PRZEGLD PEDAGOGICZNY






PRZEGL,D PEDAGOGICZNY

o N1, rok 2007



Kolegium Redakcyjne:
Redaktor Naczelny — dr hab. ROMAN LEPPERT, prof. nadzw. UKW
Sekretarz Redakcji — dr RENATA BORZYSZKOWSKA

Rada Redakcyjna:

prof. dr hab. MARIA CZEREPANIAK-WALCZAK (USz), prof. dr hab. RYSZARD GERLACH (UKW),

prof. dr hab. TERESA HEINICKA-BEZWINSKA (UKW), prof. dr hab. ZBIGNIEW KWIECINSKI (DSWE TWP Wroctaw),
prof. dr hab. TADEUSZ LEWOWICKI (UW, WSP ZNP), prof. dr hab. MIECZYSEAW MALEWSKI (DSWE TWP Wroctaw),
prof. dr hab. KRYSTYNA MARZEC-HOLKA (UKW), prof. dr hab. ZBYSZKO MELOSIK (UAM),

prof. dr hab. ALEKSANDER NALASKOWSKI (UMK), prof. dr hab. TOMASZ SZKUDLAREK (UG),

prof. dr hab. MIROSEAW S. SZYMANSKI (UW), prof. dr hab. BOGUSEAW SLIWERSKI (UL),

prof. dr hab. LECH WITKOWSKI (UJ, UKW)

Recenzent tomu: )
prof. dr hab. ZBIGNIEW KWIECINSKI

Komitet Redakcyjny:
Jan Grajewski (przewodniczqcy), Adam Boratyriski, Ryszard Gerlach, Henryk KaZmierczak,
Joanna Mianowska, Dorota Skublicka (sekretarz)

© Copyright by Wydawnictwo Uniwersytetu Kazimierza Wielkiego, Bydgoszcz 2007

Redakfor:
Jagienka Nowak

Projekt oktadki:
Monika Owiesna

ISSN 1897-6557

Wydawnictwo Uniwersytetu Kazimierza Wielkiego

(cztonek Polskiej Izby Ksigzki)

ul. Powstaicow Wielkopolskich 2, 85-090 Bydgoszcz, tel. /fax 052 322 52 74
e-mail: wydow@ukw.edu.pl - www.wydawnictwo.ukw.edu.pl
Rozpowszechnianie: tel. 052 340 09 42

Druk: Dziat Poligrafii UKW

Poz. 1154 Ark. wyd. 15,8



Spis tresci

OD REDAKCIL 7
[Prof. dr hab. Tadeusz Jatmuzna (1939-2006)] ... oo 9
|. STUDIA | ROZPRAWY

Bogustaw Sliwerski: Samowychowanie jako odrodzenie moralne . ............... ..., 15
Jucek Kurzepa: Archipelag miodosci — proba typologii stylow zycia mbodego pokolenia ...................... 35
Danuta Opozda: Wychowawcza funkcja rodzicow w rozwoju fozsamosci mbodziezy ........................ 49
Przemystaw Pawet Grzybowski: Edukacja w warunkach zréznicowania kulturowego . ....................... 57

Il. STUDIA KRYTYCZNE | POROWNAWCZE

Helena Ostrowicka-Miszewska: Zaktadnicy przysztosci — o dyskursywnej polityce wobec mtodziezy ............. 71
Tomasz Gmerek: Od polityki przemocy do afirmacji mniejszosci? Studium przypadku

na przyktadzie ludu Saamiw Norwegii .......... .. ... 79
Karolina Kwiatkowska: Nauczanie jezykow ojczystych w Szwedji .......... ..., 95
Agnieszka Kleina: Edukacia religiina w systemie edukacyinym Niemiec (na przyktadzie Bowarii) ............... 109
1. Z BADAN
Matgorzata Mikut: Obraz przysztego zycia wiejskich gimnazjalistow ................................... 123
Agata Przybysz: Obrazy kobiecosci i meskosci w podrgcznikach do przedmiotu , wychowanie do Zycia w rodzinie”

w gimnazjum — komunikat z bada . ... 135
Justyna Stasiak: Transmisja migdzypokoleniowa postaw wobec seksualnosci .......................... ... 151

IV. DEBIUTY NAUKOWE

Jakub Andrzejczak: Koniec autentycznosci? Konstrukcje pop-rzeczywistosci w spoteczeristwie amerykariskim . . . . . . . 171
Anna Wisniewska: Serial telewizyiny i jego bohaterowie w przestrzeni edukacyinej . ........................ 180
V. RECENZIE
Aleksander Nalaskowski, Dzikos¢ i zdziczenie jako kontekst edukacii, IMPULS, Krakow 2006, ss. 119

(rec. Zhyszko Melosik) . ... ... . 195
Hanna Swida-Ziemba, Mlodzi w nowym Swiecie, WL, Krakéw 2005, ss. 301

(rec. Magdalena Piaskowska) .......... ... 197



Spis tresci

Jan Pricha, Pedagogika pordwnawcza. Podstawy migdzynarodowych badari oswiatowych, WN PWN,

Warszawa 2004, ss. 377 (rec. Agata Praybysz) ..........
Wiestawa Limont (red.), Teoria i praktyka edukacii ucznidw zdolnych, INPULS, Krakéw 2004, ss. 374

(rec. Violetta Tyborowska) ... . ...
Krystyna Hrycyk (red.), Konteksty animacji spofeczno-kulturalnej, Silesia, Wroctaw 2004, ss. 256

(rec. Agnieszka Sojka) . ... ...



0D REDAKUI

(zasopismo, wydawane staraniem Instytutu Pedagogiki Uniwersytetu Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy,
pomyslane zostato joko ptaszczyzna wymiany mysli i prezentowania dorobku naukowego przez polskich
(i nie tylko) pedagogow. Mimo ze tytut Przeglgd Pedagogiczny ukazywat sig w przesztosci (w latach: 1882-1905,
1917-1925,1970-1975), nie jest naszym zamiarem zawtaszczanie istiejgcej fradycii. Pragniemy wydawac nowe
pismo o zasiggu ogdlnopolskim, ktdre bedzie odzwierciedlato stan dyscypliny naukowej, jukg jest pedagogika,
a takze stymulowato nowe kierunki badari, wazne z punktu widzenia praktyki spoteczne.

Do podjecia tej inicjatywy skfaniajq nas dwie przestanki: (a) dotychczasowy dorobek bydgoskiego Srodowiska
pedagogicznego, potwierdzony posiadanymi uprawnieniami oraz dziatalnoscig wydawniczg, w ramach ktorej mig-
dzy innymi przez wiele lot ukazywaty sie Studia Pedagogiczne (Zeszyty Naukowe Wyzszej Szkoty Pedagogicznej
w Bydgoszczy); (b) zmiana statusu uczelni, w ramach ktérej bydgoska pedagogika funkcjonuje (utworzenie z dniem
1.09.2005 roku Uniwersytetu Kazimierza Wielkiego). Wychodzimy z zatozenia, ze nasze Srodowisko powinno mie¢
swoje czasopismo, pomyslane jako forum wymiany mysli, upowszechniania wynikéw badar, promowania waz-
nych — naszym zdaniem — sposobdw badania zjowisk i procesow edukacyjnych.

Przyimujemy, ze pedagogika to dziedzina nauki zajmuiqca sig badaniem szeroko rozumianych procesow edu-
kacyjnych oraz uwarunkowan dyskursu edukacyinego. Stgd naszym zamiarem jest zwtaszcza publikowanie rapor-
tow z badari, ktdrych przedmiotem bedg rdzne procesy edukacyine (zarowno te organizowane celowo, jok i te, ktdre
przebiegaiq spontanicznie, w sposob niezamierzony) oraz toczqce sig wspotczesnie dyskursy edukacyjne. Tak okre-
slony przedmiot pedagogiki sprawia, ze traktujemy jg jako dyscypling otwartg, bez komplekséw, swiadomg
swojej interdyscyplinarmosci. Przyjmujemy, ze edukacja stanowi swoiste ,laboratorium” dla socjologicznych,
psychologicznych czy filozoficznych koncepcii, a pedagogika dobrze nadaje sig do badania zachodzgcych w tym
aboratorium” procesow.

Nie preferujgc zadnej subdyscypliny pedagogiczne, zachgcamy do wspdtpracy autoréw pragngcych przedsto-
wic oryginalne zagadnienia, nowe ujgcia, a takze konfrowersyine poglody, ktdre mogg inspirowac dyskusig i przy-
czynic sig do rozwoju wiedzy pedagogicznej. Czekamy na opracowania prezentujgce wyniki badar empirycznych,
kwestionujgce powszechnie podzielane przekonania, inicjujgce spory metodologiczne, stawiajgce pytania o istote
pedagogicznej wiedzy, jej Zrodta, sposoby jej zdobywania, oczekiwania co do uzyskiwanych odpowiedzi.






Prof. dr hab. Tadeusz Jatmuzna (1939-2006)

Dnia 23 wrzesnia 2006 roku zmart profesor dr hab. Tadeusz Jatmuzna, pedagog i historyk edukacji, dtugo-
letni nauczyciel akademicki Uniwersytetu tddzkiego. Jego dziatalnos¢ naukowo-badawcza wzbogacita polskg
historiografig o wiele cennych prac, ktdre przyczynity si do rozpoznania roznych problemow edukacyjnych i pede-
gogicznych tak w przesztosci, jak i w czasach wspotczesnych.

Profesor Jatmuzna urodzit sig 3 listopada 1939 roku w Kolonii kaznéw, gmina Rokiciny, powiat Tomaszow
Mazowiecki jako syn Jana i Ireny z domu Wilczek. Po ukoriczeniu szkoty podstawowej w rodzinnej miejscowosci
podjgt nauke w Liceum Pedagogicznym w Piotrkowie Trybunalskim, zdajgc tam w 1957 roku egzamin dojrzatosci.
 kolei ukorczyt historig w Studium Nauczycielskim w Piotrkowie Trybunalskim, po czym w roku szkolnym 1959,/60
byt nauczycielem w Szkole Podstawowej nr 77 w todzi. W zwigzku ze wzrastajgcymi wymaganiami stawianymi
nauczycielom Tadeusz Jatmuzna dostrzegat potrzebe dalszego doskonalenia sig w swoim zawodzie. Dlatego w lo-
tach 1960-1965 odbyt dzienne studia pedagogiczne na Wydziale Filozoficzno-Historycznym Uniwersytetu kodzkiego
i uzyskat stopien magistra nauk pedagogicznych. Jako urlopowany nauczyciel powrdcit do pracy w Liceum Ogdlno-
ksztatcgeym dla Pracujgeych w kodzi (1965-1968). Jednoczesnie w latach 1966-1968 pracowat na pét etatu joko
pedagog w Poradni Wychowawczo-Zawodowej w todzi. 1 pazdziemika 1968 roku zostat zatrudniony na stanowisku
asystenta w Zaktadzie Historii Wychowania i Oswiaty Uniwersytetu kadzkiego. Dziatajgc w Uniwersytecie todzkim
do korca pracowitych dni, przeszedt wszystkie szczeble kariery naukowej, od asystenta po profesora zwyczajnego.
Jeszcze przed rozpoczgciem studiow uniwersyteckich uczestniczyt w seminariach doktorskich prowadzonych przez
prof. dr. Stefana Truchima i prof. dr Eugenig Podgdrskg. Miat bliskie kontakty z Kotem Naukowym Pedagogdw, kto-
rego byt zatozycielem i pierwszym przewodniczgcym w czasach studenckich.
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Prof. dr hab. Tadeusz Jatmuzna (1939-2006)

Stopien naukowy doktora nouk humanistycznych w zakresie pedagogiki nadata Mu w 1973 roku Rada
Wydziatu Filozoficzno-Historycznego Uniwersytetu todzkiego na podstawie rozprawy dokforskie pt. Tajne naucza-
nie w todzi i wojewddztwie ftodzkim w latach okupacji hitlerowskiej 1939-1945 przygotowanej pod kierunkiem
prof. dr E. Podgarskiej. Praca doktorska, ktdra ukazata sig drukiem pod nieco zmienionym tytutem w 1977 roku,
wnosi nowe wartosci poznawcze do istniejgcego zasobu wiedzy w zakresie form ruchu oporu w okresie okupadii
niemieckiej. Problematyke oswiaty, nauki i kultury w latach okupacji hitlerowskiej w Polsce, oprdcz wymienionej
juz ksigzki, prof. Tadeusz Jatmuzna podigt w kilku artykutach: Formy walki oswiatowo-kulturalnej w woj. todzkim
w latach okupacji hitlerowskiej 1939-1945, (w:) ,Rocznik kodzki”, t. XIV/XVII/, 1970; Martyrologia nauczycieli
wojewddztwa fédzkiego w latach okupagi hitlerowskiej 1939-1945, (w:) ,Rocznik todzki”, t. XVI/XIX/; Dziatal-
nosc oswiatowo~ulturalna harcerstwa na ziemi fodzkiej w latach 1939-1945, (w:) , Zeszyty Naukowe Uniwersytetu
tadzkiego, Nauki Humanistyczno-Spoteczne”, seria |, zeszyt 13, kodz 1977; Wies i ludowcy w oswiatowym ruchu
oporu w wojewddztwie tdzkim 1939-1945, (w:) Z dziejow ruchu ludowego w regionie todzkim, Warszawa 1992.

Po uzyskaniu stopnia doktora Tadeusz Jatmuzna rozszerzyt pole zainteresowan naukowo-badawczych i sys-
tematycznie wzbogacat swoj dorobek pisarski. Nowy obszar penetracji Zrodtowych i przedmiot Jego wypowiedzi
naukowych stanowity prdy i kierunki w pedagogice XX wieku, problemy pedeutologiczne, zwhaszcza ksztatcenie
i doskonalenie zawodowe nauczycieli, dzieje oSwiaty i szkolnictwa w regionie fodzkim oraz zwigzki mtodziezy.
W dorobku naukowym prof. Tadeusza Jatmuzny istotne miejsce ze wzgledow poznawczych i metodologicznych
zajmuje ksigzka pt. Pedagogika szkofy pracy w Polsce migdzywojennej i jej wpyw na ksztatcenie i doksztafcanie
nauczycieli szkdt powszechnych (todz 1983), stanowigca podstawg przewodu habilitacyjnego. Stopier doktora ha-
bilitowanego nauk humanistycznych w zakresie pedagogiki Tadeusz Jatmuzna otrzymat w roku 1983 uchwatg
Rady Wydziatu Filozoficzno-Historycznego Uniwersytetu tddzkiego na podstawie ogdlnego dorobku i przedtozonej
rozprawy habilitacyinej. Po zatwierdzeniu habilitacji przez Centralng Komisje Kwalifikacying uzyskat w 1985 roku
stanowisko docenta w Zakfadzie Historii Wychowania i Owiaty Uniwersytetu tadzkiego. Przewdd profesorski zo-
stat przeprowadzony w 1999 roku na Wydziale Pedagogiki i Psychologii bytej Wyzszej Szkoty Pedagogicznej w Byd-
goszczy. Tytut naukowy profesora nauk humanistycznych uzyskat 1 lutego 2000 roku, a na stanowisko profesora
2wyczajnego w Uniwersytecie kodzkim zostat powotany w dniu 1 marca 2001 roku.

Profesor Jatmuzna stusznie podkreslat w swoich pracach, ze pedagogika nie moze by¢ naukq ahistoryczng. Dl-
tego konsekwentnie kontynuowat badania nad recepcg idei ,nowego wychowania”, zwracajgc uwage na ich akfu-
alnos¢ we wspotczesnej pracy dydaktyczno-wychowawcze szkoty i placowek pozaszkolnych. Efektem tych badari byly
nastepujgce prace: tddzkie czasopisma szkolne w latach migdzywojennych (k6dz 1998); Kierunki aktywnosci
pedagogicznej Jerzego Ostrowskiego, (w:) ,Zeszyty Naukowe Wydziatu Humanistycznego, Pedagogika, Historia
Wychowania”, Uniwersytet Gdariski 1980, nr 10; Wphw nowego wychowania na nauczanie jezyka polskiego,
(w:) R. Kucha, K. Poznariski (red.), Stan i potrzeby badari nad oswiatg i wychowaniem w Krdlestwie Polskim w latach
1815-1915, Lublin 1989; Aktualnos¢ koncepcji pedagogicznych Henryka Rowida, (w:) ,Zeszyty Naukowe Uniwersy-
tetu kdzkiego, Nauki Humanistyczno-Spoteczne”, seria |, zeszyt 21, ddz 1977; Poglgdy na nauczanie i wychowanie
w polskiej pedagogice ,szkofy pracy” w okresie Il Rzeczypospolitej, (w:) ,todzkie Zeszyty Historyczne”, 1986.

W twdrczosci naukowo-badawczej prof. Tadeusza Jatmuzny poczesne miejsce zajmowaty problemy pedeuto-
logiczne. W publikowanych pracach zwracat uwage na ich geneze, terazniejszosc oraz przysztos¢ w ksztatceniu
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Prof. dr hab. Tadeusz Jatmuzna (1939-2006)

i doskonaleniu nauczycieli. Jego zainteresowania pedeutologiczne zwigzane byty z pracq rowniez poza Uniwersy-
tetem kadzkim. Do najwazniejszych opracowar tego kregu tematycznego nalezy zaliczy¢: Stanistaw Dobrowolski,
pedagog i oSwiatowiec 1883-1978 (kodz 1992); Z dziejow akademickiej todzi — Wyzsza Szkofa Pedagogiczna
1946-1956 (kodz 1996); Geneza i rozwdj pedeutologii w Polsce, (w:) S. Michalski, R. Ossowski (red.), Nauki
pedagogiczne w Polsce, tradycje, wspotczesnosc, przysztos¢ (Bydgoszcz 1994); Praca naukowo-badawcza no-
uczycieli w polskiej pedeutologii (zatozenia, rzeczywistosc, perspektywy), (w:) Z. Wegierski (red.), Poszukiwania
navkowo-badawcze nauczycieli (Bydgoszcz 1989); Zakfady ksztatcenia nauczycieli w todzi w latach 1918-1998
(k6dz 2001). Wymienione publikacje zawierajg bogaty materiat faktograficzny, refleksje i inspirujg do nowatorskich
rozwigzan w zakresie edukacji nauczycieli.

Jako wspdtautor ksigzki pt. Nauczyciele Zycia (Warszawa 1980) profesor poszerzyt swoj warsztat badawczy
0 metody socjologiczno-pedagogiczne, ktdre sq nieodzowne historykowi czasow najnowszych. W kregu zaintere-
sowari naukowych prof. Tadeusza Jatmuzny znalazly sie tez dzieje szkolnictwa ogdlnoksztatcgeego i specjalnego
w todzi. Warto w tym miejscu odnotowac Jego obszeme studium pt. Z dziejow Liceum im. M. Kopernika w todzi,
pod red. E. Podgdrskiej (tddz 1973) oraz opracowanie pt. Formy opieki samorzgdowej nad dzieckiem w wielo-
narodowej kodzi okresu migdzywojnia, (w:) P. Samus (red.), Polacy-Niemey-Zydzi w todzi w XIX w. (kodz 1997).
Profesor Jatmuzna jest tez wspotautorem pracy pt. Szkolnictwo specjalne w todzi do 1939 rok (kddz 1993).
Ze wzgledu na unikatowos¢ badar, bogatq faktografig i mocne osadzenie w Zrédtach publikacja ta uzyskata wy-
sokie oceny recenzentow. Profesor Tadeusz Jatmuzna podejmowat w swych badaniach takze aspekty o$wiatowo-
-wychowawcze w dziatalnosci organizacii i zwigzkow mfodziezy w latach migdzywojennych, w okresie okupacii
hitlerowskiej i po 1945 roku. W Jego dorobku naukowym trzeba tez wyodrgbnic prace z pogranicza historii edu-
kadji i pedagogiki. Sq to opracowania poswigcone czofowym polskim pedagogom, m.in. W. Spasowskiemu, S. Kuro-
patnickiej, J. Korczakowi i H. Radlifiskiej.
kacji autorstwa prof. Tadeusza Jatmuzny. Jego dorobek obejmuje okoto 160 publikacji, w tym 10 monogrfii autor-
skich, 6 prac redakcyjnych, studia, rozprawy, artykuty, recenzie oraz biogramy publikowane w pracach zbiorowych,
czasopismiennictwie krajowym i zagranicznym. Prace prof. Jatmuzny wyrdzniajg sig solidng podstawg materiatowg
w postaci Zrodet i opracowan, a prezentowane w nich poglady i vogdlnienia sq przemyslane, dojrzate i spojne.

Profesor Jatmuzna dat sig rowniez poznac jako redaktor prac zbiorowych. Od 1984 roku byt redaktorem nauko-
wym ,Folia Paedagogica” w Uniwersytecie kodzkim oraz cztonkiem kolegium redakcyinego ogélnopolskiego
czasopisma pedagogicznego , Zycie Szkoty”. Brat aktywny udziat w zyciu naukowym polskich pedagogdw i historykéw
edukacji. Uczesticzyt w wielu ogdlnopolskich i migdzynarodowych konferencjach. Byt tez organizatorem kilku konfe-
rencji ogdlnopolskich poswigconych zagadnieniom pedeutologicznym, metodologii badar w historii edukacji oraz wy-
chowania dla pokoju. Aktywnie i efektywnie wspdtpracowat z ostodkami naukowymi za granicg, zwhaszcza z Instytutami
Pedagogicznymi uniwersytetow w Giessen, Bratystawie, Lublanie, Wiedniu, Wilnie i Pradze. Przejawem tej wspdtpracy
byto migdzy innymi organizowanie i udziat w konferencjach, ktdrych pokfosiem byty takze wspdlne publikacje.

Prowadzqc od 1968 roku w Uniwersytecie kddzkim cwiczenia i wyktady z historii wychowania, pedagogiki
i metodologii badan oraz seminaria magisterskie, profesor Jatmuzna dat sig pozna¢ joko wymagaiqcy, dobrze
przygotowany merytorycznie i dydaktycznie nauczyciel akademicki. Prowadzone przez niego wyktady, o zwhaszcza
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Prof. dr hab. Tadeusz Jatmuzna (1939-2006)

seminaria, cieszyly sig uznaniem i duzq populamoscig wsrdd studentow. Wymownym $wiadectwem tego jest liczba
626 napisanych pod Jego kierunkiem prac magisterskich. Wysokie kwalifikacje naukowe, a takze troska
0 rozwaj mtodej kadry naukowej, znalazty wyraz w wypromowaniu 11 doktordw pedagogiki. Wyraznym dowodem
doceniania Jego kompetencji naukowych byt fakt powotywania Go na recenzenta prac zbiorowych i indywidual-
nych, przygotowywanych do druku przez wydawnictwa naukowe uniwersytetow i wyzszych szkot pedagogicznych
w Polsce. Recenzowat tez prace doktorskie i habilitacyine na uczelni i w rdznych osrodkach naukowych w kraju.
Waznym obszarem Jego dziatalnosci naukowej i organizacyjnej byta wspdtpraca z organizacjami o$wiatowymi
w todzi i regionie fodzkim. Byt migdzy innymi przewodniczgcym Komisji ds. Ksztatcenia i Doskonalenia Nauczycieli
przy wojewodzie todzkim.

Profesora Tadeusza Jatmuzng cechowata umiejgtnosc fgczenia infensywnej pracy naukowej z aktywng dziatak
noscig dydaktyczng i organizacying. W okresie zatrudnienia w Uniwersytecie kodzkim pefnit rdzne funkcje akademickie.
W lotach 1987-1991 byt prodziekanem Wydziatu Filozoficzno-Historycznego, przez wiele lat kierownikiem
Laktadu Historii i Teorii Wychowania, a nastepnie Katedry Historii Wychowania i Pedeutologii. Z kolei w latach
1991-1996 byt prodziekanem, a w latach 1996-1999 dziekanem Wydziatu Nauk o Wychowaniu Uniwersytetu kodz-
kiego. Sam w sposdb decydujgcy przyczynit sig do powstania tegoz Wydziatu i whasciwego jego funkcjonowania.

Jego osiggniecia naukowe, dydaktyczne i organizacyjne byty w petni doceniane przez whadze zwierzchnie, co
znalazto wyraz w odznaczeniach oraz nagrodach ministerialnych i rektorskich. Zostat odznaczony Krzyzem Kowe-
lerskim Orderu Odrodzenia Polski, Ztotym i Srebmym Krzyzem Zastugi, Medalem Komisji Edukacji Narodowej, Ztotg
Odznakg Zwigzku Nauczycielstwa Polskiego, Medalem Zastuzony dla Miasta todzi, Honorowg Odznakg za Dzio-
falnos¢ w Wojewadztwie Piotrkowskim oraz Medalem Uniwersytetu kodzkiego w Stuzbie Spoteczeristwa i Nauki.

Profesor Jatmuzna byt zonaty z Anng z domu Zadroz, miat dwdch syndw: Pawta i Tomasza. Odszedt nagle,
w petni sit tworczych i aktywnosci zawodowej. Byt postaciq dobrze znang w Srodowisku historykow edukacji i pe-
dagogdw w Polsce i za granicg. Profesora Tadeusza Jatmuzneg pozegnalismy na cmentarzu parafialnym w tazno-
wie, Jego rodzinnej migjscowosci, 27 wrzesnia 2006 roku. W pogrzebie, oprocz Rodziny Zmartego, wzigli liczny
udziot przyjaciele, koledzy, uczniowie i sympatycy. Profesor pozostanie na pewno w serdecznej pamigci i modlitwie
bardzo wielu ludzi joko Cztowiek prawy, pracowity, Zyczliwy dla pracownikw i studentow oraz rozwazny w gloszo-
nych sgdach i dziataniach.

Profesor Tadeusz Jatmuzna w petni zastuguie na utrwalenie w pamieci wspotczesnych i pofomnych jako wy-
hitny syn ziemi todzkiej, emocjonalnie zwigzany z matg ojczyzng, jukg stanowita dla niego rodzinna miejscowosc
i gmina Rokiciny. Jesli szukamy dobrych wzorcow osobowych i prawdziwych autorytetow, zwhaszcza dlo miodziezy,
to najlepiej szukac we whasnym Srodowisku tych, ktorzy odwazyli sig by¢ mdrymi. Warto nawigzac w tym wzgle-
dzie do pigknej tradycji polskiej oswiaty nadawania szkofom i placowkom oSwiatowo-wychowawczym imion zo-
stuzonych dla naszych dziejow postaci. Od pewnego czasu upowszechnia sig zasada wybierania patrondw szkot
spostod postaci wywodzqcych sig z danego Srodowiska. Wyrazamy nadzieje i zarazem przekonanie, Ze whadze
Uniwersytetu kodzkiego i Wydziatu, w ktorym Zmarty pracowat 38 lat, wystgpig do lokalnego samorzgdu i wiadz
powiatu z propozycjg nadania jednej ze szkot na tym terenie imienia Tadeusza Jatmuzny. Profesor Jatmuzna
zostuguje na to, by patronowac szkole w ,swojej gminie” lub szkole w powiecie tomaszowskim.

Zygmunt Ruta, Krzysztof Jakubiok
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Bogustaw Sliwerski

Samowychowanie jako odrodzenie moralne

Przedmiotem analizy jest samowychowanie joko jedno z podstawowych dla wspétczesnej pedagogiki pojg¢ ogdk
nych. W swoich badaniach ukazuig nie tylko jego geneze i znaczenie etymologiczne, ale takze zwigzek samo-
wychowania z takimi pojeciami, jok: doskonalenie siebie, asceza, ksztatcenie siebie, ksztattowanie woli
i charakteru, sumoksztatcenie, panowanie nad sobg, wychowanie whasciwe, kierowanie whasnym rozwojem,
samorozwdj, samosterowanie, samostanowienie, samorealizacia itp. Wiele jest szkdt filozoficzno-religiinych, ktdre
podkreslaty waznos¢ i prymat skierowania przez cztowieka uwagi na wiasne ,,Ja” czy na doskonalenie wiasnej psy-
chiki. Przyblizam tu jedynie te koncepcje samowychowania, ktdre staty sig niewyczerpanym Zrédtem dla wspot-
czesnej psychologii i pedagogiki, w tym takze nurty, ktdre wywodzq sig z filozofii hinduskiej i chrzescijariskiej.
Iwracam przy tym uwage na rézne prakiyki pracy cztowieka nad sobg, w tym na dwa przeciwstowne sobie
stanowiska teoretyczne, z ktdrych jedno trakivie samowychowanie joko perfectio prima, gdy dgzenie
do doskonatosci jest wytgcznym motywem postepowania jednostki i celem samym w sobie, drugie za$ juko
perfectio secunda, gdzie zasadniczym dla somowychowania jest wyiscie z sumego siebie, osigganie doskonatosci
niejoko per accidens.

Niewiele jest w literaturze przedmiotu badar nad istotg jednego z podstawowych dla pedagogiki pojgc, jakim
jest samowychowanie. Maria Dudzikowa stusznie uczula nas na potrzebe dostrzezenia znaczenia tego pojecia
w naukach o wychowaniu, kiedy stwierdza: ,Wychodzi sig np. z zatozenia, ze sumowychowanie towarzyszy
automatycznie kazdemu procesowi wychowania, o ile traktuje sig w nim wychowanka nie tylko jako »obiekt«
zabiegow, ale i joko podmiot. Niektdrzy zas w ogdle mwig o »nieswiadomym samowychowaniug, a wiec o spon-
tanicznym ksztattowaniu sig osobowosci jako ubocznym efekcie dziatari skierowanych przez jednostke »bez mysli
o whasnym rozwoju« na Swiat zewnetrzny” (Dudzikowa, 1993, s. 7). Warto zatem temu fenomenowi poswiecic
nieco uwagi w kontekscie rozwoju teorii wychowania, jak i postrzegania oraz generowania w praktyce zwigzanego
Z nim procesu wychowania.

Prawdopodobnie po raz pierwszy wystgpito ono w rozprawie z 1912 r. napisanej przez Marig Homowskg, ktéra
tym samym wprowadzita je do nauk psychologicznych i pedagogicznych (Homowska, 1912). Prowadzone przez
zachodnich jezykoznawcow badania rozwoju jezyka potwierdzajg szczegdlng eksplozjg wyrazow prepsychologicz-
nych i psychologicznych z przedrostkiem ,,samo” u schytku XIX wieku, totez nie moze dziwic pojawienie sig w tym
brzmieniu tego pojgcia w naszym kraju na poczqtku XX stulecia (Kozielecki, 1981, s. 28-29). Nie oznacza to
jednak, ze zagadnieniem samowychowania zaczeto si¢ zajmowac dopiero od momentu zaistnienia jego nazwy.
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Jest ono bowiem tylko jednym z wielu wyrazen tego samego zjowiska, jego synonimem, o czym przekonuje nas
fakt stosowania przez badaczy zaimka ,,sam”, ktory okresla, iz dana osoba lub rzecz wystgpuje, dziota we whasnej
osobie, sumodzielnie, bez niczyjej pomocy. Na przestrzeni dziejow mozna odnalez¢ jego znaczenie w starozytnych
szkotach filozoficznych czy w czasach religii wedyjsko-bramiriskiej. Zjawisko to wystepowato wowczas pod takimi
okresleniami, jak: doskonalenie siebie, asceza, ksztatcenie siebie, ksztattowanie woli i charakteru, samoksztatce-
nie, panowanie nad sobg, wychowanie whasciwe, kierowanie whasnym rozwojem, samorozwdj, sumosterowanie,
samostanowienie, samorealizacja itp.

Wiele jest szkot filozoficzno-religiinych, ktore podkreslaty waznos¢ i prymat skierowania przez cztowieka
uwagi na whasne Ja czy te cyzelowania whasnej psychiki. Poswigcono im szereg odrgbnych prac, fotez zasygnali-
2ujg w tym migjscu jedynie koncepcje samowychowania, ktdre staty sig niewyczerpanym Zrodtem dla wspdtczesnych
nam psychologow i pedagogdw. Mam tu na mysli przede wszystkim nurty, wywodzqce sig z filozofii hinduskiej
i chrzescijariskiej. System hinduskiej jogi, ktdra swdj prawdziwy renesans zaczgta przezywac w Europie i Ameryce
Péiocnej juz w XIX wieku, z poczqtkiem zas XX wieku takze i w naszym kraju, odzyt w Europie za sprawg
wybitnego filozofa Wincentego Lutostawskiego. Ten prastary system filozoficzny powstat w Indiach przed 2 tysig-
cami lat. Samo pojecie ,,joga” w sanskrycie oznacza: ujarzmianie, okietznanie, przywigzanie, potgczenie, zjedno-
czenie, cho¢ pofocznie utozsamianie jest z blizej nieokreslonym i tajemniczym mistycyzmem czy zbiorem
gimnastycznych cwiczen (Szyszko-Bohusz, 1978).

Idee przewodnig tej filozofii stanowi dgzenie do osiggnigcia stanu doskonatosci duchowej drogg ujarzmienia
swojego ciata oraz procesow psychicznych (wyobrazen, uczuc, mysli) poprzez introspekcje, koncentracie oraz
medytacje. Stan ostateczny, osiggany przez nielicznych, okreslany tam jest stanem nieswiadomosci, stanem wznie-
sienia sig ponad whasne ,Ja”, stanem samadhi. , System jogi jest w istocie swej mefodg zdyscyplinowania ciata
i umystu. Poprzez psychiczny i fizyczny trening (...). Jako tego rodzaju metode moze go zastosowac lub postu-
2y¢ sig nim kazdy system filozoficzny bez wzgledu na podejscie teoretyczne. Metodg tg mogg sig zatem postuzyc
nawet zwolennicy ateistycznej filozofii” (Michalska, 1978, 5. 12). W istocie, joga byta uprawiana nie tylko przez
mnichdw w aszramach, czyli klasztorach medytacyjnych, ale i przez ludzi prowadzqcych Swiecki tryb zycia. Wedtug
tego podejscia do samowychowania podejmowanie wszelkich cwiczen ma tylko wredy sens, kiedy zostang wsparte
odpowiednig kondycjq fizyczng, zdrowiem i sposobem odzywiania sig osoby. Wazna jest tutaj nie tylko odpo-
wiednia dieta (wegetarianizm), ale i odpowiedni sposéb spozywania positkéw. Opracowany system cwiczen two-
rzy swoistq strukturg samowychowania, ktére moze byc utozsamiane z szeroko rozumiang czynnoscig, dziataniem
zewngtrznym jednostki majgcym na celu wywotanie odpowiednich skutkow psychicznych lub jako akt psychiczny
(mysli, uczucia, pragnienia) deferminujgcy czynnosci zewngtrzne.

System ten spopularyzowat w naszym kraju Wincenty Lutostawski, opierajgc go na cwiczeniach psycho-
fizycznych i uzupetniaigc je o prakiyki religiine, w tym szczegdlnie modlitwe i spowied? wraz z komunig. Cwiczenia
jogi miaty, zdaniem W. Lutostawskiego, stanowic dla wierzqcych i praktykujgcych katolikow doskonate uzupetnie-
nie waznigjszych cwiczen religijnych. ,Bo trzeba pamigtac, ze jakkolwiek Chrzescijaristwo ma semicki poczgtek,
to na jego rozwaj wptyneta grecka filozofia i rzymska organizacja prawna. Katolicyzm zatem jest przewaznie aryj-
skq religig” (Lutostawski, 1909, s. 9). Gtowny cel intensywnej pracy nad sobg upatrywat W. Lutostawski w odro-
dzeniu moralnym jednostki, uzyskiwaniu przez nig wolnosci wewnetrznej, co miato zarazem doprowadzic
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do wyzwolenia narodu z niewoli zewnetrznej. Idea ta, jak i zwigzany z nig system cwiczen ksztattujgcych charak-
ter, znalazta swoje ujscie w zatozonym przez tego wybitnego filozofa stowarzyszeniu Eleusis (zob. Podgdrska,
1983; Zgierski-Strumitto, 1983; Lutostawski, 1909), jak i w zatozonym przez jego ucznia, takze cztonka Fleusis,
Andrzeja Juliusza Matkowskiego skautingu polskim (Kamiriski, 1979).

Pewng prébg nawigzania do psychofizycznych cwiczen jogi sg, uzupetnione o najnowsze osiggnicia nauk
medycznych i psychologicznych, wspdtczesne nam teorie i metodyki cwiczer relaksowo-koncentrujgeych (Szyszko-
-Bohusz, 1979), metody psychoterapii (zob. Kratochvil, 1978) czy nawigzujgce jednoczesnie do zatozen psycho-
logii humanistycznej autotreningi samorealizacyjne (Mellibruda, 1977). Ta prastara joga moze by¢ uwazana za pefny
system samowychowawczy, za jedng z najlepiej ,technicznie” i infegralnie opracowanych pedagogik pracy nad
sobg. , Akcentuje bowiem w Scisle zaplanowany i wyprobowany sposéb prace nad psychikg, emocjami i intelektem
(w sensie opanowywania, sterowania i rozwijania mysli, infencji i przekonari) oraz nad stanem somatycznym
cztowieka. Ta dwutorowosc dziatania, ti. na psychike i na stan somatyczny, jest tu jednak bardzo przemysinie
powigzana, dajgc przez to wyjgtkowe rezultaty tak w sferze tworzenia sylwetki osobowosdi, zdrowia psychicz-
nego, juk i zdrowia fizycznego w najpetniejszym tego stowa znaczeniu” (Pasek, 1979, 5. 269). lej walorem
jest to, 7e 7 racji swojej neutralnosci, moze znalez¢ oparcie w dowolnych dokirynach filozoficznych. Jej praktycy-
styczny charakter upowaznia do utozsamiania jej z samowychowaniem, pojgciem wtedy jeszcze nie uksztat-
towanym.

Innym terminem, o rdwnie starym rodowodzie, wskazujgcym na moralny charakter samowychowania,
jest pojecie ascezy. Etymologicznie wywodszi sig ono z greckiego ,,askesis”, oznaczajgc Cwiczenie si, wprawianie
do czegos, praktykowanie, podejmowanie systematycznego wysitku, oraz z greckiego ,askein” — obrabianie,
wyrabianie, ksztattowanie (Puchalik, 1936; Wisniewska-Roszkowska, 1983). Jego pierwotne znaczenie byto
2upetnie Swieckie, nawigzywato bowiem do intensywnych i systematycznych cwiczen, majgcych na celu osiggnig-
cie doskonatosci organizmu, jego sprawnosci, by siggngc po olimpiiski lour. Cwiczenia te wymagatyby od sporfow-
cow wielu wyrzeczen, mobilizacji woli w pokonywaniu opordw wtasnego ciata i psychiki. W epoce wedyjskiej
na oznaczenie ascezy stosowano terminy: upasany (Cwiczenia medytacyine), joga i tapas (wewnefrzny Zar ascezy,
polegajacy na zatapianiu sig w gfgbokiej ekstazie dzigki nagromadzonej energii magicznej, oraz ofiara wewngtrzna).
Dlo wyznawcdw buddyzmu wazny byt osobisty wysitek, osobiste dgzenie, wtasna nienagannos¢ i doskonatosc.

Duzq populamoscig po upadku wedyzmu cieszyta sig asceza, polegajgca na studiach i kontemplacji w se-
motosci, czgsto potgczona z umartwianiem ciata. Jeszcze dzisiaj pojecie ascezy utozsamiane jest z praktykami
roznorakich fakirdw, zebrakéw zadajgeych sobie najrozmaitsze tortury fizyczne (potykanie szkta, chodzenie po
rozzarzonych weglach, lezenie na tozu naszpikowanym gwozdzmi, naktuwanie roznych czesci whasnego ciata itp.),
by zadziwic swojg wytrzymatoscig na bol i ofrzymac datki od zebranych widzow. ,Ci zebracy i asceci przez wiele
miesigcy trzymaig np. rece uniesione w gdre, zaciskajg na tak diugo dfonie, Ze az wrastajg w nie paznokdie, (...)
albo zapadajg w rodzaj snu zimowego, charakterystycznego dla zwierzqt. Przed tym snem fakir przygotowuie sie
starannie — coraz mniej je, pije i zazywa Srodki przeczyszczajgce. Niektorzy nawet czyszczq sobie przewdd
pokarmowy za pomocq dhugiej kilkumetrowej tasiemki. Ostatniq czynnoscig przed zapadnigciem w taki sen, ktdry
moze trwac do szesciu tygodni, jest zatkanie ust, nosa, uszu woskiem oraz cofnigcie jezyka w gfgb gardta dla
uszczelnienia drog oddechowych” (Nasiukiewicz, 1980, s. 5-6).
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Przyktadow tego typu praktyk w zakresie pracy nad sobg mozna by w dziejach znalez¢ bardzo wiele. Warto
na nie zwrdci¢ uwagg, gdyz podobne ¢wiczenia wystgpujg takze w czasach nam wspotczesnych, czego najlepszq
egzemplifikacig sg zmagania miodziezy z whasng wytrzymatoscig, a przejowiajgee sig w , rzezbieniu” whasnego ciota
w sifowni, wspinanie sig na wysokie powierzchnie, tatuowanie roznych czgsci ciata, nacinanie ich, przektuwanie
agrafkg itp. Wszystko to tylko po to, by wykazac opanowaniem siebie odmiennos¢ czy swoiscie pojmowang nad-
2wyczajnos¢. Tymezasem prawdziwy jogin, ktory podejmuie sig okreslonych cwiczen, nie czyni tego w sposob
autoteliczny, lecz aby osiggng¢ doskonatos¢ psychofizyczng.

W okresie PRL-u, kiedy to dominowata ortodoksyjna pedagogika socjalistyczna, sens pojecia asceza byt
celowo wypaczany przez przypisywanie mu braku swiadomej refleksii jako typowej cechy w chrzescijariskiej kon-
cepcji samowychowania. Poglyd ten wyrazat Heliodor Muszynski, wychodzgc z przeswiadczenia, ze dlo chrzesci
janina nie ma dylematu, co jest dobre, a co zte, gdyz te prawdy zostaty mu objawione juko oczywiste. Zasadniczy
wysitek musi on skoncentrowac nad swymi ujemnymi sktonnosciami. ,, Cztowiek nie ma doszukiwac sie whasnego
Swiata wartosci, ideatow, zasad i norm, bo Swiat ten jest mu juz dany. Jest on jedynie poddany prébie podporzqd-
kowania sig wymogom, jakie sg mu w zwigzku z tym stawiane. Jedynym jego dylematem jest dylemat
postuszenstwa. Samowychowanie jest tutaj (w tej koncepcji) gtownie Cwiczeniem sig nad przezwycigzaniem
whasnych stabosci, utrudniajgeych wybdr pozgdanych, a unikanie niepozgdanych zachowan” (Muszyniski, 1974).
Autor fen przeciwstawit ascezie idee samowychowania socjalistycznego, w toku ktdrego jednostka sama sobie
formutuje cele i zadania osobotwdrcze, redlizuje je i sama je od siebie egzekwuie. Zabiegi te miatyby zachodzi
na podtozu refleksji jednostki nad sobg, stawiajgcej za cel doskonalenie i wzbogacanie whasnej osobowosci. Ten
dychotomiczny podziat samowychowania na bierng, negatywng asceze chrzescijoriskg i aktywne, pozytywne
socjalistyczne doskonalenie siebie jest zbyt dalece posunigtym uproszczeniem, sprzecznym z dorobkiem chrzesci
jariskiej nauki o doskonaleniu siebie.

Ascetyka katolicka stanowita dla kilkudziesigciu pokolert zakonnikow, kaptandw i wszystkich wyznawcow tej
wiary niemal jedyng dostgpng psychologie, jedyng teorig samowychowania, i nie tylko, opartq na autorefleksji, ale
takze na bazie praktyk pozytywnych (Sujak, 1972; Hume, 1983; Foerster, 1934). Do chrzescijaristwa pojgcie
ascezy zostato wprowadzone w Il wieku przez Klemensa z Aleksandrii i Orygenesa na oznaczenie rozmaitych cwi-
czen, jakie powinni wykonywac i, ktorzy chieli prawdziwie dgzy¢ do doskonatosci boskiej i do panowania ducha
nad ciatem. Samowychowanie chrzescijoriskie wynika z praw i obowigzkéw osoby wzgledem samej siebie, ktore
mieszczq sig w przykazaniu mitosci siebie samego. Opierajgc sig na zatozeniach antropologii filozoficznej, wy-
szczeqolnia sig trzy najwazniejsze grupy takich dziafari:

1) dziatania osoby ludzkiej wzgledem samej siebie juko substancjalnej catosdi,

2) dziatania cztowieka wzgledem whasnego ciata,

3) dzictania czlowieka w sferze zycia duchowego (Slipko, 1981, s. 80).

L pierwszej grupy oddziatywan wynikajg dwa podstawowe imperatywy: prawo i obowigzek mitowania
samego siebie oraz prawo i obowigzek zachowania zycia. Mitosc, jukq kochamy siebie, staje sig miarg mitosci
w ogole, praformg i ZrGdtem mitosci, jakg powinnismy zywic dla innych. Bedziesz mitowat swego blizniego jak sie-
bie samego. , Wypetnianie tego zadania mitosci gwarantuje nam rozwdj osobowy i osiggniecie szczescia. A tego
przeciez kazdy z nas pragnie. Do tego dgzy. Koncentrujgc mitos¢ na sobie, szukajgc tylko whasnych korzysd,
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tracimy zdolnos¢ rozwoju osobowego. Stajemy sig smutni, niespokojni, osamotnieni. Bo mitos¢ jest gestem zyczli-
wosc dla drugiego cztowieka, mitos¢ kaze zapomnie¢ o sobie, a stuzy¢ innym” (Wistuba, 1981, 5. 44). W petni
mitosci i autoafirmacji zasadnicze staje sig wyjScie z sumego siebie.

Samowychowanie w aspekcie mitosci polega na dgzeniu jednostki do uzupetniania stwierdzonych w sobie
brakow, niedostatkow, przeksztatcajqc sig w naczelng sitg motoryczng rozwoju takich endt, jak roztropnosc, spro-
wiedliwos¢, mestwo czy wstrzemigzliwos¢. Mamy tu do czynienia z dwoma rodzajami mitosci, migdzy ktorymi
istnieje nieprzekazywalna, niedostgpna granica. Pierwszg mitoscig jest mitos¢ pozgdania, mitos¢ nizszego rzedu,
pojmowana jako dgZenie do whasnych korzysci, whasnego szczescia, do uzupetniania swoich wad. Pragnienie dobra
dla sumego siebie nie jest blokowane przez dostrzezone w sobie ufomnosdi, gdyz i te kochamy w sobie, bez
wzgledu na to, czy sig sobie podobamy czy nie. Afirmacja samego siebie pozwala nam bowiem na przejscie do mi-
fosci wyzszego rzedu, mitosci whasciwej, mitosci przyjazni. , Prawdziwa jednak mitos¢ polega nie na tym, azebym
to ja dzieki aktom mitosci uzupehnit swoje braki, ale zebym z tym przedmiotem, z tq osobg ukochang stanowit wspdk
note i byt naprawde zjednoczony, nie myslgc o tym, czy mnie to przyniesie jakgs korzys¢” (Swiezawski, 1983, 5. 185).
Okreslany przez etyke chrzescijariskg sens imperatywu mitosci samego siebie znajduje swoje potwierdzenie
w psychologicznych badaniach nad faworyzacjg subiektywng oraz zaleznoscig migdzy samoakceptacig a sympatig
wobec innych ludzi (Kozielecki, 1981). Z imperatywu zachowania whasnego zycia nafomiast wynikajg zarzuty i po-
tepienie pod adresem podejmowanych przez jednostki czynnosci o charakterze szeroko rozumianych aktow
samobdiczych (samobdjstwo bezposrednie, posrednie, wystawienie Zycia na niechybng Smier¢ oraz narazenie Zycia
na $mier¢ prawdopodobng), dokonywania na sobie samym doswiadczen medycznych czy wreszcie praktyk umar-
twiania cielesnego, podejmowanych celem moralnego samodoskonalenia siebie lub eksplikacii religiinej w swoiej
skrajnej formie, o ktdrej wspominaliSmy powyzej.

Drugg grupe tworzg dziotania jednostki wzgledem wiasnego ciata, uwydatiajgce ogromng wartos¢ zdrowia
i dbatosci o zdrowie oraz cielesny aspekt wstydu, konstytuujgey cztowieka joko istote ptciowg. Akcentujge moralny
nakaz dbatosci o whasne zdrowie, nie wysuwa sig w tym wzgledzie drobiazgowych przepisow, regut postepowa-
nia. Zdrowie nie jest tu pojmowane jako cel sam w sobie, lecz gtownie joko Srodek skutecznego dziatania. Sprawa
dbatosci o ciato pozostawiona jest wiernym, ich sumieniu, ktore wymaga jednak stosownego oswiecenia przez
dorobek wspdtczesnych nauk medycznych, psychologicznych itp. Dlatego tez w wielu podrgcznikach wskazuie si
na wyniki badari naukowych, okreslajgcych, jaki jest wptyw sposobu zywienia na stan zdrowia i wtasnego Zycia,
jakq rolg spetnia ruch i wysitek fizyczny czy wreszcie, jukie konsekwencie niosq z sobg réznorodne formy zycia
erofyczno-seksualnego (Ciemniewski, 1926; Foerster, 1934; Korewa, 1946; Wojtyta, 1965). Do sfery aktow
zwigzanych z cielesng strukturg cztowieka nalezg:

1) poznawanie whasnego ciata, jego ksztattowanie i dbanie o jego rozwj,

2) kierowanie przezyciomi organicznymi, zeby stanowity podtoze dla rozwoju doznan psychicznych,

3) opanowywanie dgzen i pragnient (Pirozyriski, 1955, s. 38).

Potggowanie przez cztowieka zmiany we whasnym ciele, zgodnie ze starozytng zasadg: W zdrowym ciele
zdrowy duch, ma na celu sprzyjanie rozwojowi sit psychicznych i na odwrdt. , Nakazujge ciotu noszemu stuzy¢ celom
ducha i do uwydatnienia tego za pomocg owych fizjologicznych odruchow, przyzwyczajamy tym samem wszystkie
nasze potrzeby fizyczne do zajmowania naleznego im stanowiska w ogdlnym uktadzie wszystkich funkaii zyciowych.
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Wytwarza sig w ten sposob element przeciwdziatajgcy pokusie, opanowujgcej niejednokrotie cztowieka, by nie
ciato byto stugg duszy, lecz naduzywac sit ducha do sztucznego spotggowania potrzeb i zadowolen ciata (...)"
(Foerster, 1934, 5. 186-187). Troska o ciato powinna by¢ kanalizowana w postaci systematycznie, celowo wy-
konywanych cwiczen, inaczej okreslanych jako gimnastyka woli, trening, ktre doprowadzq do nabycia okreslonej
sprawnosci, nawyku, uniezaleznig czfowieka w stopniu mozliwie najwyzszym od okolicznosci zewngtrznych. Asceza
ciata w swej warstwie praktycznej obejmuje nastgpujgce cwiczenia (treningi):

1) Zwalczanie namigtnosci, hamowanie zachcianek, ktore wynikajg ze sztucznych potrzeb, juk: palenie ty-
toniu, alkoholizm, naduzywanie herbaty i kawy, naduzywanie lekow, hazard, autoerotyzm, narkomania itp. Od naj-
downiejszych czasow zalecano okresowg wstrzemigZliwos¢ od pewnych pokarmaw, Scislejsze potgtodowe diety,
specjalne rezimy dietetyczne, formutujge na ich uzytek obostrzone przepisy dla wszystkich wiemych (np. post)
lub zestaw zewngtrznych manier i obyczajow, majgcych stanowic zarazem o okreslonej kulturze jednostki (np. czystos¢
i wstrzemigZliwosc seksualna).

2) Przestrzeganie zasad w zakresie higieny i postawy ciata regulujgcych: sposoby spozywania positkow
(np. tempo, regularnosc, trawienie), trzymanie ciata w prostej postawie (np. niepodpieranie sig rekg w czasie
siedzenia), wyrobienie sobie whasciwego oddechu (np. dbanie o staty doptyw Swiezego powietrza w ciggu doby),
wypoczynek i rekreacig (np. wczesny spoczynek i ranne wstawanie), utrzymywanie ciata w czystosdi itp.

3) Opanowywanie whasnych odruchdw przez poddawanie ich kontroli rozumu, dzigki czemu nasze zacho-
wania nie sg wynikiem afektu czy wyrazem braku taktu. Chodzi tu zatem nie tylko o panowanie nad wiasnymi
reakcjami niewerbalnymi, jok mruganie oczami, grymas twarzy, ziewanie, kaszel, kichanie, ptacz czy Smiech, ale
i 0 Swiadomosc ich psychicznej wartosci. Ujarzmianie tych reakeji bez ich ,uduchowienia” prowadzitoby jedynie
do ich bezmysInego stosowania.

4) Rozwijanie w sobie tendencji do wysitku polegajgce na tym, ze podejmujemy systematycznie, codziennie
jakies drobne cwiczenia, zajecia, by wzmacnia site whasnej woli oraz umacniac w sobie gtebokie poczucie honoru
pracy. Postuluje sig podejmowanie nawet takich cwiczen, na ktore wcale nie mamy tego dnia ochoty, ktdre sq
trudne i twarde.

,Osigganie drobnych zwycigstw nad sobg sprawi, ze w chwilach twardej proby bedziemy w stanie sprostac
wszelkim oporom ciata, jok i ducha. Moralnos¢ cztowieka podnosi sig nie dzigki dokonywaniu bohaterskich czynow
w rzeczach wielkich, ale dzigki zwycigstwu nad rzeczami drobnymi. Kto nie zacznie od drobnostek, ten nigdy nie
zacznie, gdyz nie posioda na tyle hartu woli, by zaczgc. (...) Kto w imig tej zasady w kazdej matosci dopatruje
sig wielkosci, ten nie zmieni sig nigdy w kramarza rzeczy drobnych” (Foerster, 1932, s. 149). Wielokrotne po-
wtarzanie tej samej czynnosci, nawet jezeli jest poczqtkowo nielubiana, przyczynia sie do osiggania coraz wigkszej
sprawnosci, dzigki czemu to, co dawniej byto przykre, teraz staje sig przyjemne. Muszq byc tu przestrzegane pewne
warunki, by cwiczenia e prowadzity do rzeczywistych i zastuzonych sukcesow.

Cwiczenia powinny by¢ skierowane na istotne potrzeby organizmu, nie powinny rujnowac naszego zdrowia.
Tym samym powzigcie postanowienia, Ze przez miesigc bedzie sig sypiac tylko na podtodze albo przez kilka tygodni
nie bedzie sig jodto w ogéle Sniadari, nie tylko doprowadzi do deterioracii stanu psychofizycznego osoby, ale i bg-
dzie sprzeczne z chrzescijoriskq dokiryng, zapozyczong zresztg od Arystotelesa, stosowania umiaru w nabywaniu
cndt moralnych. Wsrad wymienianych przez ascetyke chrzescijariskq kategorii dziatan samowychowawczych

20



Bogustaw Sliwerski: Samowychowanie joko odrodzenie moralne

do najwainiejszych zalicza sie te, ktdre dotyczq nie osoby joko catosci, nie whasnego ciata, ale whasnej duszy
— w tym przede wszystkim rozumu i woli. Problem ten opisywany jest bardzo szeroko i szczegotowo w wielu pra-
cach etykaw chrzescijariskich, dotyczqcych ksztatcenia charakteru. W swietle chrzescijariskiej koncepcji osoby dusza
jest pojgciem ogarniajgcym swym zasiggiem catos¢ warstw strukturalnych i procesow dokonujgeych sie w osobie.
,Dzigki temu w kazdym z nich wyraza sig i dziata ta sama osoba, zaréwno kiedy jest Swiadoma samej siebie, jok
tez kiedy nurt zycia rozwija sig w niej poza Swiadomoscig. Mocg tego duchowego wyposazenia osoba ludzka
konstytuuje sie jako najwyzsza doskonatos¢ w obrebie czasoprzestrzennego Swiata i umieszcza sig na szczycie
whasciwej mu hierarchii byrow” (Slipko, 1981, 5. 118). Dusza cztowieka ma dwie wiadze: rozum i wole. One to
stanowig przedmiot ciggtego doskonalenia siebie, pracy nad sobg, co ostatecznie wyraza sig w obowigzku ksztat-
towania whasnego moralnego charakteru.

Osigganie doskonatosci duchowej jest mozliwe u kazdego przecigtnego cztowieka, tyle tylko, Ze wymaga
ono od niego powaznego wysitku. Po pierwsze, musimy uznac autorytet Boga, gdyz Bag jest doskonatoscig i drogg
prowadzqcg do niej. On jest Zrodtem prawdy, dobra i pigkna, totez chegc dzy¢ do doskonatosci, musimy bez-
wzglednie nasladowac Jego Zycie i Jego nauke, rozwijajgc w sobie cnoty kardynalne: roztropnosd, sprawiedliwo-
$ci, umiarkowania i mestwa (Slipko, 1984, 5. 375). Nasladowanie Boga wymaga, z drugiej strony, stanowczego
postanowienia, natchnienia woli, bez ktorego wszelka praca nad sobg zakoczy sig porazkg. Pojawia sig jednak
pytanie: w jaki sposob mozemy dojs¢ do doskonatosci? Czy ontyczna zaleznos¢ cztowieka od Boga nie wyklucza
mozliwosci ksztattowania samego siebie?

Do doskonatosci mozna dojs¢ przez mitos¢ Boga, skierowanie catej swojej uwagi na Niego i w Jego kierunku
skierowanie wszystkich swoich wysitkow. Pierwszym zatem krokiem na drodze do doskonatosci jest poznanie
przedmiotu naszych pragnien. Dlatego ksztatcenie rozumu powinno wyprzedzac doskonalenie woli. Sprowadza sig
ono do zdobywania wiedzy religiino-moralnej, dzigki ktorej nabywamy zasad chrzescijonskiego zycia w zyciu do-
czesnym i wiecznym. Majqc na celu ksztatcenie rozumu, powinnismy starannie dobierac zestaw lektur, nie tylko
ograniczonych do 2ycia religiinego, ale i z zakresu filozofii, poezii, literatury klasycznej, sztuki itp. Przede wszyst-
kim zaleca sig czytanie Pisma Swigtego, o zwlaszcza ewangelii, uwieczniaigeych posta¢ Zbawiciela, listow apo-
stolskich czy prac najwybitniejszych Ojcow Kosciota. Praca nad wtasnym rozumenm jest tatwiejsza od pracy nad
wolg, o ile przedmiot dociekari poznawczych zostat odpowiednio oswiecony i przystosowany do odbiorcy.

W wyniku aktywnosci poznawczej, samoksztatceniowej cztowiek zyskuje madrosc, czyli uzdolnienie i spraw-
nos¢ utatwiajgcg mu orientacje na cel ostateczny. Jako najwyzsza sprawnos¢ infelektualna, mgdros¢ kieruje umy-
stem cztowieka i wszystkimi jego dgzeniami, stanowi infelektualng podbudowg pod cnoty moralne. Drogg do
zdobycia mgdrosci, poza usilnym poszukiwaniem prawdy, jest takze modlitwa i gromadzenie w sobie doswiadczer
2ycia osobistego. , Doswiadczeniem Zyciowym cztowiek bardziej wzbogaca sig wewnegtrznie, ale i ono bez wiedzy
przynosi swoiste niebezpieczenstwo” (Witek, 1983, s. 275). Cngt moralnych nie mozna jednak naby¢ przy
pomocy samego intelektu, gdyz trzeba je w sobie wycwiczy¢, wykonujgc odpowiednie akty woli oraz dziotania
zewngfrzne. Tak postrzegany sens pracy nad sobg wymaga od jednostki nie tylko ciggtej korekty postepowania
wedhug poznawanych i zintenalizowanych prawd, ale tez ciggtego uaktywniania innych sprawnosci moralnych,
ktore wspotdziotajgc ze sobg, nadajq ludzkiej osobie specjalng doskonatosc. , Doskonatoscig tg jest charakter
moralny, czyli zintegrowany i utrwalony zespdt postaw moralnie wartosciowych” (Kasperkiewicz, 1983, s. 84).
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Ze wzgledu na dwa rodzaje stopni w osigganiu doskonatosci — pozytywny i negatywny — wyrdznia sig w asce-
tyce chrzescijariskiej dwie kategorie mefod samowychowawczych: pozytywng, okreslang przez F. W. Foerstera
jako cwiczenie energii czynnej, i negatywng jako cwiczenie energii hamujgcej (Foerster, 1934, s. 109). Nego-
tywnym stopniom doskonatosci i ich metodom odpowiadajg stopnie i mefody pozytywne (Puchalik, 1936, 5. 226).
Punktem wyjscia wszelkiej doskonatosci musi by¢ rozpoznanie swojej sytuacji psychologicznej, sumopoznanie i po-
znanie innych w relacji do Boga celem ustalenia zasadniczych kierunkow dziatania. Jezeli chcemy rozwijac w sobie
cnoty i opanowac wady, musimy poznac jedno i drugie poprzez wieme badanie samego siebie, swoich mysli, uczuc,
stow, czynow, zasad, sktonnosci w drodze rozmyslania, rachunku sumienia i rekolekji.

Prace nad sobg w sferze postgpu negatywnego osoba powinna rozpoczqc od unikania grzechu $miertelnego
(I stopien), by poprzez state unikanie przeszkod w mitosci, czyli grzechu powszedniego (11 stopier), oczysci sig
7 niedoskonatosdi, z wszelkiego samolubstwa, lenistwa, wygody, wszelkiego ziemskiego pragnienia (Il stopieri).

Ziednoczenie
Ill stopier doskonatosci

! !

metody metody
negurlywne pozyrlywne
Oswiecenie
Il stopien doskonatosci
postep postep
negatywny pozytywny

! !

mefody mefody
negatywne pozytywne
| |
Oczyszczenie
| stopien doskonatosci
postep postep
negatywny pozytywny

! !

metody metody
negurlywne pozytlywne

Poznanie
samego siebie

Rysunek 1. Struktura stopni i mefod osiggania doskonatosci chrzescijoriskie]
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Samowychowuiqc sig, powinnismy dgzy¢ do eliminowania kardynalnych wad moralnych, takich jok: proznosc,
fakomstwo, pijaristwo, nieczystos¢, skgpstwo, chciwosc, matodusznosc, zawis¢, gniewliwosc, pycha i nienawisc, kidre
nigdy nie petnig tworczej roli w ksztattowaniu naszego charakteru. Cechuje je pewien anarchizm osobotwdrczy,
a takze odsrodkowy charakter (Slipko, 1984, 5. 379).

Metodami pozwalajgcymi na walke z wadami sq techniki, cwiczenia panowania nad sobg, nad swoimi na-
migtnosciami, zmystami, troskami, gniewem, wyobraznig, uwagg, myslami, jak np.: opanowanie sztuki milczenia,
Cwiczenie sig w skupieniu, odmawianie sobie od czasu do czasu przyjemnosci, przyjmowanie bez sprzeciwu nie-
sprawiedliwej nagany ze strony oséb, kidre powinnismy otaczac szacunkiem, trumienie w sobie checi dowcipkowania,
ktre mogtoby kogos dotkngc, wewnetrzna pokuta, rachunek sumienia i spowied (Slipko, 1984, s. 379).

,Wszystkie nieuporzgdkowane sktonnosci i poruszenie woli mozna opanowac — jak poucza doswiadczenie —
przez wytrwate zewnetrzne Cwiczenie woli, np. nalezy sig wystrzegac, by podczas chodzenia po schodach nie trzy-
mac sig porgczy; przez pare chwil nie nalezy otwierac ofrzymanych listow i gazet; kiedy na ulicy powstanie zbie-
gowisko, nie nalezy zatrzymac sig, lecz pojs¢ dalej, wyrzec sig kazdego dnia wypowiadania tych stow, ktorychby
chetnie sig wymawito, a ktore bez szkody mozna nie wypowiadac; nalezy przyjoc za zasadg, by nie skarzy¢ sig
nigdy na niepogode i inne przykrosci dnia” (Foerster, 1934, 5. 124).

Pozytywny charakter samowychowania polega na cwiczeniu sig w cnotach moralnych i teologicznych. Wsrod
cwiczen, praktyk religijnych wyroznia sig takie, jok: poboznos¢, czesta i gorliwa modlitwa, dobra intencia, spo-
wiedz, komunia Swigta, rekolekcje. Niemate znaczenie majg na wskros indywidualne ¢wiczenia sig w punktualno-
ci, przyzwyczajanie si do pracy w hatasie czy cwiczenie sig w cierpliwosci oraz rzetelnym wykonywaniu whasnych
obowigzkow, pracy, realizowaniu podjgtych postanowien. Na te ostatnie aspekty cwiczen energii czynnej, pozy-
tywnej, byt szczegdlnie uwrazliwiony F. W. Foerster, ktory twierdzit, ze: ,Z okrzyczanej »autonomii« w rzeczywi-
stosci posiadamy tylko »auto«, ale nie »nomig, tzn. posiadamy puszqce sig ja, bez mocy, ktdraby uczynita nas
samych prawodawcami naszymi; nie jest to dzietem przypadku. Zanim nie przezwycigzymy stabosci woli w pod-
dawaniu sig rozkazom popedaw i nie ujmiemy w karby owych popeddw, nie mozna mwic o jakiejkolwiek trwo-
fej podstawie wychowania samego siebie” (Foerster, 1932, s. 130).

Onfyczna zaleznos¢ cztowieka od Boga nie wyklucza wolnego dziatania, gdyz czfowiek posiada wolng wole.
Kazdy moze by¢ w wigkszym lub mniejszym stopniu Swiadom swego dziatania, tote by moc whasciwie pracowac
nad samym sobg, doskonali¢ siebie, nalezy w okresie anomii (biemym do 4. roku zycia) i heteronomii (okres
czynno-biemny od 4. do 12. roku zycia i biemo-czynny od 12 do 18 lat) urabiac sig pod kierunkiem wychowawcow
— rodzicow, nauczycieli, katechetdw, Srodowiska i mass mediow. Wejscie w okres autonomii tgczqcej sie z petng
zdolnoscig do swiadomej pracy nad sobg, cho¢ mozliwe dla wszystkich, nie jest jednak powszechnie osiggane.
Niestety, trafiajg sig ludzie, ktdrzy dziesigtki lot juz zyj, a jeszcze nigdy powaznie o samowychowaniu nie po-
mysleli. Z okresu dziecigctwa umystowego jeszcze nie wyszli” (Korewa, 1946, 5. 19).

Chrystocentrycznego samowychowania nie mozna utozsamiac z negatywnie frakfowang ascezq, lecz nalezy
w nim uwzgledniac jej pozytywny i maksymalistyczny aspekt. ,Nie wolno (...) mniema¢, iz asceza polega na
ucieczce od zycia. Wrecz przeciwnie, ma ona cztowiekowi zapewnic petnie Zycia przez opanowanie doskonate naj-
trudniejszych jego dziedzin. Przez ascezg ma cztowiek wiasnie wejs¢ we wszystkie wartosci i przezywac je w ich
jak najwigkszej prawdzie, bez ztudzen i bez rozczarowan. Asceza ma gruntowny sens realistyczny, tylko realista
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moze jg uprawiac” (Wojtyta, 1983, s. 78). Nie oznacza to jednak, ze do cnoty moralnej mozna dojs¢ tylko i wy-
fgcznie dzigki praktycznym, permanentnie stosowanym cwiczeniom. Nalezy bowiem uwzglednic i te sytuacie w Zyciu
cztowieka, wspotczesnie okreslane mianem traumatycznych, ktdre z racji swojego przefomowego charakteru
(choroba, cierpienie, utrata bliskiej osoby, nawrdcenie) dokonujg niemal w jednym momencie przejscia od stanu
wady moralnej do przeciwnej jej sprawnosci lub odwrotnie.

Religiiny sens samowychowania utozsamia to zjawisko z aktywnoscig wewnetrzng cztowieka, z jego pracg
wewnefrzng odbywaijgcg sie w rozumie i woli. Moze ona mie¢ wymiar intraakcyjny, prywatny, ale takze i wspdl
nofowy, publiczny. Po Il Soborze Watykariskim etyka wychowawcza wprowadza pojgcie permanentnej formaji, za-
miast tradycyinego doskonalenia siebie, samowychowania, aby uwydatnic, iz proces ten nie moze zakonczy¢ sig
na okreslonym etapie naszego doczesnego Zycia, lecz musi trwac nieustannie (Kasperkiewicz, 1983). Pedagogika
religijna, stanowigca rdwnie zwarty jak orientalistyczna joga system samowychowania, z jeszcze wigkszq wyrazi-
stoscig uswiodamia nam, ze o istocie tego zjawiska nie moze decydowa to, czy jest to aktywnos¢ zewngtrzna
wptywajgea na psychike, czy moze odwrotnie. Sens bowiem samowychowania podyktowany jest wymiarem
aksjologicznym. Podstawowym dla tego zjawiska pytaniem sensotwdrczym jest problem: po co, w imig czego
powinnismy pracowac nad sobg? Wehodzi tu zatem w gre nasz stosunek do Swiata wartosci.

W pedagogice religiinej wskazuje sie z catg wyrazistoscig na niebezpieczenstwo koncentrowania uwagi na
samym sobie, stawiania samowychowania jako celu nadrzgdnego w zyciu lub, co gorsza, redukowania wszelkich
spraw, rzeczy i ludzi do rzedu $rodkow niezbednych w procesie sumodoskonalenia. , Jezeli (. . .) macie obsesig roz-
woju osobowosdi, to istniejg powazne przestanki — mowigc fagodnie — do przypuszczenia, ze nigdy tego nie osig-
gnigcie. Bo petnig osobowosci osigga sig wowczas, gdy przedmiot i cel, joki sobie stawiamy, przewyzsza nas.
Oczywiscie istnieje zty i dobry sposdb dgzenia do petni. Zty polega na szukaniu siebie, potwierdzaniu siebie, wpe-
frywaniu sig w siebie; (. ...). Dobry opisano w Ewangelii przez paradoks: wszystko polega na tym, zeby stracic swe
2ycie po to, by je zachowac” (Hume, 1983, s. 38). W istocie bowiem, bycie chrzescijaninem jest konsekwencig
jego esse in Christo, radykalnego zwrdcenia sig ku innym, proegzystencig.

Ukierunkowana na Boga i innych ludzi w 2yciu doczesnym egzystencia zaktada radykalne odrzucenie whasnego
,Ja”, eliminacjg egoizmu. Jak juz wezesniej wskazywalismy, cztowiek ma prawo i obowigzek dgzenia do osobistej
doskonatosci, ale nie dla niej samej. , Egoistyczne, nizsze cele niezdolne sq na diuzszq mete gtgbiej i frwalej zaspo-
koic serca ludzkiego. Szukajqc siebie, znajdujemy tylko siebie, ograniczony mikrokosmos. Kto szuka siebie, qubi sie.
Dlatego miodziez tylko materialistycznie nastrojona nie moze sig zdobyc na zrozumienie celow wyzszych. Bo nie znaj-
dzie wyzszej tresci Zycia, nie znajdzie tez zatem szczescia swego. Nie znajdzie go, bo szuka go na fatszywej
drodze: szuka go w sobie i pod stopami swemi, wpatruje sig w siebie, chee tylko brac i w siebie wchtania¢, a tu tym-
czasem rzecz ma sig przeciwnie: nalezy dawa i tworzy¢ i szukac szczgscia poza obrghem wiasnego jo” (Mazurkie-
wicz, 1931, s. 77-78). Poglgd ten obowigzuje nie tylko zakonnikow, ale i wszystkich wiemych spoza tego stanu.

Do dzi$ utrzymujg sig dwa przeciwstawne sobie stanowiska teoretyczne, z ktdrych jedno traktuje samo-
wychowanie jako perfectio prima, gdy dgzenie do doskonatosci jest wytgcznym motywem postgpowania jednostki
i celem samym w sobie, drugie zas juko perfectio secunda, gdzie zasadniczym dla sumowychowania jest wyj-
Scie z sumego siebie, osigganie doskonatosci niejako per accidens. Wsrod wyznawcow tego pierwszego poglgdu,
okreslanego tez mianem ,abstrakcyjnego” perfekcjonizmu (Folkierska, 1979, 5. 109), wytworzyt sig pewien
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powszechny nawyk myslowy, ktory zaktada dgzenie przez jednostke do doskonatosci wedtug scisle zaplanowanej
strategii Zycia. Doskonalenie siebie stawiane jest przez nich na pierwszym migjscu, przez co wszystie zjawiska
2yciowe, imacjonalne, poza- czy ponadosobowe sq redukowane do rzedu Srodkow. Dla jednostki samowychowug-
cej sig takie cechy, juk sita charakteru, doznanie perfekcji moralnej, nabycie cech psychicznych i fizycznych w stop-
niu doskonatym sg walorami ocenianymi przez nig jako cenne same w sobie. Troskg jej myslenia jest ubieganie sig
0 rzeczy trudne i rzadkie zarazem. Dos¢ czgsto osoby takie cechuje pewien arystokratyzm duchowy, izolujgcy je
od pozostatych osob, ktdre nie stawiajg sobie zadari szczytowych. , Ubieganie sig o doskonatos¢ bywa zwykle
rownoczesnie ustalaniem swojej wyzszosci wobec tych, ktorzy tego nie czynig, albo czynig inaczej. (. ..) Taternicy
wysokiej klasy wchodzq na szczyty nie po fatwiejszych, lecz po trudniejszych stokach, przy czym daje im to poczucie
wielkiej wyzszosci w stosunku do amatorow z miasta, ktérzy wehodzq na ten sam szczyt bez wigkszych trudéw,
albo co gorsza, wiezdzajg nan kolejkg” (Ossowska, 1947, s. 301-302).

Realizacja tak pojmowanego autoperfekcjonizmu moze polegac bgdz na zblizaniu sig do postawionego przed
sobg ideatu, bgdz na ksztattowaniu, rozwijaniu i jego pogtebianiu (Muszyrski, 1974, s. 275). Pierwsze z nich po-
lega na przyswajaniu sobie przez jednostke nowych cech posiadanych przez ow ideat, zwalczaniu w sobie cech nie
mieszczgeych sig w nim lub z nim sprzecznych, a wreszcie rozwijaniu w sobie cech wiasciwych ideatowi, a posic-
danymi przez nig w postaci zaczgtkowej. Cheqe stac sig cztowiekiem doskonatym, trzeba mie¢ swaj ideat, frzeba
pragnaC jego realizacji i dozy¢ do niego catym wysitkiem, na jaki tylko nas stac. W takiej konwenciji definiowat
i wyjasniat istote samowychowania Whadystaw Okirski, okreslajqc je jako ,,samodzielne, poddane autokontroli ure-
bianie sig osobnika w celu osiggniecia jakiegos mniej lub wiecej uchwytmego (uswiadamianego) i mniej lub wigcej
jasno okreslonego wzoru (resp. ideatu) osobowosci” (Okiriski, 1935, 5. 34-35). Tym wasnie, co odrdznia samo-
wychowanie od wszelkich innych wptywow osobotwdrczych, jest przyjecie przez jednostke wzoru osobowosci
idealnej, ze stanowiska ktdrej bedzie oddziatywac na siebie, aby zmienic wzdr osobowosci aktualnej i vice versa.

Rysunek 2. Przebieg czynnosci samowychowawczych ze stanowiska wzoru osobowosc aktualnej i idealnej (Okirski, 1935, s. 90)
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Autor ten, konstruujgc definicie samoksztatcenia, wyraznie podkresla, ze poza tym, i jest to proces samoisty
i odrebny od innych procesw, intraakcyjny, to wymaga on jeszcze od jednostki refleksyinosci w doborze wptywow
zblizajgeych jg do osiggnigcia wzoru osobowosci idealnej. ,Gdy wigc ktos z przejgciem budujgc radjoaparat,
pochtonigty swojg pracg i jej wynikiem, nie mysli, jak sig jego osobowos¢ zmieni wskutek nabycia pewnych umie-
ietnosci w toku wykonywania zadania lub, co wigcej, nie dgzy wyraznie do zmian swej osobowosdi, np. w celu uro-
bienia sig na radjoamatora, nie zachodzi zjowisko, okreslane w tej rozprawie jako saumoksztatceniowe. Natomiast,
jesli te same zadania podejmuje i wykonywa z tym zamiarem, aby rozwigzac je w celu zmiany swej osobowosci
lub w toku rozwigzywania zadania uprzytamnia sobie fakt urabiania sig wedtug wzoru pewnej osobowosci, mamy
juz wyraznie do czynienia z samoksztatceniem” (Okiriski, 1935, s. 31). Skupiajgc uwagg na strukturze osobowosci
ujmowanej ze swoimi cechami jako wartosci autotelicznej i podkreslajgc, ze sens samowychowania polega whasnie
na doskonaleniu tych cech, bo warto by¢ cztowiekiem nimi , 0zdobionym”, nie podaje W. Okiriski czynnosci czy dzio-
far prowadzgeych do tego celu. Podmiot, chcg stawac sig osobg coraz bardziej doskonatg, musi mie¢ swiadomos¢
tego, nabycie jakich nowych cech, wyzbycie sig jakich cech negatywnych, wreszcie rozwinigcie jakich dyspozycji dotgd
nie ujawnionych, uczyni go lepszym we whasnych oczach. Ten specyficzny perfekcjonizm o orientagji ,ku sobie” ma
swojg starg tradycje, zarowno $wieckg, jok i religiing.

Przyktady metod i technik osiggania przez jednostki pozgdanych standw doskonatosci osobowej odnajdujemy
w pracy Mieczystawa Kreutza (Kreutz, 1946), w ktdrej traktuje on problem samowychowania od strony praktycz-
nej. Praca nad sobg jest zdaniem tego psychologa posrednio ksztattowaniem whasnych dyspozycji drogg systema-
tycznego powtarzania w toku catego Zycia pewnych czynnosci. Zmiany wewnegtrzne mozna bowiem, sprowadzajgc
ten problem na grunt empirycznej psychologii woli, wywotac tylko przez wptywy zewnetrzne. Dlatego tez autor ten
nie zwraca uwagi czytelnika na to, w joki sposob powinien on ksztattowac swoje dyspozycie psychiczne, gdyz
te sq tylko czyms hipotetycznym, czego sig mozemy jedynie domyslac, ale czego nie mozemy bezposrednio
doswiadczy¢, lecz na to, jok moze on kierowac whasnym postgpowaniem. Unikngt tym samym koniecznosci defi-
niowania catego szeregu pojg¢ zwigzanych z charakterem i jego ksztattowaniem.

Zamiast teoretycznego pytania o to, jok ksztattowa uczciwosc, sprawiedliwosc, odwage itp. Kreutz sformu-
fowat problem empirycznie, w postaci konkretnych pytar typu, ,jak zrobic, by ktos nie kradk, nie krzywdzit drugich,
nie dokuczat im, nie pit (...), by pomagat drugim, pracowat pilnie, sumiennie wykonywat swe obowigzki itd.
Zamiast mowic o ksztatceniu charakteru, bedziemy wigc zajmowac sig tylko kierowaniem postepowania. Ze wzgle-
dow stylistycznych bedg jednak uzywac obu tych okreslei synonimowo (...)" (Kreutz, 1946, s. 16). Chociaz
wskazowki przedstawione w pracy nad sobg stwarzajg doskonatg okazjg do osiggnigcia okreslonego stanu per-
fekeji, o jednak ich zamiar ma charakter spoteczny. Zalezy autorowi bowiem na tym, aby kazdy czonek spote-
czenstwa postgpowat w pewien pozgdany sposob. O wartosci spotecznej charakteru nie decydujg stopien i jakos¢
rozwoju dyspozycji moralnych, lecz to, czy cztowiek postgpuje dobrze czy Zle. ,Gdy ludzie przestang Zle postepo-
wac, to bez wzgledu na to, czy ich dyspozycje zmienity si czy nie — stosunki spoteczne gruntownie sig poprawig”
(Kreutz, 1946, 5. 13).

|dea ta wymaga zatem nie tylko osobistego zaangazowania sig po stronie jednostek, ale i osdb okreslajgcych
i egzekwujgcych owe spofecznie pozgdane zachowania. Oczywiscie, kazdy z nas moze sam sobie sformutowac
nozgdane kategorie zachowan, ktore uwzgledniatyby spoteczny interes, ale jest to tylko pozr indywidualnosci
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samowychowania. W rzeczywistosci bowiem Kreutz zaleca klasyczng postac heteronomicznego doskonalenia
samego siebie, polegajgcg na statym regulowaniu whasnych zachowan pod kgtem oczekiwa innych osb, gubigc
sig we whasnej niekonsekwencji. Z jednej strony rekomenduje, Ze jesli chcemy zawsze postepowac w mys| pew-
nych zasad, jakie uwazamy za stuszne, to powinnismy tworzy¢ dzigki pamieci i uczuciom odpowiednie motywy oraz
ksztattowac w sobie przyzwyczajenia i nawyki, z drugiej zas, by powyzsze byto w ogdle moZliwe, poleca wyzy-
skiwanie wptywow zewnetrznych, spotecznych. Te ostatnie mogg polegac na sktadaniu publicznych postanowien,
stwarzaniu sobie warunkow przymusowych przez wykonanie nielubianych czynnosci pod kontrolg osdb kompe-
tentnych czy wstepowaniu do stowarzyszen o charakterze spoteczno-moralnym itp. (Kreutz, 1946, r. V).

Na system pracy nad sobg sktada sig, wedtug tego psychologa, nastepujgcy zestaw cwiczen: wiczenia
pozytywne, obejmuijqce planowanie i rozmyslanie codzienne, pracg pozytywng, codzienng samokontrolg, rozmy-
Slania ogalne i lekture budujgcg oraz wiczenia negatywne, w postaci zmiany warunkow zewnetrznych i dostoso-
wania ich do potrzeb sumowychowawczych oraz unikania zkych wptywow i niekorzystnych sytuacji (Kreutz, 1946,
5. 87). Opisane przez Kreutza przyktady zabiegéw praktycznych sq takimi samymi, jok oferowane przez hinduizm
czy chrzescijaristwo, tyle tylko, Ze pozbawione zostaty wszelkiego mistycyzmu. Przyktadowo, zamiast jogistycznych
medytacji wprowadza on rozmyslania w sensie logicznym.

Nie negujgc wartosci socjalizacyjnych proponowanych przez tego psychologa praktyk, warto zaznaczy(, ze sq
one wyrazem doktryny kierowania rozwojem osobowosci wychowanka z zewngtrz. W ich konsekwencji jednostka
musi sobie tworzy¢ sztuczne sytuacje, czesto dos¢ typowe, ale bynajmniej nie naturalne, w toku ktdrych bedzie uni-
formizowac swoje postgpowanie. Mechanizm takich zabiegow opiera sig na nastgpujgcej zasadzie: , najpierw ktos
w okreslonej sytuacji dyktuje jednostce, co ta ma robic (sterowanie zewngtrzne), a potem tg samg dyrektywe jed-
nostka dyktuje soma sobie (sterowanie wewnetrzne). Opisany sposb ksztattowania mechanizméw sterowania
zachowaniem sig jednostki polega w istocie na wdrukowaniu w jej pamigc instrukgji, ktorych sens nie ulega Zadnej
zmianie przez to, e stajq sig instrukcjami »wewngtrznymi. By¢ moze zabiegi takie sq pozgdane we wezesnych
okresach zycia. Bytoby wszakze przesadg twierdzic, ze wytworzony tu zostat mechanizm wewnefrznego stero-
wania. Jest to mechanizm tylko pozomie wewnetrzny — tak samo »wewnefrzny« i »samodzielny«, jak program
wpisany w pamig¢ maszyny matematycznej. Uksztattowany tu zostaje mechanizm odtwarzania dyrektyw
zewngtrznych, a nie mechanizm decydowania o whasnym postepowaniu” (kukaszewski, 1984, s. 111). Samo-
wychowanie, choc podejmowane indywidualnie, zdeterminowane jest schematami, kategoriami narzuconymi jed-
nostce przez spoteczenstwo.

Dyrektywnej koncepcii intraosobowego samodoskonalenia przeciwstawic mozna stanowisko Sergiusza Hessena,
ktory nawigzujge do tréjdzielnej platoriskiej koncepcii duszy oraz piramidy spotecznej, lokuje samowychowanie
w najwyzszej warstwie bytu — duchowej, bedgcej ostatnig fazg rozwoju moralnego jednostki, fazg autonomii.
U podstaw tej warstwy bytu lezy afirmacja wolnosci. Cztowiek jako istota rozumna, wyksztatcona i wolna rozwija
sig w dziataniu i wysitku na rzecz nieprzemijajgcych, ponadczasowych wartosci dobra, prawdy i pigkna. Brak
zewnetrznego przymusu jest dopiero poczqtkiem wolnosci, kidrej petnig zdobywa sig poprzez przetamanie inercii
w Zyciu umystowo-etycznym oraz nabycie wewngtrznej mocy. Wolnosc tgczy sig organicznie z wiemoscig samemu
sobie, wzajemnie sig one warunkujg. Nie moze istnie¢ wolnos¢ bez rozwigzywania zadari zyciowych po swo-
jemu, zgodnie ze statg linig postgpowania, rowniez wiemos¢ samemu sobie, bycie samym sobg bez wolnosci
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jest karykaturg tworzqcej sie osobowosci. Wolnos¢ nie jest stanem osigganym automatycznie przez jednostke
no przekroczeniu heteronomicznego progu. Jest ona nie tyle faktem, co powinnoscig, obowigzkiem, zadaniem
ponadindywidualnym, ktdre by¢ moze nigdy nie zostanie przez jednostke urzeczywistnione, ale do ktdrego moze
sig ona w mnigjszym lub wigkszym stopniu zblizac. Im bardziej czyny sq zgodne z jej wewnetrzng jaznig, tym
bardziej staje sig ona wolna.

Sergiusz Hessen okresla wolnos¢ jako pozytywny proces twarczy, polegajgcy na dobrowolnym podejmowaniu
przez jednostke obowigzkow, podporzgdkowaniu sig wiasnemu, wewnegtrznemu prawu osobowosc w miare nasig-
kania wartosciami ponadosobowymi. , To uduchowienie psychofizycznej natury cztowieka, fo jest »nadformowanie«
wartosciami kultury, czyli formami ducha obiektywnego, nie moze byc urzeczywistnione od razu przez jokies
ponadczasowe zanurzenie sig w petni ducha (. ...). Jest ono dlugim, w czasie odbywajgcym sig procesem wzrostu,
odnalezienia wtasnej jozni joko osobowosci” (Hessen, 1939, 5. 100-101).

Na podtozu wezesniejszych procesow pielegnowania, tresury i urabiania pojawia sig samowychowanie jako pro-
ces duchowy, pozaspoteczny, intraakcyjny, w ktrym jednostka przestaje by biemym obiektem oddziatywan ze-
wnetrznych, stajqc sig czynnym podmiotem zabiegow autoformacyjnych. Tak ujgte samowychowanie, w warstwie
kultury przyjmuje charakter wyksztatcenia. 7 perspektywy tej warstwy celem wyksztatcenia cztowieka jest whg-
czenie go do kultury, by magt stac sig autonomiczng osobowoscig, to znaczy istotg obdarzong sumowiedzg i wol-
noscig. Atrybutem autonomii jest poddanie sig przez jednostke wiasnemu rozumowi i konsekwencji wtasnego
dziotania oraz krytyczne ustosunkowanie sig tak do samego siebie, jok i do otoczenia. ,Cztowiek, jako istota
duchowa, jest realnie najdoskonalszym wytworem rozwoju Swiata. Ale wtasnie dlatego proces Swiatowy, osigg-
nqwszy w czfowieku swoje szczyty, w nim sig jakby odwraca; cztowiek odtwarza w sobie cafos¢ Swiata na nowo
w sposob idealny, tzn. we whasnej swiadomosci. Tylko dzigki takiemu duchowemu ustosunkowaniu sig do Swiata,
jako catosci, zdobywa swiadomos¢ samego siebie i staje sig przez to osobowoscig” (Hessen, 1939, s. 162).

Kazde prowdziwe wyksztatcenie — zdaniem S. Hessena — jest zawsze urzeczywistnieniem sig osobowosc,
jest jej samoksztattowaniem. Samowychowanie jest zatem procesem twdrczym, trwajgcym przez cate zycie jed-
nostki, w ktérym formuje ona swojg osobowosc. Z jego istoty wynika, ze nie moze by¢ ono nigdy zakoriczone, jest
bowiem jak ,,podrdz w kraju ducha, w Swiecie kultury ludzkie” (Hessen, 1931, s. 219), w ktdrej nigdy nie moze
si ziscic ideat doskonatego dobra, prawdy czy pigkna. Im wigcej cztowiek poznaje, tym bardziej rozbudzone
sq jego dgzenia do poznania rzeczywistosci i sumego siebie. Osobowosc cztowieka ksztattuje sie tylko w miarg, jok
ten wychowuje samego siebie. Przy tym autor ten nie traktuje samowychowania joko wartosci czy tez czynnosci
aufotelicznej, gdyz jako takie musiatoby dgzenia do samodoskonatosci uczynic przedmiotem najwyzszej oceny.
Tymczasem cztowiek, ktdry stawia sobie za cel stac sig osobowoscig, zatraca samego siebie. Jednostka samo-
wychowuie sig tylko wowczas, gdy pracuje nad wartosciami ponadosobowymi wypetniajgcymi tg osobowos¢ i na-
dajgcymi jej tres¢ zyciowg (Hessen, 1939, 5. 213). W tym znaczeniu samowychowanie jest niczym innym, jok tylko
wewnetrznym dgzeniem jednostki do podejmowania wolnych czynw, wyrazajgeych i tworzgeych zarazem jego oso-
bowos¢, indywidualnosc.

Jezeli tak, to samowychowania jest w zyciu cztowieka tyle, ile podejmuje on w trakcie jego trwania czynow
wolnych. Wsrad codziennych postepkow czyndw wolnych jest stosunkowo niewiele, przyttaczane sq one bowiem przez
dziatania stereotypowe. ,Gdyby kazdy nasz ruch, kazdy gest i kazde stowo byty czynami wolnymi, tj. wyrazaty naszq

28



Bogustaw Sliwerski: Samowychowanie joko odrodzenie moralne

jaz1, wnosity cos nowego i niezastgpionego do Zyciowej drogi naszej osobowosdi, to tempo naszego Zycia nad-
zwyczajnie by sig zwolnite” (Hessen, 1931, s. 61). Nie twierdzi przy tym S. Hessen, jakoby kazdy cztowiek, zy-
jacy w stadium kultury, dgzyt do stawiania sobie celow Swiadomie i ich osiggania, a wigc i samowychowywat si
w sposdb intencjonalny. Przyktadem takich czyndw wolnych, ktdre uzewnetrzniajg dgzenia samowychowawcze
jednostki, sq czyny moralne spetniane pod kontrolg whasnego sumienia. , Azeby by¢ moralnym, cztowiek nigdy nie
powinien stawiac moralnosci za cel swego postepowania, nie powinien nawet myslec o tym, ze postepujgc tak czy
inaczej, postepuje moralnie. Z chwilg gdy moralnos¢ wehodzi w zamierzenie dziatajgcego, przeradza sig niezwlocznie
w faryzeuszostwo” (Hessen, 1939, s. 213). Osoba samowychowuie sig tylko wtedy, gdy nie troszczy sie o siebie,
lecz dgzy do celow ponadosobowych.

Pojecie samowychowania mozna by sformutowac, positkujqc sig poglodami S. Hessena, joko dosrodkowg site
osobowosci, od ktrej poziomu natezenia oraz od obszaru otaczajgcych osobe tresci kulturowych — odsrodkowych
sit kultury zewngtrznej — zalezy stopiert osiggnigtej wolnosdi, a co za tym idzie i moralnosci. ,Im wigkszy jest
promien otaczajgcej osobnika kultury zewnetrznej, tym bardziej napieta powinna byc dosrodkowa sita osobowosdi,
aby na zewngtrz, na powierzchni, dac ten sam wynik: réwny poziom moralnosci i wolnego czynu” (Hessen, 1931,
s. 75). Efektem tego dynamizmu, jakby to okreslili wspotczesni nam psychologowie osobowosci, owej dosrodko-
wej sity osobowosc, jest sumorealizacja przez weielenie wartosci absolutnych. Im wigcej pokus kultury zewnetrz-
nej otacza jednostke, tym czesciej zmuszona jest ona do sumowychowania, czyli zwigkszania natgzenia wspomniane]
dosrodkowej sity osobowosci, by by jednostkg wolng.

Podobnie lokuje samowychowanie w trzeciej fazie rozwoju moralnego cztowieka francuski socjolog moralno-
sci Eugene Dupreel (Dupreel, 1969), ktorego zdaniem kazda osoba moze przejs¢ w swoim rozwoju moralnym
przez frzy fazy: instynktow, Swiadomosci moralnej sensu stricto (fazy poznania regut moralnych) i fazg czystej
woli moralnej (ideatu moralnego). Fazom tym odpowiadaiq kolejne rodzaje moralnosci: niesformutowanej, Swic-
domej i wolnej. Osiggnigcie ostatniej fazy autonomii moralnej jest mozliwe tylko przez nielicznych. Bez trudow ne-
tomiast poruszajq sig po niej uczeni, bohaterowie i swigci. Cztowiek w petni rozwinigty moralnie:

,1) Zajmuje czynng postawe wobec poswigcenia i zdyscyplinowania, pragngc ich lub przyjmujgc je samo-
rzutnie.

2) Sktonny jest ujednolicic swe postepowanie z whasng koncepcjg dobra, a to przez uszeregowanie wszelkich
requt w zaleznosci od stopnia ich zgodnosci z wyznawanym przez siebie ideatem oraz przez uznanie wszystkich
swoich posunig¢ za podporzgdkowane owemu jednolitemu kodeksowi moralnemu.

3) Wcielo w 2ycie autonomig obyczajowg czy tez wolnos¢ moralng, uzalezniajgc ulegfos¢ w stosunku do pew-
nych regut od whasnej na nie zgody” (Dupreel, 1969, 5. 125).

Osoba zatem, wchodzge w trzecig fazg moralnosc, staje sig odkrywcg lub demiurgiem regut moralnych, ktdre
infernalizuje i urzeczywistia w toku wiasnego postepowania. Sformutowany przez nig ideat moralny, odmiennie
niz u S. Hessena, przeksztatca sig w cel sam w sobie. Nie mozna jednak posgdzac cztowieka o faryzeuszostwo,
skoro nie podporzgdkowuie sig on catkowicie i Swiadomie jednemu, Scisle okreslonemu ideatowi. Autor ten rozrdznia
bowiem dwie podstawowe formy ideatu: ideat o charakterze spotecznym i ideat o charakterze indywidualnym,
ktdre nie stapiajqc sig z sobg w jednosc, stanowig organiczng catos¢. Do wyjgtkow nalezg jednostki, ktore swoje
2ycie regulujg jedng z wymienionych form ideatu. Obie bowiem formy nie tylko, ze nie muszg sig wzajemnie
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wykluczac, ale przeciwnie, tgczq sie z sobg i przenikajg jedna drugg. , Ideat doskonatosci indywidualnej wigze sig
(...) z celomi moralnymi o charakterze Scisle spotecznym. Istniejq precyzyinie zorganizowane spoteczeristwa,
w ktorych przywddcy uwazajg, iz majg do spetnienia misjg spoteczng, podwtadnym swoim natomiast zalecajg ideat
osobistego doskonalenia sig. Tak na przyktad w zakonie jezuitow ideat wyrzeczenia sig, pokory i postuszenistwa,
obowigzujgcy cztonkw zgromadzenia jako jednostki, zwigzany jest z ideatem dziatalnosci spotecznej instytucii
rozpatrywanej jako catos¢. Im bardziej jednostka doskonali sig w pokorze i postuszenistwie, tym instytucia staje sie
potezniejsza na zewngtrz, a dziatalnosc jej bardziej skuteczna” (Dupreel, 1969, 5. 145). Przyktadem Swieckiej spo-
fecznosci, zabezpieczajgcej mozliwos¢ harmonijnego realizowania ideatu Scisle spotecznego z ideatem doskonato-
$ci indywidualnej, sq sfowarzyszenia spoteczne.

Samowychowanie, okreslane tez inaczej przez E. Dupreela jako doskonalenie sumego siebie, przyjmuje zgod-
nie z wyréznionymi formami ideatu moralnego dwojakq postac. Z jednej strony polega ono na podejmowaniu przez
jednostke czynnosci, w wyniku ktdrych osigga ona dwie kategorie cndt bezposrednich: dobroczynnosc i sprawie-
dliwosc, jako odpowiadajgce formie ideatu Scisle spotecznego. Z drugiej zas na praktykowaniu cndt posrednich,
a mianowicie cnoty honoru lub czci oddawanej osobom i cnoty wzniostosci lub szlachetnosci duszy, jako Swiadczg-
cych o doskonatosci indywidualnej osoby dziatajgcej (Dupreel, 1969, s. 232). Rdzeniem sumowychowania sq
czyny moralnie wolne, czyli takie, ktdre sq aktem ofiary lub przynajmniej gotowosci do jej poniesienia i aktem
postuszeristwa uznawanej przez siebie requle. Eksponowane przez wielu pedagogow pojmowanie samowychowa-
nia jako wiczen sprowadzajgcych sig do czgstego powtarzania okreslonego rodzaju czyndw stanowi samo w sobie,
zdaniem E. Dupreela, tylko mechanizm psychiczny, ktory moze by¢ wykorzystany do najrozmaitszych celow.
,Rownie tatwo mozna przyzwyczaic sig do famania pewnej requty moralnej, jok i do jej przestrzegania” (Dupreel,
1969, 5. 90). Tak rozumiane somowychowanie uwarunkowane jest postgpem moralnym, to znaczy rozwojem
Swiadomosci moralnej, ktdrej towarzyszythy $wiadomy wybdr obowigzku lub celu, oraz coraz doskonalszym
podporzgdkowaniem sie raz ustalonym regutom.

Rozstrzygajgce znaczenie ma tu nie tylko czynnik psychologiczny w postaci intensywnosci uczu¢ i sity posta-
nowien zwigzanych z uswiadomieniem sobie tresci regut moralnych, ale i czynnik spoteczny. Moralnos¢ bowiem jest
w swojej najgtebszej istocie stosunkiem spotecznym decydujgcym o Swiadomej lub domysinej zgodzie jednostek
na solidamos¢ dziatan, wzajemng wspdtprace. Samowychowujgc sig jednostka oddziatuje przede wszystkim
na whasne sumienie, ktdre E. Dupreel poréwnat z albumem ,(...) do ktdrego zbieracz wkleja z radoscig tysigczny
juz z kolei znaczek pocztowy. (...) Podobnie i kazdy z naszych czynéw zyskuje na wartosci moralnej i wzbudza
ponownie zainteresowanie jedynie dzigki temu, i przyczynia sig do wzbogacenia lub zubozenia skarbca duchowego,
jakim jest nasza reputacja oraz ocena, jakiej dokonujemy we whasnym wnetrzu” (Dupreel, 1969, s. 316). 7 teorii tego
wybitnego socjologa mozna wywnioskowac, ze nie ma czystej postaci samowychowania intraakcyjnego, to znaczy
takiego, ktore odbywatoby sig poza jakimikolwiek stosunkami spotecznymi. Nawet w tej indywidualnej formie
pracy wewnetrznej dopatruje sie on cisle okreslonego stosunku co najmniej frzech osdb, ktdre mogg si potgczyc
w jedng.

Podmiot osgdza swaj czyn po to, by wptyngc na swoje zachowanie, czyli A ocenia A ze wzgledu na A.
,Czynigc wytgeznie osobisty rachunek sumienia, dany osobnik nigjoko rozdwaia sig, bedgc zarwno sedzig, jok
i podsgdnym. Jesli rozpatruje w ten sposdb czyn dawniejszy, to w czasie takich roztrzgsan nie jest juz Scisle tg samg
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osobg, jakg byt w chwili dokonywania danego czynu; korzysta on z doswiadczenia i z zimnej krwi, ktorych mogto
wowczas brakowac. Podobnie tez rozwaza przysztosc, w ktorej znowu nie bedzie juz doktadnie tym, kim jest
w chwili obecnych rozwazan, istotg, ktdra bedzie w momencie dziatania kims, kogo nalezy zawczasu wyposazy¢
w postanowienie lub w zasade dziotania” (Dupreel, 1969, 5. 15).

¢/Osqdzuiqcy
! ()

Ten, z uwagi
na kidrego
wypowiadana

jest ocena
(R

Rysunek 3. Samowychowanie jako szczegélna posta trychotomicznego stosunku spotecznego

Poglgd ten ma szczegdlne znaczenie dla wszelkich badar nad samowychowaniem. Uzmystawia nam bowiem
owg subiektywng bariere, z jokq spotkamy sig w chwili, gdy poprosimy respondenta o ujawnienie okreslonych
tresci, danych o jego pracy nad sobg. Jego wypowiedz moze by¢ wskaznikiem uswiadomienia sobie sprawy lub
tez wyrazem Swiadomego selekcjonowania informacji na rzecz podtrzymania o sobie dobrego mniemania. Nigdy
jednak nie bedzie odzwierciedleniem jego rzeczywistej pracy nad sobg.

Wiele wspotczesnych nam definicji somowychowania kojarzy je whasnie ze specyficznego rodzaju czynno-
Sciami, skierowanymi przez jednostke na samg siebie. Utozsamienie samowychowania z czynnoscig znajduie swoje
odzwierciedlenie w kategorii gramatycznej tego wyrazenia. Wystepujgcy bowiem nie tylko w polskim jezyku
potocznym predykat pierwszego rzedu: , X samowychowuje sig” zostat abstrakcyjnie przeksztatcony w predykat dru-
giego rzedu: ,samowychowanie”. W wyniku tej fransformacii otrzymano rzeczownik odstowny, inaczej tez zwany
rzeczownikiem odczasownikowym (Malczewski, 1979, s. 147). Polskiemu stowu samowychowanie odpowiadajg
na przyktad w czterech innych jgzykach nastepujgee ztozenia: w jgzyku rosyjskim — samowospitaniie; w jgzyku cze-
skim — sebevychovd; w jezyku niemieckim — Selbsterziehung; w jezyku angielskim — selfeducation. Jak wynika
7 powyzszego zestawienia wyrazow, zaczerpnigtych z czterech jezykow europejskich, w roznych spoteczenistwach
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mozemy sig spotkac z podobnym utozsamianiem samowychowania z czynnoscig. Dotyczy fo takze takich wyrazow
bliskoznacznych, jak: samodoskonalenie, samoksztatcenie, sumosterowanie, samorealizacja, autokreacja, auto-
edukacjo itp.

W swietle dotychczasowych analiz okazato sig wrgcz niemozliwe uzyskanie jednoznacznej odpowiedzi
na pytanie: czym jest samowychowanie? Mozna opisac je joko szczegélny rodzaj zachowania sig cztowieka, zmie-
rzajgeego do okreslonego celu. Samowychowanie moze byc zatem traktowane jako perfectio prima, czyli aktyw-
nos¢ propodmiotowa bgdZ jako perfectio secunda, czyli aktywnos¢ pozapodmiotowa. Temu pierwszemu odpowiada
samowychowanie ,ku sobie”, zas drugiemu samowychowanie ,0d siebie”. Jednostka moze samowychowywac
sie, stosujgc jedno lub oba podejscia w swoim Zyciu. To, co jest dla nich wspélne, to przede wszystkim sposob pod-
jecia decyzji o przystgpieniv do okreslonego rodzaju dziatania (heteronomiczny lub autonomiczny), rodzaj jego
stymulacji (zewnetrzna lub wewnetrzna) oraz osiggane zmiany w osobowosci. Samowychowanie, cho¢ wszelkie
dane wskazujg na to, Ze jest zjawiskiem wewngtrzpsychicznym, duchowym, odbywa sig poza bezposrednim wpty-
wem kogokolwiek. Nie znaczy to jednak, Ze uruchamia sig ono niejako sumoczynnie czy spontanicznie, gdyz
zawsze wymaga jakichs bodZcow wewnetrznych lub zewngtrznych.

Traktowanie samowychowania jako subiektywnego zjawiska psychicznego sprawia, Ze nie jest ono zjawiskiem
bezposrednio dostepnym dla podmiotu, jak i jego badaczy. , Obserwator, ktdry zamierza poznac czynnosci psychiczne
innych ludzi, nie jest w stanie zaobserwowac samych tych czynnosci. Obserwuie jednak tak zwang ekspresie, to jest
czynnosdi fizyczne, ruchy, zachowania ludzi, ktdrzy odczuwaig bdl, lek lub zdumienie, wierzq lub nie dowierzajg”
(Zawadzki, 1970, s. 85). Jego opisywanie, wyjasnianie wymagatoby zatem odwotywania sig w duzym stopniu
do zdolnosci infrospekcyjnych podmiotu samowychowujgcego sig, a takze umiejgtnosc empatycznych badaczy.
Prawdopodobnie w tym tkwi niezadowalajgca poznawczo wartos¢ dotychczasowych badari nad samowychowaniem.
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Summary
Self-education as a moral rebirth

The subject of the analysis is self-education as one of the fundamental general concepts of the contemporary
pedagogy. In my research | present not only the origins and the etymological meaning of the concept of self-
-education, but also the relation between self-education and such the concepts as self-improvement, asceficism,
self-instruction, formation of will and character, seffraining, upbringing, management of self-development,
sel-development itself, seff-control, self-determination, selfrealization efc. There have been a lot of the philo-
sophical and religious schools which have stressed the importance and the primacy of attention paid by an indi-
vidual to one’s Self or to improvement of one’s psyche. Here | look closer only at these theoretical approaches
to seff-education which have been the inexhaustible source for the contemporary psychology and pedagogy and
at the trends which originate from the Hindu and Christian philosophies. | direct my attention to various practical
aspects of individual’s work on themselves and among them to two opposing theoretical approaches: one of
them treats self-education as perfectio prima, where the aspiration fo perfection constitutes the only motive
for individual's conduct and the goal itself, whereas the other treats self-education as perfectio secunda, where
the departure of one’s Self is fundamental and constitutes achieving perfection per accidens.

(ttum. Joanna Michalak)



Jacek Kurzgpa

Archipelag mtodosci — préba typologii stylow zycia
miodego pokolenia

Na bazie refleksji dotyczgeej pojgcia pokolenia oraz analizy badart whasnych i zastanych autor przedstawia swojg
typologie przyjmowanych obecnie przez mtodych Polakéw postaw zyciowych. Przygloda sig im poprzez wskaza-
nia, jokie cele Zyciowe i jakie wartosci sq dla nich wazne oraz co w efekcie to przynosi, tzn. jakie przyimujg formy
aktywnosci zyciowej. Wsrod przywotanych typdw znajdujemy np. typ wagabundy, konkwistadora czy Mctyp. Poza
tym autor opisuje postawe okreslong mianem ,meduza”, ktérg cechuje sig mtodziez zewngtrznie pigkna, godna
podziwu, ale wewngtrznie gotowa do najgorszych czyndw, tamania wszelkich norm i zasad, zapatrzona w samg
siebie oraz nastawiona na terazniejszos¢. W efekcie autor stawia teze, e mimo iz twierdzi sig, Ze wspéfczesnie
miodziez nie ma jokiegos szczegdlnego wydarzenia, ktdre mogtoby stanowic jej legendg i stac sig wspdlnym mig-
nownikiem tworzgcym solidamos¢ pokolenia, paradoksalnie w tej , obecnosci poprzez nieobecnos¢” dostrzega sig
zarzewie wspdlnaty pokoleniowej.

1. Pojgcia: pokolenie i mlodziez

Rozwazania na temat wspotczesnej mtodziezy warto zaczqc od historycznego odwotania sig do badari pro-
wadzonych przez A. Sicifiskiego w latach 60. ubiegtego wieku. Dotyczyty one wyobrazen miodziezy w roku
1967 /1968 na temat przysztosci Polski, samej miodziezy i jej miejsca w Polsce w roku 2000. Wizjonerskie
wowczas spojrzenie respondentow pokazywato Polske roku 2000 jako kraj bardziej zurbanizowany, nowoczesny,
lnicki i egalitorny. Jednoczesnie badani uwazali, ze wzrosnie procent ludnosci miejskiej, zwigkszy sig swoboda sek-
sualna i liczba rozwoddw, kobiety i ludzie mtodzi czesciej zajmowac bedq stanowiska kierownicze. Przewidywania
miodziezy zakfadaty takze, iz w ciggu kilku lat nasili sig w Polsce zainteresowanie dobrami materialnymi, wzro-
$nie liczba patologii spotecznych, szczegdlnie problem alkoholizmu, w efekcie zwigkszy sig liczba przypadkdw cho-
rob umystowych. Respondenci zaktadali takze, ze wzrosnie rola przyjazni i atrakcyjnos¢ spedzania wolnego czasu,
przy jednoczesnym zaniku uprzejmosci migdzyludzkiej, zainteresowania drugim cztowiekiem, zmalejg réznice
spoteczne i religijne (Siciriski, 1975). Podobne badania prowadzit S. Nowak, ktdry o mtodych lat 70. mowit: , Zde-
cydowana wigkszos¢ mtodziezy ma marzenia zakrojone na miarg tego, co uwaza za realnie mozliwe” (Lubowicz,
1986, 5. 21). Powszechnie ceniong wartoscig byta wtedy rodzina. Pogtebiajgcy sig kryzys lat 80. w sposdb szcze-
golny wycisngt swe pigtno na wehodzgeej w szerokie 7ycie spoteczne miodziezy. Owczesne badania sondazowe
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wykazaty szczegolne akcentowanie przez modziez potrzeb bytowych, ucieczkg w dom rodzinny, przy jednocze-
snym spadku zainteresowania jokimkolwiek udziatem w zorganizowanym zyciu spotecznym. Nastgpito zarazem
odejscie od instrumentalnego traktowania przez respondentow wyksztatcenia i zdobywania kwalifikacji. ,Mtodziez
wyraza zwgtpienie w lepszq przysztos¢, uwaza, ze jest pokoleniem przegranym” (Gorajewska, Jaworska, 1986, s. 34).
Badania z lat 80. i 90. ukazujg, ze mamy do czynienia z pokoleniem o innej jakosci. Mowi sig o nim jako o poko-
leniu transformaii i podaje, Ze cechowata je refleksyjnos¢, zagubienie, skupienie sig na problemach wasnej egzystendii

Uwaza sig, ze w latach 70. wysoko cenione byty wérdd mtodziezy wartosci intelektualne (rok 1974);
pézniej allocentryczne i hedonistyczne (rok 1978), w latach 80. badania sygnalizujg zanik zbiorowej Swiadomo-
$ci mtodego pokolenia. Potwierdzajg to badania z roku 1989, ktdre wskazujg na zanik jokiejkolwiek warfosdi,
ktora mogtaby zyska¢ rangg wartosci pokoleniowej (Swida-Ziemba, 1999, 5. 72-75). Przywotuige pojgcie
pokolenia oraz wspdlnoty pokoleniowej, zmierzat bede do pokazania wspdlnego mianownika — jesli takowy jest
— wspdtczesnego pokolenia mtodziezy. W polskiej literaturze socjologicznej kategoria pojgciowa ,pokolenie” opi-
sana jest dos¢ szeroko. Kazdorazowo bowiem pojawia sig kwestia odpowiedniego umiejscowienia mtodego czto-
wieka we wspotczesnym Swiecie. Wedtug F. Znanieckiego, miodziez jest grupg spoteczng, sktadajgcg sig
7 kandydatéw na cztonkow roznych grup spotecznych, takich jak: rodzina, gmina, koscit, zwigzki ekonomiczne,
polityczne, towarzyskie, nardd, paistwo czy innych (Znaniecki, 1973). Zachodzgcy w obrgbie grup miodziezy pro-
ces wychowania i socjalizacji przygotowuje jednostki do udziatu w zyciu spotecznym. Uczestnictwo w grupach nie
odnosi sig do grup zastanych, miodziez tworzy takze nowe grupy, ktdre stajg sig dla niej grupg wsparcia i pomocg
w dojrzewaniu do petnienia nowych rol spotecznych. Znaniecki uwaza, ze mfodziez nie jest zawieszona
w prozni, , pomigdzy”, lecz aktywnie uczesticzy w Zyciu rozmaitych kregow spotecznych, gdzie ksztattuje swojg
osobowosc spoteczng. Powstaje ona za sprawg opinii spotecznej, samorzutnej pomocy czy tez zbiorowych sankgji
zmuszajgcych jednostke do zachowan whasciwych. Na pewnym etapie swojego 2ycia jednostka nabywa , instynktow
grupowych” i zaczyna dziatac gfownie w matych grupach, takich jok: rodzina, klasa, paczka podwérkowa. i, kto-
rzy wehodzg w nowg rzeczywistosc, pragng takze stac sie jej kreatorami, jednakze czgsto brakuje im kompeten-
Gji. Wspdtczesnie wynika to z faktu odstgpienia przez dorostych dotychczasowych pozycji mentordw, wychowawcow
i pozostawienia mtodych samym sobie. Jednoczesnie mamy do czynienia z sytuacig, gdy mtodzi nie cheg przyjmowac
bezkrytycznie i mechanicznie zastanych wzorcow, sugestii czy nakazow, tworzq wigc wiasne, pragng samodziek
nie wykrystalizowac sposoby dziatania, zaréwno te uniwersalne, jok i te na potrzeby chwili. Mtodzi czesto odcho-
dzq od schematu spotecznych zachowan, uciekajg od rutyny i przerznych zwyczajow, nie cheq styszec ,to wypada,
to nie wypada”, szukajg whasnej Sciezki. Nie musi to by¢ od razu spektakulary bunt, jednak zawsze pojowia sig
element innosci, nowosci, odbierany przez dorostych i ,tych, co na gdrze” jako element rywalizacji, walki z domi-
nujgcymi wzorcami. Mimo ze mtodzi ludzie nie Zyjg w spotecznej izolacji, to jednak tworzg wokot siebie pewien
bufor ochronny, dystans do dorostych, stajqc sig grupg nieco hermetyczng i jednoczesnie samowystarczalng. Tylko
w grupach miodziezy role spoteczne definivje sig samodzielnie, wedtug somodzielnych plandw poznawczych —
miodzi sami decyduig, co i w jaki sposob bedg odkrywac. Choc czgsto proces ten jest dos¢ chaotyczny, to efektem
jego jest wytworzenie sig struktury pokolenia.

1 punktu widzenia socjologii pokolenie jest ,,pewnym zbiorem, ktdry wspéttworzg ludzie bedgcy w zblizonym
wieku, czyli urodzeni w sgsiadujgcych ze sobg rocznikach, ktorych cechuje:
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1. specyficzny sposéb zachowania sig, charakterystyczny dla warunkdw, jakie ich uksztattowaty;

2. wynikajqce stqd odrebnosci wobec innych pokoler.

Poszczegdlni ludzie sg zaliczani przez innych do okreslonych pokolen ze wzgledu na swoj wiek, ale tez na
0gt sami utozsamiajq sig ze swojg generacjg” (Sztumski, 1999, s. 79). Podobnie traktuje pokolenie M. Ossow-
ska, mowigc iz jest to grupa ludzi o wspdlnych postawach wyznaczonych przez przezyte wydarzenia historyczne
(Wielecki, 1990).

K. Mannheim w swej koncepcji przyjmuje, ze pokolenia nie sg po prostu kategoriami biologicznymi wyrdz-
nionymi na podstawie wieku, lecz rezultatem procesow spotecznych. Relacje pokoleniowe nie sq zaplanowane czo-
sowo i nie sq organizowane. Osob przynaleznych do jednego pokolenia nie musi charakteryzowac bliski zwigzek
i bezposredni kontakt typu face fo face. W sieci powigzan pokoleniowych cztowiek jest zanurzony niezaleznie od
tego, czy o tym wie, czy nie. Mozna by zatem pokolenie mfodziezy rozréznic wedtug tego, jok dalece rozwingto
swiadomos¢ przynaleznosci do jakiejs wsplnoty pokoleniowej i w jakim stopniu wptywa fo na jego solidarnos¢
i wspdlnote dziatari (Griese, 1996, s. 87).

W innym kontekscie definiuje pokolenie J. Garewicz, ktdry postrzega je jako grupg ludzi, ktdra krystalizuje sig
wokot jakiegos waznego przezycia wspolnofowego, czesto traumatycznego. Grupa taka wytwarza ex post swojg
legendg (Garewicz, 1994). Od sity tej legendy zalezy, czy zaczyna sig mowic o pokoleniu, czy tez nie. ,(zg5¢ z tych
legend staje sig wtasnoscig wspdlnot pokoleniowych, a w koricu takze whasnoscig kultury populamej” (Fatyga,
1998, 5. 17). Mozemy mowic o pokoleniu w sensie szerokim i w sensie wgskim. Ten pierwszy sens odnosi sig
do pokolenia jako grupy wzorotwdrczej, w drugim przypadku mamy do czynienia z szerokg zbiorowoscig identyfi-
kujgcg sie z wytworzonym wzorcem, a nigkoniecznie jego cafoscig. Pokolenie zaczyna powstawac, gdy miodzi
ludzie nie akceptujg rzeczywistosci, w ktdrej sig znaleZli lub czujg, ze réznig sig od innych, a ta roznica domaga
sig spotecznej artykulacji. Wyrazicieli ogdlnych mysli moze byc zaledwie kilku, jednak miodzi ludzie identyfikuig sig
Z nimi i podzielajg gtoszone przez nich idee.

W efekcie mtodziez jest traktowana juko kategoria spoteczna w dwach perspektywach:

— po pierwsze, jako grupa osob podobnych sobie w sensie biologicznym i chronologicznym,

— po drugie, , mtodziez kojarzy sig takze z »mfodoscig«, abstrakcyinym pojgciem, ktdre okresla stan, w jokim
znajduig sig miodzi ludzie, lub fazg rozwojowg, jakq przezywajg” (Filipiak, 1999, s. 24).

Poza tym jest o grupa oséb, ktdre zaczynajg:

,(...) 0) krytycznie oceniac ludzi dorostych (. ..) i otaczajgcy Swiat;

b) uswiadamiac sobie odrghnos¢ swoich zainteresowarni i dgzen, zarwno od dzieci mtodszych od siebie, jok
i od ludzi starszych (....);

¢) marzy( o niezaleznosci od rodzicow i usamodzielnieniu sig. .." (Dyoniziak, 1965, s. 7).

Jednoczesnie nastepuje sytuacia, w ktorej rodzina i dorosli tracg niepodzielny wptyw na dziecko, na znaczeniu
zyskuje grupa réwiesnicza. Jednostka usamodzielnia sig poza sferg rodziny i dorostych, dostosowuie sig do realnych
dla niej sytuacji zyciowych (Chatasiriski, 1948, s. 48).

H. Griese ujmuje mtodziez ,jako historyczne zjowisko spoteczne nowego rodzaju, Scisle zwigzane ze zmie-
nionymi warunkami produkcji i egzystencji gatunku ludzkiego, spoteczno-kulturowe, ktdre w swoich przejowach pod-
porzgdkowane jest czynnikom historyczno-spotecznym” (Griese, 1996, 5. 19).
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Uznac nalezy rowniez, Ze jest to ,zbiorowos¢ ludzi dorostych w sensie biologicznym, ale jeszcze nie okrze-
phych w swojej spotecznej »dorostosci« (...) ludzi w duzej mierze pozostajgcych na zewngtrz w stosunku do spo-
feczenstwa” (Czapow, 1962, . 121). Sq to wiec osoby, ktdre uczq sig sposobw tworzenia kultury, wybierajq sobie
cele 7yciowe, zapewniajg sobie podstawg egzystencji materialnej.

2. Kondycja wspotczesnej mtodziezy

Rzeczywistos¢, w ktdrej wzrasta polska mtodziez, zmienia sig, stajgc sig obszarem nowym jakosciowo nawet
dla wielu dorostych. Mtodzi ludzie uwazajg ten stan za naturalny, wrastajg w sytuacje spoteczng, takg joka ona
jest — czyli nowg, odmienng od tej, ktdra byta swoista dla pokolenia ich rodzicow, odbierajgc jg jako swojskg,
,bo naszg” — mowig, gdyz innej nie znajg z autopsji, a opowiesci o kolejkach, pustych pétkach sklepowych sq
dla nich tak odlegte od codziennego obrazu, Ze uznajq je za pusto brzmigce historyczne reminiscencie. Jej Swiat
jest wypetniony obrazami nieograniczonych mozliwosci konsumpcyjnych, otwartych przestrzeni, tok w sensie
komunikacji, wymiany mysli, pogladow, jak obszaru. Demokratyczne parstwo z gospodarkg kapitalistyczng, z jego
walorami i stabosciami, jest dla niej oczywiste i naturalne.

L drugiej strony mamy pokolenie dorostych, ktdrzy muszg uczy¢ sig tego innego $wiata, innego porzgdku. Dla
dorostych ta rzeczywistos¢ czesto staje sig wroga, nieprzyjazna. Zmusza ich do wytezonej pracy, zmiany postaw,
przefamywania wezesniejszych rutynowych zachowan, wreszcie zmiany mentalnosci. Jest to proces dhugi i trudny.
Stwarza problemy w podejmowaniu dialogu wychowawczego w domu rodzinnym, czesto wywotuje konflikty i zo-
chowania rywalizacyjne przechodzgce w agresig. W efekcie zdaje sig, ze mtodziez jest w lepszej sytuacji, gdyz wcho-
dzi w nowy $wiat bez zadnych uprzedzen, hamulcow czy btgdnych wyobrazen.

| bytaby to sytuacja idealna, jednakze w procesie wychowania i socjalizacji, realizowanym gtownie w insty-
tucjonalnym procesie edukacyjnym, nie zawsze miodzi sg whasciwie wyposazani w potrzebng wiedzg i umiejgtno-
$ci pozwalajgce im bezproblemowo wejs¢ w Swiat ludzi dorostych. Poza tym caty czas pozostaje opor ze strony
dorostych w stosunku do emancypacji mtodziezy w sensie ekonomicznym. Dano mtodziezy wolng rgke w odnie-
sieniu do zachowa spotecznych, relacji interpersonalnych, komunikacii, czerpania ze sfer wolnosci i demokrac, blo-
kujgc zarazem szanse na niezaleznos¢ ekonomiczng. W sytuaci niemoznosci uzyskania pracy, ostrej selekgii do firm
i przedsighiorstw mtodzi podejmujg alternatywne Sciezki osiggania kariery.

Podobnie przebiega proces konstytuowania systemu aksjonormatywnego, podczas ksztattowania ktorego mio-
dziez pozostawiona zostata sama sobie. Dorosli zrezygnowali z dotychczas petnionych rol mentordw, wychowaw-
cow, kierownikéw duchowych mtodych ludzi, odstgpili od mozliwosci i checi wptywania na mbodziez poprzez
prezentowanie jej okreslonych norm i wartosci. Z uwagi na o, ze w efekcie mamy sytuacie zagubienia norm, braku
auforytetow i tych, ktorzy mogliby ukazywac whasciwe Sciezki rozwoju i rozumnego czerpania z wolnosci i plurali-
zmu, wystepuje zjawisko duzej swobody i wielosci przyjmowanych rozwigzan.

Mtodziez stangta wobec sumodzielnych wyborw. Boryka sig z problemami— w pierwszym rzgdzie — natury
ekonomicznej, czyli problemem startu w doroste Zycie przy skutecznym uszczelnieniu mozliwosci jej kariery i suk-
cesow ekonomicznych; po drugie z problemem wyboru z oferty wolnosci i wielosci mozliwych strategii zyciowych.
Aby temu podotac, mtodziez poszukuje wsparcia, wzorcow i norm w gronie rowiesnikow, czgsto w grupach
nieformalnych.
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Pojawity sig wobec tego trzy pary znoszgcych sig wzajemnie stanow — antynomii wieku mtodziezowego.

Antynomie charakteryzujgce miodziez

. zagubienie versus zaradnos¢

Il zniewolenie versus poczucie wolnosci
(zaleznos¢ versus samodzielnos¢)

IIl. spontanicznos¢ versus wyrachowanie

Poszczegéine stany rozumiemy jako: zagubienie odnosi sig do nigjasnych regut gry, czyli niepewnosci co do
tego, co mtodym wolno, a czego nie, nieumiejgtnosci korzystania z przerdznych ofert i Sciezek rozwojowych, kidre
przedstawia mtodziezy doroste spofeczeristwo. Jednoczesnie przeciwstawng postawg jest peina zaradnose, dosko-
nate wpisywanie si i wykorzystywanie obecnej , koniunktury na miodos¢”. Sprzyja temu profesjonalne przygoto-
wanie mfodych do wypetniania powinnosci zawodowych w nowoczesnych warunkach gospodarczych. Atutem
miodych jest znajomosc jgzykaw, obstugi urzgdzen peryferyjnych, technik komputerowych, medialnych, ale i zna-
jomos¢ wspotczesnych zasad organizacji i zarzgdzania. Mimo tego, respondenci zaznaczajg te sprzecznosc jako do-
minujgcg w postawach i zachowaniach prezentowanych przez wspdtczesng miodziez, pokolenie ich rowiesnikow.

Koleing jest antynomia zaleznose versus samodzielnose. Zaleznos¢ od innych jest stanem doskwierajgcym mio-
dym ludziom od lat, zawsze dotkliwie przez nig odczytywane byty proby ograniczenia ich swobody, tak prawne,
spoteczne, jok ekonomiczne. Blokowaty wszak one rozmaite fantazje, aspiracje czy ambicje mtodych osobnikw.
Obecnie, z uwagi na powszechnq liberalizacjg postaw, wymogdw i oczekiwan, te postawe przeciwstawia sig pet-
nej samodzielnosci miodziezy. Znajduje sie ona bowiem w sytuacji, gdy ani praca osoby mtodej nie jest zjawiskiem
rzadkim, ani jej kompetencje nie ustepujg kompetenciom dorostych. Samodzielnos¢ ujawnia sig takze w zakresie
pefnej pomystowosci w czerpaniu z atrakgii, ktore przed modziezq sig pojawiajg. Cechujg jg zachowania trans-
gresyjne przy jednoczesnej bezkompromisowosci oraz zachtannosci w czerpaniu z sytuacji, w kidrej nikt nie pyta,
kim jestem i skqd przychodze, tylko co potrafie.

| ostatnia para — spontaniczno$é versus wyrachowanie. Mozna bytoby uzna, ze rados¢, otwartos¢, tatwo-
wiernos¢, zeby nie powiedziec naiwnos¢, sq cechami immanentnymi mtodosci, dlatego tez opozycja do tego,
a mianowicie wyrachowanie, jest wyraznym dysonansem. Jednakze wiasnie takie postawy coraz czesciej pre-
zentowane sq wsrod mfodziezy. Objawia sig to migdzy innymi rywalizacjg o miejsce pracy, walkg o pozycjg na li
Scie rankingowej np. studentow czy licealistow, umiejgtnoscig w wykorzystaniu swoich talentow, atutow,
rozgrywaniem bez skruputw i zahamowan wszystkiego dla whasnej korzysdi, zgodnie z zasadg: ,jesli nie ja ich,
to oni mnie...".

Ujownione sprzecznosci w zachowaniach mtodziezy rozktadajg sie symptomatycznie, gdyz obecnie powigk-
szajg sig roznice, dysproporce rozwojowe migdzy mieszkaricami wielkich aglomeracji a prowincjg. Okazuie sig, ze
najczesciej przypisuje sig zachowania z prawej strony zestawienia, fj. zaradnos¢, samodzielnos¢, wyrachowanie, mfo-
dziezy wielkomiejskiej, a zachowania: zagubienie, zaleznos¢ i jednoczesnie spontanicznos¢ dominujg w zachowa-
niach mtodziezy z matych miasteczek i wsi.

W swoich zachowaniach miodziez z matych miasteczek i wsi, ocenicjgc siebie jako pokrzywdzong, sigga ku wzor-
com nie akceptowanym spotecznie, po pule rdl, ktdre lokujq jo w szeregu osob cechujgcych sig ,tozsamoscig
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negatywnq”. Najczgsciej mamy do czynienia z tozsamoscig negatywng o charakterze odwetowym bgdz samo-
marginalizacjg. Z palety rozmaitych typow zachowar mozna by przywota¢ zachowania i przynaleznos¢ do sub-
kultur, grup przestgpczych (np. na pograniczu zachodnim — juma, przemyt) lub tez rozmaitych sekt i grup

wyznaniowych o charakterze ortodoksyjnym.

Tabela 1. Mapa etyczna wspétczesnej miodziezy

Orientacja moralistyczna

Orientacja ideowa

Orienfacja materialna

Poziom ogdlnych zasad etycznych

Najpierw by, pozniej mie¢

Najpierw byc kims

Najpierw miec, pozniej byc

Poziom uzasadnien

Iycie, aby byto godziwie spedzone,
musi by¢ przezywane $wiadomie,
oparte na samokreacji i samokontroli

Iycie, aby byto godziwie spedzone,
musi by¢ oparte na jakieiS idei
i petnym oddaniu jednostki w jej

Iycie, aby byto godziwie spedzone,
musi by¢ oparte na mozliwosc jego
konsumowania, posiadaniu

jednostki upowszechnianiu przez jednostki okreslonych dabr
materialnych
Poziom zakazdw, nakazow, rytuatow i postaw

Koniecznos¢ dogtebnej autoanalizy,
postawa stuzebnosci dla innych,
wyznaczania sobie coraz to innych
wyzwan, osigganie nowych
kompetencji i wiedzy

Prezentowanie skrajnych postaw
(dzihadowskich), niezgoda

na rozmycie wartosdi, fotalne
utozsamianie sig z ideg, postawa
mesjaniskiej gorliwosdi, konstytutywna
nigtolerancia

Podwazanie wartosci whasnosci
prywatnej, upowszechnianie

tzw. nowych form zaradnosdi,
nieutozsamianie sig z ogdlnie
przyjgtymi zasadami Zycia
spotecznego, kontestowanie prawa

Dzisiejsze pokolenie miodych postrzega sig w kontekscie transformacii catego kraju, pokazujgc to wydarze-
nie jako wydarzenie pokoleniotwdrcze. Sytuacja taka stawia przed kazdg jednostkg, tak dojrzatg, jak mtodg, ko-
niecznos¢ dokonywania wyboru wartosc, ktdre stajq sie podstawg wigzi grupowej (Galas, 1996). Jednakze warto
zdawac sobie sprawe z tego, Ze stan ten jest takze udziatem ludzi dorostych, gdyz zgodnie z tym, co wezesniej
napisatem, jest to nowa dla nich sytuacja zyciowa. Dlatego tez trudno dzis mowic o spektakularnych wydarzeniach
formujgcych pokolenie, obecnie nalezg do nich wszystkie, nawet najmniejsze, ale trwate zdarzenia, majgce wi-
doczny wptyw na ksztatt i charakter grup miodziezy. Zaliczy¢ do nich nalezy migdzy innymi , Przystanek Woodstock”,
spotkania wspdlnoty z Taizé, $mierc Jana Pawta II. Autonomia kulturowa mtodego pokolenia zalezy w duzej mie-
rze od tego, juk bardzo jest ono otwarte na Swiat, jakq ciekawos¢ poznawczq prezentuje, jok daleko zamierza
nGjs¢ w swoich eksploracjach. Dzieje sie to czgsto ponad i poza kanonem norm i informacji wielopokoleniowych.
Dlatego tez uznajemy, Ze zachowania mtodziezy ksztattujq sig takze niezaleznie od grup wielopokoleniowych.

Dzi$ miodzi nie chg zy¢ jok ich rodzice, pragng znalez¢ swoj pomyst na Zycie. Oni sami, bacznie obserwujgc
dynamicznie zmieniajgcq sie rzeczywistos¢, z czasem zdecydujg, czy bedg maklerami gietdowymi, mtodymi
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wilkami gietdy, czy poswigcq sie jokiejs idei, stajgc sig jej gorliwymi wyznawcami, czy tez pozostang na poziomie
2wyktego szaraka, przecigtniaka. Miody cztowiek musi sam ocenic swoje mozliwosci i zdolnosci oraz odkryc pu-
fapki i nigbezpieczenstwa dorostego 7ycia. Z uwagi na to, Ze wielu dorostych zatracito dzis zdolnos¢ rozmawiania
z dziecmi i mtodymi, obnizyt sie prog wrazliwosci mtodziezy na wszystko — osoby, rzeczy, kulture, tradycjg, instytucie
spofeczne. Bez dostatecznie stabilnego poparcia ze strony dorostych miodzi ludzie traktujg swe Zycie joko nie-
ustajgcy egzamin, pokonywanie kolejnych barier i przeszkad po to, by zy¢ jak najnormalniej czyli poprawnie. Inng
konsekwencjg tej samotnosci jest ambiwalencja i labilnos¢ standw emocjonalnych miodziezy, zmiennos¢ jej po-
staw i sposobw zachowania. Wtasnie dlatego ta sama mtodziez bywa introwertyczna i ekstrawertyczna, krytyczna
i samokrytyczna, naiwna i wyrachowana, bojazliwa i agresywna (Kaleta, 1993).

Mtodzi ludzie pragng jednak uwolnic sig od tej wieloznacznosci otaczajgcego ich Swiata (tkwigcej takze w nich
samych), aby tym samym mdc podporzgdkowac swoje wngtrze i opierac sig na jednolitych, okreslonych wzorcach
kulturowych. Stan taki okresla sig mianem ,ucieczki od rzeczywistosci”. Pragnienie zas porzgdku pozwala
miodym dgzy¢ do przeciwstawienia sig zagubieniu i niepewnosci.

Mtodzi odczuwaiq pragnienie przynaleznosd, posiadania jokiegos swojego miejsca, grupy, w ktdrej mogliby
sig czu¢ jak u siebie, zaistniec w niej i jg wspottworzy¢. Ta spoteczna potrzeba przynaleznosci rodzi wigc szansg na
identyfikacjg z okreslonymi elementami zycia spotecznego — grupami, osobami, ideami, symbolami itp. Dzieje si
tak nawet wowczas, gdy ich obraz jest lekko zmodyfikowany, przerobiony na potrzeby mtodego cztowieka,
a takze, gdy nie sg one — jego zdaniem — idealne.

W miare uptywu czasu jednostka zaczyna sig ,, zlewac” ze swoim Srodowiskiem, stawac sig jego istotnym ele-
mentem, przestaje wowczas postrzegac Swiat i otaczajgeg rzeczywistosc z innej perspektywy, przechodzi z pozy-
Gji dystansu i obserwacii z zewngtrz na relacig od Srodka, integracii z grupg, stowem: z pozycji ,.ja— oni” na pozycie
,my—oni”.

3. Archipelag mtodosci

Uznajg za B. Fatygg (1999, 2005) i H. Swidg-Ziembg (2000, 2005), 7e trudno jest dzis mowic o polskiej
miodziezy w kategoriach jednego pokolenia, gdyz jest ono zatomizowane, wyraznie podzielone, chochy na finii mic-
sto — wies, lub tez z uwagi na zarysowujqce sig grupotwarcze czy wrecz klosotworcze tendencie. Mamy wigc
do czynienia z obszarem wielosci, archipelagiem réznosd, roznych postaw i orientacji, a co za tym idzie przyjmo-
wanych i realizowanych strategii na Zycie. Przyjmujqc, ze mowimy o mtodziezy, odnosimy jg do kategori biologiczno-
-chronologicznej, znajdujemy na tym archipelagu miodosci rozliczne wyspy charakteryzujgce odmienne postawy
miodych ludzi.

7 badan prowadzonych przez wielu naukowcow wynika, Ze wspétczesnie mtodziez ma Sciezki kariery i roz-
woju osobistego drozne w rdznym stopniu. Jesli odnosimy je do emancypacji obyczajowej, to w tym wzgledzie
,puszczono modych na gtebokie wody”, pozostawiajgc ich samym sobie. W efekcie mamy do czynienia z eske-
lacjg zachowar nieakceptowanych spotecznie, pozaprawnych i wreszcie patologicznych.

W zwigzku z emancypacjg Swiatopoglgdowg pojawita sig wzmozona aktywnos¢ grup sekciarskich, co jest
owocem wycofania sig dorostych, szczegélnie rodzicow i nauczycieli, z dotychczasowych pozycji mentordw,
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wychowawcow i powiemikow. Ci ostani sami nie majg pewnosdi, co jest dzisiaj korzystme, whasciwe, moralne,
odstepujg swojq role czesto przygodnym, przypadkowym osobom zawtaszczajgeym ,rzad dusz”.

Jesli rozpatrujemy emancypacig ekonomiczng, to nalezy rozrdznic dwie jej Sciezki, a mianowicie: Sciezke ka-
riery wynikajgcg ze zdobytych kompetencji, umiejetnosci opartych na Klasycznym wzorcu osiggania poszczegok
nych pozioméw odpowiedzialnosci i drugq Sciezke opartg na nowych formach zaradnosci ekonomicznej, czgsto
pozainstytucjonalnej, pozaformalnej, wykorzystujgcej postawe przedsighiorczosdi, zaradnosci cztowieka. Okazuje
sig, 7e Sciezka klasycznej kariery instytucjonalnej z reguly jest niedrozna, staje sig wqskim, szczelnym gardtem, przez
ktdre tylko nieliczni mogg sie przedostac na nastgpny szczebel kariery. W przypadku drugiej Sciezki zarowno jej
wielowariantowos¢, jak i sposob pokonywania jest cechq indywidualng, zalezng tak od charakteru jednostki, jok
przedmiotu jej aktywnosci.

W efekcie mamy do czynienia z konstytuowaniem sig pewnych szczegdlnych grup (wysp) rowiesniczych,
realizujgcych swaj plan na Zycie, oparty na okreslonych podstawach. Do najczestszych, i uchwytnych w drodze
eksploracji badawczych, zaliczytem nastgpujgce typy postaw Zyciowych wspotczesnej miodziezy:

Tabela 2. Wyspy na archipelagu mfodosci — typologia postaw

Ip. |  Typ postawy Cel zyciowy Wartos¢ naczelna Formy aktywnosci
1. | wagabundy wedrdwka wolnos¢ i swoboda decyzji | wedrdwka, stofa reorientacjo
) ienigdze, wartosci dziotalnos¢ gospodarcza, nigkoniecznie
2. | konkwistadora | whudza pieniacze, gosp '
materialne legalna
3. [ mayp sukces praca, sukces dziatalno$¢ gospodarcza — legalna
4. | dzihadowski zhawienie idea, przestanie ortodoksyjna gorliwos¢
5. | konsumenta posiadanie pienigdze i dobra doczesne | rozpasana konsumpca, czerpanie korzysci
. dobre sumopoczucie, epatowanie $rodowiska, bywanie,
6. | meduzy ekscytaco . ) .
bycie , cool prowokowanie
7. | zycia cnotliwego | mata stabilizacja | rodzina, spokojna praca | aktywnosc rodzinna i zawodowa

Typ wagabundy: reprezentowany jest przez mtodych majgcych w sobie cechy awanturnika (poszukiwacza
przygdd), cztowieka wolnego, bliskiego ideatom hipisowskim, wspdtczesnego neonomady'. Cechuje go pogarda
dla uznanych wartosci i norm ludzkiego dziatania, ceni sobie nade wszystko wolng wolg i swawolg, nie przyjmuje

! Termin neonomadyzmu znajduje swdj pierwowz6r w koncepcjach etnograficznych, tutaj wykorzystany jest watek wspétczesnych
koncepcji Z. Baumana, przez ktorego neonomadyzm rozumiany jest juko spoteczne zjawisko, ktdre odnosi sig do indywidualnych, jednost-
kowych proceséw psychicznych, dokonujgeych sig pod wptywem zmieniajgeej sig rzeczywistosci. Baumanowski neonomadyzm uigty jest
w postaci czterech ponowoczesnych typéw osobowych: spacerowicza, wiéczegi, turysty i gracza. Por. Z. Bauman: Ponowoczesne wzory
osobowe. W: , Studia Socjologiczne”, 1993, nr 2, 5. 23-29.
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zadnych krgpujgcych wigzow, zadnych zobowigzan. Gotow jest za to zaptaci¢ wysokg ceng. Nie wigze sig wigc
na state z zadng posad, cenigc sobie bardziej mozliwos¢ dziatania wedtug wtasnych upodobari i swobodg ruchow.
Podobny do Couplandowskiego ,dozywotniego wedrowca”, acz majgcy nasz swojski charakter. Zarabia doraznie
i nieregulamie, zdarza sig, ze nie ma za co 2y¢; wolny czas, ktdrego ma dos¢ sporo, poswigca na rozrywki i zycie
towarzyskie. Nie jest lubiany przez pozostatych mtodych ze wzgledu na to, Ze jest wierny swoim mirazom wiel
kich podrézy, a takze z uwagi na tryb Zycia, brak zamocowania swojgj pozycii spotecznej, mimo Ze czesto jest duszq
fowarzystwa, negowany jest za swoje utracjuszostwo; w koricu miodzi, ktorzy miodziezq nie sg lub w swej Swic-
domosci by¢ nig juz przestali, nie lubig tego typu za to, Ze lekcewazy sobie pewnos¢ i stabilnos¢ spotecznej pozy-
Gii, Ze nie dba o spofecznie cenione wartosci, Ze nie legitymuie sig postuszedstwem wobec uznanych norm
spofecznego zachowania. Poza tym cechuje fen typ postawa egocentryzmu, zapatrzenie w samego siebie oraz nie-
tworcza postawa Zyciowa.

1 badari? wynika, 7e stosunkowo najczesciej takg postawg wybiera mtodziez w Srodkowym stadium adole-
scencii, koczqca szkote Srednig lub bedgca migdzy maturg a studiami, jest to takze mtodziez nieprzystosowana,
ktdrej pozycja Swiadczy o bardzo wstgpnym jeszcze stadium procesu spotecznej stabilizacji. Tendencie do wyboru
cyganeryjnego wzoru zyciowego sg najbardziej intensywne wsrad tych, co ,sparzyli sig” juz w Zyciu, prébujgc re-
alizowac cele, ktorym zawierzyli, a ktdrych realizowac nie byli w stanie oraz wsrad tych, ktorzy w zycie dopiero
startujg, a miejsce swej stabilizacji widzg w dosc jeszcze odlegtej perspektywie. Zarazem nie wierzg w celowos¢
i skutecznos¢ planowania whasnego zycia: ,po co planowac i tak wszystko bedzie inaczej, niz si¢ planowato”.
Nie liczq oni réwniez zbytnio na ludzkg pomoc. Uznajg zasadg homo homini lupus est. Mimo takiego swobodnego
2ycia sq pesymistami i osobnikami sfrustrowanymi; w sgdach os6b wybierajgcych ten wzér odnajdujemy nihilizm
wobec wszystkich bez wyjgtku wartodi, jokim hotdujg inni — z wyjgtkiem przygody i vzycia.

Typ konkwistadora, czyli wzor ,juma, fura i koméra” — reprezentuje bez wotpienia model najbardziej cho-
rakferystyczny dla strefy pogranicza zachodniego, chod jego mutacia ,skéra, fura i komdra” jest powszechna w catej
Polsce. Preferuje nade wszystko aspekt konsumpcii i posiadania, lecz ich wartos¢ jest o tyle istotna, o ile doprowadza
go do whadzy, bez wzgledu na Srodki, jakimi jg zdobywa; nie unika dziatan pozaprawnych, wchodzi w struktury
mafiine, dopuszcza sig wszelkich mozliwych sposobdw, aby osiggng¢ zamierzony cel czy pozyskac upatrzone dobra.
Zdaje sobie w petni sprawe, iz sposab, w jaki pozyskuje owe dobra, pozostaje w opozycji z normami spotecznymi,
lecz chec posiadania dominuje. Czesto uprawiang aktywnoscig jest przestepstwo w czystej postaci, czy to jumy,
sutenerstwa, paserstwa, czy dilerstwa narkotykow; z poczqtkowej strategii okreslanej hastem ,szybkie dzis”, no-
stgpito przesunigcie w kierunku , pewniejsze jutro”, co przektada sig na wybieranie coraz czesciej Srodkow aseku-
racji w stosunku do majgcej nastgpic dorostosci, a w przysztosci starosci, do ktdrej frzeba sig jakos przygotowac;
dlatego tez z typowych ryzykantow i awanturnikw, przechodzg na pozycje wyrachowanych szefow grup prze-
stepczych lub wystugujg sie innymi w celu pozyskiwania okreslonych dobr. Jednoczesnie z prowadzeniem swoiej
dziatalnosci przestepczej wpisujg sig w znormalizowany i konformistyczny styl zycia, uzupetniajgc swojq edukacie

! Budaniq aufora prowadzone w latach 1996-1999 podczqs Przystanku Woodstock” oraz w latach 1991, 1993, 1996, 2000
podczas JMJ — Swiatowych Dni Miodziezy, czyli spotkari z Ojcem Swigtym oraz Bratem Rogerem i wspdlnotq z Taizé.
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na szczeblu Srednim, zostajg studentami uczelni, zaczynajg inwestowac i obracac osiggnigtymi dotychczas zasobami
finansowymi, stajgc sig z czasem nobliwymi obywatelami; w efekcie ich styl Zycia rozdarty jest migdzy hedoni-
stycznym odurzaniem sig doczesnoscig a dopadajgeq ich co pewien czas refleksjg o przysztosc i koniecznosci zo-
bezpieczania sig na wypadek nieprzewidzianego zdarzenia (np. wpadki).

Konkwistador jest wigc mtodym cztowiekiem, ktry w sposb skrupulatny wykorzystuje kazdg nadarzajcg si
sposobnosc¢ osiggania przewagi nad innymi, tak w sensie ekonomicznym, jak i spotecznym. Innego typu konkwi-
stadora mozna dostrzec w strukturach samorzgdowych (np. w samorzgdach studenckich czy innych formach dzio-
fan spotecznikowskich z terenu miodziezowej aktywnosci); cechuje go takze niezwazanie na zasady i normy,
istotnym celem jest zawtaszczenie wszelkich mozliwych kompetencji i whadzy, bycie decydentem w sprawach istot-
nych dlo pozostatych maluczkich, np. w sprawach miejsc w akademiku, zasitkow socjalnych, funduszy przezne-
czanych na imprezy studenckie). Konkwistador jest decydentem, osobg chegeq robic w przysztosci kariere w Swiecie
polityki, dzi$ praktykuje rozne sposoby, by zyskac nie tylko wptywy, ale i umiejgtnosci istotne wedtug niego
w ,wyscigu szczurdw”. Zdawac by sig mogto, Ze jest w Srodowisku lubiany, ale to przede wszystkim wynik albo
posiadanych przez niego Srodkow i zasobnosdi, albo obawy przed niezyczliwym spojrzeniem, ktdrym magtby ob-
darzy¢; faktycznie wywotujgcy strach i nieufnos¢ ze strony otoczenia, a jednoczesnie przyciggajgcy ze wzgledu
na swoje mozliwosci i dawang innym szansg, ze ,w jego ofoczeniu moze i jo odniosg sukces”.

Konkwistadorzy z reguty sq pewni siebie, ofoczeni wianuszkiem admiratorow i poplecznikow, majg poczucie
wptywania na bieg spraw, stajg sig agresywni w momencie nieprzewidzianych okolicznosci i konkurencji. Dosko-
nali w stosowaniu rozmaitych unikow i taktyk mimikry (np. stajg sie darczyficami na imprezach charytatywnych,
wspomagajg jakis zbozny cel lub tez szermujg populistycznymi hastami), wprowadzajg tym samym otocze-
nie w sytuacje konfuzji i niemoznosci dokonania jednoznacznej oceny. Typ ten rekrutuje sig z kazdej mozliwej
grupy mtodziezy, najczesciej jednak jest uczniem lub absolwentem szkat technicznych bgdz studiow o podobnym
profilu. Pochodzi z rodziny Srednio zamoznej, o wysokich aspiracjach osobistych i niewysokich walorach infelek-
tualnych.

Mctyp — jest to typ najbardziej umiarkowany w swoich sqdach, wprawdzie ceni sobie pewne wartosci bliskie
typowi wagabundy, np. swobode wyboru, mozliwos¢ wielokierunkowej eksploracji rzeczywistosci, ale nadto przed-
ktoda wielkg wage do lekcewazonej przez wagabunde (typ cyganeryiny) pozycji spotecznej. Jest ona istotnym wa-
runkiem realizacji jego marzer, bardziej zmaterializowanych niz u poprzednikéw. Troszczy sig o szczescie rodzinne,
jest ono dla niego wazng wartoscig, ale nade wszystko ceni sobie prace i sukces, ktory moze w niej odniesc.
Cechuje go wysoki poziom cynizmu i frustracji, znaczy to, ze bardzo instrumentalnie traktuje ludzi moggcych pomdc
mu w zrobieniu kariery, a jednoczesnie w sposb bardzo dotkliwy odczuwa jakiekolwiek niepowodzenie i gesty
ze strony przefozonych czy tych, ktorzy mogg zdecydowac o jego sukcesie. Ma wysokie poczucie swoich kompe-
tendji i wartosdi, cechuje go duzy egocentryzm; prezentuje postawg aktywng, atakujgcg — chee gromadzic dobra,
pomnazac stan posiadania dla samego faktu bycia wiascicielem. Zafascynowany pogonig za karierg i posiadaniem,
nie ma czasu na ideaty, w szczegdlnosci nie poczuwa sig do obowigzkow wobec spoteczenstwa. Nie wierzy
w ludzkg solidarnosc i pomoc, rozpycha sig tokciami. Prowadzi tryb zycia wyjgtkowo zdyscyplinowany, potrafi
w sposob doktadny zaplanowac szczeble swojej kariery i pig sig powoli ku gdrze, zarazem dokonujgc niespodzie-
wanych wolt w sytuacjach tego wymagajgcych, ale tylko w kontekscie ,,drogi ku gdrze”; jest wigc przewidywalny,

44



Jucek Kurzepa: Archipelag mtodosci — préba typologii. ..

kalkulacyjny i efektywny; zgodnie z panujgcym trendem wybierajgc zyciowe rozrywki, ktadzie szczegdlny nacisk
na bogactwo i korzysdi, jakie z tytutu jego obecnosci mogg dla niego wynikngc; nie nawigzuje zadnych gtgbokich
kontaktow emocjonalnych, zyje dos¢ szybko i ukrywa sig za maskg obojetmosci i statego ,,don’t worry, by happy”:
jego marzenia opierajg sig na tradycyjnych wartosciach spokojnego domu rodzinnego, jakiejs matej stabilizaci, ale
w pogoni za sukcesem, bedqc stale na , biezni”, nie moze odejs¢ od zasad rywalizacji i konkurendji; z requly wy-
wodzi sig z matych miasteczek i rodzin o niskim poziomie konsumpcii; wyruszyt na poszukiwanie swojego zfotego
runa najpierw na studia do wielkiego miasta, teraz bronigc sig przed powrotem na prowincjg, stawia sobie wysokie
wymagania i walczy o zachowanie dotychczasowej szansy, stajgc sie tygrysem biznesu, poszukiwanym maklerem,
pracownikiem agencii reklamowych czy wzigtym bankierem.

Typ dzihadowski — albo mesjariski, postanniczy — jest postacig najbardziej skrystalizowang i zwartg we-
wnetrznie, posiada jedng organizujgeg wartosc, jakq jest przewodnia dla niego Idea, mysl, ktdrg z ortodoksying gor-
liwoscig chce upowszechniac i przekazywac innym; pragnie czegos wigcej niz tylko ziemskich uciech, przyziemnego
zadowolenia, satysfakeji z posiadania i zaspokojenia zgdzy; szuka wartosci bardziej szlachetnych i trwalszych,
takich jak ogdlnoludzka mitos¢, solidamosc, pomoc wzajemna lub inne tego typu cele o nieprzemijajgcej wartosci.
Jednakze w typie tym mozemy ulokowac kilka podtypow: jedni znajdujg swoje miejsce w pasjonujgcej pracy,
pochtaniajgeej i widzianej joko wartos¢ sama w sobie, nie za$ joko narzedzie pozyskiwania dobr materialnych; inni
7 kolei ogniskujg swoje tesknoty na pragnieniu stawy, ludzkiego podziwu joko efektu podejmowanych przez nich
dziatan, nie joko skwitowanie tego, co posiadajg, ale tego, o ofiarowali innym; jeszcze inni chcg po prostu by¢ uzy-
tecznymi, pracowac dla innych, zastuzy¢ na szacunek ludzki i mie¢ czyste sumienie (owa czystos¢ sumienia jest tu
pojmowana jako spetnienie obowigzku zachowania zgodnego z przyjgtymi normami, systemem efycznym). Poziom
stabilizacji i przystosowania do Zycia jest zwigzany z wpisywaniem sig nie w kontekst teraZniejszosci, lecz odnosi
sig bardziej do kontekstu historycznego i do szerszej perspektywy — catego spoteczeristwa, a nie jego czesd,
np. lokalnosci; czgsto w swoich zachowaniach jest nadkonformistg, ale jego postawa ma na ogdt spofeczne, poze-
prywatne motywacie. Potrafi planowac swoje zycie, zaktada dtugofalowy plan, ktdry skrzetnie realizuje, zblizajgc
sig do wymarzonego ideatu; czesto jest zdania, ze losy Zyciowe zalezq w duzej mierze od tego, jok sig je zapl-
nuje i o ile konsekwentnie bedzie sig te plany realizowato; cechuje go duzy optymizm i pogoda ducha, oczekuje,
7e 7ycie przyniesie wigcej dobrego niz ztego; czesto osoby tego typu liczg na pomoc innych, kolektywny wysitek
i wspdtprace; wybierajge Zyciowq aktywnosc, najczesciej wybierajq ciekawa i trudng pracg, kfdra moze im przynies¢
satysfakcje z pokonywania codziennego trudu pracy nad sobg i swymi stabosciami; wzglednie wysoko cenig tez
swobode myslenia, poczucie, Ze jest sig spotecznie uzytecznym. Najczesciej wywodzg sig z matych miejscowosc,
srodowisk oazowych lub mtodziezy intelektualnie rozbudzonej o zacigciu idealistycznym, najczesciej licealisci, choc
tokze dziewczeta z grup przykoscielnych, ze szkot zawodowych lub gimnazjow; w Srodowisku tolerowani i trakto-
wani z pewng dozq Zyczliwosci; czgsto nierozumiani przez kolezanki i kolegdw, odsunieci na margines, poza grupe,
mocno przezywajg te separacig i popadajg w trans religijny.

Typ konsumenta — reprezentowany przez wielu mtodych ludzi, traktujgcych wszystko jako pozywny pokarm
dla'ich potrzeb, nie dokonujgcy wyboru w tym pokarmie, biorgcy wszystko ,jak leci, oby tylko nadawato sig do kon-
sumpcii” i nie chodzi tylko o konsumpcie czysto fizyczng, ale odnosi sig to takze do bezmyslnego czerpania ze wszek
kich uciech i mozliwosc, jakie daje mtodemu cztowiekowi wspotczesnosc, czyli jest to rozpasana konsumpcja tak
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dobr materialnych, jak i duchowych, np. programow telewizyinych, filmow wideo, gier komputerowych, ofert
salondw i agencji towarzyskich, narkotykw, alkoholu, papierosow, bez patrzenia w przysztos¢ i dostrzegania czy
brania pod uwage konsekwenii takiego zachowania; zyjg zgodnie z dewizg: ,mie¢, zre, pie...¢"; populamy
wsrod mtodziezy, nie majgcy zadnych wigkszych ambicji ani naukowych, ani zawodowych, stara sig przezyc dzien
jak najbardziej ekscytujgco i ciekawie, wykonujgcy swoje powinnosci szkolne czy zawodowe z lekcewazeniem i obo-
ietnoscig, przekonany, ze i tak do niczego mu sig to nie przyda, ,.a w Zyciu i ok liczg sie uktady”; bliski nastep-
nemu typowi, kidry zawiera w sobie jeszcze jedng ceche: ukrytej agresii.

Typ meduzy — jest bliski, niemalze tozsamy z poprzednim typem konsumenta, w tym przypadku mamy
jednak do czynienia z osobg, ktdra jest bardzo egocentryczna, z postawg typu ,oto JA”, starajgca sig robic
wokot siebie duzo szumu, szukajgca uznania | whasciwie rzeczywiscie zastugujgea na nie, gdyz jest to pigkna,
zgrabna, wysporfowana, zadbana, kiedy trzeba bardzo kulturalna, utozona miodziez, ale to tylko pozdr. Pigkno
zewngtrzne jest jgj silng strong, atrybutem, ktdrym kamufluje swojg wewnetrzng brzydote, czesto z nich wywodzq
sig dilerzy narkotykow, i, ktorzy prowadzq nieprzystojne Zycie (prostytucja) lub tez biorg udziat w rozmaitych im-
prezach, akcjach, ktore korczq sig np. pobiciem lub co najmniej probami dreczenia innych ludzi; stowem z przy-
jemnoscig przyglgdamy sig im. Zaiste pigkny stanowig obraz, jednakze gtebsze poznanie koriczy sig dla ofoczenia
poparzeniami; w stosunku do rodziny kaprysni, kmgbmi, z czasem Zli i wulgami, przekonani o swojej wyjgtkowosc,
utwierdzajg sig w tym przekonaniu wzajemnie, majg poczucie niedosytu uznania i gestow uwielbienia; w poszu-
kiwaniu tego uznania ze strony rowiesnikow sq sktonni wiele zrobic, czasami przekraczajge zasady moralne, w efek-
cie lubiani w otoczeniu, gdyz umiejg sobie takie Srodowisko stworzyc i ziednac, ale ciggle obawiajq sie swego
upadku i utraty populamosci, nieustannie podgzajg za nowinkami mody, muszg by¢ ,en vogue” (na fali), jedno-
czesnie potrzebujg do tego Srodkdw finansowych, ktorych pozyskiwanie zmusza do podejmowania rozmaitych
dziofan. Nie zastanawiajq sig ani nad przysztoscig, ani nad opinig dorostych. Najwazniejszym $wiatem i punk-
tem odniesienia sq rowiesnicy i ich opinia oraz akceptacja; przysztosc, starosc, rodzina, Bag to dla nich niewaine
odnosniki, najwazniejsze jest: , Moje dziS i jo sam”.

Typ zycia cnotliwego — reprezentuje cztowiek, kidry obiema nogami twardo stoi na ziemi; pogofi za rozrywkg
i uciechami potepia, przedktadajgc nad nie zamitowanie do tadu i porzgdku szeroko pojgtego; jest realistg
,spofecznego mikrokosmosu”, kryterium realnosci jest dla niego gtownym wyznacznikiem wyboru celow zyciowych
(takich, ktdre mozna osiggng¢ bedgc tym, kim sie jest, bez ,wychodzenia ze skéry” oraz takich, ktdre Srodowi-
sko, w jakim si¢ obraca, uznaje za godziwe i godne pochwaty); jest wigc konformistg, przy jednoczesnym orien-
towaniu sig na przesztos¢, a nie na przysztos¢, gdyz w przeciwierstwie do pozostatych typow uznaje, ze ,juz ma
cos do stracenia”, broni swego stanu posiadania, jednak czesciej mysli o tym, zeby nie byto gorzej, anizeli o tym,
zeby byto lepiej. Utrwalenia obecnego stanu posiadania pragnie bardziej niz jego powigkszenia. Jego przystosowanie
polega na przejgciu systemu wartosc, ktdre trwate DZIS stawia wyzej od niepewnego JUTRA. Z requly wybiera
prace nierokujgcq wielkich nadziei na awans i wzrost dochoddw, studia nie bedgce jokims awangardowym kierun-
kiem, lecz dajgcym poczucie stabilnosci i konkretnosci, w efekcie umozliwiajgce podjgcie pracy spokojnej, niegro-
2qcej zadnymi niespodziankami; postawe takg wybierajg najczesciej miodzi, ktorzy wezesnie wystartowali w doroste
2ycie, czemu dali dowdd przedkfadajgc szkote zawodowq nad ogdlnoksztatcgeq, a z perspektywy czasu —
nad studio wyzsze, szkoty pomaturalne lub podejmuigc prace przy jednoczesnym pobieraniu nauki. Jest osobg,
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dla ktdrej wazne s tradycyine wartosci: rodzina, szczgsliwe zycie, posiadanie dziedi, dobra, spokojna praca. Stara sig
2y¢ zgodnie z wezesniej zatozonym planem, nie lubi niespodzianek zyciowych, trudno mu je pokonywac i znalez¢
whasciwe wyjscie.

Przedstawiajgc powyzszg typologie, zdajg sobie sprawe, Ze nie spetnia ona kryterium komplemosci. Daje
jedynie obraz najczesciej przyjmowanych i najbardziej wyrazistych postaw, wsrad ktorych mozna dokonac rozme-
itych modyfikacji i uszczegGtowienia. Podobnie, nie omawiam odmiennego punktu widzenia, ktry przedstawia
H. Swida-Ziemba w swajej typologii (typ autentycznego katolika, typ chtodno-rywalizuigey, typ emocjonalnego
indywidualisty, typ homeostatycznowspdlnotowy), (Swida-Ziemba 1999, s. 279-282).

Reasumujgc, warto zwrdci¢ uwage na pewien paradoks obecnej sytuacji miodych. Z jednej strony mowimy
0 braku pewnego wspdlnego wydarzenia historycznego, ktdre moze stanowic legende tego pokolenia, a z drugiej
strony obserwujemy poczucie pewnej pustki, niedookreslonosci, wspdlne reprezentantom mtodziezy. Ono staje sig
wiec szczegblnym mianownikiem obecnosci poprzez nieobecnosé. To poczucie braku determinuje z kolei, naste-
pujgce po sobie, wybory strategii Zycia, postaw zyciowych, grup wsparcia. Stowem, na szerokim tle catej grupy
miodziezy (archipelagu mtodosci) pojawiajq sig specyficzne grupy réwiesnicze (wyspy), dobierajgce sig ze wzgledu
na okreslong i zidentyfikowang wspdlng tozsamos¢, ceche szczegding, uwspdlniang postawe.
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Summary
Archipelag of youth

Ater analyzing the meaning of generation and results of the researches author shows the typology of Polish young
people’s attitudes towards their lives. He points out their life’s goals, the values which are important to them and
the influence of it to young people’s every day activities. Among the other types we can find “ the Mctype” or the
type called “Jellyfish”. The second one describes young people who are physically attractive but mentally they are
able to behave in very wrong and dangerous way. They are also able to break all rules and norms and they can
concentrate only on present day. The author concludes that although young people don’t have collective experience
this “not having” could be the base fo create the generation community.



Danuta Opozda

Wychowawcza funkeja rodzicow w rozwoju tozsamosd mlodziezy

W artykule podejmowana jest problematyka dotyczgea wychowawczych oddziatywan rodzicow w zakresie ksztat-
towania tozsamosci mtodziezy. Tozsamos¢, rozumiana najogdlniej joko identycznos¢, w pedagogice i psychologii
analizowana jest w dwach aspektach: tozsamosci osobistej i spotecznej. W opisie tozsamosdi jako jakosciowej
zZmiany rozwojowej w cyklu zycia szczegdlnie zatrzymac sig nalezy na etapie adolescencii. Jest to czas dyne-
micznych przemian, stawiania waznych pytai, a zdaniem Eriksona, to czas konfliktu na poziomie (V): tozsamos¢
— rozproszenie fozsamosci. Dynamizm rozwojowy tozsamosci w okresie adolescencji jest wypadkowg zréznico-
wanych czynnikéw, wérdd nich znaczgee miejsce zajmuje proces wychowania w rodzinie.

Poniewaz ksztattowanie sig tozsamosci miodego cztowieka dokonuje sig w kontekscie catosciowego rozwoju
psychofizycznego, dlatego funkcjo wychowawcza rodziny powinna by¢ realizowana zgodnie z koncepcjg integrak
nego wychowania cztowieka. Wychowawcze oddziatywanie rodzicow, wspierajgce rozwdj fozsamosci modziezy,
powinno zmierzac przede wszystkim w kierunku rozszerzania samowiedzy mtodziezy, ksztattowania jasno okre-
$lonej hierarchii wartosci, poszerzania wzordw osobowych, pomocy w werbalizowaniu plandw, dgzer i aspiracji.
Rozwdj tozsamosci miodziezy mogg utrudniac btedy wychowawcze. Na uwadze nalezy tu miec gtownie nadopie-
kuricze postawy rodzicielskie, autokratyczny styl wychowania, symbiotyczny zwigzek rodzica z dzieckiem, zabu-
r1zenie granic wewngtrzrodzinnych czy tez przekaz irracjonalnosci.

Przebieg procesu wychowania w rodzinie w obszarze ksztattowania tozsamosci mtodziezy opiera sig na identyfi-
kacji i nadawaniu znaczen (internalizacji). Dlatego tak istotne jest to, kim sg rodzice, jukie majg poczucie tozsa-
mosc, ktdrg tozsamos¢ przezywaig jako wiodgeg. Samowiedza i samookreslenie rodzicow oraz jakos¢ inferakgii
wewngtrzrodzinnych jest poczqtkiem ksztattowania tozsamosdi ich dzieci i w tg strukturg Ja osobistego i spo-
tecznego My wpisuje sie funkcja wychowawcza rodzicow.

1 faktem tozsamosci wigze sig wiele zagadnieri tak psychologicznych, socjologicznych, jak pedagogicznych.
Pytania o to, czym jest fozsamosc, jak przebiega jej rozwdj, jakimi czynnikami jest warunkowany, jakie znaczenie
dla Zycia jednostki ma okreslone poczucie tozsamosci, sq weigz aktualne. W odpowiedzi na te i podobne pytania
nalezy réwniez uwzglednic szeroki kontekst spoteczny, kulturowy, polityczny, edukacyiny. Charakteryzujgca sig
pluralizmem i globalizmem rzeczywistos¢ bywa niegoscinna, szczegdlnie dla poszukujgcego mtodego pokolenia.
Ponadto intensywne zmiany w rdznych obszarach i modelach Zycia niosg, po pierwsze, nowe problemy w okresla-
niu przez mtodziez whasnej tozsamosc, po drugie stawiajg tym samym nowe wyzwania i zadania wobec rodzicow,
nauczycieli i wychowawcow w zakresie wspierania procesu ksztattowania sig tozsamosc mtodziezy. Nadal i w tym
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wymiarze znaczenie szczegolne przypada rodzinie. Udziat rodzicow w ksztattowaniu tozsamosci dziecka na roz-
nych efapach jego ontogenetycznego rozwoju zaznacza sig w realizacji funkcji wychowawczej w rodzinie.

Ninigjszy artykut jest probg zwrdcenia uwagi na niektdre aspekty procesu wychowania w rodzinie, wazne
w rozwoju tozsamosci mtodziezy. Zagadnienie to jest przedstawione z perspektywy pedagogiki rodziny i psycho-
logii rozwoju cztowieka.

Rozwdj tozsamosc miodziezy

Tozsamos¢ znaczy najogdlniej: identycznosc. Z punktu widzenia psychologii i pedagogiki znaczqce sq takie okre-
Slenia, jok tozsamos¢ osobista (indywidualna) i spoteczna.

Tozsamosc osobista jest pewnego rodzaju samowiedzq i samookresleniem osoby, jej specyficznych atrybutow,
kompetencii, upodobari. Istotnie wigze si z postrzeganiem siebie juko niepowtarzalnej jednostki oraz doswiad-
czaniem i rozpoznawaniem wsrdd innych obiektow ofoczenia samego siebie, swej poznawczej i emocjonalnej od-
rgbnosci. Formutujgce sig Ja jest podstawg ksztattujgcej sie tozsamosci osobistej, wyrdznikiem zas tozsamosci
spoteczne] jest formutujgce sig My (np. My, uczniowie), (Grzelak, Jarymowicz, 2003).

Tozsamost spofeczna oznacza poczucie przynaleznosc do okreslonej grupy spotecznej i identyfikacjg z war-
tosciami, celami, zasadami, jakimi zyjq i kierujq sie jej cztonkowie. Na podstawie wiedzy o przynaleznosci do kto-
rejs grupy jednostka wyksztatca niejako wyobrazenie o samym sobie, co stanowi jj fozsamos¢ spoteczng i inicjuje
procesy kategoryzacji spotecznej (My i nie-my — obcy), (Domachowski, 1993). W obszar My mogg by¢ wigczeni
10zni ludzie. Warto, juz w tym miejscu, zwracic uwage na wazny z punktu widzenia wychowania mechanizm iden-
tyfikacii i znaczenie zwigzkow emocjonalnych bedgcych podstawg procesu ksztattowania tozsamosci spotecznej.

Okreslenie poczucia tozsamosci osobistej (indywidualnej) oraz spotecznej jest jednoczesnie poznawaniem
struktury osobowosci. Rozwdj osobowosci moze by¢ rowniez ujmowany w kategoriach tozsamosci narracyjnej
zawierajgcej tresci tozsamosci osobistej i spofecznej (lub inaczej systemu znaczen), (Oles, 2002).

Tozsamosc¢ czfowieka jest jednym ze znaczgcych wymiardw w rozwoju ontogenetycznym. Poczucie tozsa-
mosci nalezy rozumiec joko jakosciowg zmiang rozwojowq (Brzezinska, Trempata, 2003, s. 231) i ujg¢ w kate-
goriach:

= zmian uniwersalnych: wigkszos¢ miodych ludzi staje przed koniecznoscig odpowiedzi na pytanie, kim jesten;

= zmian wspdlnych: odpowiedz na pytanie, kim jestem bedzie rozna, zaleznie od spotecznych grup odniesienia

— wspdlnego Srodowiska psychologicznego, w ktdrym rozwija sig mtody cztowiek (w adolescencji znacze-
nie ma nadal rodzina, coraz wigksze znaczenie majg takze grupy rowiesnicze);

= zmian indywidualnych: osobistej historii zycia, niepowtarzalnych indywidualnych doswiadczen.

W psychologii znaczgce podstawy do rozwazan nad rozwojowym charakterem poczucia fozsamosci zostaty
sformutowane w koncepcii Erika Eriksona. Wspotczesnie t¢ zmiang rozwojowg dobrze wyjasnic mozna w cykliczno-
fazowym modelu rozwoju, wskazujgc na jej dynamiczny charakter ujowniajgcy sie cyklicznie w powtarzajgcych sig
fazach progresu, plateau, regresu i kryzysu (Brzezifiska, Trempata, 2003, s. 238).

1 uwagi na przedmiotowy zakres artykutu krotko przedstawiom podstawowe kwestie zwigzane z charakfe-
rystykq rozwojowq tozsamosci w okresie adolescencii (pomijam inne etapy rozwoju).
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Okres adolescencji stanowi szczegdlnie wazny etap rozwojowy w ksztattowaniu fozsamosci i nie jest efapem
finalnym. Temu okresowi w koncepcji Eriksona odpowiada V stadium (od 13 do 18 lat) charakteryzujgce sig kon-
fliktem na poziomie tozsamos¢ — rozproszenie tozsamosci (Brzezifiska, Trempata, 2003, s. 261). Jest to czas,
kiedy mtody , cztowiek pragnie okreslic, czym jest obecnie i czym pragnie by¢ w przysztosci (....), ego ma zdok
nos¢ selekcjonowania i integrowania talentow, uzdolnien i umiejgtmosci w procesach identyfikacji z podobnie my-
Slocymi ludZmi i adaptaci do Srodowiska spotecznego. ..” (Hall, Lindzey, 2002, s. 96). To czas formowania sig
cnoty wiernosci sobie i przyjmowanym wartosciom, cnoty, ktéra staje sig takze wazng cechg kontaktow inter-
personalnych. Chodzi tu czgsto o wazne rozstrzygniecia i dylematy, w jakim stopniu przyjecie i podporzgdkowanie sig
wzorcom i modelom zewngtrznym pozwoli zachowac whasng autonomie (wiernosc sobie). Kryzys tozsamosci miody
cztowiek pokonuje przez scalenie dotychczasowej wiedzy o sobie i zintegrowanie jej z terazniejszoscig i koncepcig
whasnej przysztosci. Zgodnie z zasadami teorii schematow spotecznych owo scalenie wiedzy opiera sig na zasadzie
profotypowosci i hierarchicznosci (Wojciszke, 1986). Informacje naptywajgce w pierwszych etapach onfogenezy
stanowig podstawe — prototyp wiedzy tozsamosciowej, a poniewaz cztonkowie rodziny sq Zrodtem informagii
i spotecznym kontekstem pierwszych doswiadczen dziecka, stqd ich znaczenie jest tak wazne. Wiedza ta charak-
teryzuje sig rownieZ hierarchiczng strukturg, mozna wyrdznic bardziej lub mniej znaczgee informacje o sobie samym.
Informacje pochodzqce od osab, z ktorymi dziecko sig identyfikuje (w pierwszych etapach Zycia jest to rodzic)
sq wiedzg znaczgeg. W okresie adolescenci dochodzi do konfrontacji i, porzgdkowania”, integrowania wiedzy
na wyzszym poziomie (bardziej ztozonej w swej strukturze i roznorodnej w tresci).

Niewgtpliwie podkreslic nalezy, ze ogdlnie etap dorastania charakteryzuje sig stawianiem wielu pytan doty-
czqeych egzystendji jednostki, sensu Zycia, celdw osobistych, plandw, dgzen, aspiraci, odniesien do siebie samego,
najblizszego otoczenia i Swiata w szerokim tego stowa rozumieniu. Poszukiwanie odpowiedzi na te pytania jest wy-
razem infensywnie przebiegajgcego procesu formowania sig tozsamosci indywidualnej i spoteczne;. Konstruowanie
wiedzy o sobie i Swiecie, bogatszej na poziomie wiasciwosci strukturalnych i tresciowych, jest w tym okresie moz-
liwe migdzy innymi dzigki osiggnieciom rozwojowym sfery poznawczej, a gownie zdolnosci do myslenia hipote-
tyczno-dedukcyinego oraz refleksji i autorefleksii. Jednoczesnie tez ambiwalencia sfery emocjonalnej sprawia, ze
miody cztowiek z jednej strony czuje sig coraz bardziej dumny i zadowolony z powodu nabywania umiejgtnosci
autonomicznego okreslania siebie, z drugiej zas przezywa niepewnosc, zagubienie i niepokdj (Obuchowska, 2001).

W kontekscie ksztattowania sig tozsamosci indywidualnej i spotecznej miodziez podejmuje probe okreslenia
tozsamosci zawodowsj. Plany edukacyjne i zainteresowania zawodowe stanowig wazne zadanie rozwojowe tego
okresu (Miluska, 1996) i sg wigczane w tworzqcg sig strukturg zycia. W tym aspekcie formowania sig tozsamo-
sci mtodziez spotyka sig jednak z dos¢ oczywistymi dzis problemami. Brak gwarancji znalezienia zatrudnienia
i w zwigzku z tym trudnosci w przewidywaniu wyboru korzystnej drogi ksztatcenia i wyboru zawodu nie stwarza
dogodnych warunkdw do ksztattowania tozsamosci zawodowej.

Bardziej jednak znaczgcym i nadrzgdnym wymiarem jest tozsamosc ptciowa. Jej ustalenie oznacza akcepto-
Gje whasnej ptciowosci i powstawanie koncepcii ol zwigzanych z picig. Jok pokazuig liczne badania, w konsekwencji
oznacza to rowniez wybdr i realizacjg okreslonych plandw i celow zyciowych (Miluska, 1996). Role spoteczne
przypisane ptci w istotny sposéb wyznaczajg obszary i rodzaje aktywnosdi. Zauwaza sig jednak, ze dzis role kobiece
sg mnigj jednoznaczne i mniej stabilne niz role meskie (Obuchowska, 2001), co moze bezposrednio utrudniac
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krystalizowanie si tozsamosci ptciowej u dziewczqt i prowadzi¢ do zmian w zakresie tresci tozsamosci ptciowej
u chfopcow. Wspdtczesne konteksty kulturowe, spoteczne, a takze ekonomiczne powoduig, iz pozqdany, a moze
bardziej , uzyteczny”, staje sie androgyniczny schemat ptci. Androgynia, zgodnie z koncepcjg schematow ptciowych
Sandry Bem (Kuczyriska, 1992), to wysokie nasilenie cech kobiecych i meskich moggce wynikac z potrzeb adap-
tacyjnych dyktowanych zmieniajgcymi sig wymogami i warunkami zycia. Tozsamosc ptciowa cechuje sig wzgledng
stabilnoscig. Mtodziez staje dzis wiec przed dos¢ ztozonymi zadaniami w zakresie ksztattowania tozsamosci w rdz-
nych jej aspekfach.

Warto doda, ze w literaturze przedmiotu coraz czesciej zwraca sig rowniez uwage na tozsamosc etniczng jako
jedng z form tozsamosci spotecznej. Jest ona przedmiotem poznania w badaniach i analizach nie tylko socjolo-
gicznych, ale i pedagogicznych (Nikitorowicz, 2001; Waloszek, 2001; Szkudlarek, 2003).

Wychowanie w rodzinie a rozwoj tozsamosci

Dynamizm rozwojowy tozsamosci w okresie adolescenci jest wypadkowg zrdznicowanych czynnikow. Przyj-
mujqc wieloczynnikowq teorig rozwoju cztowieka, tozsamosc, jak i inne sfery rozwojowe, ksztattuje sig pod wpty-
wem whasciwosci biologicznych, czynnikow Srodowiskowych (czyli najblizszego otoczenia jednostki oraz oddziatywan
srodowiska makrospotecznego, a wiec szerokiego kontekstu spoteczno-kulturowego), pod wptywem oddziatywari
wychowawczych oraz aktywnosci wiasnej. Chociaz podejscie inferakcjonizmu zaktada wzajemne oddziotywanie
tych czynnikow, to jednak szeroko rozumiane wptywy Srodowiskowe majg zwigkszajgce sig znaczenie wraz z kolej
nymi etapami ontogenezy. W procesie ksztattowania sig tozsamosci jednostki wiodgcq role przypisuje si rodzinie
gtownie w okresie dzieciistwa i wczesnej adolescencii. Dla przyktadu, w koncepcji McAdomsa zwraca sig uwage
na emocjonalny Klimat tozsamosci i pamiec biograficzng (za: Oles, 2002), ktdrej tresci tworzone sq przeciez przez
doswiadczenia osobiste zwigzane z domem rodzinnym. Obok atmosfery emocjonalnej i osobistych doswiadczen coraz
wigksze znaczenie przypisuje sie wspotczesnie tak zwanym rodzinnym narracjom, kidre sq rodzajem somowiedzy
rodziny i ksztattujg tozsamos¢ jej cztonkow (Cierpka, 2002, s. 186). Jukosc przebiegu procesu wychowania w rodzi
nie (zawierajgcego rowniez i powyzsze elementy) jest jednym z podstawowych czynnikéw dynamizujgcych rozwdj
i decydujgeych (lecz nie deferminujgcym) o konstruowaniu wiedzy o sobie i otaczajqcej rzeczywistosci (Opozda, 2001).

Wychowawcze wptywy rodziny na poziomie oddziatywan zamierzonych i niezamierzonych sq niekwestiono-
wane w okreslaniu wymiarow tozsamosci jednostki. Rola wychowawczej funkdii rodzicow, jako czynnika stymulu-
jacego proces formowania sig tozsamosci, zaznacza sig gfownie w pierwszych latach Zycia, gdy dziecko niejoko
wyodrebnia siebie z otoczenia (,Ja” i nie ja) i doswiadcza swej podmiotowosci w dziataniv. Jest to bardzo wazny
okres, Swiadomos¢ wiasnej odrgbnosci pojawia sig wezesniej niz wyrazne samokreslanie siebie i poczucie whasnej
tozsamosci. Zasob zdobytych doswiadczen w kontaktach z innymi czfonkami rodziny stanowi istotng podstaweg
dalszych jakosciowych zmian rozwojowych gtownie w obszarze tozsamosci indywidualnej, a takze spoteczne;.
Oddziatywanie rodzicow, jok pokazujg fo nawet pobiezne obserwacie, nie jest jednak wolne od bigdow. Juz we weze-
snych latach Zycia dziecka mogg wystgpic problemy w ksztattowaniu sig jego jazni (Strojnowski, 1985). (zgsto
dzieje sig tak na skutek trudnosci w ustalaniu granicy miedzy rodzicem a dzieckiem (w sferze emocjonalno-
-spofecznej, poznawczej) i przekazu irracjonalnosci (Opozda, 2003).
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W procesie wychowania dziecko otrzymuje wiele informacji o sobie i w ten sposob konstruuje samowiedze,
ktdrej linia ma charakter progresywny. Samowiedza jest narastajgcym zbiorem informacii, z ktdrymi wspotwyste-
pujg sgdy wartoscivjgee. Jok wspomniatam powyzej, wiedza tozsaomosciowa zapisana w postaci schematow po-
znawczych jest przez umyst nieustannie rekonstruowana. Mtody cztowiek w odpowiedzi na pytanie: kim jestem?
tworzy prototyp Ja (Markus, 1993). Okres adolescendi jest sprawdzianem tego wszystkiego, co w zakresie wy-
chowawczych relacji wewngtrzrodzinnych miato miejsce we wezesniejszych etapach zycia. Wszelkie btedy i sukcesy
wychowawcze rodzicow zaczynajg sig ujawniac w tym okresie coraz wyrazniej. Jednoczesnie nieustannie trwajgcy
proces ksztattowania tozsamosci i infensywnych zmian rozwojowych w adolescencji wymaga kontynuacji prowi-
dtowych oddziatywan wychowawczych, tym bardziej ze rozszerza sig zasigg wptywdw spotecznych, ktdre mogg
mie¢ rdzne inklinacje wartoscivjgee.

Szczegdlnie znaczgee w tym okresie dla ustalania tozsamosci sg wptywy kulturowe. Kultura moze zachecac
do przyjmowania odmiennych tozsamosci i fragmentaryzacji wspdtczesnej tozsamosci (Melosik, 1996). Zwraca sig
uwage, Ze tozsamos¢ tak zwanego globalnego nastolatka jest ksztattowana pod wptywem kultury populamej oraz
ideologii konsumpii i dotyczy najczgsciej wielkomiejskiej mtodziezy z klasy Sredniej, jest pop-tozsamoscig, tozse-
moscig typu instant (Melosik, 2001). Ta forma tozsamosci spofecznej moze by zinterprefowana joko znak czo-
sow, w ktorych Zyjemy. Interesujgce jest, co oprocz zmiennej, jakg jest pochodzenie spoteczne, sprzyja jej ustaleniu
i nalezy do grupy zmiennych zwigzanych z wychowaniem w rodzinie.

Funkcjo wychowawcza rodzicow w rozwoju tozsamosci mtodziezy wyraza sig przede wszystkim w ich
poczuciy odpowiedzialnosci za rozwdj dziecka (Nowak, 1998). Jej podstawgq sq silne wigzi emocjonalne,
indywidualizacja kontaktow w rodzinie i — ogdlnie — prawidtowo funkcjonujgey system rodzinny. Swiadomos¢
wychowawcza rodzicow w wymiarze introspekcyinym i percepcyinym (Opozda, 2003) zapobiega automatyzacii
i reaktywnosci oddziatywan wychowawczych oraz zwigksza wrazliwos¢ wychowawczg rodzicow w obszarze
ksztattujgcej sie tozsamosci dorastajgcego. Rodzice niejako fowarzyszg (np. sq dostepni) w formutowaniu samo-
opisu i dostrzeganiu przez mtodziez charakterystycznych atrybutw. Przy czym nie chodzi tu o narzucanie pewnych
(np. oczekiwanych, pozgdanych) tresci, cech z pozycji whadzy, odgrywanej roli etc., chodzi raczej o porozumie-
nie i dialog.

Oddziatywania wychowawcze w rodzinie, wspierajgce rozwdj tozsamosc mtodziezy, powinny zmierzac
w kierunku:

= rozszerzania samowiedzy (jej Zrodtem jest np. doswiadczenie, indywidualna historia Zycia),

= yczenia oceniania (wtasnego zachowania, zachowania innych osob, naptywajgcych informacii),

= poszerzania wzorow osobowych (bezposrednich i posrednich),

= podawania trafnych ocen wraz z uzasadnieniem,

= pomocy w ksztattowaniu hierarchii wartosdi,

= pomocy w werbalizowaniu plandw, dgzen i aspiracii.

Poniewaz ustalanie tozsamosci dokonuje sig w kontekscie catosciowego rozwoju psychofizycznego, dlatego
funkcja wychowawcza powinna by¢ realizowana w wymiarze integralnego wychowania cztowieka (Rynio, 2004)
w aspekcie wychowania intelektualnego, emocjonalno-spotecznego, moralnego i wolitywnego. Wptywom
wychowawczym szczegdlnie jednak podatne sg emocjonalno-motywacyine struktury osobowosci. Dlatego majgc
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na uwadze ksztattowanie fozsamosci dorastajgcego dziecka, wychowawczq troskg rodzicow objgc nalezy: a) zmiany
w sferze emocjonalnej; b) ksztattujgeg sig wolg; ¢) zwigkszone potrzeby spoteczne.

a) Whasciwosti sfery emocjonalnej takie jak: impulsywnosc, labilnos¢ czy ambiwalencia powodujg w okresie
adolescencji duzg zmiennos¢ tozsamosci — zadaniem rodzicow jest pomoc w stabilizowaniu wiedzy o sobie i po-
czucia tozsamosci.

b) Rozwdj woli ma wyraz nie tylko w buncie, przekorze lub (i) negatywizmie, lecz réwniez w pracy nad sobg,
dlatego rodzice powinni pomagac w podejmowanych (aktach woli) prébach samookreslania, samodoskonalenia
(sprzyjajgcych ogdlnemu rozwojowi) i uSwiadamiania whasnych motywow, rozwigzywania konfliktu motywow.
Poziom rozwoju woli stanowic bedzie o zdobywaniu autonomii przez jednostke i nieuleganiu przelotnym modom
lub przyjmowaniu postaw konformistycznych; jest to, jok sqdze, szczegdlnie znaczqcy aspekt formowania osobiste;
tozsamosci.

¢) W zakresie potrzeb spofecznych wazna jest nie tylko dbatos¢ o ich zaspokojenie, lecz rwniez ksztattowanie
potrzeb spotecznych oraz uczenie radzenia sobie z sytuacjami, w ktdrych dochodzi do frustracji. Szanujgc autono-
mig i potrzebg niezaleznosci mtodego cztowieka, rodzice powinni miec dobrg orientacig w tym, z kim dziecko utrzy-
muje kontakty spoteczne, jak grupa rowiesnicza stanowi grupe odniesienia dla ich dziecka i wywiera wptyw
na ksztattowanie sig jego tozsamosci. W prawidtowo funkcjonujgcej rodzinie dzieje sig to w sposob naturalny, bez
naruszenia granic, rodzice stuzg radg i wsparciem w rowiesniczych relacjach interpersonalnych.

Wadliwe funkcjonowanie rodziny, wszelkie zaniedbania i btedy wychowawcze (najczgsciej nieuswiadamiane
przez rodzicdw), majgce szczegdlne znaczenie w powstawaniu zaburzen procesu formowania sig poczucia tozsa-
mosci, to gtownie:

= nadopiekuricze postawy rodzicielskie

= qutokratyczny styl wychowania (jako dominujgcy)

= symbiotyczny zwigzek rodzica (czgsciej matki) z dzieckiem

= zaburzenie granic wewngtrzrodzinnych miedzy cztonkami rodziny

= przekaz iracjonalnosci (Opozda, 2003a).

Powyzsze zaburzenia, obecne w nasilonym stopniu w przebiegu procesu wychowania w rodzinie, nie sprzy-
iajg lub wrecz utrudniajg dojrzate ksztattowanie sig tozsamosci osobistej lub spofecznej mtodego cztowieka.

Przebieg procesu wychowania w rodzinie, réwniez w obszarze ksztattowania tozsamosci dziecka, opiera sig
na podstawowych mechanizmach: nasladownictwa, modelowania, identyfikacji oraz intemalizacji (nadawania zne-
czen), (Przetacznik-Gierowska, Whodarski, 1994). W zwigzku z tym poziom realizacji funkcji wychowawczej
w rodzinie, rozumianej tez jako czynnik rozwojowy tozsamosci, przede wszystkim zalezy od tego, kim sq rodzice,
a doktadniej, jakie majg poczucie fozsamosci (indywidualne, spotecznej, ptciowej, zawodowej, etnicznej...)
i ktdrg tozsamos¢ spoteczng przezywajq jako wiodgcg. Jaka jest ich odpowiedz na pytania: kim jestem?, joki jest
sens i cel mojego Zycia?, jakie atrybuty sg najbardziej dla mnie charakterystyczne?

Samowiedza i samookreslenie rodzicow jest poczqtkiem ksztattowania tozsamosci ich dzieci i w te strukturg
Ja wpisuje sig funkcja wychowawcza rodzicow.

Przyimujqc systemowq koncepcie rodziny, warto tez zauwazy(, ze szczegdlne znaczenie w ksztattowaniu
tozsamosci dziecka ma ogdlny Klimat domu rodzinnego i jakosc relacji wewngtrzrodzinnych oraz poziom integragii
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matzefstwa. Dla przyktadu, poczucie tozsamosci ptciowej miodej dziewczyny wyznacza nie tylko struktura cech
jej matki i relacja migdzy nimi, lecz rowniez osoba mezczyzny — ojca i meza oraz jakosc interakji, ktdre tworzy
w rodzinie.

Zarysowane w ninigjszym tekscie zagadnienie jest wielowgtkowe i niezwykle wazne wychowawczo. Wstgpna
refleksja wskazuje na potrzebe prowadzenia dalszych badari pedagogicznych zmierzajgcych w kierunku analiz jo-
kosciowych i ilosciowych, syntez, a takze praktycznych uwag pomocnych nie tylko rodzicom, lecz réwniez w pracy
nauczycieli i wychowawcw.
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Summary
The Parrents’ bringing up activity in young people identity development

The article tackles the issue connected with the parents” educational action in the sphere of forming the identity
of young people. Identity understood most generally as identity in pedagogy and psychology is analyzed in two
aspects: those of personal and social identity. In the description of identity as qualitative developmental change in
the life cycle one should especially stop at the stage of adolescence. It is a time of conflict on the level: identity —
dispersal of identity. Identity’s developmental dynamism at the stage of adolescence is the resultant of different
factors; the process of education in the family takes a significant place among them.

Since formation of a young man’s identity happens in the context of the whole of psychophysical development,
the family’s educational function should be carried out in agreement with the conception of man’s integral
education. The parents” educational action, supporting development of identity in young people should first of all
aim at broadening the adolescents” selfknowledge, forming a clearly defined hierarchy of values, broadening the
personal models, helping to verbalize their plans, aims and aspirations. Development of identity in adolescents
chedan be hampered by educational errors. Attention mainly should be paid to the parents’ overprotective
attitudes, an autocratic style of education, the symbiotic bond between the parent and the child, disturbance of the
interfamily borders or fransmission of irrationality.

The course of the educational process in the family in the area of identity formation in adolescents happens on the
basis of identification and giving meanings (internalization). This is why it is so important who the parents are, what
their sense of identity is, which identity they experience as the leading one. The parents” seff-knowledge and self-
definition as well as the quality of interfamily interactions is the beginning of formation of identity in their children
and it is in this structure of The personal | and the social We that the parents” educational function is inscribed.



Przemystaw Pawet Grzybowski

Edukacja w warunkach zréznicowania kulturowego

Przedmiotem artykutu jest edukacja w Srodowiskach zroznicowanych kulturowo. W koncepcjach tego rodzaju edu-
kacji za najistotniejsze autor uznaje nastepujace kategorie pojeciowe: Inni i Obcy, wielokulturowos¢, migdzy-
kulturowos¢, pogranicze kulturowe oraz, oczywiscie, edukacja — wielokulturowa, migdzykulturowa, regionalna
i obywatelska.

Jednym z edukacyjnych wyzwan wspdfczesnosci jest zr6znicowanie kulturowe spoteczeristw. Opisujgc charakter
stosunkow spofecznych panujgcych w danym $rodowisku, wyroznia sig nastgpujgce modele zrdznicowania
kulturowego:

wielokulturowos¢ — rézne kultury i grupy narodowe, etniczne, religijne itp., zyjg na tym samym terytorium,
co nie oznacza jednak, ze wchodzg ze sobg w relacie; jesli juz dochodzi migdzy nimi do kontaktow, to naj-
czgsciej przypadkowo i dzieki sprzyjajgcej koniunkturze; odmiennosc jest tu postrzegana jako co$ nega-
tywnego, wrecz zagrozenie i stanowi czynnik usprawiedliwiajgcy dyskryminacig; mniejszosci mogg by¢
ewentualnie biemie tolerowane, lecz nigdy akceptowane czy doceniane; prawo, w ktrym przewidziano
zapisy ktadgce kres praktykom dyskryminacyjnym, obiektywnie nie jest jednak przestrzegane; mieszkaricy
tego rodzaju Srodowiska, przynalezgcy do odmiennych grup kulturowych czy emicznych, zyjg wiec na tym
samym terytorium, lecz niejako obok siebie, ograniczajgc sig do wymuszonych fizyczng bliskoscig kontak-
tow zewngtrznych, tzn. nie wymagajgcych pozytywnego zaangazowania emocjonalnego; spoteczeristwo jest
zhiorem odrebnych grup, z ktdrych kazda ma swoje interesy i promuie je w réznych instytucjach spotecz-
nych; wyraznie widoczne sg tu tendencje izolacyjne, konflikty i napigcia na styku wigkszosc—mniejszosdi,
przy czym wigkszos¢ dozy do zasymilowania mniejszosci; stosunki spoteczne ujmowane sq przez pryzmat
grup i ich statusow — sytuacja i prawa jednostek stanowig sprawg drugorzedng; skrajnym przyktadem tego
rodzaju $rodowiska jest Irlandia Pétnocna czy pogranicze izraelsko-palestynskie;

migdzykulturowos¢ — rdzne kultury i grupy narodowe, etniczne, religiine itp., Zyjg na tym samym teryforium
i wehodzq ze sobg w otwarte, regulame i trwate interakcje, ktorym towarzyszy wymiana oraz wzajemne
poszanowanie, zrozumienie poszczegdlnych stylow Zycia, uznawanych wartosc i norm, co pozwala tworzy¢
harmoniing formacjg ponad réznicami (bez ich eliminacji); zrdznicowanie postrzegane jest jako czynnik
aktywizujgcy rozwdj spofeczny, polityczny i gospodarczy; zachodzi tu proces aktywnej tolerandji oraz dg-
zenie do nawigzania i utrzymania sprawiedliwych stosunkow, w ramach ktdrych kazdy liczy sie tak samo,
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fj. nie ma 0sob uprzywilejowanych i ponizonych, lepszych i gorszych ze wzgledu na takg czy inng tozsamos¢
kulturowg; mieszkaricy takiego Srodowiska, przynalezqcy do odmiennych grup kulturowych, nie ograniczajg
sig do wymuszonych fizyczng bliskoscig kontaktow, lecz w roznych dziedzinach wspotzyjg i wspdtpracuig,
starajgc sig rozwigzywac napiecia oraz konflikty na drodze negocjacji stanowisk i osiggania kompromisu;
w przypadku wystgpowania grup mniejszosci i wigkszosdi, ostatecznym celem w kontekscie rownowagi
spotecznej jest ich wzajemna integracio; stosunki spoteczne rozpatruje sig tu nie tyle z perspektywy grup,
co jednostek, ktrym przyznaie sig prawo do posiadania i wyrazania wtasnej tozsamosci, odmiennosci oraz
odrgbnosci, byle jednak nie naruszaty praw innych oséb; przyktadem tego rodzaju Srodowiska bywaig
rodziny, zamieszkujgce mate ojczyzny wspdlnoty lokalne i regionalne, spotecznosci etniczne itp.
Przyjecie okreslonego modelu zroznicowania kulturowego wigze sig z odpowiednim podejsciem do jednostek
i grup, co znajduje wyraz np. w zatozeniach badar naukowych czy w edukacji. Dyskurs Srodowisk naukowych o ko-
rzeniach anglosaskich (zwiaszcza amerykariskich) sytuuje sie gtownie w modelu wielokulturowosci, migdzykulturo-
wosc zas prefervie sig w kregach frankoforiskich (gtownie we Francji). Fakt ten wynika z przestanek historycznych,
ideologicznych, politycznych i spotecznych, znajdujgcych wyraz w tradycjach refleksji nad cztowiekiem i jego sytuacig.
0 problemach wielokulturowosci (a w kategoriach dokirynalnych — pluralizmu kulturowego, poli- czy multi-
kulturalizmu) zaczgto mowic w latach 60. XX wieku, w zwigzku z walkq o prawa obywatelskie w Stanach Zjed-
noczonych, do czego doprowadzita realizacja polityki emigracyinej okreslanej przez ideologie ,melting pot”’
— m.in. na fali wydarzen z 1968 roku w uniwersytetach amerykariskich i innych, a takze w zwigzku z ideologig
ruchow mtodej lewicy. Oprocz Stanéw Zjednoczonych za ojczyzny spotecznej doktryny pluralizmu kulturowego
uwaza sig Australig, Kanadg i Nowg Zelandig — nie jest o wigc doktryna jednorodna i jednoznaczna. W latach 80.
XX wieku koncepcjg wielokulturowosci zastosowano w badaniach spoteczeristw Europy Zachodniej, co byto nastep-
stwem dostrzezenia ich etnicznego zrdznicowania, majgcego dwa odmienne Zrodta: w istnieniu w parstwach
europejskich narodow i grup eficznych podporzgdkowanych (np. Baskowie, Bretorczycy, Walijczycy) oraz w mi-
gracjach z bykych kolonii do metropolii i powstaniu w nich spotecznosci imigranckich (Wojakowski, 2000, 5. 118).
Sposrod krajow europejskich, w ktorych wystepuje najbardziej radykalna ideologia wielokulturowa, wymienia sig
Belgie, Holandig, Wielkg Brytanig i kraje skandynawskie, co wigze sig m.in. z ich przesztoscig kolonialng, stopniem
otwarcia granic, politykg wobec mniejszosdi, sytuacig gospodarczg itp.
Okreslenie , miedzykulturowy” pojawito sig w latach 70. XX wieku w Stanach Zjednoczonych, a nastepnie
w Quebecu, i oznaczato nawigzanie trwatych, dynamicznych relacji migdzy nosicielami cech odrgbnych kultur — przy
czym na poczqtku zwracano uwage, Ze jedna ze stron jest migrantem (Cohen-Emerique, 2000, 5. 171). W Euro-
pie termin ten zaistniat po raz pierwszy w 1975 roku we Francji i odnosit sig do problematyki szkolnej. Wkrdtce
byt juz czesto wykorzystywany do opisu dysfunkeji i kryzysow w obszarze migracji oraz w szeroko pojetej sferze
dziatari socjalnych. W latach 80. przeprowadzono pierwsze badania naukowe i wydano publikacje na ten temat.
Na forum migdzynarodowym o relacjach migdzykulturowych wspomniano po raz pierwszy w 1976 roku, podczas
Konferencji Generalnej UNESCO w Nairobi (Kenia) w kontekscie koniecznosci otwarcia sig we wspotczesnym Swie-
cie kazdej kultury na wszystkie inne. Relacjami migdzykulturowymi po raz pierwszy zajefo sig oficjalnie w ramach

! Melting-pot — (ang.: tygiel) ideologia oparta na koncepcji integracii w jednym spoteczedstwie (narodzie) imigrantow bez wzgledu
na pochodzenie oraz warunki, w jakich zyjg.
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odbywaiqcej sie rownolegle konferencji Zgromadzenia Ogdlnego Narodéw Zjednoczonych. Poczgtkowo probleme-
tyke miedzykulturowg utozsamiano jednak przede wszystkim ze sprawami dotyczgcymi imigrantéw (zwhaszcza
bedqcych w wieku szkolnym dzieci imigrantow), co zdyskredytowato g joko kojarzcg sig z alarmistycznymi, czy
wrecz katastroficznymi, hastami towarzyszgcymi dyskusjom o migracjach (Abdallah-Pretceille, 1999, 5. 44-46). Mimo
7e pojgcie migdzykulturowosci funkcjonowato poczgtkowo gtownie w oswiacie, to dzis zaczyna by¢ stosowane
m.in. takze w dydaktyce jgzykow obcych, handlu czy prawie, ulegajge dewaluacii i znaczeniowemu rozproszeniu.

Problemy edukacji w Srodowiskach zréznicowanych kulturowo mozna rozpatrywac w odniesieniu do sfery
grupowej i/lub migdzygrupowej (optyka wielokulturowa) oraz osobowej i /lub migdzyosobowej (optyka migdzy-
kutturowa). Podobnie mozna mowic o podmiotowosci grupy (optyka wielokulturowa) oraz podmiotowosci jednostki
(optyka migdzykulturowa). Oddziatywania edukacyjne dotyczg ostatecznie nie poszczegalnych jednostek wyodrgh-
nionych ze Srodowiska, lecz bedgcych cztonkami grup spotecznych o réznym zasiegu, ze wszystkimi tego konse-
kwencjami. Elementy pedagogii, adresowanych do rdznych sektorow Srodowiska edukacji, wspéttworzg rozlegte
(zrdznicowane wewngtrznie) modele oddziatywari edukacyjnych i polityki oswiatowej, okreslane jako edukacja
(pedagogika, wychowanie) wielokulturowa i migdzykulturowa. Wobec jednoczesnego funkcjonowania, i niekiedy
zamiennego wykorzystywania tych kategorii, niezbedne jest ich rozgraniczenie i dookreslenie.

Edukacja wielokulturowa

Edukacja wielokulturowa to model rozwigzan w sferze edukacji oparty na dgzeniu do objecia kontrolg przez
paristwo dynamiki kulturowej spofeczenstwa i dostosowania systemu oswiaty do potrzeb roznych grup kulturo-
wych. Wywodzgc sig z industrialnej fazy kapitalizmu i ideologii moderizmu, uprawomocniajgcej polityke roz-
nicowania oraz asymilacii joko sposobu wykluczania grup mniejszosciowych przez grupe dominujgcg, edukacjo
wielokulturowa wzmacnia nadzieje na doprowadzenie do sytuacji kulturowego pluralizmu w spoteczenstwie,
w kforym istnieje wyraznie okreslona grupa dominujgca. Podstawe takiej polityki oswiatowej i praktyki edukacyj-
nej stanowi zatozenie nienaruszalnosci obowigzujgcych zasad organizadji istniejgcego fadu spotecznego oraz uto-
piina wizja tegoz tadu bez konfliktow miedzy réznymi grupami kulturowymi (Frankiewicz, Kossak-Gtowczewski,
1996,'5.195). W wielu przypadkach koncepcie edukacji wielokulturowej siggajg ideologii wychowania narodowego
(pedagogiki narodowej), ktdrego naczelng zasadg stanowi, bedgce najwyzszym prawem, dobro narodu. Skutkiem
radykalnego podejscia do tej zasady w polityce oSwiatowej mogg by¢ wrecz agresywne dziatania skierowane
na przedstawicieli mniejszosci, uznawanych za zagrozenie dla narodu. Odwotujgc sig do ideologii narodowej, uspre-
wiedliwia sig dyskryminacjg i ograniczanie praw mniejszosci, ktdre mozna poswigcic dla dobra ogotu. Ten sposéb
myslenia bywa charakterystyczny zwiaszcza dla narodéw, ktdre walczg o niepodlegtos¢ i samodzielnos¢, dopiero
je odzyskaty lub odczuwajg zagrozenie whasnej tozsamosci. W takich warunkach u podtoza propagowanej przez
nie polityki oSwiatowej spoczywa ideologia integrystyczna, przepojona nacjonalizmem i ksenofobig.

Edukacja wielokulturowa odwotuje sig do modemistycznej kategorii , rdznorodnosci” zorienfowanej na two-
rzenie spofecznego konsensusu opartego na ochronie infereséw grupy dominujgcej (grup, sfer wptywdw i interesow),
a wige zawtaszczaniu i kolonizacji mnigjszosci (Kossak-Gtowczewski, 1997, s. 59-60). Dqzy do objgcia oddziaty-
waniem zespotu kultur ujmowanych réwnolegle — podobnie, jok wiodgca do asymilacii polityka wielokulturowosc,
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realizowana w ujednoliconych strategiach dziatania skierowanych na kazdg z grup (Abdallah-Pretceille, 1996,
5. 168). Wsptczesnie, po okresie doswiadczen w wielu krajach, zatozenia i skutki realizacii edukacji wielokulfu-
rowej stanowig przedmiot konstruktywnej krytyki. Zwykle tez ten model rozpatrywany jest w czasie przeszlym,
choc jego zatozenia wykorzystuje sig nadal w licznych Srodowiskach (niekiedy tylko w niektorych sferach systemu
oswiaty), nawet w sposob nieuswiadamiany (Bartz, 1997, 5. 16-24).

Kompletng wyktadnig ksztattowanego od poczqtku lat 70. XX wieku amerykariskiego modelu edukacji
wielokulturowej (z ktdrego nadal czerpie sig takze poza Stanami Zjednoczonymi) stanowi program wychowania
wielokulturowego, opracowany w 1976 roku przez zespét pod kierunkiem Jamesa Banksa, uaktualniony w 1991
roku i przyjety przez Narodowg Radg Studiow Spotecznych. Jego podstawowe zatozenia sq nastgpujqce:

1) Zréznicowanie etniczne i kulturowe powinno przejawiac sig w Srodowisku szkolnym na wszystkich pozio-
mach i we wszelkich aspektach.

2) Polityka i metody skolaryzacji powinny skfaniac do pozytywnych interakcji wielokulturowych oraz sprzyjac
porozumieniu pomigdzy uczniami, wyktadowcami i personelem pomocniczym.

3) Sktad personelu szkoty powinien odzwierciedla¢ zréznicowanie etniczne i kulturowe kraju.

4) Szkoty powinny dysponowac mefodycznymi, wyczerpujgcymi i obowigzkowymi programami ustawicznego
doksztatcania personelu.

5) Programy nauczania powinny odpowiadac duchowi i stylowi uczenia sig, kulturowo whasciwym dla uczniow
wspdttworzgcych wspdlnote szkolng.

6) Program nauczania wielokulturowego powinien stale dostarcza¢ uczniom okazji do nieustannego rozwii-
nia jok najlepszej samoswiadomosci.

7) Program nauczania powinien pomagac uczniom w zrozumieniu zespotu doswiadczen zwigzanych z ist-
nieniem grup etnicznych i kulturowych w danym kraju — tj. zarowno probleméw napotykanych przez owe grupy,
problemdw sprawianych przez nie danemu spofeczenstwu, jak i doswiadczen pozytywnych.

8) Program nauczania powinien pomagac uczniom w zrozumieniu, Ze konflikt pomigdzy ideatami a rzeczy-
wistoscig jest nierozerwalnie zwigzany z istnieniem ludzkich spoteczenistw.

9) Program powinien zgtebiac oraz tumaczy¢ mozliwe w danym kraju altematywy oraz wybory kulturowe
i etniczne.

10) Program powinien promowac wartosci, postawy i sposoby zachowania wspierajgce pluralizm etniczny
i wielokulturowosc, jok rowniez te z nich, ktdre podtrzymujq i tworzq Paristwo-Nardd oraz wspolng kulturg naro-
dowg. Idea ,Z wielu jednos¢” powinna by¢ celem szkdt i narodu.

11) Program powinien pomagac uczniom w rozwijaniu zdolnosci podejmowania decyzii, postaw uczestnictwa
w Zyciu spotecznym oraz ich poczucia skutecznosci politycznej, jako niezbgdnych podstaw realizacji owocnego
obywatelstwa w fonie demokratycznego i pluralistycznego narodu.

12) Program powinien pomagac uczniom w rozwijaniu zdolnosci niezbednych w interakcjach grupowych
migdzy jednostkami, grupami etnicznymi i kulturami.

13) Program powinien by dostosowany i realizowany w odniesieniu do catosciowo ujmowanego zespotu grup
kulturowych i emicznych oraz stanowic integralng czes¢ ogdlnego programu szkofy.

14) Program powinien obejmowa studia nad kulturami, doswiadczeniami historycznymi, rzeczywistoscig
spoteczng i warunkami bytowymi grup etnicznych i kulturowych, jak rowniez pewnymi sprawami rasowymi.

60



Przemystaw Pawet Grzybowski: Edukacja w warunkach. ...

15) W koncepcji i realizacji programu powinny przewaza podejscia migdzydyscyplinarne i wielodyscypliname.

16) W celu studiowania grup etnicznych i kulturowych program powinien postugiwac si¢ podejsciami porow-
nawczymi.

17) Program powinien pomagac uczniom w postrzeganiu i interpretowaniu zjowisk, sytuacii i konfliktow z per-
spektyw i punktow widzenia roznych Srodowisk etnicznych.

18) Program powinien konceptualizowa i opisywac rozwdj danego kraju jako spoteczeristwa wielowymic-
rowego.

19) Program powinien dawac uczniom mozliwos¢ uczestnictwa w doswiadczeniach estetycznych wielu grup
etnicznych i kulturowych.

20) Szkoty powinny dostarczac uczniom Srodkéw do nauki jgzykow grup etnicznych oraz uprawnionych
systemow komunikacji, a takze pomagac im w opanowaniu przynajmniej dwdch jezykow.

21) Program powinien w maksymalnym stopniu wykorzystywac ksztatcenie eksperymentalne, szczegolnie
20§ zasoby wspdlnot lokalnych.

22) Metody ewaluacji uczniow powinny odzwierciedlac ich doswiadczenia etniczne i kulturowe.

23) Szkoty powinny nieprzerwanie i systematycznie dokonywac ewaluaji celow, metod i pomocy nauko-
wych wykorzystywanych do nauczania o zrznicowaniu etnicznym i kulturowym.

Rola szkely w powyzszym programie nauczania i wychowania wigze sie z uznawaniem i poszanowaniem zioz-
nicowania etnicznego i kulturowego; upowszechnianiem wiezi spotecznej opartej na zasadach uczestnictwa grup
etnicznych i kulturowych w Zyciu spotecznym; sprzyjaniem réwnosci szans wszystkich jednostek i grup; rozwijaniem
i tworzeniem spofeczeristwa opartego na godnosci wszystkich jednostek i ideale demokratycznym (Abdallah-
Pretceille, 1999, 5. 30-33)2 Na uwage zastuguje fakt, Ze grupa etniczna jest tu ujmowana jako szczegdlna forma
grupy kulturowej, ktorg charakteryzujg nastepujgce cechy:

= i¢j pochodzenie poprzedza powstanie danego kraju, a przynajmniej doszto do niego poza nim;

= jest , niedobrowolna” — przy zatozeniu, ze jednostka moze identyfikowa sig z grupg dobrowolnie;

= posiada odziedziczong po przodkach tradycjg, a jej czfonkow charakteryzuje wspolnota przekonania o przy-

naleznosci do tej samej spotecznosci (tego samego ludu) i w zwigzku z tym o dzieleniu tego sumego losu;
= charakteryzowana jest ze wzgledu na whasciwy jej system wartosci, wzorow zachowania i osrodkéw zain-
teresowan;

= jgj istnienie ma wptyw na zycie jej cztonkow;

= o przynaleznosci do niej Swiadczy zardwno sposab, w jaki jej cztonkowie sami to okreslajg, jak i sposdb okre-

Slania ich przez innych.

,6rupy kulturowe” definiowane sg w kazdym przypadku w kategoriach operacyjnych, w odniesieniu do sche-
matow zachowania, symboli, wartosci — fj. na podstawie niepostrzegalnych na pierwszy rzut oka aspektow zycia
codziennego, mogqcych stanowic przedmiot rdznicowania i interpretacii jednej grupy na tle innych. Takie podejscie
do szkoty i edukacji wynika z tradycji historycznej, politycznej i oswiatowej Stanow Zjednoczonych — rézni sig wigc

? Prezentowany program przeznaczony jest dla Standw Zjednoczonych. Por. zatoZenia podobnego programu w Australii: Knight, Smith,
Sachs, 1994, 5. 163-186.
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od realiow europejskich oraz uniemozliwia ich bezposrednie przenoszenie poza Ameryke, bez ryzyka wystgpienia
patologii. Z powyzszego programu wynikajg nastepujgce zadania edukacji wielokulturowej:

= gsymilowanie mniejszosci ze spoteczenistwem, zaznajamianie ich z kulturg dominujgeg, a przez to wyréw-

nywanie szans wobec pozostatych obywateli;

= przekazywanie jezyka, historii i kultury spofecznosci dominujgeej mnijszosciom, przy zachowaniu zasady

poprawnosci politycznej;

= wychowanie ku tolerancji i wzajemnemu szacunkowi, zapobieganie rasizmowi w celu zachowania spo-

fecznego spokoju;

= ywrazliwianie na problem naznaczania grup etnicznych (zwiaszcza nowo przybytych imigrantow), w tym

nawet — jesli sytuacja tego wymaga — w ukrytej formie;

= zwracanie uwagi na strukturalne pokrzywdzenie mniejszosci etnicznych i wyrobienie u nich gotowosci

do starania sig o poprawe realizacji swych praw socjalnych, politycznych i kulturowych;

= przygotowanie ludzi do pracy i zgodnego wspdtzycia w spoteczenstwie wielokulturowym (Bartz, 1997,

s. 13; Wojakowski, 2000, 5. 123).

Wedtug T. Lewowickiego jedng z najbardziej charakterystycznych (by¢ moze najwazniejszq) cech edukaii
wielokulturowej, wynikajgcq z jej podstaw spotecznych, jest (. ..) »bycie obok siebie« grup ludzi i ich kultur. To
»bycie ook siebie« odbywato sig zazwyczaj i odbywa w warunkach asymetrii, nierdwnosci szans rozwojowych,
mozliwosci wzajemnego oddziatywania. Grupy dominujgce (w imieniu tych grup — elity wiadzy) wyznaczaty zo-
kres swobdd dla grup mniejszosciowych. Dziatania kojarzone z edukacig wielokulturowg czgsto nosity i noszg pigtno
podejscia hegemonistycznego i instrumentalnego. Bardziej lub mniej ukrytym celem byta asymilacja i utrzymanie
spotecznego spokoju. Edukacyina ideologia »bycia obok« akceptowana byta (i nadal jest) przez wiele grup mniej-
szosciowych. Te ostatnie — skoncentrowane na zachowaniu whasnej kulfury i podirzymywaniu grupowej tozsamo-
$ci — widziaty w edukacji wielokulturowej szansg na przetrwanie. Czgsto rzeczywiscie byta to jedyna szansa.
Naturalnym skutkiem tak pojmowanej i prowadzonej edukacji byto i jest zachowanie réznych elementow tozsamosci
(iezyka, kultury, »minisystemu« wtasnej oswiaty), ale jednoczesnie izolacja, dystans miedzy grupg mniejszosciowg
i grupg dominujgeg. Rodzito to problemy spoteczne, réznicowato statusy spoteczne, réznicowato szanse zyciowe.
Zjawiska te wystepuiq takze wspotczesnie” (Lewowicki, 2000, s. 25). U podstaw upowszechnianego modelu edu-
kacji wielokulturowej spoczywa idea zasymilowania zrdznicowanych podmiotow na tych samych prawach, regutach
organizacyjnych, dzigki tym samym programom nauczania i wychowania. Okazato sig jednak, ze efektem tego pro-
cesu jest zatracenie lub rozproszenie ich tozsamosci i swego rodzaju ,rozptynigcie sig” w szerszych organizmach
spotecznych, z zachowaniem stratyfikacji ograniczajgcej szanse zyciowe grup mniejszosciowych. Dominujgca wigk-
s20$¢ niekoniecznie musi tu by¢ rozpatrywana jako Scisle wyodrgbniona grupa narodowa, kulturowa czy etniczna.
Edukacjo wielokulturowa moze bowiem sprzyjac np. grupom uprzywilejowanym zyciowo, elitom, ktore oferujgc
wyrwnawcze programy nauczania, z zafozenia majgce niwelowac tzw. deficyty w rozwoju spoteczno-kulturowym,
niejednokrotnie stanowig w rzeczywistosci dziatania pozorowane, ktore mozna okreslic jako ,lepe uliczki eduke-
cyine” (Lewowicki, 2000, s. 33). Zasieg opartej na tej zasadzie polityki oswiatowej moze byc nie tylko ogdlno-
krajowy, ale rowniez regionalny, lokalny lub ograniczac sig tylko do wybranej placowki.

Stanowigca pierwotnie podstawg modelu edukacji wielokulturowej walka o powszechng wolnos¢ i rdwnosc,
obrdcita sig wigc przeciwko tym, kforym pierwotnie miata zapewnic lepszq przysztos¢. Edukacja wielokulturowa stata
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sig w rzeczywistosci edukacjg jednokulturowg, kidrej przestanki znalazty uzasadnienie w polityce oswiatowej
i spotecznej — zwhaszcza adresowanej do wywodzgcych sig z mniejszosci robotnikow, czyli do niezbednej gospodarce,
taniej sity roboczej: , Okazato sig zatem, Ze procesy inkorporacji do starej struktury monokulturowej w praktyce
edukacyjnej sq tak silne, ze doprowadzajg do utajonego monokulturalizmu lub do polityki walki o reprezentacie grup
mniejszosciowych” (Kossak-Gtowczewski, 1997, s. 57). Efektem edukacji wielokulturowej miata by¢ poprawa
sytuacji edukacyinej grup mniejszosci etnicznych i kulturowych, dlatego tez promowano jg juko edukacig anty-
rasistowskg, zmierzajgcg ku spotecznej sprawiedliwosci. Teoretycznie walczgc z monokulturalizmem, edukacja ta
prébowata wprowadzic do szkot kulturowy pluralizm, co miato zrekompensowac braki edukacyine dzieci z grup mnief
szosciowych. Osiggniecie tego celu (zwhaszcza na szerszq skalg) okazato sig jednak zbyt trudne, a niekiedy wrecz
niemozliwe. Poczgtkowy entuzjazm i wiarg w mozliwos¢ zreformowania szkoly zastgpita wigc krytyka.
Okazato sig bowiem, Ze nie sposob poruszac sig wsrdd ztozonych, dynamicznych probleméw zréznicowania kultu-
rowego — zwlaszcza ze (z rznych przyczyn) niemozliwe stato sig docieranie do strukturalnych nierwnosci ogre-
niczajgcych szanse Zyciowe uczniow wywodzqcych sig z mnigjszosci. Nadmiernie koncentrujgc sig na zachowaniu
kulturowej tozsamosdi, przeoczono problemy wynikajgce z wzajemnych stosunkow grup mniejszosciowych ze ro-
dowiskiem dominujgcym. Wigczenie upowszechniajgcych kulturowy pluralizm programow nauczania i wychowania
do utrwalonego i funkcjonujgcego monokulturowego programu szkoty nie sprawdzito sig, bo nie zdotato zmienic
kulturowej transmisii grupy dominujgcej w szkolnictwie (Nikitorowicz, 2003, s. 13-14). Jak zauwaza T. Lewo-
wicki: ,,(....) dziotania, ktore kojarzy¢ mozemy z edukacjg wielokulturowg, nacechowane byty zazwyczaj podef-
sciem hegemonistycznym i instrumentalnym. Elity whadzy, grupy wigkszosciowe, instytucie paristwowe wyznaczaty
pewien zakres swobdd. Czynity to pod wptywem rozmaitych okolicznosci zewnetrznych i wewnetrznych, z mniej-
s2q lub wigkszq niechecig, nieufnoscig. Niekiedy dziatania te miaty charakter patemalistyczny — »dobra« wiadza
(tak miata by¢ postrzegana przez grupy mniejszosciowe i/lub przez spotecznos¢ migdzynarodowq) udzielota
pozwolenia na pewne formy aktywnosci stuzgce podirzymywaniu tozsamosci grup mniejszosciowych. Wszedzie
jednak nadrzednym celem byta asymilacjo albo przynajmniej utrzymanie spokoju spotecznego. Trudno wskaza¢
elity whadzy i grupy wigkszosciowe, ktore z catym przekonaniem i bez ograniczer prowadzity polityke spoteczng
wyrwnywania szans zyciowych roznych grup mniejszosciowych i zmierzaty do pefnoprawnej i réwnoprawnej edu-
kacji wielokulturowej. Prawo zazwyczaj chronito przede wszystkim interesy grup wigkszosciowych i —w rzny spo-
s0b oraz z roznym uzasadnieniem — wyznaczato pola dziatar grup mniejszosciowych. Te ostatnie z kolei w rdzny
sposdb zabiegaty o poszerzenie zakresu swobdd, dgzyty do osiggnigcia whasnych celow grupowych i zaspokojenia
potrzeb szczegdlnie waznych dla okreslonej grupy” (Lewowicki, 2000, s. 25-26).

Atrakcyjnos¢ edukacii wielokulturowej, o ktdrej Swiadczy fakt wykorzystywania jej zatozen mimo stwierdze-
nia jej fiaska, polega dzis na jej skutecznosci w utrzymywaniu statycznego stanu Srodowisk. Dzieje sie tak mimo
deklarowania woli sprawowania opieki nad mniejszosciami kulturowymi. Poza tym, polityka asymilacji mniejszo-
ci pozwala wyttumiac — przynajmniej czasowo — napiecia oraz konflikty, zapobiegajgc naptywowi do danego $ro-
dowiska Obcych bojgcych sig o swojg tozsamosc, a w zwigzku z tym wolgeych trzymac sig z dala od miejsc, w ktorych
musieliby bezwarunkowo poddawac sig dominacji i w rezultacie z czasem ulec asymilacji. Mimo Ze o atrakcyjnosci
tego rodzaju polityki w wielu sferach nie mowi sig z uwagi na poprawnosc polityczng, to jednak znajduje ona uzne-
nie i przejawia sie takze w praktyce edukacyjnej.
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Edukacjo migdzykulturowa

Charakteryzujgce ostatnie dekady XX wieku i poczgtek XXI stulecia nowe spojrzenie na edukacig w spote-
czenstwach zrdznicowanych kulturowo wigze sig z ewolucjg modelu edukacji wielokulturowej i prébami zastgpo-
wania go nowym, opartym na odmiennej aksjologii wynikajgcej z dostrzegania potrzeb oraz oczekiwan jednostek
i grup. U korzeni edukacji migdzykulturowej (bo tak sig 6w model nazywa) spoczywajg wige zwhaszcza nego-
tywne, niespetniajgce oczekiwari doswiadczenia z edukacjg wielokulturowg oraz jej skutki w praktyce spotecznej.

Edukacjo migdzykulturowa stanowi model dziatalnosci spotecznej, kulturalnej i oswiatowej nastawiony na
wzajemne poznawanie, rozumienie i wzbogacanie kultur oraz poszczegdlnych osob kultury te tworzgcych. Jej cechg
jest otwarcie na Innych/Obcych i ich problemy. W przeciwienistwie do edukacji wielokulturowej, skutkiem edukacii
migdzykulturowej ma by¢ integracja i dynamizacja spoteczno-kulturowa rdznych kregéw spotecznych, oparta na
wzajemnym zblizeniu ich cztonkow. Przy czym, u podstaw koncepcji integracii nie spoczywa tu jawny czy ukryty
program dominacii ktdrejkolwiek z grup. W takich okolicznosciach, dzieki dialogowi, wzajemnemu poznaniu i zbli-
7eniu, majg powstawac warunki do przekazywania oraz akceptacji i przejmowania najbardziej wartosciowych
elementow kultur stykajgcych sig jednostek i grup, o sprzyja ich wspdtpracy w réznych dziedzinach zycia, przy jedno-
czesnym prawie do zachowania odrgbnosci (Lewowicki, 2000, s. 26). W edukacji migdzykulturowej uwzglednia
sig bowiem i szanuje wewnetrzne roznice etniczne, rasowe, kulturowe danego spoteczeristwa, z ktdrymi wigzg sig
odmienne wizje Swiata i wzory zachowan.

Podstawowq kategorig operacying edukacji migdzykulturowej stanowi whasciwa postmodemizmowi
,Nieredukowalna rdznica”, dotyczgca odmiennosci istniejgcych migdzy ludZmi roznych ras, narodowosd, kultur,
wierzen, poglgddw, preferencji, cech osobowych itp. Réznice trakiuje sie tu nie jako wartos¢ samg w sobie, lecz jako
ceche konstytutywng istoty ludzkiej oraz czynnik, ktdrego réznicujgce dziotanie wiedzie do ztozonych dla byt
nastgpstw. Nie chodzi tu juz (jok w edukacji wielokulturowe]) o zacieranie rznic po ich uprzednim uwypukleniu
i — czesto takze — napigtnowaniu, lecz o uswiadamianie sobie i innym ich istnienia, istoty oraz realnej wartosci.
Umozliwia to przygotowanie jednostki do Zycia w $wiecie, ktdrego stanem naturalnym jest zréznicowanie. Takie
podejScie do rzeczywistosci wigze sig z rezygnaciq z narzucania innym jokiejkolwiek (np. wtasnej) kultury i kolo-
nizowania Swiadomosci innych osdb, co Swiadczy o tendencji do trakfowania wszystkich kultur i etnosow na zase-
dach réwnosci oraz dgzeniu do uniezaleznienia od polityki (Lewowicki, 2000, s. 31).

1. Nikitorowicz definiuje edukacje migdzykulturowg jako , (. ..) ogdt wzajemnych wptywow i oddziatywar jed-
nostek i grup, instytuci, organizacji, stowarzyszen, zwigzkow, sprzyjajacych takiemu rozwojowi cztowieka, aby
stawat sig on w petni Swiadomym i twdrczym czfonkiem wspdlnoty rodzinnej, lokalnej, regionalnej, wyznaniowe;,
narodowej, kontynentalnej, kulturowej i globalnej — planetamej oraz byt zdolny do aktywnej samorealizacji whasnej,
niepowtarzalnej i trwatej tozsamosci i odrgbnosci” (Nikitorowicz, 2003, s. 9). Procesowi temu podlegajg w danym
Srodowisku dzieci, mfodziez i dorosli, postrzegani jednostkowo, uczestniczgcy zardwno w edukacji formalnej (szkol
nej), ustawicznej, jok i nigformalnej (Nikitorowicz, 1995, s. 116-117). Mimo ze dotyczy catego spoteczeristwa,
edukacja taka zorientowana jest przede wszystkim na system stosunkow panujgcych wsrdd dzieci i miodziezy.
Priorytet ten uzasadnia fakt, Ze to whasnie one bedg w ogromnej wigkszosci cztonkami przysztych spoteczeristw
migdzykulturowych. Poza tym, dzieci i mtodziez wspottworzg potezng siec Zrodet komunikatow kierowanych
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do dorostych i mogg ich wspomagac, np. poprzez uswiadamianie im potrzeby zmian (Taylor, 1995, s. 46). Edukacjo
migdzykulturowa — przynajmniej z zatozenia — czyni przez to krok ku integracji i wzajemnej tolerancii, juz od naj-
miodszych lat przygotowujgc ludzi réznych kategorii do wspdtpracy oraz korzystania z powszechnego dorobku,
stuzqc podirzymywaniu tozsamosci poszczegolnych jednostek i zbiorowosci (Lewowicki, 2000, 5. 17).

Cele edukacji migdzykulturowej dotyczg jednostek i grup zroznicowanych wedtug wszelkich mozliwych
kryteriow. Wigzq sie z ich stosunkiem do Innych/Obcych — poczqwszy od przedstawicieli podkultur we whasnej spo-
fecznosci po spoteczenstwa odlegte w czasie i przestrzeni. Cele te wyprowadzone g z ogdlnego zadania budowe-
nia spofeczenistwa miedzykulturowego oraz kultury migdzykulturowej poprzez dostarczanie wiedzy oraz ksztatcenie
umiejgtnosci niezbgdnych i pomocnych w rozwigzywaniu problemow wynikajgcych ze zrdznicowania kulturowego.
Proces ten ma przebiegac na zasadach uwrazliwiania, pobudzania, zachgcania, nauczania i ksztattowania odpo-
wiednich postaw, umiejgtnosci, potrzeb i Swiadomosci, wigzgcych sig z postrzeganiem roznicy i spotecznych skut-
kéw tego faktu. Aby dane spoteczeristwo stafo sig naprawde migdzykulturowe, kazda grupa spoteczna (o w ich fonie
takze jednostka) powinna mie¢ mozliwosc¢ zycia w warunkach rownosci — bez wzgledu na to, joka bytaby jej kuk
tura, styl zycia czy pochodzenie. Wigze sig to nie tylko z rewizjg sposobu odnoszenia sig do kultur wydajgcych sig
obcymi w pordwnaniu z whasng, lecz rdwniez sposobu postepowania z mniejszosciami, takimi jak np. inwalidzi,
homoseksualisci, narkomani, bezdomni itp., doswiadczajgcymi rdznych form nigtolerancji i dyskryminacji. Warun-
kiem powstania takiego spoteczenstwa jest mobilizacja sit spotecznych, ekonomicznych, politycznych i przede
wszystkim przemiana mentalnosci. Szczegdtowe cele edukacji migdzykulturowej dotyczq nastepujgcych spraw:

=  sferze postaw:

— rozpatrywanie spoteczenstwa joko kompleksu wspdfistniejgcych i krzyzujgcych sig grup oraz jednostek

wychodzqcych na granice swojej odrgbnosci i odmiennosci;

— budzenie tolerancji i opanowania w reakcjach na rdznice, poszanowania jej pod kazdym wzgledem —
mimo zdziwienia; budzenie wrazliwosci na inne kultury oraz ich integralne wartosci i wzory wzbogace-
jace kulturg ogding;

— wyzbywanie sig poczucia wyzszosci kulturowej, nacjonalizmow i etnicyzmow, uprzedzen i stereotypow,
tendencji do egzotyzmu i ksenofilii

— przeciwstawianie sig wszelkim formom ksenofobii, dyskryminacii, rasizmu, wrogosci itp. wobec Innych/Obeych;

— empatia; otwartos¢ wobec Swiata; zaangazowanie na rzecz pokoju, rdwnosci, braterstwa i solidarnosci
w kazdym Srodowisku; opowiadanie sig za sprawiedliwym $wiatem bez wyzysku, ucisku i glodu;

= sferze umiejgtnosci:

— dostrzeganie, rozréznianie i rozumienie odmiennosci kulturowych oraz whasnej godnosci i wartosci w kon-
taktach z Innymi/Obcymi; samoakceptacja mimo (na przekar) dostrzeganych rdznic; postrzeganie innosci
jako wzbogacajgcej i bodZcujgcej, ciekawej i absorbujgcej, a nie zagrazajgcej i wrogiej; zauwazanie,
poznawanie i rozumienie Innych/Obcych jako nieuniknionych sgsiodow;

— opuszczanie centrum whasnej kultury, wewngtrzne bogacenie sig poprzez znoszenie barier i granic, Swic-
dome wychodzenie na pogranicza i styki kulturowe w ramach komunikowania migdzykulturowego;

— rozpoznawanie przejawow nierdwnosdi, niesprawiedliwosci, dyskryminacji, marginalizaci, rasizmu, stereo-
typow i uprzedzen wzgledem Innych/Obcych;
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— poszukiwanie porozumienia w réznych sferach poprzez podejmowanie interakcji, dialogu, negocjacii
i wymiany wartosci z Innymi/Obcymi;

— sprzyjanie i wzmacnianie wzajemnych stosunkéw migdzy roznymi spotecznosciami — zwhaszcza pomiedzy
grupami wigkszosci i mniejszosci kulturowych czy etnicznych; uruchamianie mechanizméw pomocnych
w rozwigzywaniu probleméw wynikajgcych ze zr6znicowania, zwigzanych z uprzedzeniami, negatywnymi
postawami i stereotypami; pokojowe wspdtzycie mimo réznic, sprzecznych interesow oraz wynikajgcych
7 nich napie¢ i konfliktow;

=  sferze Swiadomosci:

— obiektywna rownorzednosc i rownouprawnienie wszystkich kultur;

— wiasna tozsamos¢, wartosc, odrebnos¢, niezaleznos¢; whasne korzenie kulturowe, tradycje, obyczaie;

— wigZ grupowa, rodzinna, etniczna, lokalna, kulturowa, regionalna, narodowa, ponadnarodowa, globalna;

— ekologizm (w kontekscie Srodowiska naturalnego i spoteczenistwa).

Wyznaczanie edukacji migdzykulturowej tak rozlicznych celow swiadczy o swiadomosci rozbudowanych ocze-
kiwan spotecznych wzgledem odpowiedzialnych za jej realizowanie (lub za takie uwazanych) podmiotdw. Cele te
odpowiadajg edukacyjnej teleologii i aksjologii wiasciwej spoteczenstwom demokratycznym. Pobrzmiewajg w nich
echa wizji Swiata petnego ideatow dobra, pigkna i sprawiedliwosci spotecznej, w krym bierze sig pod uwage
interesy wszystkich jednostek i grup. | choc wizja ta jest niewgtpliwie utopiina, naiwna czy sentymentalna, wydaje
sig potrzebna w dobie dehumanizacii zycia, przemocy i wyobcowania — odczuwanych zwlaszcza w Srodowiskach
mniejszosci. Edukacja migdzykulturowa moze stanowic szanse stworzenia demokratycznej o$wiaty, ktora zapew-
nitaby pomyslny rozwdj wszystkim grupom — choc realizacji takich celow nie sprzyja stratyfikacja spoteczna i kon-
flikty interesow. Edukacjg takg mozna rozpatrywac w kategoriach praktyki w warunkach spotkania (dialogu) kultur,
lecz takze — w okreslonych warunkach Srodowiska, w ktorym jest realizowana — w kategoriach praktyki eduke-
cyinej w warunkach konfliktu kultur (Lewowicki, 2000, s. 27-33). Paradoksalnie wiec edukacjo migdzykulturowa
moze by¢ pojmowana jako przygotowujgca do stawienia czota konfliktowi i represjom, ktdre mobilizujg wszak
do dziatania i powodujg powstanie nowych wartosci. Rozumiejgce doswiadczanie konfliktu i represji uruchamia
bowiem dialog bedgcy podstawg porozumienia i kompromisu. Wazng role w ksztattowaniu wizji i praktyki spo-
fecznej w edukacji migdzykulturowej odgrywa paristwo i istiejgca w nim struktura whadzy: ,, To whashie elity rzg-
dzqce — pisze T. Lewowicki — w imieniu grupy dominujgcej wyznaczajg obszar edukacii dla grup mniejszosciowych
czy stabszych (politycznie, ekonomicznie, kulturowo itd.). Polityka wigkszosci paristw — niezaleznie od oficjalnych
deklaracji — preferuje procesy asymilacji. Stanowi to jedng z najpowazniejszych przeszkod wspotczesnie pojmowanej
edukacji miedzykulturowej” (Lewowicki, 2000, s. 33). Oprocz polityki rzgdéw podstawowym warunkiem powo-
dzenia programdw edukacji migdzykulturowej jest przyzwolenie spoteczne na dokonywanie sig tego procesu. Edu-
kacja miedzykulturowa na sitg bytaby przejawem jednoczesnej rezygnacji z modemistycznej idei catosciowej
emancypacji i pomocy, realizacji utopii sprawiedliwosci, rownosci i racjonalnosci — na rzecz rownie przymusowego
postmodemistycznego nastawienia na rdznicg, przypadkowos¢, dyskursywnos¢ itp. (Golka, 2001, . 140). Edukacia
migdzykulturowa pomaga wychodzic poza kanon wiasnej kultury, przekraczac granice, normy i wzorce kulturowe.
Jej sukces uzalezniony jest jednak od nadania znaczenia wartosciom rdzennym, aprobaty i zrozumienia , Swiata zo-
korzenienia” oraz odczuwania i wyrazania szacunku do niego (Nikitorowicz, 2003, s. 8).
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Wobec powyzszego, edukacja migdzykulturowa nie jest idealnym modelem, tatwym do zaakceptowania
przez wszystkich i do zrealizowania gdziekolwiek. Towarzyszy jej refleksja nad okolicznosciami, mozliwosciami, per-
spektywami i potencjalnymi zagrozeniami wigzgcymi sig z takg praktykq edukacyjng — co dla os6b jg projektujg-
cych, realizujgeych, a takze Swiadomie w niej uczesticzgeych, wigze sie z dylematami i koniecznoscig wyboru. Model
edukacji migdzykulturowej charakteryzuje sig zr6znicowaniem wewnegtrznym, tj. wieloscig nurtow, odmian uze-
leznionych od tradycji edukacyinej i warunkow danych Srodowisk. Tresc, cele, zatozenia i requty postgpowania, kidre
mozna identyfikowac z edukacig miedzykulturowg, wystepujg np. w koncepcjach edukacji na rzecz praw cztowieka,
edukacji antyrasistowskiej, edukacii dla rozwoju, wychowania (edukacji, pedagogiki) migdzynarodowego, plane-
tarmego czy globalnego. Podobnie jak w przypadku edukacji wielokulturowe, takze tu dokonywanie sztywnych
podziatow i rozgraniczen jest niemozliwe oraz bezcelowe.

Edukacja migdzykulturowa, mimo swej aktualnosci, rowniez jest przedmiotem krytyki. Oto bowiem w dobie
globalizacji zbytnie skupienie sig na jednostce i jej problemach, mimo szczytnych zatozen, moze doprowadzic
do patologii edukacyjnych wynikajgcych z egoizmu, wstuchiwania sie w siebie i domagania si¢ w zwigzku z tym
uznania oraz szacunku za wszelkg ceng — przy jednoczesnym zapomnieniu o tradycyjnych wartosciach wspdlnot,
w ktdrych ma miejsce socjalizacja. Edukacja migdzykulturowa nie stanowi gwarantujgcego sukces Srodka zaradczego
na fakie czy inne problemy poszczegdlnych spoteczeristw lub systemow oswiaty, lecz utatwia godzenie nauczania
7 wychowaniem poprzez dostarczanie dzieciom i dorostym wiedzy o tym, jok majg sobie uswiadamiac, kim s,
w jaki sposéb nalezy zachowywac sig wobec innych oraz odgrywac w Zyciu wyznaczong role (Abdallah-Pretceille,
1996, 5. 160-161). Nie jest to wiec jukas pedagogia specjalna, przeznaczona wytgeznie dla nosicieli roznicy,
np. imigrantow lub niepetnosprawnych umystowo. Odnosi sig do wszystkich uczestikow edukacji, solidamie
(cho¢ mniej lub bardziej Swiadomie) uczestniczgcych w interakcjach wymagajgcych poszanowania odmiennosci.
Edukacja taka ma umozliwiac jednostkom budowanie wiasnej fozsamosci w miarg przechodzenia i poznawania
Kolejnych obszarow zycia spotecznego, przy otwarciu na rdznorodnos¢ kulturowq otoczenia oraz maksymalne
wykorzystanie mozliwosci kazdego z uczestmikw tego procesu w codziennych czynnosciach. Pozwala to im wzrastac
W poczuciu whasnej wartosci, odrgbnosci i niepowtarzalnosci, unikac stereotypowego sytuowania sig w kulturze
pochodzenia oraz podchodzic do Innych/Obcych z uznaniem ich praw (Bekemans, Ortiz de Urbing, 1997, 5. 33-34).
Atrakcyjnos¢ edukacii migdzykulturowej polega na przywracaniv wiary w cztowieka, jego moc wewngtrzng i wraz-
liwos¢ na potrzeby innych. U jej podstaw spoczywa petna humanistycznej gtebi idea wspdfistmienia, zakfadajgca moz-
liwos¢ wzajemnego rozwoju w wyniku dokonujgcych sig procesow wewnetrznych, dialogu, porozumienia, negociacii
i wspdtpracy. Podstawowe pytania tworcow wspétczesnych pedagogii migdzykulturowych brzmig: w jaki sposob
edukowac dzieci i mtodziez, aby trwac joko nardd ze swoistymi wartosciami, jednoczesnie akfywnie uczestniczgc
w integracii i globalizacji? (Nikitorowicz, 2003, s. 45), w jaki sposb zaprosic do udziatu w tej edukacji dorostych,
sprzyjajgcych niekiedy negatywnym postawom i stereotypom?, co zrobi¢, aby edukacja migdzykulturowa nie byta
wytgcznie przedmiotem refleksji elit? Dlatego tez naturalne dopetnienie edukacji migdzykulturowej lub jej infe-
gralne nurty stanowi edukacja regionalna i edukacja obywatelska?.

8 W ninigjszym artykule wykorzystano fragmenty rozprawy dokforskiej: Eurapejskie koncepcie edukacji wielokulturowsj i migdzy-
kulturowj, ze szczegdlnym uwzglednieniem kregu kultury francuskisj, powstatej pod kierunkiem prof. dra hab. Jerzego Nikitorowicza
w Zaktadzie Edukacji Migdzykulturowej Uniwersytetu w Biatymstoku. Zob.: P. Grzybowski (2007), Edukacja europejska — od wielokultu-
rowosci kv migdzykulturowosci. Oficyna Wydawnicza Impuls: Krakdw.
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Summary
Education in cultural differentiated environment

The subject of article is education in cultural differentiated environment. These conceptions were placed in the
models of multicultural or intercultural education. For undertaken subject the most important are following notion
categories: Others and Foreigners, multiculturality, interculturality, borderland, and also multicultural and inter-
cultural education, regional and civil education.
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Helena Ostrowicka-Miszewska

Lakfadnicy przyszlosc — o dyskursywnej polityce wobec mlodziezy

Zasadniczym celem podjgtych rozwazan jest krytyczna analiza dyskursu paristwa o miodziezy, reprezentowanego
przez dokument zatytutowany Znowelizowana europejska karta uczestnictwa miodych ludzi w Zyciv lokalnym i re-
gionalnym, uchwalony przez Kongres europejskich wtadz lokalnych i regionalnych 21 maja 2003 roku, a w Pol-
sce wydany na zlecenie Ministerstwa Edukacji Narodowej i Sportu w 2005 roku. Identyfikacii cech wspomnianego
dyskursu dokonano z zastosowaniem kategorii dyskursu, wiedzy /wladzy i prakiyk repartycji, zdefiniowanych przez
M. Foucaulta, oraz koncepcji wadzy w epoce globalnej, autorstwa U. Becka.

Po omdwieniu przestanek teoretyczno-metodologicznych, autorka opisuje warunki instytucjonalne dyskursu paristwa
o miodziezy. Dalej uwage koncentruje na tresci Karty jako szczegdlnej ilustracji dyskursywnej , polityki mtodzie-
owej”. Autorka broni tezy gtoszgcej, iz dyskurs Biura ds. Mtodziezy, agendy usytuowanej w ramach Ministerstwa
Edukacii i Nauki, narzuca jako powszechnie obowigzujgcg wiedzg o mtodziezy i obywatelstwie, dzgc do przeje-
cia kontroli nad pojgciem aktywnego uczestnictwa miodych ludzi w Zyciu lokalnym i regionalnym. Z perspektywy
pedagogicznej jest zatem szczegdlng postacig pedagogii konstruujgeej (tworzqeej i przetwarzajgce)) tozsamos¢ mo-
dego obywatela. Osobliwg wiasciwoscig dyskursu tego typu jest usytuowanie w ramach dyskursu paristwa i agend
ponadparistwowych, z czym wigze sig bezposrednio kwestia ich legitymizacii. Wiedza/wiadza, jakg niesie anali
zowany dokument, wpisuje sig w modernistyczny model edukacji obywatelskiej, w ktorej punktem wyiscia czyni
si zdefiniowanie jej pozgdanych rezultatow.

Swiat postrzegany jest raznie w obrgbie réznych dyskursow.
(Ball, 1992,5.13)

Zosadniczym celem podjgtych tu rozwazan jest krytyczna analiza dyskursu paristwa o okreslonym obszarze
praktyki spotecznej, reprezentowanego przez dokument zatytutowany Znowelizowana europejska karta uczestnictwa
miodych ludzi w Zyciv lokalnym i regionalnym. |dentyfikacji cech wspomnianego dyskursu zamierzam dokonac w Swie-
tle aparatu analitycznego zaproponowanego przez M. Foucaulta. Za inspirujgce poznawczo i przydatne dla prowadzonej
tu analizy uznatam takze uzupetnienie poglgdow M. Foucaulta rozwazaniami U. Becka (2005) na temat wiadzy par-
stwa w epoce globalnej. Autor ten opisuje fundamentalne zmiany zwigzane z rozpadem paristwa narodowego i two-
rzeniem sig fransnarodowych, ponadnarodowych (a nie migdzynarodowych), ponadparistwowych relacii i zaleznosci.
Dokument poddany analizie stanowi ilustracjg ,polityki mtodziezowej” prowadzonej przez paristwo, wpisujgc sig
w dyskurs paristwa i agend ponadparistwowych o miodziezy. Probe (de)konstrukeji dokumentu, wyrazajgcego
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nolityke paristwowg i tworzgcego ,prawdg” o miodziezy, podietam w innym miejscu, dgzgc do dowiedzenia tezy,
iz miodziez jest ,przesladowana” (Ostrowicka-Miszewska, 2004). Tekstem poddanym krytycznej analizie byta
Strategia paristwa dla mtodziezy na lata 2003-2012 — dokument przygotowany przez Ministerstwo Edukacji No-
rodowej i Sportu, przyjgty przez Rade Ministrow 19 sierpnia 2003 roku. Badajgc polityke paristwa wobec mtodzie-
2y uznatam, Ze warto odpowiedziec na zaproszenie M. Foucaulta do podigcia ,gry” (Foucault, 1995), tym bardziej
iz koncepcja teoretyczna stworzona przez tego autora, okazuje si¢ niezwykle pomocna w analizie mechanizméw
praktyki dyskursywnej instytucii paristwowych. Analiza dyskursu Strategii. .. vjawnita, ze w dyskursie parstwa
uobecnia sig dzenie do przedstawiania Swiata w kategoriach naturalnych i oczywistych faktow. Dyskurs tego typu
wabi i uwodzi spofeczeristwo poprzez gwarancie ,prawdy” o mtodziezy oraz skutecznosci podejmowanych dziatan.

Kontynuujgc penetracje dyskursu parstwa o miodziezy, przedmiotem poznania uczynitam Znowelizowang
europejskg karte uczestnictwa miodych ludzi w zyciu lokalnym i regionalnym', uchwalong przez Kongres europejskich
whadz lokalnych i regionalnych 21 maja 2003 roku, a w Polsce wydang na zlecenie MENiS w 2005 roku (ss. 38).
Dokument fen jest elementem wielolemiego dyskursu Statej Konferencji Europejskich Wtadz Lokalnych i Regional
nych (kolejno: w Lozannie w 1988 roku i w Langollen w 1991, w Krakowie w 2002 roku zorganizowanej pod Po-
tronatem Dyrektoriatu Mtodziezy i Sportu Rady Europy). W Polsce wiedzg/wtadzg konstruowang w Karcie
legitymizuje Biuro ds. Mtodziezy — agenda usytuowana w ramach Ministerstwa Edukacji i Nauki. W dalszej czgsci
artykutu, po krdtkim omdwieniu przestanek teorefyczno-metodologicznych, na ktdrych opiera sig moja analiza, opisuje
warunki instytucjonalne dyskursu paristwa o miodziezy. Nastgpnie uwage koncentruje na tresci Znowelizowanej
europejskiej karty uczestnictwa miodych ludzi w Zyciv lokalnym i regionalnym jako szczegdlnej ilustracji dyskursywnej
polityki mtodziezowej”. Zamierzam bronic tezy gtoszqcej, iz dyskurs Biura ds. Miodziezy narzuca jako powszechnie
obowigzujgeg wiedze o mtodziezy i obywatelstwie, dgzqc do przejecia kontroli nad pojeciem aktywnego uczestnictwa
mtodych ludzi w zyciu lokalnym i regionalnym. Z perspektywy pedagogicznej jest zatem szczegdlng postacig
pedagogii konstruujgcej (tworzqcej i przetwarzajgeej) tozsamos¢ mtodego obywatela.

Przestanki

Inspiracig dlo analizy badanej praktyki dyskursywnej sq twierdzenia M. Foucaulta na temat dyskursu, wie-
dzy/whadzy i praktyk repartycii. Kategoria dyskursu zajmue centralne miejsce w wypowiedziach M. Foucaulta na
temat wiedzy i whadzy. Badajgc sposoby tworzenia wiedzy, autor ten dowodzi, ze reguty organizacii konkremego
dyskursu s formami sprawowania wtadzy poprzez kontrolg tego, co moze zostac wypowiedziane, przez kogo
i w jakich okolicznosciach. W tym sensie dyskurs ustanawiany jest zarwno przez to, co zawiera, jak i przez fo, co
i kogo pomija i wyklucza. S. Ball (1992) czyni spostrzezenie, ze Foucaultowska koncepcja dyskursu akcentuje
procesy spofeczne i instytucjonalne oraz stosunki whadzy, ktdre kreujg znaczenie. Zdaniem M. Foucaulta: ,Whadza
i wiedza wprost sig ze sobg wigZg; nie ma relacji wtadzy bez skorelowanego z nimi pola wiedzy ani tez wiedzy,
ktora nie zaktada i nie tworzy relacji wiadzy” (Foucault, 1998, s. 34). Stwierdzenie to oznacza, i7 wiedza
i whadza funkcjonujg zawsze razem i nierozdzielnie, datego konstruuje M. Foucault pojecie wiedzy/whadzy joko

1 Zamiennie uzywam w tekscie skrotu: Karfa.
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wiedzy powstatej w toku sprawowania whadzy i wykorzystywanej do legitymizadi jej dalszych dziotar. Whadza,
w znaczeniu nadanym jej przez M. Foucaulta, nie wymaga doktadnie oznaczonego sprawcy, ale wymaga ofiary.
Chodzi tu 0 whadze bez podmiotu, wtadze rozproszong. Agendy parstwa to w istocie tylko element tak rozumic-
nej whadzy. Wtadza nie wptywa wprost i bezposrednio. Zdaniem M. Foucaulta: ,Whadza i wiedza dochodzg
do swego okreslenia w dyskursie” (Foucault, 1995, s. 90). Dyskursom przypisuje M. Foucault moc tworzenia pod-
miotowosci. W tym znaczeniu sq one ,,praktykami, formutujgcymi przedmioty, o ktorych owe dyskursy méwig”
(Foucault, 1977, s. 76). Techniki i formy organizacyine, ktdre wptywajg na ksztattowanie i wzmacnianie tozsamo-
Sci i poczucia podmiotowosci, nazywa on ,praktykami repartycji” (Ball, 1992). Pojgcie to odnosi sig do procedur
Klasyfikacji i kategoryzacji, umoZliwiajgcych podziat, kontrolg i manipulacig (Kenway, 1992). Owe , mikrotechno-
logie” przejawiajg sig w planowanym i uporzgdkowanym organizowaniu czasu i przestrzeni po to, aby utatwic pro-
wadzenie permanentnego nadzoru, osgdu i ocen (Hoskin, 1992). Wiadza opisywana przez M. Foucaulta jest
whadzq normatywnq. Autor Archeologii wiedzy wyraznie wskazuje na role normy w relacjach wiadzy, ktéra dgzy
do utrzymania/tworzenia stabilnosci spotecznej i okreslonej wizji normalnego spoteczeristwa.

Podjgte nizej zadanie krytycznej analizy dyskursu parstwa stwarza okazje podwazania oczywistosci i nor-
malnosdi, zaktdcania tego, o jest powszechnie akceptowane. Efekt ten mozna uzyskac poprzez prob:

— denaturalizacji tekstow, wykrycie ich ideologicznego i kontekstualnego charaktery;

— analizy $rodkow uzywanych do wywierania wptywu na odbiorcow, zwigzanej z odczytywaniem funkcji kon-

struowania podmiofowosci;

— badania rezultatow dziotania dyskursu poprzez odstanianie relaji wtadzy wpisanych w dyskurs (Hutcheon,

1989: za: Szkudlarek, 1997, 5. 184).

Zamierzam uchwycic pastoralny, jak powiedziathy M. Foucault, charakter stosunkow wadzy wpisanej w dys-
kurs Znowelizowanej europejskiej karty uczestnictwa mtodych ludzi w Zyciv lokalnym i regionalnym. Wtadza po-
storalna to whadza normatywna, wymagajgca od mtodziezy dziatar, kidre przyczynig sig do jej , zbawienia”. Jak mowi
M. Foucault (2000, 5. 222), , Pasterz gromadzi, kieruje i prowadzi swe stado”. Wazne dla niego jest zespolenie
rozproszonych jednostek i wyznaczenie im celu dziatanio. Whadza pastoralna jest wtadzg troskliwg i czujng.
Nieustanne czuwanie pasterza polega na poswigcaniu stadu swojej uwagi i zdobywaniu drobiazgowej wiedzy
na jego temat. Rolg whadzy pastoralnej jest zapewnienie jednostkom zbawienia, ale na ,tym” Swiecie. W obliczu
faktu, iz rzgdzenie coraz czgsciej odbywa sig w przestrzeniach transnarodowych i ponadparistwowych, pojowia
sig pytanie o to, kto uczesticzy w dyskursie podtrzymywanym i wzmacnianym przez paristwo. Kwestia ta wydaje sig
istotna chochy z tego powodu, iz wigze sig bezposrednio z problemem legitymizacji i prawomocnosci dyskursu.
,Drugg nowoczesnosc”, opisywang przez U. Becka (2005), charakteryzuje m.in. to, Ze nieklarowna i nieprzesg-
dzona staje sig rola paristwa w tym dyskursie i prawomocnosc jego polityki. Autor ten przekonuie, ze w epoce glo-
balnych kryzysow i globalnego ryzyka narodowg niezaleznos¢ uzyskuie sig dzieki polityce , ztotych kajdanek”,
polegajgcej na budowaniu sieci transnarodowych zaleznosci. U. Beck (tamze, s. 15-17) punktem wyjscia dla kry-
tyki istiejgcych stosunkow czyni kategorig kosmapolityzmu rozumiang joko idea czy wartos¢ zaaprobowanej,
2ywej wielorakosci, przenikajgcej wszystkie spoteczne sytuacje i konteksty. Zadaniem ,nowej teorii krytycznej”,
jok powiada U. Beck (tamze, s. 62), jest m.in. wykrywanie i okreslanie form i strategii maskowania kosmopoli
tycznych realiow. W Polsce spotykamy sie z sytuacig, w ktdrej do reprezentowania polityki pafstwa wobec
miodziezy powotane zostaje, w ramach Ministerstwa Edukacji i Nauki, Biuro ds. Miodziezy.
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Dyskurs Biura ds. Mlodziezy

Eksplozja dyskursow” — jok powiedziatby M. Foucault — wokét i na temat polskiej mtodziezy przejowia sig
w niezwykle intensywnej produkcji dyskursu réznej postaci (naukowej, publicystycznej, politycznej, potocznej),
ktorego elementem jest wiedza o sposobach , bycia-w-Swiecie” kategorii osob okreslanej czy definiowanej joko
miodziez. Jesli M. Foucault ma racig, celem owej wiedzy jest zwigkszanie obszaru kontroli i mozliwosci kierowa-
nia, a jednoczesnie wykorzystywania potenciatu upatrywanego w mtodosci. Mtodos¢ staje sig tym samym proble-
mem,/zagadnieniem publicznym. W procesie budowania dyskursu o mtodziezy uczestniczq niezwykle aktywnie
agendy paristwa, a oficjalnie funkcg te spetnia, powotane w 2003 roku w ramach Ministerstwa Edukacji Narodo-
wej i Sportu, Biuro ds. Miodziezy. Instytucie rzgdowe, stworzone do realizowania zadar zwigzanych z politykg
paristwa wobec miodziezy, poczgwszy od lat 90. ubiegtego wieku ulegaty przeksztatcaniu i zmianom zardwno
w zakresie nazewnictwa, struktury, jak i kompetencii. , Misig” Biura ds. Mtodziezy pierwotnie pefnit departament
usytuowany w strukturze Urzedu Rady Ministrow. W 1997 roku powotany zostat w ramach MEN Wydziat ds. Mio-
dziezy. Rok pdzniej zadania zwigzane z migdzynarodowq wymiang mtodziezy pozostaty w kompetenciach MENIS,
nafomiast inne kwestie dotyczgce polityki mtodziezowej przeniesione zostaty do Kancelarii Prezesa Rady Ministrow,
do Biura ds. Rodziny. W roku 1999 catos¢ spraw zwigzanych z politykg paristwa wobec miodziezy znalazta si
w Biurze ds. Rodziny, by w dwa lata pdZniej powrdcic do kompetencji MENiS. W 2002 roku powstat w obrgbie tego
Ministerstwa Wydziat Mtodziezy, przeksztatcony nastepnie w Biuro ds. Mtodziezy. To Biuro ds. Miodziezy ,posic-
da dyskurs” o mtodziezy, co oznacza, ze dysponuje prawem przemawiania, kompetencig w zakresie rozumienia,
legalnym i natychmiastowym dostgpem do zbioru wypowiedzi juz sformutowanych oraz zdolnoscig do whgczania
tego dyskursu w decyzje, instytucie lub praktyki (Foucault, 1977, 5. 96). W ramach tej instytucii mamy do czy-
nienia z — uzywaijgc terminu M. Foucaulta — rozgadaniem na temat mtodziezy. Strona intemetowa Biura ds. Mio-
dziezy informuje o jego ,misji” i zakresie dziotar. Czytelnik dowiaduje sig, ze Biuro ds. Mtodziezy:

a) koordynuje i monitoruje realizacig Strategii paristwa dla mtodziezy na lata 2003-2012. Wspétpracuje
w tym zakresie z innymi resortami, jednostkami samorzqdu teryforialnego, instytucjami pracujgcymi na rzecz mo-
dziezy i organizacjomi pozarzgdowymi, szczegdlnie mtodziezowymi,

b) wspiera dziatania organizacji mtodziezowych oraz koordynuje zlecanie zadan parstwowych jednostkom
spoza sektora finanséw publicznych,

¢) zajmuje sig upowszechnianiem dziatai zwigzanych z organizowaniem i animowaniem zajg¢ miodziezy
w czasie wolnym, w tym w czasie wakagji szkolnych, ustala zasady organizowania placowek wypoczynku i spo-
sobu ich nadzorowania,

d) koordynuje dziatania zwigzane z siecig informacji mtodziezowej,

e) popiera mozliwosci uczestnictwa miodziezy w Zyciu publicznym, wspiera struktury uczestnictwa i dialogu
miodych,

) whycza sig w prace stuzgce przeciwdziotaniu zachowaniom zagrazajgcym zdrowiu i wspiera dziatania stuzqce
integracii spotecznej i zawodowej,

g) przyczynia sig do rozwoju programéw dotyczgeych dziatar europejskich i migdzynarodowych w obszarze
miodziezy, realizue zadania zwigzane z migdzynarodowg wymiang mtodziezy.
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Wskazac mozna na podwdjng rolg, jakg odgrywa Biuro. Z jednej strony, troszczy sig o miodziez i interesuje
zyciem mtodziezy w wielu jego sferach (fj. czas wolny, wypoczynek, aktywnos¢ publiczna, zdrowie, podroze iin.).
L drugiej strony, w owych drobiazgowych zadaniach, strategiach, uszczegotowionych sektorach wzmacniana i roz-
szerzana jest whadza paristwa i kontrola zachowari jednosti. Nie chodzi jedynie o restrykce, ale rdwniez o rozwi-
janie, wzmacnianie, wykorzystywanie mozliwosci i talentow tkwigcych (upatrywanych) w miodych ludziach.
W owych procedurach i technikach wykorzystywany jest caty arsenat wiedzy o mtodziezy, niezbedny warunek
dobrego funkcjonowania wtadzy. W mtodziez zainwestowany zostat szereg dyskursow — wiedzy i analiz sporzg-
dzonych na zlecenie MENIS. Wiedze/wtadzg niosq ze sobg m.in. teksty , Biafych Ksigg” mfodziezy polskiej
zawierajgce wiedze naukowg i gwarancjg ,,prawdy” o miodziezy. Mtodziez stanowi wazny obiekt, na ktdry skie-
rowane sq dziotania paristwa. Dyskurs Biura ds. Mtodziezy jest wyrazng egzemplifikacjg polityki parstwa, ktora czyni
kategorig wieku podstawg identyfikacji i tozsamosci podmiotowej, marginalizujgc tym samym inne roznice i po-
tencjalne ptaszczyzny budowania odrgbnosci i tworzenia fozsamosdi, . pte¢, narodowos¢ czy religia. Jestem zdo-
nia, Ze szczegdlnie owocne jest badanie roli owego dyskursu poprzez przyglgdanie sig konkretnym, wymownym
przypadkom. Dlatego tez w tym artykule bedzie mowa o dokumencie, ktdrego whgczenie w dyskurs paristwa wigze
sig z wydarzeniem historycznym o szczegdlnym znaczeniu. Chodzi tu o proces wigczania Polski w struktury Unii
Europejskiej, decydujgcy w znacznej mierze o ukierunkowaniu polityki. Znowelizowana europejska karta uczestnictwa
miodych ludzi w Zyciu lokalnym i regionalnym jest przejawem dyskursu europejskich wtadz lokalnych i regionalnych,
a wigczona zostaje w dyskurs paristwa. Takie usytuowanie wiedzy/whadzy o obywatelstwie mtodziezy otwiera nowg
mozliwos¢, a mianowicie moc konstruowania wiedzy powszechnie obowigzujgcej, przy eliminacji wewngtrz-
pastwowych opozycyinych dyskursow. Z kwestig bezposredniej legitymizacji demokratycznej wigze sig pytanie
0 to, w jakich relacjach wobec siebie pozostajg dyskursy globalne, ponadparistwowe i lokalne, narodowe. Owa wielo-
rakos¢ granic, nieustannie na nowo sig uktadajgcych, to ,odprzestrzennienie” parstwa, jok powiada U. Beck,
rozgrywa sig réwniez w obszarze dyskursu o mtodziezy. Dyskurs ponadparistwowy, transnarodowy pozostaje w spe-
cyficznym stosunku do dyskursu paristwa — z jednej strony go obejmuje, z drugiej natomiast to paristwo podirzy-
muje wiedzg/wtadze przez niego konstruowang.

(De)konstrukeja Karty

(De)konstrukcje traktuje jako technike badania Kluczowych dla konstrukdi dyskursu binaryzmow, w ktdrych
czfon pierwszy jest zawsze cztonem pozytywnie wartosciowanym i dominujgcym, natomiast czfon drugi jest pod-
porzgdkowany i istnieje tylko jako negatywne dopetnienie czfonu dominujgcego. Owa logika suplementu wskazuje
na kierunki sit w przestrzeni kulturowej i jest niezbedna do zrozumienia genealogii podstawowych dla jej opisu
nojec (por. Kochanowski, 2003).

Dyskurs o mtodziezy prezentowany w Karcie konstruuje pojecie , aktywnego uczestnictwa w zyciu lokalnym
i regionalnym”. Zabieg ten jest silnym wartosciowaniem, wskazujgcym jednoczesnie na opozycjg uczestictwa
nigaktywnego, biemego czy po prostu braku uczestnictwa, ktdre w dyskursie tego typu jest nieprawomocne i po-
winno stac sig przedmiotem zmiany. Binaryzmy wytwarzane przy pomocy tych pojg¢ sq podstawq dla dyskursu

75



Il. STUDIA KRYTYCZNE | POROWNAWCZE

wartoscivjgcego okreslone dzitania i réznicujgcego spoteczeristwo wedtug budowanych opozycji. Argumentow
na rzecz okreslonej definicji , aktywnego uczestnictwa w Zyciu lokalnym i regionalnym” dostarcza z jednej strony
dyskurs skupiony wokot idei obywatelstwa, z drugiej — dyskurs oparty na reforyce paniki. Karta konstruuje w ten
sposob wiedze /whadze o obywatelskosdi, okreslajge postawy i dziatania, ktdre s obywatelskie. Co ciekawe, pod-
kreslona zostaje teza, ze miodzi ludzie takze sq obywatelami gmin i regiondw. Ta poniekgd banalna deklaracja wy-
twarza jednak binarng opozycje migdzy mtodymi obywatelami a ,,czfonkami innych grup wiekowych” (s. 7).
Dyskurs tego typu w sposcb dyskremy marginalizuie mtodych ludzi i afirmuje dorostos¢. Logike suplementu, whasciwg
dyskursowi prezentowanemu w Karcie, charakteryzuje napiecie wewngtrz kategorii obywatelstwa. Obywatelskos¢
bowiem odnosi si¢ z jednej strony do zbioru praw przynaleznych kazdemu cziowiekowi niezaleznie od wieku, z drugiej
natomiast obcigZona jest imperatywem , aktywnego uczestnictwa w zyciu lokalnym i regionalnym”. W tym kon-
tekscie uzyskanie statusu obywatela jest przywilejem i ,,0znacza prawo, $rodki, miejsce, mozliwos¢ i jesli to ko-
nieczne, wsparcie wymagane w uczestniczeniu i wptywaniu na podejmowanie decyzii, angazowaniu sig w dziatania
i czynnosc majgce na celu stworzenie lepszego spoteczerstwa” (s. 9). Trudno jest rozpoznac arbitralnos¢ znacze-
nia pojecia , lepszego spoteczenistwa”, a zatem i obywatelskich dziata z nim zwigzanych. Konstruowana wiedza
0 spoteczeristwie widoczna staje sig, gdy zwrdcimy uwage na adresatow Karty. Dyskurs tego dokumentu zwrécony
jest do kilku zbiorowosci i grup spotecznych. Po pierwsze, Karta wytwarza wiedze/wiadze dia whadz lokalnych
i regionalnych, ktdrych powinnoscig jest realizowac sprecyzowany na stronach Karty program ,uczestnictwa mto-
dych ludzi”. Po drugie, dyskurs ten jednoczy mtodych ludzi jako obiekt swojego zainteresowania i wptywu. Nie pre-
cyzuje jednak definicji cztowieka mtodego. Po trzecie wreszcie, odnosi sig do szerszego grona spotecznego,
obejmujgcego wiele grup zawodowych i innych zbiorowosci spotecznych (np. pracodawcdw, zwigzkow zawodowych,
decydentow ekonomicznych, przywddcow stowarzyszen, architektow, pracownikéw administracji domow komu-
nalnych). Tak rozparcelowane spofeczeristwo ma uczestniczy¢ w dziele budowania lepszej przysztosci w wybranych
sektorach” opisanych w Karcie. Dyskurs narzuca potrzebg ,aktywnego uczestnictwa” i odrzuca refleksig nad jej
realnoscig w kontekscie zycia jednostki.

Powotywaniu sig na prawa obywatelskie towarzyszy przyjmowanie roli pasterza, opisywanej w jgzyku po-
winnosci. Dyskurs reprezentowany przez Karte konstruuje taicuch zadan i obowigzkdw przypisanych whadzom
lokalnym i regionalnym. Kreowany jest przy tym misyiny charakter przewidzianych przedsiewzie¢ — whadze
podejmuig trud i wysitek na rzecz ,zbawienia” mtodziezy. Szczegalng troskq i opiekg objeto 14 obszardw no-
zwanych ,sektorami”, 1j.: sport, czas wolny i uczestnictwo w organizacjach; zatrudnienie i walka z bezrobociem;
urbanistyka, polityka mieszkaniowa i transport; szkolenia i edukacja; mobilnos¢ i wymiana; zdrowie; rowno-
uprawnienie pici; regiony wiejskie; dostep do kultury; zréwnowazony rozwdj i ochrona Srodowiska; przemoc i prze-
stepczos¢; dyskryminacja; seks; dostep do praw i prawa. Nie podano kryterium, wedtug ktdrego dobrano sekfory
urzeczywistniania ,,aktywnego uczestictwa” mtodziezy. Dokument ten wzmacnia rolg whadz lokalnych i regional
nych w zakresie planowania i nadzorowania wymienionych wyzej , polityk sektorowych”, uwodzqc spoteczefistwo
obietnicg rozwigzania problemdw, nierzadko o charakterze i korzeniach globalnych, lokalnymi srodkami. Dyskurs
tego typu podtrzymuje zauwazony przez M. Castellsa (1997) paradoks , coraz bardziej lokalnej polityki w Swiecie
rzgdzonym przez coraz bardziej globalne procesy” (za: Bauman, 2003, s. 220). Jest to dyskurs formalny i zde-
cydowanie normatywny.
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Celem uzasadnienia i wykreowania spofecznego poparcia wykorzystuje Karta argumenty dyskursu paniki two-
rzonego wokot i na temat wspdtczesnej mtodziezy. Wspdtgrajg one z nastrojami spotecznymi i potocznymi opiniami,
zyskujgc walor oczywistosci i bezdyskusyinosci. Proponowane rozwigzania konstruowane za pomocg kategorii po-
jeciowej ,,aktywnego uczestnictwa” majg byc receptq na poprawe sytuacji miodziezy pozostajqcej bez zatrudnie-
nia, 2yjgcej w biedzie, zagrozonej wykluczeniem spotecznym. Karta ostrzega przed spustoszeniami powodowanymi
paleniem tytoniu, spozywaniem alkoholu i narkotykow przez mtodziez, przed degradacig Srodowiska naturalnego,
przestgpstwami i przemocg oraz brakiem bezpieczeristwa w miastach. Strategia definiowania probleméw i postu-
giwanie sig jgzykiem paniki stwarza podatny grunt do uprawomocnienia projektéw zmian.

Co wigcej, Karta przewiduje okreslone sposoby urzeczywistnienia , uczestnictwa miodych”, kidre przyczynig
sig do jej ,,zbawienia”: szkolenia, ustugi informacyjne, dostep do technologii komunikacyjnych i mediéw, wolon-
tariat, organizacie miodziezowe i pozarzgdowe oraz partie polityczne. Zacheca w ten sposob do mowienia w ro-
mach instytucji podlegajgcych ocenie i kontroli, umozliwigjgcych zarzgdzanie wielkimi zbiorowosciami. Mtodziez ma
w sposéb przewidziany i nadzorowany mowic o sobie i o swoim Swiecie (Swiatach), dostarczajgc wiedzy do spra-
wowania whadzy i tworzenia podmiotow podatnych na rzgdzenie. Zorganizowang zachetg do mowienia majg by¢
utworzone w tym celu formy organizacyjne, , struktury i mechanizmy”: rady mtodziezy, parlamenty mtodziezowe
i fora mfodziezy. Uczestnictwo w proponowanych formach wypowiadania sig jest prezentowane joko gwarancja
i przejow obywatelskosci. Dyskurs Karty, postugujqc sig pojgciem obywatelstwa, ktdre posiada wyraZnie pozytywne
konotacie, wabi obietnicg osiggnigcia tego przywileju za ceng poddania sig , praktykom repartycji”. Zrddto stano-
wigce zasady i wzory owych praktyk zostato okreslone precyzyinie: , Udziat miodych ludzi w Zyciu lokalnym i regio-
nalnym musi wpisywac sig w ogdlng polityke uczestnictwa obywateli w Zyciu publicznym, zgodnie z Zaleceniem (...)
(2001) 19 Komitetu Ministrow paristw cztonkowskich” (s. 11). Dlatego mfodziezq trzeba pokierowac i sprawi,
by funkcjonowata wedtug wyznaczonego, uniformizujgcego modelu. Aby to osiggngc, mtodzi ludzie majg mowic
w taki sposdb, by byli styszalni i obserwowalni przez whadze. Wykreowana zostaje potrzeba stworzenia instytugii
posredniczgcej migdzy miodziezg a whadzami — petnomocnika, ktdrego zadaniem ma by¢ nadzorowanie i przy-
gotowywanie regulamych sprawozdar. Whadza zabrata sig wigc do wigczania mtodziezy w ,system uzytecznosci”
pod hastami rozwijania , postaw obywatelskich” i tworzenia , lepszego spoteczenstwa”.

Uwagi korcowe

Imierzajgc ku kocowi, chcg wyeksponowac zagadnienie edukacyjnej funkdi dyskursu paristwa o miodziezy.
Dyskurs, w ktorym uczestniczy Biuro ds. Miodziezy konstruuje ,prawdg” o mtodziezy i obywatelstwie, wywierajgc
wptyw na jakos¢ budowanej tozsamosci. Dyskurs tej postaci centralnym elementem czyni kategorig pojgciowq
,aktywnego uczestnictwa w zyciu lokalnym i regionalnym”, ktdre jest warunkiem uzyskania , whasciwej” obywa-
telskiej tozsamosci. Dysponujgc gwarancg legitymizacji, popartej autorytetem Unii Europejskiej, tworzy caty szereg
praktyk repartycji”, w ramach ktorych miodzi ludzie stajg sig zakfadnikami idei budowania , lepszego spofeczen-
stwa” i, demokracji na przysztos¢”. Wiedza/whadza, jakg niesie dokument Znowelizowanej europejskiej karty
uczestnictwa mtodych ludzi w Zyciu lokalnym i regionalnym, wpisuje sig w modemistyczny model edukacii oby-
watelskiej, w ktdrej punktem wyiscia czyni sig zdefiniowanie jej pozgdanych rezultatow.
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Summary
Hostages of future — about discursive policy towards youth

The main purpose of considerations is a citical analysis of a discourse upon state about youth, represented
by a document entitled Revised Furopean Charter on Youth Participation in Local and Regional life, pussed by
a Congress of local and regional authorities of Europe on 21 May 2003. In Poland released on the commission of
Ministry of National Education and Sport in 2005. Identification of characteristics of mentioned discourse was made
by means of using discourse categories, knowledge/power and dividing practices defined by M. Foucault and
a concept of power in global age by U. Beck.

After discussing the theorefically-methodological premises, the author describes institutional conditions of discourse
upon state about youth. Further she concentrates her attention on content of Charfer as a characteristic illustration
of a discursive “youth policy”. The author defends a thesis which says that a discourse upon Youth Bureau, agency
of Ministry of National Education and Science, implies as common a present knowledge about youth and society
aiming at control over a concept of active participation of young people in local and regional life. From the peda-
gogical point of view a particular characteristic of construing pedagogy (creating and processing) is an identity
of a young citizen. A peculiar property of such discourse is situating within confines of discourse upon state and
outside state agencies, with whom a question of acceptance is directly connected. Knowledge/power that is
carried by the analyzed document is a part of o modemistic model of citizen education, where the starting point
is defining its respectable results.
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Tomasz Gmerek

0d polityki przemocy do afirmacji mniejszoéci?
Studium przypadku na przyktadzie ludu Saami w Norwegii

Artykut poswigcony jest analizie polityki edukacyjnej wobec mniejszosci Saami, zamieszkujgcej od tysiecy lat pt
nocng czes¢ Skandynawii. Gtowny nacisk potozony jest na relacje pomiedzy fozsamoscig, kulturg i edukacjg. Pod-
jgto réwniez probe nakreslenia historycznych i wspétczesnych podejs¢ do problemu mnisjszosci w edukacji
— w kontekscie politycznym. Autor dostrzega, iz nie ma prostych odpowiedzi i rozwigzar wobec problemu trady-
cyinych mniejszosci we wspdtczesnej rzeczywistosci — w szczegdlnosci w aspekcie wyboru pomigdzy tradycyjnymi
wartosciami i tozsamoscig a sposobami funkcjonowania w nowoczesnym spoteczeristwie.

Wstep

We wspétczesnym $wiecie mozna dostrzec wyrazng tendencie rewitalizacii lub wrecz firmacji mniejszosci
etnicznych i narodowych; i to nawet w tych krajach, gdzie — prowadzona przez grupg dominujgcg — polityka
asymilacyjna zdata sig odnies¢ absolutmy sukces. Idea , zachowania whasnej tozsamosci”, , poszukiwania whasnych
2rodet” i, powrotu do korzeni” jest coraz bardziej populama. W praktyce posiada ona przy tym swdj znaczqcy kon-
tekst, ktorym jest pragnienie (lub zgdanie) edukowania mtodego pokolenia w tradycjach, kulturze i jezyku danej
mniejszosci.

1 drugiej jednak strony, w spoteczeristwach, w ktdrych zyjg mniejszosci etniczne, jezykowe czy religijne,
polityka grupy dominujqcej czgsto zmierza do akulturacji mnigjszosci w nurt wiasnej kultury i racjonalnosci.
Odbywa sig to zwykle przy uzyciu réznorodnych form przemocy. Wiele rzgdow, dgzgcych do zachowania jednosci
kulturowej bgdZ narodowosciowej paristwa, podejmuie réznorodne dziatania, usitujge pozbawic mnigjszosci ich who-
snej fozsamosci. Przykfady , polityki przemocy” wobec mniejszosci odnalez¢ mozna w bardzo wielu krajach i na
wszystkich kontynentach. Nie ma przy tym znaczenia stopieri rozwoju danego kraju — elementy dyskryminacii grup
mniejszosciowych wystepujg zardwno w krajach bardzo biednych, jok i wysoko rozwinigtych.

Wydaie sig, iz ,polityka przemocy” wobec ludéw tubylczych (Posem-Zieliniski, 2000, s. 4) posiada whasng,
specyficzng dynamike. Wynika to z fakiu, iz czgstokroc sg one pozbawiane prow do ziemi zamieszkiwanej przez
siebie od tysigcy lat, brutalnie spychane na margines kulturowy, nierzadko indoktrynowane i wynaradawiane
przez obcy ,system kulturowy” — narzucajgey jgzyk, sposoby postrzegania Swiata i wartosci grup dominujgcych.
Przyktadow takiej polityki odnalez¢ mozna we wspdtczesnym Swiecie bardzo wiele. Wystarczy tylko wspomniec
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0 polityce rzgdow kanadyjskich wobec Eskimosow (Tompkins, 1998, s. 22 oraz Rasmussen, 2000, s. 85), poli-
tyce Zwigzku Radzieckiego wobec ludow Syberii (Vakhtin, 1992, 5. 17), mniejszosciowej polityce rzgdow chifiskich
(Wang, Zhou, 2003, s. 85) czy polityce rzgdow australiiskich wobec Aborygendw (Lake, 2001, 5. 566). Trzeba
dodac, iz to tylko kilka z ogromnej liczby przypadkow dyskryminujgcych dziatan, podejmowanych przeciw auto-
chtonicznym grupom spofecznym.

Inaczqcymi instytucjomi, kidre bardzo czesto wykorzystywane sg jako instrument realizacii tego typu polityki,
sq szkoty. Edukacja — poprzez swoje ukryte funkcje (indoktrynacyjne, nadzorcze i selekcyine (lllich, 1976)), po-
zwala na prowadzenie roznorodnych dziatar skierowanych przeciwko mniejszosciom. Formy opresjonowania mogg
by¢ bardzo r6zne i prowadzg zwykle do rezultatéw politycznie pozgdanych (asymilacja) bgdz podobnych w skut-
kach rezultatow posrednich (wykluczanie, marginalizacja).

Gownym celem mojego artykutu jest analiza norweskiej polityki edukacyjnej wobec mnigjszosci etniczne]
Saami. Wykorzystam w nim kategorig ,,asymilacjonizmu” oraz kategorie ,,rdznicy kulturowej”, ,wzbogacania pro-
gramu szkolnego” i , edukacji dwuigzycznej”, ktdre stanowig istote edukacyjnej reakcji na grupy etniczne. Warto
w tym miejscu krotko je scharakteryzowac. , Asymilacjonizm” cechuie sig ,, dgzeniem do pozbawienia dzieci z grup
etnicznych kulturowej identyfikacji i uczynienie ich »uczestnikami narodowej kultury«”. W tym podejsciu uwaza sie,
iz ,identyfikacio z kulturg mniejszosci przynosi w konsekwencji nispowodzenie szkolne oraz narastanie napigc i kon-
fliktow spotecznych”. W zwigzku z tym celem szkolnictwa staje sig , wyposazanie dzieci z mniejszosci w wartosci
i postawy grupy dominujgcej”. Z kolei kategoria ,rdznicy kulturowej” (diametralnie odmienna od poprzedniej)
zoktada, iz ,,zadaniem szkoty jest pozytywna odpowiedz na odmiennosci [kulturowe], gtownie poprzez wprowa-
dzenie tresci etnicznych do programu szkolnego i akceptacja stylow uczenia sig grup etnicznych”. Dostrzega sig przy
tym, e niepowodzenia, ktdre spotykajq dzieci z mniejszosci w szkotach, nie wynikajg z tego, ze ich kultura jest
,qorsza”, lecz 7 tego, iz jest ,,odmienna”. Istotq strategii ,wzbogacania programu szkolnego” jest , wigczanie in-
formacji i fragmentow kultury do programéw szkolnych”. Instytucie edukacyine majg stac sig przy tym ,waznym
migjscem wzrostu dumy etnicznej oraz eliminacji negatywnych wyobrazen o samych sobie dzieci z mniejszosci”.
W podobnym kierunku zmierza podejscie , jgzykowe”, ktdre zaktada, iz to dwujezyczna edukacja moze stac sig
panaceum przetamujgcym , bariery stanowigce przyczyne edukacyjnych probleméw dzieci z mniejszosci” (Melosik,
1995,5. 126-127). Wydaje sig, iz — omowione powyzej — pedagogiczne strategie edukacji mniejszosci pozwolg
na uchwycenie dynamiki zmiany polityki edukacyjnej wobec mniejszosci Saami w Norwegii.

Rys historyczny

Saomowie stanowig grupg etniczng zamieszkujgeg od ponad dwdch tysigcy lat potnocne tereny Norwegii,
Szweji, Finlondii oraz pdtnocno-zachodniej Rosii (Potwysep Kolski). W odniesieniu do tego ludu uzywa sig takze
nazwy Laporiczycy (Lapps), i cho jest ona bardziej rozpowszechniona, to jednak jej reprezentanci uznajg jg
70 niewtasciwg i wolg okreslenie ,somer” lub ,,det samiske folk” (nard laporiski). Wedtug interpretacii Soaméw,
to whasnie oni stanowig pierwotnych mieszkafcow tej ziemi, a inni (o znaczy Finowie, Norwegowie i Szwedzi)
przybyli pdzniej — i w ten sposob mogg by¢ postrzegani joko imigranci w Sapmi (ojczyznie Saamow). Nalezy
zaznaczy(, iz ostatnie badania archeologiczne uzasadniajg ten poglgd (Runblom, 2001, 5. 412). Wspétczesnie zyje

80



Tomasz Gmerek: Od polityki przemocy do afirmacji mnigjszosci?

okoto czterdziesci tysigcy przedstawicieli tego ludu, z czego blisko potowa w Norwegii. Jezyki laporiskie, nalezqce
do trzech gfownych kategorii (wschodnich, centralnych i potudniowych Saami), posiadajg az dziewig¢ dialektow.
Nalezg one do grupy ugrofiriskiej i sg odmienne od jgzyka norweskiego (bardziej zas zblizone do jgzyka firiskiego,
estoniskiego czy wegierskiego (Beach, 1988, . 4-5)).

Tradycyjnie Saamowie zajmowali sig myslistwem, fowiectwem i rybotowstwem. Z czasem wigkszos¢ z nich
stata sig ludem patkoczowniczym, zajmujgcym sig hodowlg reniferéw jako gtéwnym Zrédtem utrzymania. Istniejg
rowniez grupy Saamow zajmuiqce sig przede wszystkim kulturg nadmorskg. Jak bowiem twierdzg 0. Vorren
i E. Manker: ,Kultura laporiska, z wyjsciowym punktem w kulturze fowieckiej ostatnich 300-400 lat, ulegta po-
dziatowi na trzy gtowne typy: kulturg nadmorskg, kulturg lesng i kulture gorskg” (Vorren, Manker, 1980, s. 21).
Warto w tym miejscu jednak zauwazy¢, iz ostatnie dekady wieku dwudziestego w znaczgcym stopniu zmieniky funk-
cjonowanie spofecznosci laporiskich. Wspdtczesnie wielu Lapoiczykdw porzucito tradycyjne zajecia, poszukujgc
pracy w rdznych sekforach norweskiej, szwedzkiej czy firiskiej gospodarki (na przyktad w turystyce). Takze
tradycje i wartosci Saamow ulegty swoistej transformacii. Tak pisze o tych procesach V. P. Lehtola: ,Wejscie w no-
woczesne spoteczeristwo dostarczyto lepszych warunkéw i standardu zycia, lecz réwnoczesnie spowodowato kry-
zys w tradycyjnym spofeczeristwie Saamaw. Zdobycze techniki zmienity sposoby zycia i komunikowania. Formalna
edukacja i procesy adaptacji w szerszq strukturg spoteczng przeksztatcity spojrzenie jednostek na swiat” (Lehtola,
2002, 5. 57).

Pierwotnie Saamowie zorganizowani byli w grupy towieckie, tak zwane sii’da. Kazda grupa zajmowata okre-
Slone terytorium, przy czym — jak zauwaza B. Olsen — , Okreslenie sii’da odnosito sig zaréwno do wspdlnaty spo-
fecznej, jok i terytorialnej”. Przed-pasterskie sii’da skfadaty sie z pewnej liczby rodzin, niekoniecznie ztgczonych
wigzami pokrewiefstwa. Praktykowana w nich byta egzogamia, ktdra tworzyta nieskoriczone powigzania pomig-
dzy wszystkimi sgsiadujgcymi grupami. Cztonkowie sii‘da posiadali wspélny dostep do terytorium i zasobow znaj-
dujgcych sig na nim. Wspdlnota dostepu do zasobow manifestowana byta poprzez zasade ,powszechnej
wzajemnosci”, ktdra oznaczata, iz zdobycze polowania dzielone byty pomigdzy wszystkich cztonkw sii’da. Mozna
zatem powiedziec, iz organizacja spoteczna Saamdw posiadata w znacznym stopniu egalitarny porzgdek. Katego-
ria ,whasnosci prywatnej” odnosita sig gtownie do przedmiotow domowego uzytku oraz indywidualnego wypose-
zenia danego mysliwego. Warto takze zaznaczy(, iz ,podziat pracy byt powigzany wytgcznie z picig i z wiekiem
[danego cztonka spotecznosci]” (Olsen, 1987, s. 67).

Sposab zycia Saamw, ich nieustanne zmagania z naturg i koniecznos¢ przetrwania w zimnym i niegoscin-
nym Srodowisku wptynety takze na uksztattowanie sig specyficznych wierzen. Przedchrzescijoriska wiara Lapoi-
czykow byta — jak piszg 0. Vorren i E. Manker — ,religig natury, z szamanistyczng formg kultu. Sity przyrody byty
béstwami, duchy wtadaty przyrodg, a wszystko — zwierzeta i rosliny, a nawet rzeczy nieozywione — miato dusze.
Imarli 2yli dalej w innym Swiecie, ktdry niewiele roznit sig od tego Swiata”. Byta to wigc religia typowo animi-
styczna. Laporiczycy czili storice, ksigzyc; oddawali czes¢ bogom wiatru, ptodnosci, wody oraz wielu innym bostwom,
elfom i gnomom; (wazne miejsce w ich wierzeniach zajmowat rowniez kult niedZwiedzia). Istotng rolg w spo-
fecznosci sii“da petnit szaman — Noaide — do niego nalezato petnienie roli ofiamika i wykonywanie innych czyn-
nosci kultowych, ale takze leczenie chorych czy rozsgdzanie sporéw. To on najczesciej wprowadzat sig w stan
ekstazy — uzywajgc rytualnego bebenka, popadat w trans, podczas ktdrego jego dusza wedrowata do krainy bogdw.
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Warto dodac, e uzywanie bogato zdobionych, rytualnych bebenkdow byto bardzo powszechne wsréd ludnosci
laporiskiej (zarowno do modlitwy, jak i do celow wrdzbiarskich). Bardzo czesto takze Saamowie oddawali czes¢
tak zwanym seide, czyli kamiennym bozkom (zwykle byty to kamienie w specyficzny sposdb uformowane przez
naturg), (Vorren, Manker, 1980, 5. 124-129 oraz Hansen, 1999, s. 89).

Socjalizacja dzieci laporiskich byta Scisle powigzana z potrzebg przetrwania w surowym subarktycznym Sro-
dowisku. W zwigzku z tym wyposazano dzieci przede wszystkim w umiejgtnosci praktyczne oraz wiedzg o korzy-
Sciach i zagrozeniach wynikajgcych z natury. Wychowywanie dzieci wprzegniete byto w czynnosci codzienne
i stuzyto wprowadzaniu mfodego czfonka plemienia w Zycie spotecznosci. Istotng funkcje petnito przy tym rozwi-
janie odpowiedzialnosci za postawione przed nimi zadania. Znaczgce przywileje posiadato najmtodsze dziecko,
ktore pozniej byto zobowigzane do opieki nad starzejgcymi sig rodzicami. Warto dodac, iz dzieci byty powigzane
siatkg zaleznosci poza whasng rodzing w ramach catej sii’da (Brenna).

Mozna stwierdzic, iz przez bardzo dugi czas kontakty Lapoczykow z ludnoscig innego pochodzenia byy ro-
czej sporadyczne; jok zauwaza B. Olsen, ,w okresie przed Chrystusem, az do roku 800, obszar Varanger wydaje
sig by¢ wyizolowany od reszty $wiata”. Badania archeologiczne wskazujg, iz dopiero po tym okresie zaczety si
pierwsze konfakty z cudzoziemcami, majgce zwykle podtoze handlowe (joko ciekawostke warto podac, iz w pok-
nocne tereny Skandynawii docierali nawet kupcy z miasta Perm we wschodniej Rosji), (Olsen, 1987, s. 68).
W tym kontekscie trzeba dodac, Ze od potowy dziesigtego wieku kontakty Norwegdw z Laporiczykami ograniczaty
sig do ,wypraw do Bjarmelandu” — byty to wyprawy dla pobierania haraczu, w celach handlowych i tupieskich, po-
dejmowane przez wikingow na wschdd, az do brzegow Morza Biatego (Vorren, Manker, 1980, 5. 158). Dopiero
od okoto 1300 roku dostrzegalny jest rosngcy wptyw norweski na spotecznosci Saami. W 1307 roku zbudowano
twierdze Vardo, ktdra stata sig administracyjnym i handlowym centrum norweskiej prowincji Finnmark. W Vardo wy-
czgtkowy kolonizacji terendw zajmowanych przez plemiona Saami. Pierwotnie na obszarze Finnmark osiedlali sig
norwescy rybacy i kupcy. Przez kolejnych dwiescie lat — pisze B. Olsen— , przybyty kolejne osady i koscioty wzdtuz
fiordow (...) a wigkszos¢ osadnikéw stanowili kupcy”. W tym czasie intensywnie rozwijat sig handel futrami:
L terendw zajmowanych przez Saamdw sprowadzano futra reniferdw, tosi, bobrow, kun, fok i rosomakéw” (Olsen,
1987, 5. 68). Trzeba jednak zauwazyc, iz w praktyce Laporiczycy byli ekonomicznie niezalezni jeszcze przez kilka-
set lat po tym, jak handel rozszerzyt sig od potudnia ku potnocy, mieli bowiem gospodarke samowystarczalng,
naturalng. W przeciwieristwie do nich, norweskie rybackie osiedla byty catkowicie zalezne od nielicznych towaréw
przywozonych z potudnia (Vorren, Manker, 1980, s. 158).

Procesy ekspansji na terytoria zamieszkiwane przez Saamow odbywaty sig stopniowo. W pierwszym etapie
Laporiczycy napotykali odkrywcow, awantumikow i misjonarzy; pézniej dopiero zasiedlali je osadnicy. W kolejnym
etapie terytoria e przechodzity pod jurysdykcje paristwowq i koscielng. Juko Ze obszar Finnmark lezy na terytorium
trzech parstw (Norwegii, Szwecji i Rosji), Saamowie utrzymywali kontakty i podlegali wptywom kazdego z nich.
Laporiczycy to — mozna rzec — nardd bez paristwa. Wynika to z faktu, iz — jok pisze A. Selbyg — , Saamowie byli
70 biedni, zbyt mato liczni i mocno rozproszeni, aby stworzy¢ whasny rzqd”. 7 tych tez powodow (oraz ze wzgledu
na specyficzny, pdtkoczowniczy tryb zycia) musieli oni czesto ptacic daniny az trzem parstwom jednoczesnie — Nor-
wegii, Szwecji i Rosii (Selbyg, 1986, s. 60).
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Chrystianizacja plemion Saami rozpoczeta sig dos¢ wezesnie (juz w jedenastym wieku zaczgli docierac na
potnoc pierwsi misjonarze), jednak — co stwierdzajg 0. Vorren i E. Manker — , dziatalnos¢ misjonarzy nie miata wigk-
szego powodzenia az do koca XVII wieku”. Wprawdzie: , Lapoiczycy do kosciofow chodzili, zarowno zachgcani,
ik i pod grozbg, ale poczgtkowo mieli wigksze zaufanie do swoich seide i magicznych bgbnw. Rowniez »3cierali«
chrzest z wody z siebie i ze swoich dzieci przezutg korg olchowg”. Stopniowo jednak indokirynacja religijna zaczeta
przybierac coraz to bardziej drastyczne formy. Praktyki chrystianizacii cyfowani autorzy opisujg nastepujgco: ,Zmu-
szano Laporiczykdw, by w czasie wizytacji przychodzili do kosciotow z magicznymi bebnami i tam je zwykle pe-
lono. Tych, ktdrzy ociggali sig z oddaniem bebndw, ukrywali je albo sporzqdzali nowe w miejsce starych, pociggano
przed sqd, skazywano na grzywny i kare chtosty. Bywato, Ze dla zastraszenia i ostrzezenia innych palono ludzi wraz
z bebnami” (Vorren, Manker, 1980, s. 134). Podobnie opisuje procesy chrystianizacji Saamow w Norwegii
B. Olsen stwierdzajqc, iz na przetomie XVI i XVII wieku religia chrzescijariska byta wprowadzana ,w sposob bru-
talny”, o, wszystkie przed-chrzescijariskie praktyki religiine byty zakazane”. Autor ten podaje przyktad praktyk po-
grzebowych Laporiczykdw z regionu Varanger. Tradycyjnie grzebali oni swych zmartych wzdtuz potnocnego brzegu
fiordu Varanger. W wyniku nakazu whadz, Saamowie zostali zmuszeni do zaprzestania whasnych praktyk pogrze-
bowych i podporzgdkowania sig zaleceniom nakazujgcym grzebac zmartych na cmentarzach przykoscielnych (Olsen,
1987, 5. 74). Religia zakazywata takze innych — specyficznych dla Saamow — praktyk kulturowych, takich jok
chochy charakterystyczny Spiew joik (Beach, 1988, s. 13 oraz Baer, 1982, 5. 19-20).

Mozna stwierdzic, iz whasnie wiek siedemnasty pod wieloma wzgledami stanowit okres zmian w zyciu spo-
fecznym oraz kulturze Laporiczykow. W znaczgeym stopniu byt on warunkowany przez wptywy z zewngtrz. Do naj-
wazniejszych mozna zaliczy¢ przemiany w strukturze spofecznej plemion Saami, spowodowane zmignami
w sposobach gospodarowania. Jak wspomniano juz wezesniej, Laporiczycy porzucili polowanie jako sposob zaspo-
kajonia swych potrzeb, zajmujgc sig hodowlg reniferow. Wprowadzenie zasad , whasnosci prywatnej” i coraz bar-
dziej powszechna produkcja dla zysku drastycznie zmienity relacje w tradycyjnych spotecznosciach laporskich.
Jak bowiem stwierdza B. Olsen: ,Nowe zasady spoteczne, w ktdrych gromadzenie, nie zas uczestnictwo, staty sig
charakterystycznymi cechami spotecznych relacji produkeji” spowodowaty, iz ,eqalitae struktury sii’da upadty,
zastgpione przez rozwijajqce sig nowe sposoby [zaspokajania potrzeb]” (Olsen, 1987, s. 70). Innymi przyczynami
zmian byty — opisywane powyzej — procesy chrystianizacji, a takze norweska polityka administracyinej ekspansji,
ktdrej wyrazem byto roszczenie praw do terytoriow i znajdujgcych sig na nich zasobow (sprzedaz ziemi, nalezqcej
od tysiecy lat do Saamdw, osadnikom tylko potwierdza opisywane procesy). W tym migjscu mozna wymienic inne
czynniki, ktdre nieuchronnie zawazyly na specyfice funkcjonowania laporiskich spotecznosdi, takie jak: coraz szyb-
ciej rozwijajgce sig osadnictwo, eksploatacja bogactw naturalnych oraz obce wptywy kulturowe. Jednym z waz-
nych ognisk tych wptywow byta takze polityka szkolna.

W wieku osiemnastym miaty miejsce procesy coraz fo wigkszej ekspansji na tereny zamieszkiwane przez
Saamow. W tym samym czasie Laporczycy zaczeli by¢ bardziej wykorzystywani przez norweskich kupcdw i osadni-
kow. Monopolistyczne praktyki handlowe, sprzedaz alkoholu Laporiczykom, jok rowniez zajmowanie przez
Norwegw najlepszych fowisk i terenéw uprawnych za aprobatg pastwa — wszystko to doprowadzito w rezulta-
cie do stopniowej deprywacji spofecznej i ekonomicznej plemion Saami. Zjawiska te nasilaty sig stopniowo w pierw-
szych dekadach wieku dziewigtnastego. Inng przyczyng, ktora legta u podstaw pogarszania sig sytuacji Laporiczykow
w wieku dziewigtnastym, byta diametralna zmiana polityki paristwowej wobec tej grupy etnicznej; jak zauwaza
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cytowany juz autor: ,W stuleciv pomiedzy rokiem 1751 i 1852 pozycja Saaméw w relacji do paristw zmienita si
gwattownie” (Lehtola, 2002, s. 36).

Warto wspomniec w tym miejscu o dodatku do traktatu zawartego pomigdzy Szwecjg a Norwegiq w 1751
roku (zwanym Lappekodicillen, a inaczej laporiskg Magna Carta). Jednym z jego gtownych zatozen stata sig ochrona
plemion Saami. Dawat on im migdzy innymi prawa do swobodnego przemieszczania sig ze stadami reniferéw, bez
wzgledu na potozenie granic, prawa do polowar oraz sprzedazy. Zapewniat takze prawo do potowdw na wybrzezu
norweskim plemionom Saami znad szwedzkiego jeziora Inari. Ponadto umowa ta — w swych zatozeniach — po-
rzgdkowata status Saamow podczas dziatar wojennych (utrzymujge tradycyjnie ich prawo do niezaleznosci
od stuzby wojskowej). Jednakze juz w pierwszych dekadach dziewigtnastego wieku zmiany polityczne zakwe-
stionowaty ten porzqdek i zatozenia traktatu staty sie nieaktualne (terytorium Sapmi podzielone zostato na cztery
czgsci granicami paristwowymi). Ostatecznie zamkniecie w 1852 roku granicy norweskofiriskiej przez cara Rosji,
jok réwniez zamkniecie granicy firisko-szwedzkiej w 1889 roku doprowadzito do destrukcii tradycyinej gospodarki
Saamdw, opartej na wedrdwkach ze stadami reniferw (Lehtola, 2002, s. 36-37).

Zamknigcie granicy norweskofiriskiej (skutkujgce pogorszeniem sie sytuacji setek laporiskich rodzin), nie-
ustanna ekspansja osadnikow, religiina indoktrynaca, a takze dyskryminujgce dziatania pastwowe doprowadzity
do buntu Saaméw w Kautokeino (Guovdageaidnu) w 1852 roku. Trzeba dodac, ze podtozem buntu stata sig reli
gia gloszona przez pastora Larsa Leviego Laestadiusa (powstata z potgczenia wierzen laporiskich z religig chrze-
Scijariskg). Laestadius gtosit koniecznosc laporiskiego odrodzenia; pigtnowat przy tym praktyki, ktdre doprowadzaty
do deprywacji laporiskich rodzin (na przyktad rosngce spozycie alkoholu). Zatozenia tej religii staty sig podstawg
rozwoju laporiskiego ruchu odrodzenia. Jego tworcy — uczniowie Laestadiusa: Anders Baer oraz Lars Jacobsen
Heefta — dostrzegali stopniowy upadek laporiskich spotecznosci i glosili koniecznos¢ samodyscypliny, popadajgc
w rezultacie w fanatyzm religiiny. Jego epilog stanowit incydent w Kautokeino. Tak opisuje go V. P. Lehtola: , Znani
 historii joko najbardziej pokojowo nastawieni mieszkaricy Europy, Saamowie mieli w swych dziejach tylko jeden
incydent przemocy. W poniedziatek, 8 listopada 1852 roku grupa fanatykéw religijnych zamordowata kupca han-
dlujgcego alkoholem oraz przedstawiciela whadz, a takze pobita lokalnego kaznodziejg prawie na Smier¢”. Lehtola
opisujgc wspomniane wydarzenia, zauwaza, ze: ,podczas gdy Laestadius atakowat zjawiska naduzywania przez
Saaméw alkoholu, a takze inne Swieckie nawyki, fanatycy z Kautokeino zmierzali dalej (....), chege oczyscic caty
region z »zanieczyszczen«. Whadze byly dla nich »dziecmi diabta<, o norweskie prawo »diabelskg pracg«” (Lehtola,
2002, s. 38-41). Warto w tym miejscu zatem raz jeszcze podkreslic jedng z waznych przyczyn owego buntu —
wydarzyt sig on bowiem kilka miesigcy po zamknigciu granicy pomigdzy Norwegig a Finlandig (skutkujgc brakiem
mozliwosci przepedzania stad reniferow, a w konsekwencji wielkimi, niekorzystnymi zmianami dla setek laporiskich
rodzin). W tym wiasnie czasie zaczynajq sig rowniez procesy, ktdre czgsto okreslane s mianem norwegizacji.

Edukacyjna polityka asymilacji — od indoktrynaii religijnej do norwegizacii

Mozna stwierdzic, iz norweska polityka edukacyjna od setek lat zorientowana byta na asymilacje Saamow
w nurt dominujgcej kultury. W poczgtkowym okresie uosabiaty jg oczywiscie procesy chrystianizacji. V. D. Rust za-
uwaza w tym kontekscie, ze: ,Przez setki lat Norwegowie probowali wykorzenic animistyczne praktyki religiine
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Laporiczykow. Specjalne chrzescijariskie szkoty z intematem byty tworzone dla nich juz w szesnastym wieku”
(Rust, 1989, . 85). Takze w wieku siedemnastym celem szkolnictwa w Norwegii byta chrystianizacja (Saamo-
wie Zyli niejako na marginesie kultury norweskiej). W tym czasie , chodzito bardziej o to, zeby Laporczycy ne-
wracili sig i zostali chrzescijanami, niz o »nawrdcenie« po to, aby stali sig Norwegami”, a zatem az ,do kofica wieku
XVII kwestia jezyka nie stanowita jeszcze zadnego problemu”. Dopiero okoto roku 1700 — jak piszg 0. Vorren
i E. Manker, , wytworzyta sig inna linia postepowania i od tego czasu praca oSwiatowa tkwita niejako w »prozni,
migdzy oswiatq dla Laporiczykdw w ich wasnym jgzyku a nauczaniem ich po norwesku. Zmieniafo sig [takze] po-
dejscie ludzi na stanowiskach w administracii pastwowej do kwestii jgzykowej i sprawy narodowych mniejszosci”
(Vorren, Manker, 1980, s. 166). Trzeba w tym migjscu wyraznie zauwazyc, iz w osiemnastym wieku wyrazniej-
sza stafa sig — nie tylko w Norwegii — dyskryminacja Saamdw ze wzgledu na jezyk. Dla przyktadu, pedagogiczna
szkota utworzona w Szweji, w miejscowosci Ohcejohkha, ktdrej celem byto ksztatcenie nauczycieli mowigcych jg-
zykiem Saami, dziatata zaledwie siedem lat. W Norwegii z kolei, jgzyk laporiski (dotychczas nauczany w szkotach)
zastgpiony zostat duriskim w roku 1773. W Finlandii whadze koscielne regionu Lapland podjgty decyzie o rezygnacii
7 obowigzkowego nauczania w jezyku Saami w roku 1751. V.. P. Lehtola zauwaza przy tym, iz: ,fifiski minister
w Giepma i dziekan prowincii pod koniec wieku osiemnastego okreslat Saami jako »jezyk diabta«. W Norwegii mo-
nipulacja dysputg jezykowq nie réznita sig zbyt wiele. Norwescy duchowni wykrzykiwali, ze nawet Bog nie moze
zrozumie¢ Saami” (Lehtola, 2002, s. 34).

0d korica osiemnastego wieku Norwegia prowadzita wobec Saamow Swiadomg polityke asymilacyjng.
W wielu przypadkach oparta byta ona na poglgdach darwinowskich, w ktdrych relacie spoteczne interpretowane sg
przez pryzmat walki roznych sektorow spoteczenstwa ze sobg. W tym kontekscie ,nizsze” kultury skazane sq na
zagtadg. Juz w 1851 roku w laporiskich szkofach zakazano nauki w jezyku Saomi. Ponadto we wszystkich inter-
natach, w ktdrych przebywaty laporiskie dzieci, zabraniano rozmawiac ze sobg w jgzyku Saami — obowigzywat wy-
fgcznie jezyk norweski. W ramach poszczegalnych szkot dokonywano takze segregacii dzieci w zaleznosc od tego,
czy pochodzity z rodzin hodowcGw reniferdw, czy tez z rodzin prowadzgeych osiadty tryb zycia w (na poty zurbe-
nizowanych) obszarach regionu Finnmark (Svensson, 1992, . 49). V.. P. Lehtola zauwaza przy tym, iz w norweskiej
polityce asymilacii istiato wiele trendow. Pierwszy z nich zwigzany byt z norweskq politykg kolonizacii terenow
nalezqcych do Saamdw (osadnictwem i zwigzanym z nim wydziedziczaniem Laporiczykow z ich wiasnosci i prawa
do ziemi). Z kolei drugi dotyczyt polityki edukacyinej (i zwigzanego z nig zakazu uzywania jgzyka Saami).
W ramach tego drugiego trendu mozna wyréznic dwie gtwne strategie asymilacji. Pierwsza z nich to aktywny
kolonializm. Strategio ta zakfadata asymilacje Saaméw w spoteczeristwo norweskie i zmierzata do wymazania
iezyka laporiskiego. Z kolei druga strategia — stopniowy kolonializm — polegata na cywilizowaniu Saamow za po-
srednictwem religii chrzescijariskiej i kierowanie ich w nurt jezyka i kultury norweskiej (dopuszczata ona jednak
czytanie tekstow religiinych w jezyku laporiskim), (Lehtola, 2002, s. 44-45). Warto dodac, iz Nowy Testament
przettumaczony zostat na jezyk laporiski juz w 1755 roku, a cata Biblia w 1811 roku (Beach, 1988, s. 5).

Uzupetniajgc trzeba zauwazy¢, iz takze w Szwecji edukacja wykorzystywana byt do celow asymilacii
Saamow w nurt dominujgcej kultury i racjonalnosci. Polityka dyskryminacji, prowadzona za posrednictwem insty-
tucji edukacyjnych w Szwedji w dwudziestym wieku, zmierzata do segregacii dzieci w systemie szkolnym — w zalez-
nosci od ich pochodzenia etnicznego oraz zawodu rodzicow. Tak opisuje wspomniane zjawiska T. G. Svensson:
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,La posrednictwem specjalnego systemu szkolnego wiadze decydowaty, w jaki sposéb powinna by( definiowana
kultura Saami — gtownie joko podkultura hodowcdw reniferdw, ktdra powinna pozostac w jej [tradycyjnym]
ksztatcie nomadyzmu. Ponadto wiadze decydowaty, ze kazdy posiadajgcy luporiskie pochodzenie powinien by¢
wykluczony ze szkoty i konsekwentnie zasymilowany poprzez »szwedyzacjg« — oraz zycie w spofeczefistwie prze-
mystowym. Szkoty kwalifikowaty dzieci albo jako przysztych hodowcéw reniferdw bgdz do Zycia w obszarach
zuthanizowanych — [na wzor szwedzki]”, (Svensson, 1992, s. 84). Podobnie jok w polityce norweskiej, takze
i w szwedzkiej polityce nierzadko wyrazano darwinistyczne poglgdy dotyczgce Saamdw, ktérych najprostsza
maksyma brzmiata: ,Laporiczyk powinien pozostac Laporiczykiem” (,Lapp shall be Lapp”). Takie rasistowskie po-
glady — czesto uzasadniane naukowo — wyrazaty w prosty sposéb szwedzkq nadrzgdnos¢ kulturowg. Ich implike-
cje w systemie szkolnym oznaczaty dostarczanie laporiskim dzieciom, pochodzgeym z rodzin hodowcéw reniferdw,
prymitywnych form wyksztatcenia (z programami wyraznie odstajgcymi od standardéw obowigzujgcych w pozo-
statych szwedzkich szkotach), (Baer, 1982, s. 15 oraz Eriksson, 1982, s. 89).

Wraz z uzyskaniem przez Norwegie w 1905 roku niepodlegtosci od Szwecii nasility sig tendencie zmierza-
jace do stworzenia niezaleznego narodu norweskiego oraz wspdlnej, narodowej tozsamosci (opartej na kulturze wief
skiej potudniowej Norwegii oraz historycznym dziedzictwie wikingéw). W tym kontekscie Saamowie (koczownicy
— przekraczajgcy wielokrotnie pétnocne granice) zaczeli by¢ postrzegani jako zagrozenie dla jednosci narodu nor-
weskiego. W rezultacie — jak zauwaza R. Bemard — , gtownym politycznym celem stato sig uczynienie Laporiczy-
kow Norwegami, zaréwno w sferze kultury, jak i tozsamosci — mieli by¢ lojalni wobec narodu norweskiego. Taka
nacjonalistyczna linia polityki wyprowadzona byta z ideologii spotecznego darwinizmu oraz idei nadrzednosci kul
tury norweskiej nad kulturami mniejszosci” (Bemard, 1987, s. 67).

Cytowana autorka — wykorzystujgc kategorie teorii przemocy (politycznej, ekonomicznej i spotecznej) stwo-
rzonej przez Johana Galthunga — dokonuje ciekawej analizy poezji jednego z czofowych laponskich artystow.
Nils Aslak Valkeapaa w jednym ze swoich utwordw opisuje doswiadczenia laporiskiego chtopca w szkole podsta-
wowej z internatem (warto w tym miejscu dodac, iz umieszczanie laporiskich dzieci w szkotach z infernatem byto
celowym dziataniem stuzgcym pozbawianiu dzieci kontaktu z jgzykiem laporiskim i asymilacji w kulturg norweskg).
Analizy utworu tego laporiskiego poety — dokonane przez R. Bemard — dostarczajg wglgdu w sytuacig i warunki
istniejgce w norweskich szkotach w owym czasie. Opisane sq cierpienia psychiczne i fizyczne chtopca (bezposred-
nia przemoc — na przyktad znecanie sig nad nim, ,,joko odmiericem”, przez innych uczniow), jak rowniez regulo-
cje prawne obowigzujgce w tych placowkach (przemoc strukturalna — na przyktad obcy chtopcu jezyk uzywany
w szkole oraz wartosci promowane przez nauczyciel). Autorka analizuje tez — ukazane w poemacie — reakcje
chtopca na przemoc (strach, alienacjg, sumotnosc, tesknote za domem), (Bemard, 1997, 5. 76-83). Analiza prze-
prowadzona przez R. Bernard pokazuje ogrom cierpien i ponizenia, jakiego doswiadczyt miody Laporiczyk — co do-
starcza niezwykle silnych (i wzruszajgcych) argumentow przeciwko polityce edukacyinej przemocy (kfdrej smutng
egzemplifikacjg stanowi polityka norwegizacji ludu Saami).

W rezultacie procesow stygmatyzacji laporskiej kultury sytuacja spofeczna i ekonomiczna Saamdw ulegta
znacznemu pogorszeniu. R. Bemard zauwaza, iz pomigdzy rokiem 1930 a 1950 liczba Laporczykow spadta
718.442 do 8.778 (Beard, 1997, 5. 67). Wielu Laporczykow zdecydowato sig porzuci¢ dawny styl zycia; jok
zauwaza w tym kontekscie A. Smehaugen, , Saamowie byli az do korca lat pigcdziesigtych mocno pigtnowani i wielu
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z nich wybrafo [strategie] asymilacii” (Smehaugen, 2001, 5. 120). Jednoczesnie, wielu Saaméw wstydzito si
swojego pochodzenia etnicznego; wielu tez ukrywato je — funkcjonujgc na pograniczu dwdch tozsamosci. Inng
(odwrotng) reakcjg na opisywane procesy byto odcinanie si od kultury norweskiej. Na przyktad przedstawiciele spo-
fecznosci wyznajgeych luestadianizm (posiadajgcy silny wptyw w wielu obszarach pétnocnych) odrzucali materialne
wartosci nowoczesnego spoteczeristwa norweskiego (Bernard, 1997, s. 68).

Powojenna zmiana — w strong niezaleznego szkolnictwa?

Polityka wobec Saaméw w okresie powojennym charakteryzowata sig stopniowg (lecz bardzo powolng)
zmiang nastawienia. Wiele waznych ustaw i dziotar zwigzanych z laporiskim szkolnictwem — z perspektywy nie-
zaleznosci spotecznej i kulturowej Saaméw — podigto dopiero w dwu ostatich dekadach wieku dwudziestego.
Trzeba w tym kontekscie powiedziec, iz niezwykle wazng role w procesach zmian odegraty oddolne ruchy i prote-
sty laporiskie. Saamowie podejmowali wiele dziatari na rzecz poprawy swojego bytu, zaréwno w sensie warunkow
ekonomicznych (na przyktad ochrony zajmowanych terendw wypasu reniferdw podczas konfliktu w Alta), jak
i ochrony whasnych tradycji i kultury (Niia, 1991, s. 149), jezyka (Helander, 1991, s. 135) czy niezaleznosci
politycznej (Stordahl, 1987, 5. 57).

Pierwsze dekady powojenne nie przyniosty zasadniczych zmian w norweskiej polityce edukacyinej wobec
Saoméw. Nadal jej istotg stanowita przemoc, ignorancia wobec tradycii, wartoci i jezyka laporiskiego, jok rowniez
nastawienie zorienfowane na etniczng kolonizacjg. Oficjalnie polityka ta zakoriczyta sig dopiero pod koniec lat
szes(dziesigtych. Potwierdzajq to stowa K. J. Solstada, ktory zauwaza, ze: , Bezkompromisowa polityka w prosty
sposdb ignorujgca jezyk uczniow skoriczyta sig w latach szescdziesigrych” (Solstad, 1996, . 52-53). W podobnie
krytycznym tonie wypowiada si R. Bernard, piszqc, iz , formalnie nie wczesniej niz po zakoriczeniu drugiej wojny
Swiatowej, o w rzeczywisfosci nie wezesniej niz w korcu lat szescdziesigtych, nastgpit radykalny odwrdt od norweskiej
polityki asymilacji” (Bemard, 1997, s. 83).

Badania nad edukacjg Soamow (krytyczne wobec obowigzujgcej w owym czasie linii polityki edukacyinej)
zidentyfikowaty pewne znaczqce problemy — stajqc sig nastepnie inspiracig i wyzwaniem dla poszukiwania nowych
rozwigzan politycznych i oSwiatowych. Dla przyktadu, badania prowadzone przez A. Hoema w pofowie lat szes¢-
dziesigtych, wskazaty, i polityka asymilacji, realizowana za posrednictwem norweskich placowek edukacyjnych,
jest nieskuteczna nie tylko w odniesieniu do asymilacji Saaméw w nurt kultury norweskiej, lecz takze z perspek-
tywy rozwoju nowoczesnego spoteczeristwa. Tak ujmuie to K. J. Solstad: , Badania Hoema ujawnity, iz ignorow-
nie jezyka Saami oraz dziedzictwa kulturowego, ktdre dzieci przynosity ze sobg do szkot spowodowaty, ze wysitki
szkot wyraznie ostabty zardwno z punktu widzenia pojedynczego dziecka, jego rodziny, lokalnej spotecznosci
Saamaw, jak i — w rzeczywistosci — catego norweskiego spoteczenstwa” (Solstad, 1996, 5. 12). Szkoty e w nie-
wielkim stopniu przygotowywaty mtodych Laporiczykéw do zycia w ramach whasnych spotecznosci (nie rozwijaty
zardwno tradycyjnych umiejetnosdi, jak i poczucia identyfikacji czy laporiskiej tozsamosci); nie dawaty im takze zno-
czqeych szans kontynuacii ksztatcenia na wyzszych poziomach systemu edukacii. T. G. Svensson stwierdza przy tym,
iz szkoty ,w niewielkim stopniu przygotowywaty absolwentéw do podejmowania wyborow odnosnie kariery
zawodowej w lokalnych Srodowiskach (...), jak rdwniez stopniowo ograniczaty liczbe Saamdw, ktérzy aktywnie
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okazywali swg swiadomosc kulturowg, nie zwazajgc na niski poziom wiasnej egzystencji” (Svensson, 1992, s. 49).
Trzeba tutaj wyraznie podkreslic fakt, ze programy ksztatcenia w szkotach dia Saamdw byly identyczne jok w po-
zostatych norweskich szkotach. Laporiscy uczniowie zatem ksztatceni byli po norwesku, niejednokrotnie nie rozu-
migjgc nawet jednego stowa w tym jezyku! A. Hogmo przytacza w tym kontekscie wypowied dorostego juz
Laporiczyka, ktdry opisuje swoje doswiadczenia w szkole: , Kiedy zaczgtem chodzi¢ do szkoty podstawowej, nie ro-
zumiatem norweskich stow, a nasz nauczyciel nie mowit w Saami. Na poczqtku uczylismy sig czytac po norwesku
i po pewnym czasie dosy¢ dobrze czytaliSmy w tym jgzyku, jednak nie rozumieliSmy prawie nic co byto w tekscie.
Pazniej zaczglismy dopiero rozumie¢ znaczenie tego, co czytamy. Mielismy takze nie rozmawia¢ w Saami w szkole,
poniewaz powinnismy uczy¢ sig po norwesku. Lecz my musielismy rozmawia¢ w Saami, poniewaz byt to jedyny
iezyk, jaki znalismy. Niemozliwe byto dla dzieci wysiedziec cicho przez caty dzien” (Hogmo, 1983, 5. 18). Wydaje
sig, iz wypowiedz ta dobrze oddaje istotg funkcjonowania norweskich szkét dia Scaméw w owym czasie, dostar-
czajgc jednoczesnie wyjasnienia ich niskiej efektywnosci.

Norweskie szkolnictwo dla Saaméw w drugiej potowie wieku dwudziestego ulegato wielu zmianom, lecz —
jok wspomniano — rozpoczety sig one dopiero w potowie lat szescdziesigtych. Wtedy whasnie po raz pierwszy
umozliwiono laporiskim dzieciom nauke czytania i pisania w ich ojczystym jgzyku. Trzeba jednak wyraznie zazno-
gwarantowata, Ze laporskie dziec — w obszarach zamieszkiwanych przez Saamow — bedg uczone jezyka
laporiskiego przez szes¢ pierwszych lat ksztatcenia w szkole (na proshe swoich rodzicow). Jednym z najwazniej-
szych celow ustawy stato sig przy tym uzyskanie poziomu ksztatcenia porownywalnego z istniejgcym w typowych
szkotach norweskich. Z kolei poprawka do ustawy z 1985 roku dowata mozliwosci nauczania w jezyku laporiskim
dzieci w trzech pierwszych klasach szkoty podstawowej. Umozliwiata ona takze mtodym Laporiczykom podigcie
decyzji o kontynuacji nauki jezyka laporiskiego w klasach od siédmej do dziewigtej (Beach, 1988, s. 5-6).

Imiany nastgpowaty rowniez w sferze szkolnictwa na poziomie Srednim. W latach siedemdziesigtych rozpo-
czgto realizacj nowej polityki w zakresie jgzyka laporiskiego. Zarowno w szkofach na poziomie gimnazjum, jok
rowniez w nowo utworzonych dla mtodziezy laporiskiej szkotach na poziomie liceum, uczniowie pochodzqcy z ple-
mion Saami uzyskali mozliwos¢ wyboru jgzyka laporiskiego jako jednego z dwu obowigzkowych jezykéw naucze-
nych w szkole. Tym samym zostali zwolnieni z obowigzku ksztatcenia sig w jednym z dwdch oficjalnych norweskich
iezykow (bokmal i nynorsk). Ta zmiana norweskiej polityki oSwiatowej spowodowata duze zapotrzebowanie
na odpowiednig literature (napisang w jgzyku Saami), jok rowniez na wykwalifikowanych nauczycieli. W odpowiedzi
na wspomniane potrzeby, w 1973 roku utworzono dla Saamdw college nauczycielski w miejscowosci Alta (w kon-
sekwencji wzrdst nabér mtodych Laporiczykow do zawodu nauczyciela), (Svensson, 1992, 5. 52).

Trzeba powiedzie¢, ze proces wprowadzania jezyka Saami do szkdt, jak rowniez tworzenia programéw ksztat-
cenia w tym jezyku, napotykat pewne istotne problemy. Wynikaty one zarowno z warunkdw strukturalnych (na przy-
ktad braku odpowiednich podrgcznikow), barier lingwistycznych (na przyktad z faktu, iz laporiskie dzieci w bardzo
zr6znicowanym zakresie operowaty jezykiem norweskim), watpliwosci dotyczacych celow szkolnictwa dla mniej-
szosci etnicznej (na przyktad zowartosci programow ksztatcenia), jok rowniez przemian nowoczesnego spote-
czefistwa norweskiego (a co za tym idzie — prdby okreslenia w nim swojego miejsca przez Saomdw). A. Hogmo
analizowat sytuacje w dwu wybranych szkotach podstawowych dla Scaméw na poczgtku lat osiemdziesigtych.
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Lwrcit przy tym uwagg na zr6znicowanie problemdw, jakie istiejg w zaleznosci od specyfiki Srodowiska lokalnego
i regionu, w ktdrym funkcjonuie dana placowka. Tak podsumowuie swoje analizy: , Dzisiejsza sytuacia Saaméw moze
by¢ opisana jako przypadek podwajnej opresji: spotecznej opresii codziennego zycia na poziomie lokalnym — do-
konywanej przez norweskie sgsiedztwo, jak rowniez politycznej opresii na poziomie narodowym — dokonywanej
przez rzqd norweski, ktory uzurpuje sobie prawne zwierzchnictwo nad Saami i zamieszkiwanym przez nich tery-
torium. Taka jest tez sytuacja w edukacji” (Hogmo, 1983, 5. 31). Autor ten wyréznia kilka podstawowych pro-
blemow dostrzegalnych w edukacji dla Saamow. Po pierwsze, silna polityka asymilacji stworzyta sytuacie, w ktérej
Laporiczycy doswiadczali potrzeby posiadania formalnych kwalifikacji w odniesieniu do oficjalnej sfery Zycia, zde-
terminowanej przez Norwegow. Z kolei w ich prywatnej sferze Zycie samo w sobie jest postrzegane jako najlepsza
edukacja. Po drugie, procesy modernizacji w obszarach zamieszkiwanych przez Soamow w duzym stopniu zwig-
zaty ich ze spoteczeristwem norweskim — zardwno w sferze spotecznej, jok i ekonomicznej. Taka sytuacja czyni
Laporczykéw bardziej zaleznymi od kwalifikacji potrzebnych w norweskim spoteczeristwie, i zwrotnie — ma istotny
wptyw na wybory edukacyine (preferowanie umieszczania dzieci w klasach norweskich, nie zas w klasach z jezy-
kiem Saami). Z kolei w domu dzieci wychowywane sg w kulturze Saami. W konsekwencji, mtodzi Laporiczycy sg
przygotowywani do podwajnego zycia — prywatnej sfery zycia Saamdw oraz funkcjonowania w sferze zawodowej
na sposob norweski (szkota jest w tym kontekscie postrzegana jako instrument przygotowujqcy do zycia zawodo-
wego). Inny wazny problem stanowi kwestia zagrozenia jgzyka Saami. A. Hogmo zauwaza, ze nawet w szkole
dziatajgcej w regionie, w ktdrym dzieci tradycyjnie przygotowywane sq do zawodu hodowcy reniferéw (a szkoty
postrzegane sg przez ich rodzicow jako instrument stuzgey do osiggniecia tego celu), istieje problem zagrozenia
iezyka laponskiego. Gtowne zagrozenie dla jezyka Saami stanowig przede wszystkim norweskie mass media.
Ponadto — jok stwierdza w tym kontekscie Hogmo — , przy istniejgcych brakach materiatow ksztatcenia w klasach
dla Saamdw, niemoZliwym staje si¢ konkurencja z klasami norweskimi. Z tego powodu zagrozony jest réwniez jgzyk
laporiski jako przedmiot. Przedmioty, ktdre nauczane sq w jgzyku norweskim dostarczajg nauczycielowi mozliwo-
Sci uzycia szerokiego repertuaru Srodkow dydaktycznych, takich jak ksigzki, zabawki czy Srodki audio-wideo, w prze-
ciwieristwie do przedmiotow nauczanych w jezyku Saami” (gdzie nauczanie opiera si¢ zwykle na materiafach
przygotowywanych przez nauczycieli w domu). W konsekwencji — pisze dalej cytowany autor — ,nie dziwi
fakt, iz zainteresowanie dzieci przedmiotami laporiskimi zmniejsza sig wraz z ich wstgpowaniem na kolejne szcze-
ble edukadji (...). Takze wielu rodzicow dochodzi do konkluzii, ze jedyng wartg zachodu jest edukacja w jezyku
norweskim” (Hogmo, 1983, s. 32). Wedtug A. Hogmo, szkolnictwo dla Saamdw stangto w obliczu swoistego
paradoksu. Z jednej bowiem strony norweskie szkoty podstawowe dla Saamow doswiadczajg probleméw braku
uprawomocnienia ze wzgledu na dzieci. Dotyczy to dwdch aspektow: probleméw z nieadekwatnoscig programu
(program zbyt mocno ukierunkowany na tresci norweskie — obcy dzieciom) oraz problemu niskiej dyscypliny w szkole
(konflikt wartosci i w zwigzku z tym trudnosci uzyskania kontroli nad dziecmi). Z drugiej strony, nowe szkolnictwo
dla Scaméw doswiadcza braku uprawomocnienia ze strony rodzicow, ktdrzy obawiajq sie nizszego poziomu
edukagji (i tym samym mniejszych szans dla swoich dzieci) w Klasach z laporiskim jgzykiem wyktadowym. W tym
kontekscie A. Hogmo zauwaza, iz ,podstawowe szkolnictwo dla Saamow musi rozwijac bardziej elastyczne
formy funkcjonowania, zarowno w zawartosci programéw ksztatcenia, jak i w swej strukturze”. Autor fen krytycz-
nie podsumowuje swoje analizy: ,Trzeba stwierdzi¢, iz jest nadal dtuga droga do zniesienia niekorzystnych
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uwarunkowan, ktdrych doswiadczajq laporiskie dzieci, i do stworzenia réwnych edukacyinych szans w tym
obszarze” (Hogmo, 1983, s. 33).

Cigkawe wnioski w odniesieniu do zagadnien wspomnianych powyzej formutujg rowniez F. Damell i A. Hoem
— badacze pordwnawczo analizujgey sytuacig oswiaty w obszarach zamieszkiwanych przez ludy okotobiegunowe.
Zwracajg oni uwagg na napiecia wystepujgce w obszarze definiowania zawartosci programow ksztatcenia — w od-
niesieniu do kategorii jgzyka i kultury. Autorzy ci zauwazajg, iz najczestszg konsekwencig dgzen do stworzenia pro-
graméw ksztatcenia opartych zardwno na kulturze i jgzyku narodowym, jak i na elementach kultury i jezyka
mniejszosci emicznej jest nieadekwatna korelacja obu tych sfer. W Norwegii najczgstszym rozwigzaniem stato sig
albo ignorowanie kultury mniejszosci, albo przeciwnie — rozwijanie programu ksztatcenia wytgcznie na niej. Takie
podejscie skutkowato na przyktad dziataniomi zmierzajgcymi do tworzenia klas skfadajgeych sig z uczniow o r6z-
nym stopniu powigzania z kulturg norweskg i luporiskq. Inne dziatania zmierzaty do zrdznicowania pomigdzy
dziecmi, ktdre sq dwujgzyczne i tymi, ktdre operujg tylko jednym jgzykiem. Problemy dotyczyty takze profesjonalnej
wiedzy oraz zdolnosci jgzykowych norweskich i laporiskich nauczycieli, jak rowniez tworzenia podrgcznikw w tych
iezykach. Cytowani autorzy stwierdzajg, i ,,dziatania te, nieustannie podejmowane przez whadze oswiatowe, ne-
uczycieli, jak i samych Laporiczykow, byty frustrujgee w ich probach znajdowania sposobu potgczenia tych dwu opcii
w zrownowazony sposéh” (Darnell, Hoem, 1996, 5. 172-173). Takze inne zagadnienia staty sig podstawg dys-
kusii i poszukiwania kompromisowych rozwigzan w sferze edukacji dlo Saamdw. Jedng z najwazniejszych kwestii
byta zawartos¢ programéw ksztatcenia (na przyktad proba odpowiedzi na pytanie: co stanowi stricte laporiskg wie-
dzg?). Inna kwestia dotyczyta okreslenia, ktory jezyk to ,iezyk ojczysty” czy inaczej , pierwszy jgzyk”. Odpowie-
dzi na te pytania nie byty proste i wymagaty wielu dyskusii i rozsgdnych dziatar o$wiatowych. Znaczgcym przefomem
w procesie definiowania laponskiego programu ksztatcenia stato sig utworzenie w 1976 roku w miejscowosci
Guovdageaidnu Rady Edukacji Saami. Od tego czasu Saamowie mieli znaczgcy wptyw na konstruowanie programu
ksztatcenia w laporiskich szkotach. F. Damell i A. Hoem w nastgpujgcy sposéb podsumowujq wspotczesne dysku-
sje i rozwigzania podejmowane w laporiskiej edukacii: ,Aktualnie, debata ta jest w zasadzie podobna do tej, joka
miata miejsce w poprzednich stuleciach. Jakkolwiek, zmiana w dzisiejszych czasach reprezentuje rowniez znaczgce
odejscie od przesztosci — Laporiczycy samodzielnie prowadzg debate i dostarczajg jej o wiele wigkszej dynamiki
niz niegdys” (Damell, Hoem, 1996, 5. 171, 173).

Warto w tym kontekscie wspomnie¢ o najnowszych przemianach laporiskiego szkolnictwa w Norwegii.
Wydaije sie bowiem, iz uosabiajg one gfghokg zmiang norweskiego stosunku do laporiskiej mniejszosci etnicznej;
nie tylko odwrdt od polityki przemocy, lecz takze afirmacje réznic kulturowych. Jak bowiem stwierdza w tym kon-
tekscie V.. P. Lehtola, ,odwazng reforme szkolng przeprowadzono w 1997 roku, wprowadzajgc laporiski program
ksztatcenia w szkotach potozonych w obszarach zamieszkiwanych przez Saamdw. Poza jgzykiem, takze i kultura
stata sig czescig programu szkolnego. Zawartos¢ tego programu jest powaznym krokiem naprzéd w dyskusji doty-
czqcej roli szkot w procesie wspierania rozwoju laporiskiej tozsamosci” (Lehtola, 2002, s. 90). Wspotczesnie
zatem, jok mozna stwierdzic, w norweskiej polityce edukacyjnej ktadzie sig nacisk na kategorig ,r6znicy kulturo-
wej” i ,wzbogacania programu szkolnego”. Na przyktad wprowadzona w 1989 roku ustawa o ochronie jgzyka
zaktada, ze zardwno jezyk norweski, jak i laporiski posiadajg rowny status w edukacii i stanowig oficjalne
jezyki we wszystich regionach, w ktdrych Zyje znaczgea liczba Saamaw.
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Najnowsze przemiany norweskiej polityki oswiatowej wobec mniejszosci wskazujg takze na niezwykle silny
trend decentralizacji. Reforma szkolnictwa rozszerzonego i Sredniego, przeprowadzona w roku 1997, zaowocowata
przekazaniem w 2000 roku czesci kompetencii zarzgdzania oswiatg dla Saaméw w rece laporiskiego parlamentu
(Samethingu). W ten sposb Saamowie uzyskali duzy wptyw na ksztatt wszystkich poziomow laporiskiego szkok-
nictwa. Trzeba jednak w tym miejscu zauwazy¢, i przekazanie kompetencji zarzgdzania oswiatg w rece Saaméw
nie odbywato sig bez oporéw czgsci Srodowisk norweskich (podobnie zresztq jak proces tworzenia laporiskiego par-
lomentu). Tak opisuje ten fakt J. Todal: ,Prawo decydujgce o przekazaniu kontroli nad edukacig w rece Saamow
byto uzupetnieniem znaczqcego postgpu, reprezentujgcego przerwanie tradycyjnej norweskiej polityki asymilacji. Po-
step, ktory dokonat sig w 2000 roku wzbudzit bardzo niewielki sprzeciw — o wiele mnigjszy niz otwarta opozycja
wobec procesu uzyskiwania przez Saamow wigkszej etnicznej samorzgdnosci, ktdra wystgpita podczas tworzenia
Parlomentu Laporiskiego dekadg wczesniej. W tym czasie i, ktorzy wspierali takg polityke, byli okreslani ekstre-
mistami przez norweskie media. Dekade pdzniej to, co wzbudzato tak wielkie kontrowersie, stanowi oficjalng
polityke norweskiego rzgdu” (Todal, 2003, 5. 185).

Trzeba w tym miejscu opisa¢ réwniez przyktad regionalnej polityki norweskiej w sferze edukacji wyzszej,
jokim byto utworzenie college’u dla mniejszosci Saami. Jest to instytucja powotana specjalnie dla przedstawicieli
laporiskiej mniejszosci etnicznej, ktdrej przodkowie — co trzeba jeszcze raz zdecydowanie podkreslic — zamiesz-
kiwali Pétwysep Skandynawski dtugo przed przybyciem Norwegdw (Runblom, 2001, 5. 412). College Guovdage-
aidnu powstat w 1973 roku. Poczgtkowo funkcjonowat on jednak jako Nordycki Instytut Saami (Sami Instituhtta).
Tak opisuie cel jego utworzenia V. P. Lehtola: ,Zamierzeniem byto, aby instytut nie odgrywat tylko lokalnej roli,
lecz aby stanowit ptaszczyzng wspotpracy wszystich krajow nordyckich. Miat on znaczgcy wptyw na rozwdj edu-
kacji oraz wysitkow naukowych Saami, o takze na ich biezgeg polityke”. Cztonkowie spotecznosci Saami postulo-
wali o to, aby instytut zostat utworzony w Guovdageaidnu (,w centrum Sapmi oraz ich codziennego Zycia”), nie zas
w ktoryms z miast uniwersyteckich (Lehtola, 2002, s. 70).

Instytut Saami utworzony zostat dzigki wsparciu pigciu najwigkszych krajow zrzeszonych w Radzie Nordyc-
kiej (Dania oraz Islandia braty udziat w tym projekcie, pomimo iz na ich terenach nie Zyjg Laporiczycy). Ksztatce-
nie w college’v odbywa sig w jezykach Saami, tymi jgzykami postuguie sig rowniez zatrudniany personel naukowy
— rekrutujgy sig przede wszystkim sposrad rodzin laporiskich (Svensson, 1992, 5. 53). Instytucja ta stanowi miej-
sce promowania specyficznej kultury i tozsamosc, a jej pracownicy naukowi podejmujg studia nad jgzykami, historig,
kulturg oraz prawnymi aspektami funkcjonowania spotecznosci laporiskiej. Trzeba zaznaczy(, iz bardzo waing czg-
Scig programu tej instytucii jest wymiana naukowa z innymi uniwersytetami Potnocy (Lehtola, 2002, 5. 71). Po-
nadto, college spetnia wspdtczesnie funkce podtrzymywania i promowania tradycji i tozsamosci etnicznej Saami,
a takze — co w globalnej kulturze niezwykle wazne — odgrywa doniostq role w zakresie ochrony i upowszechnic-
nia jezyka laporiskiego (Helander, 1991, 5. 135).

Zakonczenie

W ostatnich dekadach wieku dwudziestego nastpity przemiany, ktdre zrewolucjonizowaty Zycie wielu czton-
kow plemion Saami. Wspotczesnie przedstawiciele ludu Saami cieszq sig w Norwegii petnymi prawami obywatel-
skimi, jednak jeszcze kilkadziesigt lat wezesniej Laporiczycy postrzegani byli jako ,gorsi” — prowadzono wobec nich
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reqularng polityke dyskryminacii. W konsekwencji wielu z nich porzucito dawny styl Zycia — mieszka w miastach
i funkcjonuje jako dobrze zasymilowany element norweskiego spoteczenstwa. Jak zauwaza w tym kontekscie
V. P. Lehtola, ,»prawdziwy« Saami moze dzi$ migszka w miescie i byc profesjonalnym programistg komputero-
wym czy astronomem”. Do przesztosci zaliczy¢ mozna zatem dawne sposoby myslenia gtoszqce, ze: ,Laporczyk
jest Laporiczykiem, jesli mieszka w chacie z dominy lub w namiocie” (Lehtola, 2002, 5. 86). Warto zauwazy(, ze
wsptczesnie tylko niewielka liczba Saaméw zyje w tradycyiny sposob, na przyktad jako hodowcy reniferéw. Takze
zmiany metod wypasu tych zwierzgt (obecnie do tego celu uzywa sig nowoczesnych zdobyczy techniki: helikop-
terow i skuterdw Snieznych) stanowig egzemplifikacig procesow modemizacji, a zarazem — transformacji sposobow
funkcjonowania Laporiczykow. Przemiany w sposobie zycia Saamow (coraz wigksza asymilacja w spoteczeristwo
norweskie) sg zagrozeniem dla tozsamosci tej grupy etnicznej. Dostrzegalny jest kryzys, jaki w globalnym Swiecie
dotyka wiele lokalnych kultur. Tak opisuje go w odniesieniu do spofecznosci laporiskich V. P. Lehtola: , Ten kryzys
nie jest pierwszym dla Saamow, jednak jest on silniejszy i gtebszy. Kultura Saami nie moze wchtong¢ wiecej
obcych wptywow. Procesy asymilacji i adaptacji wkraczajg dzisioj nawet w sferg zycia duchowego. Edukacja
w szkotach prowadzonych przez rzqd i nauka w obcym jezyku doprowadzity do zaadaptowania przez Saaméw war-
tosci obowigzujgcych w krajach nordyckich i czesto — porzucenie whasnego dziedzictwa” (Lehtola, 2002, s. 57).

Tozsamosc laporiska powinna by¢ zatem rozwijana na innym niz dotychczas gruncie. Niewgtpliwie, niezwy-
kle waznym czynnikiem jest system oswiaty laporiskiej, ktory staje sie nosnikiem kultury i jezyka Saami. Dzis
w Norwegii istniejq przedszkola oraz szkoty na poziomie podstawowym i Srednim, ktore prowadzone sg w jgzyku
laporiskim. Warto wspomniec o formach edukacji zawodowej dla mtodziezy laporiskiej oraz formach edukacii do-
rostych dla tej grupy etnicznej (na przyktad o kursach hodowli reniferdw, rzemiosta czy turystyki). W sferze szkok
nictwa wyzszego takze dokonano zmian — po dekadach dyskryminacii i lekcewazenia problematyki mniejszosci
Saami. W uczelniach wyzszych isieje kilka form ksztatcenia prowadzonych w jgzyku laporiskim. Ponadto repre-
zentandi mniejszosci laporiskiej podejmowac mogg studia we wszystkich norweskich uczelniach (Lund, 2000, s. 7).

Niezwykle waznym elementem utrzymywania i rozwoju tozsamosci Saamaw sq takze laporiskie radio i tele-
wizja. Szczegdlnie widoczna stata sig ich rola w trakcie i po zakoriczeniu konfliktu w Alta (dotyczgcego budowy
tamy na rzece, ktéra zala¢ miata terytoria laporiskie). Protesty organizacji laporiskich staty sig nie tylko elementem
politycznej walki, wyrazajgcym dgzenia do uznania whasnych praw i ochrony ziemi, lecz takze punktem zwrotnym
iednoczgcym Saaméw wokot gtownego celu, jakim byta ochrona whasnej tozsamosci i dziedzictwa. W tym kontekscie
Lehtola zauwaza, iz ,ruch spoteczny walczqey na poczgtku lat osiemdziesigtych przeciw projektowanej tamie
na rzece Alta, dostarczyt niezwyKle silnego impulsu kulturze Saami i dokonat waznych zmian w laporiskiej polityce
w Norwegii, a takze zainspirowat wszystkie pokolenia Saamow” (Lehtola, 2002, s. 9). Norweskie radio dla
Saomdw rozwingto si¢ doskonale w latach osiemdziesigtych, poniewaz paristwo mocno w nie inwestowato, aby
wymazac z pamigci spotecznej wiasne dziatania podczas konfliktu w Alta. Rozgtosnia w Karasjohka rozwingta sig
tak szybko, ze w 1992 roku zatrudniata juz dziewigtnascie os6b. Warto dodac, ze réwniez w Finlandii i w Szwe-
i powstaty rozgtosnie radiowe oraz stacje telewizyine dla Saami. Od 2000 roku telewizie w Szwecji, Norwegii
i Finlondii wsptpracujg, dostarczajgc regulamych wiadomosci w jezyku Saami (Lehtola, 2002, . 93).

Dramat Saami, i innych mniejszosci etnicznych zyjacych w wysoko rozwinigtych krajach Zachodu, trwa i nie
nalezy oczekiwa, iz zakoriczy sig on w sposab konstruktywny. Dylemat ,rownos¢ czy tozsamosc?” nic nie fraci
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na swojej ostrosci. Jednostki ze spotecznosci mniejszosciowych muszg wybierac migdzy osiggnigciem sukcesu edu-
kacyjnego i spoteczno-zawodowego (w ramach systemu wartosci dominujgcej wigkszosci) a przywigzaniem
do swojej tradycyinej kultury. Niestety mozna stwierdzic, iz jest to dylemat ,albo-ulbo”, nie wydaje sig bowiem
mozliwe pefne uczestnictwo w dwdch kulturach jednoczesnie. Wigkszos¢ jednostek z mniejszosci rezygnuie z iden-
tyfikacji ze swojq Zrodtowq kulturg, nawet w sytuacji, gdy swiadome dziatania asymilacyjne whadz nie sg juz
tak zdecydowane. Wydaie sig przy tym, Ze rolg inwazyjnej ,-zacji” (norwegizacji czy germanizacji) przejefa ideo-
logia konsumpcii, ktdra integruje wszystkich cztonkow w jeden system wartosci i jeden styl zycia (Melosik, 1995,
5. 114-150).
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Summary
From the politics of violence to the affirmation of minority? Case study of Saami in Norway

The arficle is devoted fo analysis of the very special ethnic minority which live in northem part of Scandinavia.
The consideration is focused on the relationship between identity, culture and education. The various historical and
contemporary approaches of politicians and governments towards the Saami are taken info account. Also, the various
possibilities of Saami Peoples identification with culture and language are considered. The author concludes
that there is no simple answer for the problem of Saami plays in contemporary reality, especially in the context
of necessity to make a choice between their own traditional identity and living in highly industrial society.



Karolina Kwiatkowska

Nauczanie jezykow ojczystych w Szwegji

W pracy podigto temat edukadji jezykowej w Szwecji w kontekscie zmian demograficznych, polityki imigracyinej
i polityki edukacyjnej pastwa oraz polityki edukacyjnej Unii Europejskiej. Wyodrebniono jeden z dwdch kierunkw
rozwoju edukacji jezykowej, czyli nauczanie jezykow ojczystych, z pominigciem nauczania jgzykow obcych.
Omdwiono status i formy organizacyjne nauczania jgzykw ojczystych mniejszosci narodowych, etnicznych i kuk
turowych, ze szczegdlnym uwzglednieniem trzech jezykow posiadajgeych oficjalny status jezykow mniejszosci
(jgzyk firiski, laporiski oraz Meankieli). Uwzglgdniono dane statystyczne obrazujgce populamos¢ edukadji jezyko-
wej w odniesieniu do poszczegdlnych szczebli edukacyjnych. Dodatkowo zwrdcono uwage na znaczenie ksztatcenia
nauczycieli jezykdw ojczystych oraz wielowymiarowos¢ ich roli. Podjgfo rdwniez temat edukacii jezykowej uchodz-
cow i imigrantow w kontekscie obowigzku szkolnego i zwigzanych z tym regulacji prawnych.

Przyigta w pracy perspektywa spoteczna i edukacyjna pozwolita dostrzec wielowymiarowos¢ systemu edukacii jg-
zykowej w Szwecji zorientowanej na podirzymywanie tozsamosci mniejszosci narodowych, kulturowych i emicznych.
Stowa kluczowe: jgzyk ojczysty; edukacja jezykowa; spoteczeristwo wielokulturowe, mniejszosci eticzne, kultu-
rowe, narodowe.

Polityka jgzykowa XXI wieku uzasadnieniem szwedzkiej polityki na tym obszarze

W polityce edukacyjnej Unii Europejskiej, zorientowanej na nauczanie jezykow, dostrzec mozna dwa kierunki
rozwoju. Pierwszy kierunek to podkreslenie roli znajomosci jezykdw obcych, a w szczegdlnosci tych jgzykow, ktdre
uzywane sq przez znaczng liczbg mieszkaricow Europy i jednoczesnie posiadajg wysokg wartos¢ komunikacyjng'.
Drugi kierunek to podkreslenie znaczenia znajomosci jezykdw ojczystych. Chodzi tu w szczegdlnosci o podirzymy-
wanie znajomosdi jezykow ojczystych wsrdd mniejszosci etnicznych, kulturowych i narodowych. Jgzykom fym
nadano szczegdlny status z kilku wzgledow. Po pierwsze, sq one narazone na wyginigcie z powodu malejgcej
liczhy uzytkownikdw, co spowodowane jest zachodzgcymi w spoteczefistwach procesami asymilacyjnymi. Ogromne
znaczenie w tym przypadku odgrywa przekaz migdzypokoleniowy, bez ktdrego wszelkie Slady jezyka mogg zagi
ngc w ciggu zaledwie dwach pokolert (Poluszyriski, 2002, s. 5). Po drugie, jgzyk odgrywa istotng rolg w procesie
ksztattowania tozsamosci jednostkowej i spotecznej. Bedqc jednym z jej przejawdw, ksztattuje poczucie wiezi

! Wartos¢ komunikacyjna okreslana jest jako wypadkowa wynikajgca z wielorakich kontaktow na wielu polach i na réznych ptasz-
czyznach pomigdzy poszczegdlnymi krajami i ich instytucjami. Jezyk o wysokiej wartosci komunikacyinej umozliwia komunikowanie sig
w nim jako w jgzyku obcym (a nie ojczystym czy drugim) na polu migdzynarodowym (Poluszyriski, 2002, s. 6).
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z whasng grupq oraz okresla dystans w stosunku do innych grup (Jatowiecki, 2001, s. 6). Innymi stowy, wptywa
na postrzeganie jednostki w zaleznosciach Jo — Ja, Jo — Inny oraz Jo — Swiat. Po trzedie, jezyk z jego funkcjg
komunikacyjng odgrywa bardzo wazng role w przekazie dziedzictwa kulturowego. Jest on niezbednym medium
w migdzypokoleniowym przekazie dziet sztuki, literatury, tradycji, obyczajow.

Status jezykow ojczystych w Szweii

Szwecja nalezy do paristw doceniajgcych zarwno role nauczania jgzykdw obcych, jak i jezykow ojczystych.
W odniesieniu do jezykdw ojczystych warto podkreslic, ze w Szwecji mamy do czynienia z doprecyzowang politykg
paristwa wobec istniejgcych mniejszosci kulturowych, narodowych i etnicznych, a takze z josno okreslong poli
tykg imigracyjng i integracyjng. Gwarantuje ona funkcjonowanie spajnego systemu, w ktorym wszystkim dzieciom
postugujgcym sig w domu innym jezykiem niz szwedzki przystuguje prawo do nauki tego jezyka. Do podstawowych
dokumentdw prawnych regulujgcych te polityke zaliczamy uchwalong 2 grudnia 1999 roku ustawg o mnigjszosciach,
a dodatkowo ratyfikowane przez rzgd dokumenty prawa migdzynarodowego — uchwalone przez Rade Europy —
Konwencie o Ochronie Mnigjszosci Narodowych (Framework Convention for the Protection of National Minorities)
oraz Europeiskg Kartg Jezykow Regionalnych i Jezykow Mniejszosciowych (Furopean Charter for Regional and
Minority Languages)?. Na podstawie ustawy w Szwecji uznanych jest obecnie piec odrgbnych mniejszosci®. Nalezg
do nich: Laporiczycy (Saami peaple), Finowie (the Swedish Finns), Finowie zamieszkujgcy region Szwecji pod nazwg
Tomedalen (the Tornedals), Romowie (the Roma) oraz Zydzi (the Jews). Jednoczesnie kulfura, tradycie i obyczaje,
bedqce przejowami tozsamosci poszczegdlnych mnigjszosci, zostaty objete szczegdlng ochrong. W odniesieniu
do jezyka nalezy uscislic, ze status jgzykow mnigjszosciowych posiadajg tylko frzy z pigciu jezykow. Sq to jezyki:
firiski, laponski oraz Meankieli (Toredal Finnish). Uzasadnieniem dla takiego stanu rzeczy jest fokt, ze cztonko-
wie fych mniejszosci od wielu lat zamieszkujg okreslone regiony geograficzne kraju, czyli mozna o nich powie-
dzie¢, ze cechuje ich fozsamost regionalna oznaczajgca emocjonalny zwigzek z regionem (Jatowiecki, 2001, s.12).
Pozostate jgzyki okresla sig jako non-terriforial languages, czyli takie, ktore uzywane sg przez cztonkow mniej-
szosci rozproszonych na terenie catego kraju. Powyzsze rozréznienie nigsie za sobg okreslone konsekwencje
(National Minorities. ..., 1999, 5. 1; National Minorities. .., 2001, s. 2).

Podstawowq konsekwencjg oficjalnego uznania trzech jgzykow mniejszosci jest prawo czfonkw tych grup do
postugiwania sig ich wtasnym jezykiem w urzgdach paristwowych. Prawo to jest jednak ograniczone do gmin, ktdre

2 European Charter for Regional and Minority Languages — uchwalona 5 listopada 1992 roku, ratyfikowana przez Szwecje
9 lutego 2000 roku, weszta w Zycie 1 czerwca 2000 roku. Framewark Convention for the Protection of National Minorities — uchwalona T lutego
1995 roku, ratyfikowana przez Szwecg 9 lutego 2000 roku, weszta w zycie 1 czerwea 2000 roku. Kazdego roku rzgd publikuje raporty
7 realizacji przepisow konwencii i karty.

3 Mniejszoscig nazywamy grupy ludnosci danego parstwa rdznigee sig od wigkszosci jego obywateli swq przynaleznoscig narodowg,
jezykiem i kulturg. Trzy wymienione ponizej rdznig sig od siebie. Mniejszos¢ narodowa to grupa ludzi identyfikujgca sie z danym narodem,
ale zamieszkujgea terytorium innego narodu. (. . .) Mnigjszoscig etniczng nazywamy zbiorowosc, ktdra od wigkszosci zamieszkujgeej dany kraj
16zni sig pochodzeniem, jgzykiem, kulturg, ale ktdra nie byta w stanie nigdzie wytworzy¢ wlasnego paristwa. (...) Mnigjszos¢ kulturowa
wreszcie to grupa ludzi majgca swojg wyrazistg specyfike kulturowg, ale w ramach szerszej kultury danego narodu (Jatowiecki, 2001, . 5).
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tradycyjnie zamieszkiwane byty przez dane mnigjszosci. | tak, dia mniejszosci laporiskiej sq to gminy: Arieplog,
Gallivare, Jokkmokk i Kiruna, a dla mnijszosci finskiej i the Tomedals sg to gminy: Gallivare, Haparanda, Kiruna,
Pajala i Overtomea. Postugiwanie sig ojczystymi jgzykami jest uprawnione w kontaktach z takimi urzedami, jok zo-
rzqdy hrabstw i gmin, posterunki policii, urzedy pracy, urzedy skarbowe, sgdy okregowe i rejonowe. Przy tym prawo
to obowigzuje niezaleznie od tego, czy klient (petent) zna jgzyk szwedzki. Odnosi sig ono zardwno do kontaktow
personalnych, jak i dokumentow przedkfadanych przez klienta oraz Klientowi (tamze).

Kolejng konsekwencig nadania oficjalnego statusu omawianym jezykom jest ujecie ich nauczania w ofercie edu-
kacyinej placowek gminnych. Jako Ze umiejgtnos¢ postugiwania sig jezykiem ksztattowana jest w najwigkszym stop-
niu w wieku przedszkolnym, dlatego tez gminy powinny zapewnic dziecku mozliwos¢ kontaktu z jezykiem ojczystym
(tamze). Stawia to przed gminami wyzwanie w postaci zatrudniania i ksztatenia odpowiedniej kadry pedago-
gicznej. W kwestii edukacii najwigkszymi przywilejomi cieszy sig mniejszos¢ laporiska. Cztonkowie tej mniejszosci
posiadajg prawo do zakfadania szkt, w ktorych jezykiem wykfadowym jest jezyk laporiski. Obecnie funkcjonuje
szeS¢ szkot laporiskich (National Description. . ., 2001, s. 2).

Coraz wigkszq uwagg przywigzuje sig réwniez do ustug Swiadczonych najstarszym cztonkom spofeczenistwa.
Wychodzi sie z zatozenia, Ze osoby w podesztym wieku majq tendencie do zapominania najpdZniej wyuczonego
jezyka i z czasem fatwiej im przychodzi komunikacja w jezyku ojczystym. Sg one ponadto najlepszymi przedsto-
wicielomi grup etnicznych dzieki zakorzenionym w nich tradycjom i obyczajom. Dlatego gminy zostaty zobligo-
wane do $wiadczenia przynajmniej czesci ustug opiekuiczych w jgzykach mniejszosdi, a przez fo do wychodzenia
naprzeciw potrzebom jednym z najbardziej wartosciowych, w sensie posiadanego dziedzictwa, cztonkom spofe-
czenstwa (National Minorities. .., 1999, s. 2; National Minorities. ..., 2001, s. 3).

Nie sposdb, odnoszqc sig do propagowania znajomosci jezykow mniejszosci, przecenic roli Srodkow medial
nych. Na wspieranie inicjatyw medialnych, migdzy innymi programow telewizyjnych, radiowych, wydawania prasy,
120d kazdego roku przeznacza znaczng sume pieniedzy. Inicjatywy te stanowig wazne uzupetnienie pozostatych
elementow polityki integracyinej paristwa i sg przedmiotem badan nad ich funkcjg i znaczeniem w placowkach
szkolnictwa wyzszego (Rabczuk, 2002, 5. 114).

Wreszcie, oprocz inicjatyw medialnych wspierane sq inicjatywy kulturalne odnoszqce sig do dziatalnosci arty-
stycznej. Uwazane sg one nie tylko za element pozwalajqcy rozwijac i zachowac kulturg mniejszosci, ale takze wzbo-
gacajgey dziedzictwo kulturowe Szwecji (National Minorities. .., 1999, . 2; National Minorities. . ., 2001, s. 3).

Wszystkie powyzsze elementy sktadag sig na obraz polityki rzgdu szwedzkiego wobec mnigjszosci kulturo-
wych, etnicznych i narodowych.

Regulacje na polu edukaji

W $wietle obowigzujgcego prawa wszystie dzieci postugujgce sig w domu innym jezykiem niz szwedzki
majq zagwarantowane prawo do pobierania nauki tego jezyka az do ostatniej klasy szkoty Sredniej wyzszej, pod
warunkiem, ze w gminie korzystac z tej nauki bedzie co najmniej pigciu uczniow. Jest to zgodne z dyrektywg
nr 77 /486 uchwalong przez wigkszos¢ paristw cztonkowskich Unii Europejskiej. Zapewnia ona réwnos¢ dostepu
do nauki i szans edukacyjnych dla dzieci innych narodowosci; bezptatng, intensywng nauke jezyka paristwa
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przyimujgcego, ksztatcenie i doskonalenie zawodowe nauczycieli pracujgcych z dziecmi imigrantow, zachowanie
odrgbnosci jezykowej i kulturowej przez zapewnienie nauki religii i jezyka ojczystego (Dziewulak, 1997, 5. 10-18).
Zatozeniem programowym tej nauki jest rozwinigcie u uczniow znajomosc ich jezyka ojczystego i umozliwienie
im stania sig uczniami dwujgzycznymi, a takze zapoznanie ich z dziedzictwem kulturowym ich grupy etnicznej
(National Description. ..., 2001, 5. 2).

Dokumenty regulujgce organizacie zajec z jezykow ojczystych na poziomie szkoty obowigzkowej i Sredniej wyz-
szej to Ustawa o Edukacji, podstawy programowe dla szkoty obowigzkowej i Sredniej wyzszej z roku 1994
(Lpo 94, Lpf 94), program nauczania jezyka ojczystego na poziomie szkoty obowigzkowej i Sredniej wyzszej
(syllabus for Mother Tongue Instruction at Elementary and Upper Secondary Levels) i lokalne plany nauczania two-
rzone przez poszczegolne gminy (local syllabus for Mother Tongue Instruction), (Intemet 1).

Nauczanie jgzyka ojczystego moze przybra¢ formg nauki w ramach oddzielnego przedmiotu dla chetnych
(co najmniej pigciv) uczniow (Mother Tongue Studies/Tuition) bydz forme dodatkowych instrukcji w ramach
roznych przedmiotow (Study Guidance in Mother Tongue). Ponadto w przypadku trudnosci w nauce wszyscy ucznio-
wie majg prawo do korzystania z zajg¢ wyrdwnawczych prowadzonych w ich ojczystym jgzyku (National Descrip-
fion. .., 2001, s. 2). Wniosek o udziat dziecka w jednej z powyzszych form ksztatcenia sktadajq rodzice. Jednakze
obowigzkiem kadry pedagogicznej szkoty jest poinformowanie rodzicow o istniejgcych mozliwosciach oraz termi-
nach i procedurze skfadania wnioskow (Intemet 1).

Formy organizacyjne nauczania jezykow ojezystych

Jednym z podstawowych zatozen w nauczaniu dzieci ich ojczystego jgzyka jest rozpoczynanie nauki w jok naj-
miodszym wieku. Dlatego wskazania dotyczqce nauki jezykow ojczystych sq ujgte réwniez w podstawie programowej
regulujgcej funkcjonowanie placéwek przedszkolnych. Jest to tak waine dlatego, ze proces socjalizacii przebiega
w duzej mierze za posrednictwem symboli jezykowych charakterystycznych dia danego Srodowiska. Tak wiec ist-
nigjgcy w Srodowisku dziecka jgzyk i sposdb komunikacii ksztattuje jego umystowosc, nastawienie spoteczne i emo-
cjonalne. Wchodzgc w Swiat znaczen symbolicznych swojgj grupy efnicznej, maty cztowiek nabywa specyficznej
jezykowej i spotecznej tozsamosci (Aleksander, 1995, s. 521). Przeto kontakt dziecka z jgzykiem ojczystym
pozytywnie wptywa na jego spoteczny rozwdj, a takze stymuluje postepy dziecka w nauce. Dodatkowo obecnos¢
iezyka ojczystego w placowce przedszkolnej spetnia funkcje pomostu pomigdzy jgzykiem uzywanym w domu
rodzinnym a jezykiem spoteczeristwa goszczgeego, czyli jezykiem szwedzkim — dominujgcym jgzykiem w plo-
cowkach przedszkolnych i szkolnych.

Kontakt dziecka z jgzykiem ojczystym w przedszkolu zapewnia nauczyciel pochodzqcy z kraju lub regionu kul
turowego, w ktdrym jgzyk fen jest powszechnie uzywany. Nauka przybiera formg zabawy, w ktdrej udziat mogg
bra nie tylko dzieci obcego pochodzenia, ale takze dzieci szwedzkie. Dzigki temu juz na poziomie ksztatcenia przed-
szkolnego wprowadzany jest element edukacji migdzykulturowej. Wszystkie dzieci zdobywaijg wiedze o otaczajg-
cym je Swiecie w sposdb interesujgcy i przystepny, a przy okazji ksztattujg wiasne poczucie tozsomosci i wartosci.

Do najczesciej stosowanych technik w przypadku zajg¢ jezykowych zaliczy¢ mozna: Spiewanie piosenek, czyte-
nie opowiadan i bajek, zajecia manualne i gry zespotowe. Szczegdlng rolg w ich przeprowadzaniu odgrywaijg auten-
tyczne materiaty dydaktyczne, na ktdrych zdobywanie przystugujg nauczycielom dodatkowe fundusze (Intemet 1).
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W szkole obowigzkowej (podstawowej i Sredniej nizszej) jgzyk ojczysty moze by¢ nauczany w ramach czte-
rech mozliwosci. Pierwsza to nauka jezyka ojczystego jako drugiego obowigzkowego jgzyka obcego (zamiast
jezyka hiszpariskiego, niemieckiego czy francuskiego), tzw. Language Option. W tym wypadku nauka odbywa sig
w ramach tygodniowego rozktadu zajg¢ w godzinach nauki w szkole. Tygodniowa liczba godzin lekcyjnych waha
sig w zaleznosci od zaowansowania ucznia w jgzyku, a nauka organizowana jest w klasach 6-9 (National De-
scription. .., 2001, 5. 2). Minimalny poziom osiggniec szkolnych dla danego jezyka jest okreslony w programie
nauczania dla klasy dziewigtej. Obejmuje on:

= umiejgmos¢ brania aktywnego udziatu w rozmowach i dyskusjach oraz ustnego prezentowania wynikow wia-

snej pracy;

= umiejgmos¢ logicznego i poprawnego formutowania réznego typu wypowiedzi pisemnych;

= umiejgtnos¢ czytania ze zrozumieniem tekstow literackich i nieliterackich, odpowiednich dla danego

wieku, oraz wiedzg na temat obyczajow i dorobku literackiego danego spoteczenistwa;
= umiejgtnos¢ dostrzegania schematdw i prawidtowosci funkcjonowania jezyka ojczystego, a w szczegdlno-
Sci umiejgtnos¢ wyszukiwania podobiedstw i roznic pomigdzy jezykiem ojczystym a jgzykiem szwedzkim;

= posiadanie wiedzy z zakresu historii, religii, kultury i warunkéw Zycia w kraju pochodzenia, Swiadomosc pa-
nujgcych tam obyczajow, norm spotecznych i wartosci oraz posiadanie umiejgosci pordwnywania ich z oby-
czajami, normami i wartosciami obecnymi w spoteczeristwie szwedzkim (Intemet 2).

Druga mozliwosc¢ dotyczy nauki jgzyka ojczystego w ramach 382 godzin zajg¢ zarezerwowanych do wyboru
ucznia. Jest to tak zwany Individual Option. W tym wypadku jezyk ojczysty bytby czwartym jezykiem, jakiego uczytby
sig nastolatek. Przyktadowo, magtby on uczgszczac na zajgcia z jgzyka szwedzkiego, angielskiego, francuskiego oraz
ojczystego. Nauka jezyka ojczystego w ramach Inividual Option jest rowniez ujgta w tygodniowym rozktadzie zajg¢
ucznia. Jej dostgpnosc, tak jak kazdej innej formy, zalezy od liczby uczniow zainteresowanych naukg danego jezyka
ojczystego i mozliwosciami szkoty w zakresie zafrudnienia odpowiedniej kadry nauczycielskiej (National Description. . .,
2001, s. 2). Program nauczania dla tego przedmiotu przewiduje osiggnigcie okreslonego poziomu umiejgtnosci
postugiwania sig jgzykiem ojczystym pod koniec pigtej i dziewigtej klasy. Pod koniec pigtej Klasy uczen powinien:

= posiadac umiejgtnosci komunikacyjne, umie¢ méwic o whasnych doswiadczeniach, opowiada¢ o zdarze-

niach, relacjonowac tres¢ opowiadania;

= posiadac umiejgtnos¢ czytania ze zrozumieniem ksigzek i fragmentow literackich;

= posiadac umiejgtnosc pisania krotkich opowiadar, listow, raportw w zrozumiaty dla odbiorcy sposdb.

Pod koniec dziewigtej klasy minimalny poziom osiggnig¢ szkolnych obejmuje:

= umiejgmos¢ brania aktywnego udziaty w rozmowach i dyskusjach oraz ustnego prezentowania wynikow wia-

snej pracy;

= umiejgtnos¢ logicznego i poprawnego formutowania réznego typu wypowiedzi pisemnych;

= ymiejgtnos¢ czytania ze zrozumieniem tekstow literackich i nieliterackich;

= umiejgmos¢ dostrzegania schematdw i prawidtowosci funkcjonowania jgzyka ojczystego, a w szczegdlno-

$ci umiejgtnos¢ wyszukiwania podobiedstw i roznic pomigdzy jezykiem ojczystym a jgzykiem szwedzkim;
= posiadanie wiedzy z zakresu dziedzictwa kulturowego kraju ojczystego (muzyki, sztuki, tradyci, obyczajow),
(Internet 2).
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Trzecia mozliwos¢ obejmuje nauke w ramach autorskiego profilu nauczania (Profile Option). Wszystkie pla-
cOwki szkolne majg mozliwos¢ organizowania nauki wedtug profilow autorskich. W zwigzku z tym mozliwe jest
utworzenie profilu jezykowego zorientowanego na nauke jgzykdw ojczystych. Szkoty, podejmujgc decyzje o two-
rzonych przez nie profilach, ksztattujg w ten sposdb polityke oswiatowg, jej unikatowy Klimat i charakter (Natio-
nal Description. ..., 2001, 5. 2).

Ostatnia mozliwos¢ przewiduje nauke jezyka ojczystego poza przewidziang w programie siatkg godzin
(Mother Tongue Studies outside the reqular timetable). W tym przypadku zainteresowani uczniowie uczgszczajg
na dodatkowe zajgcia. Zazwyczaj sq to dwie godziny lekcyjne tygodniowo dla kazdej grupy jgzykowej (tamze).

Na poziomie szkoly Sredniej wyzszej nauczanie jgzykéw mniejszosci moze sig odbywac w ramach rozsze-
rzonego profilu programowego, w ramach indywidualnego profilu bgdz w formie dodatkowych kurséw uzaleznio-
nych od wyboru ucznia. Kursy te mogg obejmowac 300 z 2 500 kredytow przewidzianych do realizacii profilu.
Dodatkowg opcjg, tak jak w przypadku szkoty obowigzkowej, jest zastgpienie zajec z drugiego jgzyka obcego lek-
cjomi z jezyka ojczystego (National Description. . ., 2001, s. 3).

Bogactwo oferty dydaktycznej szkdt odnosnie do organizowania zajec z jezykow ojczystych uzaleznione jest
w duzej mierze od mozliwosci szkét w zatrudnieniv wykwalifikowanej kadry pedagogicznej, a ponadto od liczby
dzieci zainteresowanych uczeniem sig ich ojczystego jgzyka. W przypadku niewielkiej, ponizej pigciu uczniow,
liczby zainteresowanych dzieci w danej szkole wskazane jest, aby placdwka macierzysta nawigzata wspotprace
7 sgsiednimi szkotami w celu utworzenia klas i zorganizowania wspdlnych zajec dla wigkszej liczby uczniow.
Pamigtac bowiem nalezy, ze zajecia z danego jgzyka obcego mogg by zapewnione dla co najmniej pigcioosobowej
grupy uczniow, przy czym warunek ten nie musi by¢ spetniony przy organizowaniu zajec z jezyka lapoiskiego,
Meankieli oraz fifiskiego, ktdre sq uznanymi jezykami mniejszosci narodowych i posiadajg szczegélny status.
Ponadto nalezy dodac, ze dzieci nalezqce do tych mniejszosci, majg prawo do pobierania nauki ich whasnych jezy-
kow, nawet jezeli cztonkowie najblizszej rodziny danym jezykiem sig nie postugujg. Wymaganie fo jest natomiast
stawiane uczniom chegeym sig uczyc innych jezykow ojczystych (tamze).

Ksztateenie dzieci laponskich — nauka w sameskola

Igodnie z Ustawg o edukacji dzieciom laporiskim od roku 1962 oferowane sq trzy Sciezki ksztatcenia. Pierw-
sza o ksztatcenie w ramach powszechnej szkoty obowigzkowej, druga to ksztatcenie w ramach szkoty obowigz-
kowej z prawem do instrukcji w jgzyku laporiskim, a trzecia to odbywanie nauki w szkotach laporiskich (sameskola).
Obecnie funkcjonuje szes¢ szkat laporiskich prowadzonych przez wiadze centralne. Sg one zlokalizowane w pt-
nocnej Szweji. Za finansowanie dziatalnosci tych szkét odpowiedzialne jest parstwo. Pokrywa ono koszty za-
kwaterowania, wyzywienia, fransportu dzieci, koszty uposazenia nauczycieli oraz utrzymania szkét. Program
nauczania szkot laporiskich zawiera te same elementy co program powszechnej szkoty podstawowej. Dodatko-
wym elementem jest jednakze nauka jezyka laporiskiego, ktdry stanowi oddzielny przedmiot, oraz elementow
historii i kultury laporiskiej. Nauka przedmiotéw ogdlnych odbywa sig zardwno w jezyku laporiskim, jak i szwedzkim.
Po ukoriczeniu szescioletniej nauki w laporiskiej szkole podstawowej uczniowie kontynuujg nauke w jednej z gmin-
nych szkét obowigzkowych na poziomie szkoty Sredniej nizszej.
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W roku szkolnym 2001,/2002 153 uczniow uczeszczato do szkot laporiskich, a kolejnych 150 uczestni-
czyto w zintegrowanym, trwajgcym dziewiec lat ksztatceniu w powszechnych szkotach gminnych (National De-
scription. .., 2001, 5. 2).

Szwedzki jako drugi jezyk

Szwedzki jako drugi jezyk (Swedish as a Second Language) to osobny przedmiot ujgty w programach ne-
uczania wszystkich poziomow szkét. Uczniowie pochodzqcy z rodzin imigrantow majg prawo do pobierania nauki
szwedzkiego w ramach drugiego jezyka w opcji przedmiotow obowigzkowych. Jezeli dokonaig takiego wyboru, to
wcigz majg szansg uczenia sig jezyka szwedzkiego dodatkowo w ramach godzin (kredytow) przeznaczonych
do indywidualnego rozdysponowania przez ucznia. Punktem wyjscia do nauczania jezyka szwedzkiego joko dru-
giego jezyka na poziomie szkoty Sredniej wyzszej jest poziom znajomosci tego jezyka uzyskiwany po ukoriczeniu
nauki w szkole obowigzkowej (National Description. .., 2001, s. 3). Tresci programowe tego przedmiotu obejmuig
przede wszystkim wymoweg oraz podstawowe aspekty gramatyczne jgzyka szwedzkiego, utatwiajgce osobom mato
zoawansowanym w jgzyku zapoznanie sig z jego specyfikg oraz zdobycie umiejgtnosci komunikacyjnych. Majg one
umozliwic im jok najbardziej efektywne uczesiczenie w zajgciach prowadzonych w jezyku szwedzkim, a tym
samym sprzyjac osigganiu sukcesow w obszarze ksztatcenia (Intemet 1).

Nowo przybyli imigrandi

Dzieci imigrantow maijg prawo do uczesticzenia w zajeciach szkolnych od roku 1977 Dodatkowo od 1 stycz-
nia 2002 roku prawem do realizacji obowigzku szkolnego, edukacii przedszkolnej i catodziennej opieki zostaty
objgte rowniez dzieci z rodzin wnioskujgcych o przyznanie azylu w Szweji. Miejsce w odpowiedniej placGwce po-
winno zostac przygotowane w przeciggu miesigca od przyjazdu dziecka do okreslonej gminy w Szwegii (Infemet 3).

W poczgtkowej fazie pobytu dzieci imigrantow lub oséb ubiegajacych sig o azyl uczestniczg w specjalnie dla
nich organizowanych zajgciach z podstaw jgzyka szwedzkiego. Po odbyciu takiego kursu jgzykowego sg one umiesz-
czane w szkotach powszechnych lub — w przypadku uchodzcow, odbywajg nauke w obozach dla uchodzcow.
Nierzadko jest ona organizowana przez szkoty gminne. Tam mogg uczeszczac na zaijgcia z jezyka ojczystego, a takze
uczy¢ sig jezyka szwedzkiego. Imigranci powyzej szesnastego roku Zycia sq objeci naukg jezyka szwedzkiego
na innych zasadach niz miodsze dzieci. Korzystajg oni z kursow jezykowych w ramach oferty ,jezyk szwedzki
dla imigrantow” (Swedish for immigrants, sfi). W przypadku dzieci imigrantow prawo do realizacji obowigzku
szkolnego nie jest rownoznaczne z koniecznoscig jego realizacii, prawo zas do pobierania nauki na poziomie szkoty
sredniej wyzszej obowigzuje pod warunkiem, Ze uczen rozpocznie uczeszczanie do szkoty przed ukoriczeniem
18. roku zycia (National Description. ..., 2001, s. 3).

Nalezy rowniez dodac, ze prawem do korzystania z nauki jgzyka ojczystego objgte sg takze dzieci adopto-
wane przez szwedzkie rodziny, ktdre ze wzgledu na starszy wiek posiadajg znajomosc jezyka uzywanego w kraju,
7 ktorego przybyli.
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Nauczyciele jpzykow ojczystych

Nauczyciele jezykow ojczystych w przewazajqcej mierze rekrutujg sig sposrdd cztonkow poszczegolnych mnief
5203 jezykowych. Dodatkowo powinni oni posiadac umiejetnos¢ postugiwania sig jgzykiem szwedzkim oraz zdo-
by¢ odpowiednie przygotowanie pedagogiczne. System przygotowywania nauczycieli jezykow ojczystych
funkcjonowat juz w latach osiemdziesigtych. Hanna Komorowska w jednym z artykutow pisata: , Nauczyciele jezykow
poszczegdlnych grup etnicznych ksztateeni sq w toku dwuletnich studiow przedmiotowo-metodycznych, do ktdrych
rekrutacja przebiega wytgcznie w kregu dwujgzycznych imigrantéw. Studia obejmuig lingwistyke, historig i kulture
danego kraju, a takze dydaktyke jezyka i wiadomosci o programach i podrecznikach do nauki innych przedmiotow
szkolnych. Absolwenci uprawnieni s do trojakiej pracy pedagogicznej, tj. do prowadzenia lekcji jezyka ojczystego,
do pomocy dydaktycznej w nauce jgzyka szwedzkiego dia nowo przybytych cztonkow swej grupy etnicznej i do po-
mocy typu korepetycyinego w jgzyku ojczystym udzielanej z roznych przedmiotow szkolnych” (Komorowska, 1985,
s. 232). T powyzszego wynika wigc, Ze elementy systemu ksztatcenia nauczycieli jgzykow ojczystych, funkcjonu-
jacego w latach osiemdziesigtych, a takze zdobywane w tamtym czasie trojakiego rodzaju uprawnienia do pracy
pedagogicznej, znajdujg swoje odzwierciedlenie we wspdtczesnie funkcjonujgcym systemie ksztatcenia nauczycieli
i systemie pomocy udzielanej uczniom. Dodatkowym, istotnym elementem we wspdtczesnej polityce oswiatowej
pafistwa jest zwrdcenie szczegolnej uwagi na edukacjg dzieci uznanych mniejszosci jgzykowych. Kandydaci na ne-
uczycieli szkoty obowigzkowej, chegey prowadzic zajecia przedmiotowe w jezyku firiskim, laporiskim oraz Mean-
kieli, mogg odbywac studia wyzsze na Uniwersytecie w Lulea. Taka mozliwos¢ powstata wskutek nadania
powyZszym trzem jezykom statusu jgzykow mniejszosciowych. Pozostate uniwersytety, pomimo tego Ze nie ksztafcq
nauczycieli mniejszosci, majg obowigzek przekazywania wiedzy o jezykach, kulturze i obyczajach grup mniejszo-
Sciowych wszystkim studentom studiow nauczycielskich (Swedish Report..., 2001, s. 21).

Dane statystyczne

Tabelo 1. Wskazniki powszechnosci korzystania z nauki/wsparcia w jgzyku ojczystym innym niz szwedzki
wsrod dzieci korzystajgcych z form opieki przedszkolnej w roku szkolnym 2001,/2002

Wiek drieck Dzieci z innym jgzykiem | % wszystkich | Dzieci korzystajgee z nouki/wsparcia w jgzyku ojczystym

iek dziecka | " - : b - - - -
ojczystym niz szwedzki dzied | uprownione ogétem | % wszystkich | % uprawnionych

og6tem 40009 12,7 5141 1,6 12,8

1 rok lub mniej 3797 11,0 216 0,6 5,7

2 lata 7359 11,8 573 0,9 7.8

3 lata 8628 13,0 1053 1,6 12,2

4 latg 9633 13,5 1383 1,9 14,4

5 lot 10 226 13,2 1849 24 18,1

6 lat lub wigcej 366 12,7 67 2,3 18,3

Jrddto: Table 1.6 A: Children in pre-school with mother tongue other than Swedish, 2001; Table 1.6 B: Children in pre-school with mother
tongue support/tuition, 2001; Table 1.6 C: Children in pre-school with mother tongue tuifion by percentage of children not having
Swedish as their mother tongue, 2001 (Intemet 4)
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W tabeli 1. przedstawiono wskazniki procentowe i liczbowe dzieci w wieku przedszkolnym uprawnionych
do korzystania z zajg¢/wsparcia prowadzonych w jgzyku ojczystym i z tych mozliwosci korzystajgcych. Sposrod
wszystkich dzieci uczgszczajgeych do placowek przedszkolnych 12,7% jest uprawnionych do uczesticzenia w zo-
jeciach jezykowych, a Srednio 12,8% dzieci korzysta z tych mozliwosci. Ponadto zestawione w tabeli wskazniki po-
kazujg, Ze wraz z wiekiem rosnie liczba dzieci uprawnionych do uczestniczenia w zajgciach jezykowych, a takze
rosnie procentowy wskaznik powszechnosci korzystania z tych zajg.

Tabela 2. Wskazniki powszechnosci korzystania z zajgc/wsparcia w jezyku ojczystym innym niz szwedzki
wsrod dzieci korzystajgcych z form opieki przedszkolnej, uczeszczajgeych do placowek rodzinnych w roku

szkolnym 2001,/2002
Wiek drieck Dzieci z innym jezykiem | % wszystkich | Dziedi korzystajgee z nauki/wsparcia w jezyku ojczystym
iek dziecka | - ; S - - - 5
ojczystym niz szwedzki dzieci | uprawnione ogotem | % wszystkich | % uprawnionych
ogGtem 1667 34 36 0,1 2,2
1 rok lub mnigj 207 40 3 0,1 1.4
2 lata 34 38 5 0,1 2,2
3 lota 339 39 2 0,0 0,6
4 lota 333 39 11 0,1 33
5 lat 277 3,2 14 0,2 51
6 lat lub wigcej 170 1,7 1 0,0 0,6

Jrdto: Table 1.12 A: Children in family day care with mother tongue other than Swedish, 2001; Table 1.12 B: Children in family day care
with mother tongue support /tuition, 2001; Table 1.12 C: Proportion of children (in family day care) who have mother tongue
support /tuition, of children with mother tongue other than Swedish, 2001 (Intemet 4)

Tabela 2. przedstawia procentowe i liczbowe wskazniki dzieci uczgszczajgeych do placwek rodzinnych w ra-
mach opieki przedszkolnej, ktdre sg uprawnione do uczesticzenia w zajgciach bgdz otrzymujg wsparcie prowadzone
w jgzyku ojczystym. Ponadto uwzglednia procentowe i liczhowe wskazniki dziedi, ktdre z tych mozliwosci korzy-
stajg. W poréwnaniu z danymi ujgtymi w tabeli ilustrujgcej pozostate placowki przedszkolne Sredni wskaznik pro-
centowy udziotu dzieci w zajgciach jgzykowych jest bardzo niski i wynosi 2,2%. Nieznaczna jest jednoczesnie rzeczywista
liczha dziedi korzystajgcych z tych zajec. W skali catego kraju wynosi ona 36. Jednoczesnie najwiekszy procentowy
i liczbowy wskaznik udziatu uprawnionych dzieci w zajeciach z jezyka ojczystego dotyczy dziedi pigcioletnich. Bio-
rg¢ pod uwage specyfike placowek rodzinnych i fakt, ze sg one prowadzone przez opiekunki w ich whasnych do-
mach, a takze uwzgledniajgc wskazniki procentowe udziatu dzieci obcego pochodzenia w tych placéwkach, mozna
wnioskowac, Ze sg one mniej popularne wsrdd rodzicow postuguigcych sig innym jgzykiem niz szwedzki.

W tabeli 3. przedstawiono wskazniki liczhowe i procentowe uczniow Klas zerowych korzystajgcych
z nauki/wsparcia w jezyku ojczystym oraz uczqcych sig przedmiotu ,jezyk szwedzki joko drugi jezyk”. Wynika
7 nich, 7e znaczny odsetek uczniow korzysta z mozliwosci wsparcia w jgzyku ojczystym lub nauki tego jezyka. Pro-
centowy udziat wynosit Srednio 37,5%. Nie ma natomiast wyraznych rdznic we wskaznikach ze wzgledu na ptec.
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Tabela 3. Wskazniki powszechnosci korzystania z zajg¢/wsparcia w jgzyku ojczystym oraz nauki przedmiotu
Jezyk szwedzki joko drugi jezyk” wsrdd uczniow klasy zerowej w roku szkolnym 2001 /2002

Uczniowie postuguigcy sie Uczniowie korzystajgey Uczniowie korzystajgey z nauki jezyka
Pleucznia | innym jgzykiem z nauki/wsparcio w jezyku ojczystym | - szwedzkiego joko drugiego jgzyko
ojczystym niz szwedzki* | yprawnien ogétem | % uprawnionych uprawnieni ogotem®
og6tem 12421 4 657 37,5 3155
chopcy 6439 2388 37,1 1649
dziewczeta 5982 2269 37,9 1506

Irddto: Table 2.2: Pupils in pre-school class with other mother tongue than Swedish, school years 1999,/2000-2001 /02 (Intemnet 4)

Tabela 4. Wskazniki powszechnosci korzystania z nauki jgzyka ojczystego oraz nauki przedmiotu ,jezyk szwedzki
jako drugi jezyk” wsrdd uczniow szkoty obowigzkowej w roku szkolnym 2001,/2002

Ucznioyvie’ % Uczniowie korzystajgey Uczniowie korzystajgey z nauki jezyka
Rok szkolny Uprawnieni wszy- 7 nauki jezyka ojczystego® szwedzkiego joko drugiego jezyka
2001 /2002 do pobierania ich
naukijezyka | SN | uprawnieni | % % upraw- | uprawnieni | % % upraw-
oiczysteqo | "MW | ogétem | wszystkich | nionych | ogétem | wszystkich | nionych
og6tem 127929 | 121 | 66006 6,2 51,6 | 58151 5,5 45,5
szkoty gminne 118120 11,7 | 60176 6,0 50,9 | 54251 54 45,9
szkoty laporiskie 153 | 100,0 153 | 100,0 100,0 23 15,0 15,0
szkoly prywatne 9126 17,9 5399 10,6 59,2 3706 73 40,6
szkoly
miedzynorodowe 509 | 347 278 18,9 54,6 150 10,2 29,5
chiopcy 65 547 12,1 | 32983 6,1 50,3 | 30789 57 470
dziewczgta 62382 | 12,1 | 33023 6,4 52,9 | 27 362 5,3 439
Irido: Table 3.8 A: Pupils receiving tuition in mother tongue and Swedish as a second language (SVA), school years 1997,/98-2001 /02
(Internet 4)

W roku szkolnym 2001,/2002 do klas zerowych uczgszczato 271 dzieci pochodzenia polskiego (131 chtopcdw i 140 dziewczgt),
7 czego 102 dzieci uczgszczato na zajgcia prowadzone w jgzyku polskim (47 chtopcow i 55 dziewczgt). Ponadto 40 dzieci pobierato nauke
jezyka szwedzkiego joko drugiego jezyka (26 chtopcow i 14 dziewczgt), (Table 2.2: Pupils in pre-school class with other mother tongue
than Swedish, school years 1999,/2000-2001 /02, Intemet 4).

> Liczba uczniéw korzystajgeych z nauki jezyka szwedzkiego joko drugiego jezyka niekoniecznie jest czgscig liczby uczniow postugu-
jocych sig innym jezykiem ojczystym niz szwedzki. Ponadto nie uwzglednia ona uczniow uczgeych sig tego przedmiotu w prywatnych
klusach zerowych.

6i/Iub otrzymujgcy wsparcie dydaktyczne w jgzyku ojczystym.
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W tabeli 4. zestawiono wskazniki liczowe i procentowe powszechnosci korzystania z nauki jezyka ojczystego
oraz jezyka szwedzkiego jako drugiego jezyka wsrdd uczniow réznych typow szkot obowigzkowych z uwzgled-
nieniem ptci uczniow. Jak wynika z zamieszczonych danych, przecigtie na poziomie szkoty obowigzkowej 12%
uczniow jest uprawnionych do nauki jezyka ojczystego. Z tego potowa z nich korzysta z tej mozliwosci. Najwiek-
szy procentowy udziat, z niewielkq rzeczywistq liczbg uczniow (przy pominigciu szkét laporiskich), majg szkoty
migdzynarodowe. Na drugim miejscu plasuig sig szkoty prywatne, a na trzecim paristwowe szkoty gminne. Gdybysmy
wzigli pod uwageg rzeczywistg liczbe uczniow uprawnionych do nauki jezyka ojczystego, klasyfikacja ksztattowae-
faby sie odwrotnie. Najwigcej uprawnionych dzieci uczeszcza do szkét gminnych, a najmniej do szkét migdzy-
narodowych, najprawdopodobniej z racii ich niskiej powszechnosci. Do szkot laporiskich co roku uczeszcza przybli
zona liczba dzieci. W latach 1997-2002 wahata sig w granicach 150-170. Specyfika i profil szkét decyduje o tym,
7@ wszyscy uczniowie do nich uczeszczajgey uczq sie jezyka laporiskiego.

We wszystkich typach szkot (przy pominieciu szkét laporiskich) udziat uprawnionych dzieci w zajgciach z jgzyka
ojczystego kszfattuje sig na podobnym poziomie, tj. 50-60%. Przy tym nie r6znicuje sig on ze wzgledu na ptec uczniow.

Biorgc pod uwage przedmiot ,jezyk szwedzki juko drugi jezyk”, zauwazy¢ nalezy, e najwigkszy procen-
towy oraz rzeczywisty udziat uczniow w tych zajgciach miat migjsce w paistwowych szkotach gminnych (45,9%).
1 drugiej strony, najmniejszy procentowy i rzeczywisty wskaznik uczniow odnotowano w szkofach laporiskich
(15%). Wskazniki ksztattowaty sig podobnie dla dziewczgt i dla chtopcow.

Obecnie na poziomie szkoty obowigzkowej odnotowanych jest ponad 130 jezykaw, ktorymi postuguig sig dzieci
roznych mniejszosci. Ponizej przedstawiona zostata tabela ilustrujgea najczesciej uzywane jezyki wsrod uczniow
szkoty obowigzkowej.

Tabela 5. Uczniowie postugujgcy sig innym jezykiem ojczystym niz szwedzki na poziomie szkoty obowigzkowej
w roku szkolnym 2001,/2002

Jezyk ojczysty | Ogotem | Jezyk ojczysty | Ogdtem | Jezyk ojczysty | Ogotem | Jezyk ojczysty | Ogdtem
albariski 7 545 | flamandzki/ 250 fotewski 90 | tajski 1321
angielski 5715 | niderlandzki niemiecki 1 355 | figrinya 1700
arabski 19361 | francuski 1 464 | norweski 567 | turecki 4682
chiriski 2356 | grecki 1 857 | perski 6479 |urdy 615
chorwacki/serbski | 13 940 | hiszparski 9917 | polski’ 4227 | wegierski 1174
czeski 227 |islandzki 403 | portugalski 738 | wietamski 1503
duriski 853 | japoriski 154 | romski 922 | whoski 843
estoriski 314 | kurdyjski 4507 | umuriski 669 |inne 16507
firiski 11 146 | laporiski 574 | syryjski 3954 | Razem 127 929

Jrddho: Table 584: Compulsory comprehensive school: pupils with mother tongue other than Swedish (Statistical Yearbook 2003, 5. 507)

7'W roku szkolnym 2001,/2002 do szkoty obowigzkowej uczgszczato 4 227 uczniow pochodzenia polskiego. Stanowili oni 0,4%
populaci szkolnej uczniow. Sposrad nich 51,3%, czyli 2 170 uczniéw, korzystato z nauki jezyka polskiego, a 1 132 uczniow, czyli 26,8%,
zdecydowato sig na nauke jezyka szwedzkiego jako drugiego jgzyka (Table 3.8: Pupils receiving tuition in mother fongue and Swedish as
a second language (SVA), school year 2001 /02, Intemet 4).
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Ogélna liczba uczniow na poziomie szkoty obowigzkowej postuguigcych sig innym jgzykiem ojczystym niz
szwedzki wynosita w roku szkolnym 2001,/2002 127 929. Dodac nalezy, ze ksztatceniem w szkole obowigz-
kowej objgtych w tym czasie byto okoto 1 059 000 uczniow. Oznacza to, ze dla 12% dzieci uczgszczajgeych do
szkoty obowigzkowej jezyk szwedzki nie byt jezykiem ojczystym. Najwigcej uczniow postugiwato sig jezykiem
arabskim, chorwackim badz serbskim, firiskim, hiszpariskim i albariskim. Dwunastoprocentowy udziat dzieci innego
pochodzenia niz szwedzkie, z czego potowa postuguje sig w pewnym stopniu jezykiem ojczystym, jest stosunkowo
wysokim wskaznikiem i moze by¢ Zrodtem wielu problemw edukacyjnych. Tym bardziej ze w ciggu ostatnich dwu-
dziestu lat mamy w Szwecji do czynienia z pojowieniem sig nowych grup eticznych postuguigcych sie nieobecnymi
dotgd w Zyciu spotecznym jezykami.

Ponizszy wykres ilustruje wzrost procentowego udziatu uczniow obcego pochodzenia w ksztatceniu obo-
wigzkowym.

15

1980/81 1985/86 1990/ 1995/96 2000,/01

Wykres: Procentowe wskazniki udziatu uczniow obcego pochodzenia w ksztatceniu obowigzkowym

Jrddto: Table 574: Pupils with other mother tongue than Swedish in the compulsory comprehensive school. Per cent (Statistical Yearbook
2003, s. 500)

Whioski

(ztonkowie réznych grup emicznych w roznym stopniu przywigzujg wage do ksztatcenia u mtodego pokole-
nia umigjgtnosci postugiwania sig jezykiem ojczystym. Z tego wzgledu wskazniki procentowe udziatu uczniow przy-
nalezqcych do poszczegdlnych mniejszosci w zajeciach jezykowych rdznig sig migdzy sobg. Tradycyjnie wysoki
wskaznik wystepuie u uczniow postuguigcych sig jezykiem arabskim (75% w roku 1990, 63% w roku 1999),
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a niski udziat charakterystyczny jest przyktadowo dla uczniow pochodzenia wegierskiego (54% w roku 1990, 34%
w roku 1999). W przypadku mniejszosci polskiej wskaznik ten wynosit 63% w roku 1990i 51% w roku 1999 (Fdu-
cation in Sweden. .., 2000, 5. 19). Ten drugi jest zblizony do Sredniego wskaznika procentowego dla uczniow szkot
obowigzkowych wszystkich mnigjszosci. Na ksztattowanie sig tych wskaznikéw z pewnoscig wptyw ma przywigza-
nie do fradycji i kultury kraju pochodzenia oraz model zycia poszczegdlnej rodziny i danej spotecznosci. Dodatkowym
uwarunkowaniem jest poziom wyksztatcenia rodzicow. Jak pisze Dybowska: ,Im jest on wyzszy, tym wigksze aspi-
racje (edukacyjne) tak u dziedi, jok rodzicow i mniej konfliktow w prowadzeniu dziotari o$wiatowych w danym
srodowisku” (Dybowska, 2001, 5. 245). Rodzice odgrywaig bowiem nigkwestionowang rolg w procesie ksztatcenia
swoich dzieci, w duzym stopniu wptywajg na ich decyzje edukacyine, a w mtodszym wieku szkolnym i przedszkol
nym podejmujg decyzje za dzieci. Dlatego powodzenie ksztatcenia dzieci mniejszosci, i nie tylko, uwarunkowane jest
zardwno postawg i wykszfatceniem samych rodzicow, jak i jakoscig kontaktow migdzy nimi a placowkg szkolng.

Oczywiscie na populamos¢ nauki jezykow ojczystych wptywajg rowniez uwarunkowania polityczne, ekono-
miczne i spoteczne. W ciggu ostatnich dwudziestu lat w Szwecji, pomimo wzrostu liczby uczniow uprawnionych do
pobierania nauki jezyka ojczystego (86 600 w roku 1980, 123 100 w roku 1999), sukcesywnie malato zainte-
resowanie dzieci mniejszosci uczestniczeniem w tych zajgciach. W roku 1980 okofo 61% uprawnionych uczniow
szkot obowigzkowych uczgszczato na zajgcia jezykowe, a 51,8% w roku 2001,/2002. Dodatkowo pordwnujge
wszystkie szczeble edukacyine, nalezy zauwazyc, ze szkoty obowigzkowe angazujg w zajgciach jezykowych na-
wigcej, bo okoto 52%, uprawnionych dzieci (dla porownania udziat dzieci w klasach zerowych wynosi 37,5%,
a w placowkach przedszkolnych 12,8%).

0d lot dziewigcdziesigtych mamy jednak do czynienia ze zintensyfikowaniem dziatari propagujgcych proces
nauczanic-uczenia sig zardwno jezykéw obcych, jak i jezykdw ojczystych oraz podkresleniem wartosci edukacji
w ogole. Dziatania te w szczegdlnosci wpisujq sie w mape polityki oswiatowej Unii Europejskiej i Rady Europy i do-
cierajg w formie programaw i inicjatyw edukacyjnych do krajow europejskich. Z pewnoscig wptywaig one na wzrost
zainteresowania jezykami ojczystymi i ich naukg.
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Summary
Teaching of mother tongues in Sweden

The paper addresses the model of language education in Sweden in the context of demographic changes in the
society, as well as in the context of immigration and educational policies in Sweden and educational policies by the
European Union. It draws atfenfion to mother tongues tuition recognizing it is a one of the two trends of develop-
ment, next fo teaching of foreign languages.

The paper highlights the status and forms of mother fongue tuition in relation to national, ethnic and cultural
minorities. It emphasizes the status of three officially recognized minority languages, which are Finnish, Sami and
Meankieli (Tomedal Finnish). It investigates the statistical data which indicate the popularity of mother tongues
tuition at each educational level. Additionally, it considers educational opportunities for teachers of mother tongues and
looks into the multidimensionality of the teachers” roles. Finally, the paper maps out educational opportunities for
immigrants and asylum seekers in the context of current legislation.

A case is made that the multidimensionality of mother tongues education in Sweden facilitates maintaining of
individual identities by national, ethnic and cultural minorities.

Keywords: mother tongues, language education, multicultural society, national, ethnic, cultural minorifies.



Agnieszka Kleina

Edukacja religijna w systemie edukacyjnym Niemiec
(na przyktadzie Bawarii)

Stan katechizacji i obecnos¢ religii w szkole zwigzana jest z charakterem relacji Paristwo — Koscidt. Pytac wigc
mozna, czy paristwo $wieckie, jakim sg Niemcy, gwarantuje zapisang w konstytucji wolnos¢ religijng rozumiang
jako prawo kazdego obywatela do zdobywania wiedzy religijnej?

Kraje zwigzkowe Republiki Federalnej Niemiec posiadajg szerokq autonomig w zakresie wewngtrznym i w ob-
szarze prawa migdzynarodowego publicznego. Stad podejmujgc sig rozprawy nad edukacig religijng, formami jej
obowigzkowosci, gwarancjami prawnymi, zakresem ksztatcenia czy pozycjg nauczyciela religii, zawezytam swoje
zainteresowania do Bawarii. Choc nie jest ona paristwem wyznaniowym i nie wigze sig z zadng religig, koscielne
i pastwowe regulacje prawne wyraznie wskazujg na to, iz nauka religii w szkotach publicznych lezy we wspok
nym interesie zardwno Pafistwa, jak i Kosciota.

Pytajqc o zakres edukacii religiinej i obowigzujgce programy nauczania religii w szkotach publicznych, znajdujemy
potwierdzenie, iz nadzor tu peni zardwno Kosciot, dbajgc o dydaktyczno-merytoryczng poprawnos¢ katechezy,
jak i whadze paristwowe, czuwajgce nad konstytucjonalnoscig programéw i tekstow.

Niemey funkcjonujg w systemie dwdch religii, muszq zatem sitq rzeczy tworzy¢ warunki do dokonywania przez mio-
dego cztowieka wyboru w procesie edukacji. Stod tez specyficzny charakter nauki religii, jej zakres, forma i obo-
wigzkowosc.

Edukacja religijna w Niemczech

W Niemczech o szkolnym wychowaniu religiinym mdwi sig juz od XVI wieku, kiedy to wprowadzono do szkét pro-

gramy i podrgczniki szkolne. Lekcg religii uznano za odrebny przedmiot, wigzqc jg jednoczesnie z okreslong konfesig.

Po | wojnie Swiatowej znajdujemy w konstytucji weimarskiej z 1919 roku zapis (art. 137 & 1), ktdry gfosi,

ze nie ma oficjalnego Kosciota. Gwarantuie sig jednak obywatelom wolnos¢ religijng. System separacji skoordyno-

wanej podirzymata po I wojnie Swiatowej ustawa zasadnicza RFN z maja 1949 roku.
Sobdr Watykariski w latach 1962-1965 to niekoriczqce sig dyskusie na temat miejsca i roli Kosciota w szkole

publicznej, spor o nature i cele wychowania religiinego. Sytuacia ta sprzyja propozycjom katechetdw, ktdrzy opo-

wiadaig sig za rozdzieleniem lekqii religii od katechezy (Chatupniak, 2000).
Obecnos¢ religii w szkole wyraznie zwigzana jest z charakterem relacji Poistwo — Kosciot. W parstwie

Swieckim, jakim sq Niemcy, mamy do czynienia z oddzieleniem Kosciofa od paristwa na zasadzie wspomnianej
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wezesniej separacji skoordynowanej, ktdra polega na uznaniu osobowosci publicznoprawnej Kosciotow zakorze-
nionych w kulturze narodowej (Okoriska, 2001). W konstytucji Republiki Weimarskiej nadano Kosciotom funkcjo-
nujgcy do dzis status stowarzyszen prawa publicznego. Dwa najwigksze Koscioty — katolicki i ewangelicko-augshurski,
majgce mniej wigcej takg samg liczbe wiernych (kolejno: 27 i 28 min) ,5q jednoczesnie w sposéb wyjgtkowy na
skale europejskq powigzane z parstwem na ptaszczyznie instytucjonalnej, praktyczno-zyciowej oraz finansowej"’
(www.andrzej.kai.pl, Samerek).

Gwarantowana przez paristwo niemieckie wolnos¢ religijna , pocigga za sobg prawo kazdego obywatela do
zdobywania wiedzy religiinej. W praktyce oznacza to, ze ze szkot nie mozna wyeliminowac nauki religii”
(www.opcja.pop.pl, Nehring). Poszczegdlne kraje zwigzkowe Republiki Federalnej Niemiec posiadajg szerokg
autonomig w zakresie wewngtrznym i w obszarze prawa migdzynarodowego publicznego. Stqd tez nie tylko Niemcy
jako paristwo, ale rowniez niektdre kraje zwigzkowe zawarty umowy konkordatowe. Prawo federalne ustala pewne
state ramy dla krajow zwigzkowych, na ktdrych cigzy decydujgcy glos w zakresie ustawodawstwa paristwowego
dotyczqeego Kosciota (Warchatowski, 1998).

Warte uwagi jest specyficzne zjawisko, ktére ma miejsce w centrum chrzescijariskiej niegdys Europy. 016z te-
reny bytej NRD od pokolen nalezg do najbardziej zlaicyzowanych i postchrzescijariskich czesci kontynentu. Obo-
wigzujgea przez diugie lata powojenne dokiryna, jokg byt ateizm, i zwigzane z nig ideologiczne zatozenia, byly
sprzeczne z katechetycznymi oddziatywaniami Kosciota. Przyjgcie , jedynie stusznej” marksistowskiej koncepii
czowieka i $wiata nie tylko w NRD, ale we wszystkich paristwach socjalistycznych, przyczynity sig do definitywnego
usunigcia religii ze szkdt.

,Obecna sytuacia religiina na terenach lezgcych bezpostednio za naszg zachodnig granicg nalezy do nigtatwych.
Statystyki ukazujg to w sposob bezwzgledny: w 1995 roku tylko 31% Niemcow wschodnich zgtaszato swg przy-
naleznos¢ do ktoregos z Kosciotow, z czego 26% stanowili protestanci i 5% katolicy. Pozostata czgs¢ nie miata nigdy
zadnych zwigzkow z chrzescijonstwem (39%) badz oficjalnie zadeklarowata swe wystgpienie z ktoregos z chrze-
Scijariskich Kosciotow (ok. 30%)” (www.opoka.org.pl, Chatupniak).

Niemcy funkcjonujgce w systemie dwach religii, muszq sitg rzeczy stworzy¢ warunki do dokonywania przez
miodego czfowieka wyboru w procesie edukacji. Stad tez specyficzny charakter nauki religii, jej zakres, forma i obo-
wigzkowosc.

W Niemczech prawo do nauczania religii w szkotach gwarantuje konstytucia (art. 7, pkt. 3), zgodnie z ktdrg
lekcja religii winna by¢ prowadzona oddzielnie dla réznych wyznan, z zachowaniem wzajemnego szacunku. Reli
gia traktowana jako zwyczajny przedmiot (zgodnie z fundamentalnym ustawodawstwem dotyczgcym nauki religii)
zostata umieszczona w ramach planu zajec szkolnych w wymiarze dwdch godzin lekcji tygodniowo we wszystkich
szkofach publicznych. Ma ona charakter raczej informacji na tematy religijne kierowane do wszystkich uczniow,
niezaleznie od religii czy wyznania. Stgd tez mowi sig o nauczaniu religii (Religionsunterricht), ktora odbywa sig
w szkole, i katechezie przy parafii, przygotowujgcej do sakramentow (Gemeindekatchese), (www.chat.edu.pl,
Bagrowicz).

! Konstytucja zapewnia wolnos¢ religiing oraz Swiecki charakter paristwa, tym samym zapewniajgc nauczanie religii w szkotach
publicznych.
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Nauczanie religii w niemieckim systemie szkolnictwa publicznego jest przedmiotem obowigzkowym. Korczy si
zatem oceng na Swiadectwie szkolnym i decyduje tym samym o promocji ucznia do nastepnej klasy.

Obowigzkowy charakter nauczania religii dopuszcza jednak mozliwos¢ wyboru zajgc altermatywnych, w zamian
za lekcje religii. Stod tez dla uczniow, ktorzy z jakichkolwiek powoddw zrezygnowali z uczestictwa w religii, wpro-
wadzono osobny przedmiot (etyks, filozofig, wartosci i normy), ktdrego nazwa zalezy od whadz oswiatowych
danego kraju zwigzkowego (Milerski, 1998).

Sytuacia ta utwierdza nas w przekonaniu o tolerancji wpisanej w ustawg o szkolnictwie. Paristwo umoZliwia
uczeszczanie na usankcjonowanq prawnie, altematywnq religie/etyke, stwarzajgc tym samym mozliwos¢ swo-
hodnego poszerzania wiedzy z zakresu religii i ogdlnie kultury.

W memorandum niemieckiego Kosciota ewangelickiego czytamy: ,Szkota nie moze zrezygnowac z naucze-
nia religii jako przedmiotu obowigzkowego. Przedmiot ten zostaje uprawomocniony pedagogicznie, gdyz religia przy-
nalezy do Zycia, i o zarowno z perspektywy indywidualnej, jok i kulturowej (. ..). Edukacja religiina porusza wigc
zagadnienia, jok kazdy inny przedmiot, dotyczgce wszystkich sfer zycia ludzkiego” (www.chat.edu.pl, Milerski).

Ponadto ustawodawca niemiecki ustalit wiek tak zwanej biemej (12. rok Zycia) i czynnej (14. rok zycia)
dojrzatosci religiinej. Daje ona prawo 12-letmiemu dziecku do nieuczeszczania na religie, jezeli jest to whrew jego
woli, a 14-letni uczen sam moze dokona¢ wyboru przedmiotu nauczania (Milerski, 1998). Przy tym nalezy
jednak wspomniec, iz np. w Bawarii uczen uzyskuje dojrzatos¢ religiing w wieku 18 lat. Tym samym osiggniecie
pefnoletniosci, ustawowo zwigzane z dojrzatoscig do czynnosci prawnych, zobowigzuje do odpowiedzialnosci za de-
cydowanie o swojej edukacji religijnej.

Regulacje prawne dotyczqee nauczania religii w Niemczech (na przykladzie Bawarii)

Na poczqtku lat szescdziesigtych ubiegtego wieku wigkszos¢ szkot podstawowych (z niglicznymi wyjgtkami:
w Bremie i Homburgu) w Republice Federalnej Niemiec stanowity placowki wyznaniowe?. Przemiany spoteczne
i nowe regulacie prawne, ktdre dotyczyty zarowno szczebla ogdlnokrajowego, jok i poszczegdlnych krajow zwigz-
kowych, przyczynity sie do rezygnacii na przetomie lat szescdziesigtych i siedemdziesigtych z wyznaniowego che-
rakteru szkot, ktore majq obecnie status szkot publicznych. Kontrolg nad catym systemem szkolnictwa sprawuje
pafistwo wraz z organami ustawodawczymi i wykonawczymi poszczegolnych krajow zwigzkowych (Milerski, 1998).

Wolnos¢ wiary, sumienia oraz wolnos¢ wyznania religiinego i swiatopoglgdowego gwarantowane sq w art. 4
konstytuci Republiki Federalnej Niemiec (Grundgesetz fiir die Bundesrepublik Deutschland — GG). Przy tym zo-
pewnia sig jednoczesnie niezaktocanie praktyk religijnych.

W art. 7 konstytucii czytamy: ,, (1) Nadzor nad catym szkolnictwem sprawuie paristwo. (2) Osoby odpowie-
dzialne za wychowanie dzieci majg prawo decydowac o uczestnictwie dzieci w lekji religii. (3) 1. Lekcja religii jest
w publicznych szkotach za wyjgtkiem szkét bezwyznaniowych zwyczajnym przedmiotem. 2. Bez ujmy dla par-
stwowego prawa nadzoru lekde religii sg udzielane w zgodzie z zasadami spotecznos religiinych. 3. Zadnego

ZW tym katolickie 39,5% i ewangelickie 17,2%.
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nauczyciela nie mozna whrew jego woli zobowigzywac do udzielania lekdii religii” (www.km.bayern.de/km/
aufgaben /kirchen/grundgesetz/index.shtml).

Ponadto zgodnie z art. 1363 cywilne i obywatelskie prawa i obowigzki nie mogg by¢ ani warunkowane, ani
ograniczane przez korzystanie z wolnosci religijnej (www.km.bayern.de).

Dopetnieniem ustawy zasadniczej Niemiec, i jednoczesnie jej potwierdzeniem w zakresie wigkszosci zapisow
regulujgcych nauczanie religii w Bawarii, stafa sig odrgbna konstytucia tego paristwa (Bayerische Verfassung — BV).

Art. 107 konstytucji Bawarii zapewnia obywatelom wolnos¢ sumienia i wyznania, niezaktocanie praktyk religii
nych. Gwarantuje wszystkim, bez wzgledu na wyznanie, korzystanie z praw obywatelskich i cywilnych. Przy tym nikt
nie jest zobowigzany do ujawniania swoich religiinych przekonan. Urzedy mogg jednak pyta o przynaleznosc do spo-
fecznosdi religijnej, jesli od tego zalezg prawa i obowigzki lub w celu uzyskania statystycznych danych do badan.

Ponadto w art. 136 (Religionsunterricht) czytamy, iz w kazdej szkole podczas zaje¢ gwarantue sig szano-
wanie uczuc religijnych.

Lekcja religii jest zwyczajnym przedmiotem we wszystkich szkotach podstawowych (Volksschulen), szkotach
zawodowych (Berufschulen), Srednich i na wyzszych uczelniach. Udzielana jest zgodnie z zasadami osob zainte-
resowanych danych spofecznosci religijnych.

Dalej w art. 136 BV czytamy: , (3) Zadnego nauczyciela nie mozna zmuszac ani mu przeszkadzac w udzielaniu
lekji religii. (4) Nauczyciel potrzebuje upowaznienia do udzielania lekqii religii od spotecznosci religijnej. (5) Potrzebne
Klasy szkolne sg oddane do dyspozycji” (www.km.bayern.de/km /aufgaben,/kirchen/verfassung/ index. shtml).

Obowigzujgea do dzis , Ustawa o edukacji religiinej dzieci” z dnia 15 lipca 1921 roku gwarantuje kazdemu,
kto ukoriczyt 14. rok zycia* mozliwos¢ decydowania osobiscie, jakiego jest wyznania. Zatem uczeri, ktory ukon-
czyt 14 lat moze som zrezygnowac z uczestniczenia w lekcjach religii (Warchatowski, 1998). Wtadze Bawarii no-
tomiast sq zdania, ze rodzicielskie prawo do wychowania winno mie¢ pierwszenstwo przed wolnoscig religiing
14-latka. Konstytucja Bawarii pozostawia deklaracje uczesticzenia w lekcjach religii i koscielnych uroczystosciach
prawnym opiekunom dziecka. Sami uczniowie dopiero z chwilg ukorczenia 18. roku zycia mogq decydowac
0 checi brania udziatu w zajgciach. Przy tym uczniowie, ktdrzy nie uczgszczajg na lekcje religii, majg zapewnione
zajecia 7 ogdlnie uznawanych zasad moralnych (www.km.bayern.de).

Jak wezesniej zostato juz wspomniane, poszczegdlne kraje zwigzkowe Republiki Federalnej Niemiec posia-
dajg szerokg autonomie zarwno w zakresie wewnetrznym, jok i na forum miedzynarodowym. Stod tez dane kraje
zwigzkowe (Bundesldnder) zawarky odrgbne umowy konkordatowe (Warchatowski, 1998, s. 40). Prawo federalne
ustala jednak pewne ramy, ktdre stanowig granice dla ustawodawstwa poszczegélnych krajow zwigzkowych.

W art. 21 konkordatu migdzy Rzeszq Niemieckq a Stolicg Apostolskg z 20 lipca 1933 roku czytamy: ,Nauka
religii katolickiej w szkotach podstawowych, zawodowych i $rednich oraz wyzszych zakfadach naukowych
jest przedmiotem zwyczajnym (...)"*, (Warchatowski, 1998, s. 40). Z zapisu tego wyptywajg nastepujgce
konsekwencje:

3 Ustalenia art. 136, 137, 138, 139 i 141 niemieckiej ustawy zasadniczej z 11 sierpnia 1919 roku sg czescig tej konstytucii.

W Bawarii, Nadrenii-Palatynacie i Saarze dojrzatos¢ religiing uzyskuie sig w wieku 18 lat (Milerski, 1998).

> Tapis ten ma swoje Zrodto w art. 149 konstytucji weimarskiej (1919), a potwierdzenie znajduje w obowigzujgcej ustawie zasad-
niczej RFN z 23 maja 1949 roku.
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,— nauka religii jest przedmiotem wpisanym w porzgdek nauki szkolne,

— nauka religii jest firmowana przez szkote,

— nauczanie religii w szkole jest zalezne od whadz parstwowych,

— pomoce naukowe i Srodki potrzebne do nauki sg w dyspozycji wadz szkolnych,

— koszty utrzymania nauczycieli religii pokrywaijg whadze parstwowe” (Warchatowski, 1998, s. 43).

Potwierdzenie zapisu konkordatowego znajdujemy w art. 7 ustawy zasadniczej RFN z 23 maja 1949 roku.
Stwierdza sig w nim, Ze nauka religii w szkotach publicznych (z wyjgtkiem szkot bezwyznaniowych) jest przed-
miotem zwyczajnym. Gwarancjg zostata objgta nauka religii katolickiej w szkotach podstawowych, Srednich, gim-
nazjach i szkotach zawodowych. Prawo konkordatowe nie gwarantue natomiast lekdii religii w przedszkolach
i innych specjalistycznych centrach edukacyjnych (Warchatowski, 1998).

W art. 7 ust. 1, 2, 3 wspomnianego wyzej dokumentu czytamy: ,Caty system oswiaty pozostaje pod nad-
zorem paristwa. Rodzice i opiekunowie prawni majg prawo do decydowania o uczestniczeniu dzieci w nauczaniu
religii. Ksztatcenie religiine jest we wszystkich szkotach publicznych, za wyjqtkiem szkt neutralnych wyznaniowo,
obowigzkowym przedmiotem nauczania. Nie ograniczajgc prawa paristwa do nadzoru pedagogicznego, nauczanie
religii udzielane jest zgodnie z zasadami spotecznosci religijnych. Do nauczania religii nie wolno zobowigzywac
nauczycieli whrew ich woli”. Ponadto w art. 4 konstytucji czytamy, ze ,wolnos¢ przekonar, sumienia oraz wy-
znawanego Swiatopoglodu i religii stanowig niezbywalne prawo” (Milerski, 1998, s. 180).

Uczestnictwo ucznia w lekcjach religii wedtug wiasnego wyznania jest obowigzkowe. Jednak konstytucia przy-
znaje moZliwos¢ zwolnienia go: ,Wszyscy, ktorzy majg prawo do edukadji, decydujg, czy ich dzieci bedg uczegsz-
czaty na lekce religii” (Warchatowski, 1998, s. 43).

W obowigzujgcym ukfadzie migdzy Stolicg Apostolskg i paristwem bawarskim z 4 wrzesnia 1974 roku?®
czytamy: ,Nauczanie religii pozostaje przedmiotem zwyczajnym we wszystkich szkotach, do ktdrych religia
zostata juz wprowadzona (...)". Stqd tez w art. 4 & 6 uktadu mowa o nauczaniu religii w nastgpujgcych
szkotach publicznych: podstawowych (Volksschulen), specjalnych (Sonderschulen), realnych (Realschulen), zawo-
dowych (beruflische Schulen) i gimnazjach (Gymnasien). Ponadto przewiduje sig poszerzenie zakresu nauczania
religii katolickiej w powstatych w przysztosci nowych rodzajach szkat, jesli miatyby one ,porownywalne cele
nauczania” (Warchatowski, 1998).

Réwnouprawnienie religii z innymi przedmiotami formutuje sig w tym, ze:

1. nauka religii jest samodzielnym przedmiotem nauczania, ktry ma wyznaczong liczbe godzin do zreali
zowania;

2. nauczyciele religii podlegajg tym samym prawom i obowigzkom co nauczyciele innych przedmiotow;

3. Paristwo zapewnia Srodki do nauki religii;

4. 7 nauki religii nalezy wystawic oceng na Swiadectwie szkolnym;

5. religia ma charakter przedmiotu obowigzkowego (Warchatowski, 1998).

6 Uktad migdzy Stolicg Apostolskg i paristwem bawarskim, dotyczgcy zmian i uzupetnieri wprowadzonych do konkordatu z Bawarig
729 marca 1924, zmodyfikowany uktadem z 7 pazdzierika 1965 roku, podpisany 4 wrzesnia 1974 roku.
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Dalej w art. 7 konkordatu wtadze bawarskie zapewniajg, ze: ,Gdyby Parstwo Bawarskie nie byto w stanie
zapewnic legalnie w jakiej$ szkole nauczania religii joko przedmiotu zwyczajnego, wowczas nauczanie to bedzie
mogto by¢ udzielane przynajmniej prywatnie, i do tego celu zostang oddane do dyspozycii lokale szkolne z ogrze-
waniem i oswietleniem z wydatkow gminnych lub parstwowych” (Warchatowski, 1998, s. 50).

Uktad paristwa bawarskiego ze Stolicg Apostolskg zapewnia nadzor i kierownictwo nad nauczaniem religii
w szkotach Kosciotowi. Kosciot jest odpowiedzialny za tresci, dydaktyke nauczania religii, natomiast Padstwu pod-
lega strona funkcjonalno-organizacyjna szkolnej lekcii religii (Warchatowski, 1998).

Zgodnie z ustaleniami powyzszego konkordatu do udzielania nauki religii wymagane jest uprzednie upowaznienie
ze strony kompetentnych whadz koscielnych. Warunkiem zatrudnienia nauczyciela religii katolickiej w szkole publicz-
nej jest otrzymanie Missio canonica, analogicznie za$ przysztym nauczycielom religii ewangelickiej — Vocatio. Przy tym
wymaga sie od nauczycieli religii ukoniczenia wyzszych studiow zawodowych (Fachhochschulstudiengtngen).

Nauczyciele religii w szkotach publicznych w Bawarii optacani s nie przez zwigzki wyznaniowe, ale przez wh-
dze krajowe, co wynika z faktu, ze nauka religii jest przedmiotem zwyczajnym (Warchatowski, 1998).

Stanowisko Rady Kosciota Ewangelickiego w Niemczech z dnia 7 lipca 1971 roku opowiedziato sig za wspét-
pracg z whadzami paristwowymi w obszarze edukacji. Zauwazono bowiem koniecznos¢ wspotdziatania w zakresie
wychowania mtodego pokolenia. Stad tez Koscidt zobowigzat sig do opracowania programow nauczania zgodnych
7 zasadami nowoczesnej dydaktyki szkolnej (Milerski, 1998).

W swietle ostatniego memorandum Kosciota ewangelickiego w Niemczech w sprawie stanu i perspektyw edu-
kacii religiinej w spofeczenstwie pluralistycznym, zatytutowanego TozZsamos¢ i porozumienie (1994), miejsce reli
gii w systemie oswiaty mozna uprawomocnic dwojako: z perspektywy uczniow joko wktad do ich osobistej orientacii
religijnej oraz indywidualnego rozwoju i ksztatcenia, a takze z perspektywy wychowawczych i edukacyjnych zadari
szkoty w ich catosciowym kontekscie spotecznym” (Milerski, 1998, s. 186).

We wzmozonych w ostatnim czasie dyskusjach nad przyszfoscig ksztatcenia religiinego w szkole oba Koscioty,
zardwno ewangelicki, jak i katolicki, opowiadajg sig za modelem konfesyjnym (uprawomocnionym teologicznie
i pedagogicznie), (Milerski, 1998).

Ponadto niejako uzupetnieniem i poszerzeniem powyzszych regulacji prawnych dotyczgeych nauki religii w par-
stwie bawarskim jest ustawa bawarska o wychowaniu religiinym i edukacii religiinej (Bayerische Gesetz tber das
Erziehungs - und Unterichtswesen — BayEUG)®. Gwarantuje ona wsparcie ze strony szkoty dla osob odpowiedzial
nych za wychowanie dzieci w duchu religijinym. Mozliwosci wsparcia upatruje sie w szkolnej modlitwie i nabozen-
stwach szkolnych. W art. 46 (2) czytamy: , Lekcja religii jest przedmiotem obowigzkowym dla uczniow nalezgcych
do wspdlnoty wyznaniowej. Rezygnacjo z lekdii religii wymaga formy pisemnej. Musi ona nastgpic najpdZniej ostat-
niego dnia zajg¢ danego roku szkolnego, by miata waznos¢ w nadchodzgeym roku szkolnym; pozniejsza rezygnacia
jest dopuszczalna tylko z waznych powodow (...)" (www.km.bayern.de/km,/recht/gso,/gs008.htm). Dalej czy-
tamy, i na pisemny wniosek prawnych opiekunéw dzieci, uczniowie, ktorzy nie nalezq do zadnej spotecznosci

7 Tapis ten jest zgodny z konstytucjg RFN i konkordatem niemieckim z 1933 roku.
8 W wersii obwieszczenia z 31 maja 2000 roku (GVBI S. 414, ber. S. 632. BayRS 2230-1-1-UK), z pézn. zm. ustawy z 24 maja
2003 roku (GVBI S. 262).
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religijnej, mogq brac udziat w lekcjach religii danego wyznania jako przedmiotu obowigzkowego, kiedy spofecznosc
religiina danego wyznania organizuje lekcje religii, nie przeszkadzajge aprobowanym i nieodzownym organizacyj-
nym podstawom szkolnym. Zapis ten obowigzuje uczniow, dla ktorych spotecznos¢ religiina nie organizuje lekji
religii joko zwyczajnego przedmiotu w publicznych szkotach w Bawarii. Przy tym uczniowie, ktorzy nalezg do in-
nych spotecznosai religiinych, mogg w szczegdlnych przypadkach na wniosek zosta¢ dopuszczeni do uczestictwa
w lekcjach religii danego wyznania jko Leistungskursfach (przedmiotu $wiadczonego w formie kursu), kiedy
odpowiednie zajgcia danego wyznania, do ktrego uczen nalezy, nie dochodzg do skutku, a obie zainteresowane
spofecznosdi religijne sig zgadzaig.

Ustep 6 art. 46 BayEUG informuie, iz wymaganych jest przynajmniej pigcioro uczniow do organizowania lek-
Gji religii.

Obowigzkiem uczniéw nie biorgcych udziatu w lekcjach religii jest uczeszczanie na zajecia z etyki (Ethikun-
terricht), ktdre stajg sig wowczas przedmiotem obowigzkowym (& 22 art. 1)°, (www.km.bayern.de).

Lakres nauczania religii w Bawarii

Bawaria zawarta konkordat ze Stolicg Apostolskg wczesniej niz Rzesza Niemiecka. W konkordacie z 29 marca
1924 roku, wart. 4 & 3iart. 7 & 1 zapisano, iz nauka religii katolickiej bedzie traktowana joko zwyczajny przed-
miot nauczania jedynie w szkofach podstawowych (Volksschulen). Zapisy konkordatu znalazty prawne potwier-
dzenie w obowigzujgcej wowczas konstytucji weimarskiej z 1919 roku gwarantujgcej nauczanie religii katolickiej
we wszystkich szkofach publicznych.

Choc Bawaria nie jest paristwem wyznaniowym i nie wigze si¢ z Zadng religiq, nauka religii w szkotach pu-
blicznych lezy we wspolnym interesie zarowno Parstwa, jak i Kosciota (Warchatowski, 1998).

W obowigzujgcym uktadzie migdzy Stolicg Apostolskg i Bawarig z 4 wrzesnia 1974 roku, w art. 7 czytamy:
,Nauczanie religii pozostaje przedmiotem zwyczajnym we wszystkich szkotach, do ktdrych religia zostata juz wpro-
wadzona (...)"1°, (Warchatowski, 1998, s. 49).

Réwnouprawnienie nauki religii z innymi przedmiotami wyraza sig w tym, ze:

, 1. nauka religii jest sumodzielnym przedmiotem nauczania, ktdrego wyznaczona liczba godzin musi by¢
Z0rezerwowang;

2. nauczyciele religii sg zrownani w prawach i obowigzkach z nauczycielami innych przedmiotow;

3. Paristwo zapewnia Srodki do nauki religii;

4. 7 nauki religii nalezy wystawic oceng na Swiadectwie szkolnym;

5. nauce religii przystuguje formalny charakter przedmiotu obowigzkowego” (Warchatowski, 1998, s. 51).

Generalnie uczestnictwo uczniow w lekcjach religii zgodnie ze swoim wyznaniem jest obowigzkowe. Jednak
w mysl art. 7 & 2 konstytucji RFN oraz art. 137 & T bawarskiej ustawy zasadniczej kazdemu uczniowi poprzez

? W przypadku zmiany etyki na lekcje religii obowigzuje & 21 Abs. 41 5.
19 Ponadto potwierdzenie dla tego zapisu jest zgodne z postanowieniami konstytucji bawarskiej (art. 136), zbieznymi w swej tresci
zart. 7 & 3 konstytucji REN (Warchatowski, 1998).
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jego rodzicow, zgodnie z gwarancig wolnosci sumienia i wyznania, przyznano prawo rezygnacji z uczgszczania
na zajecia religii''. W sytuacji tej przewidziano ideologicznie neutralne przedmioty zastgpcze: etyke, wiedze
religiing lub normy i wartosci. W Bawarii jest to z reguty etyka (Warchatowski, 1998).

Programy nauczania religii

Jak wynika z art. 21 konkordatu Stolicy Apostolskiej z Rzeszq Niemieckg z 1933 roku nauka religii jest udzie-
lana zgodnie z zasadami Kosciota katolickiego. Ponadto w artykule tym czytamy, iz opracowanie programow
nauczania, wybdr podrecznikow do nauki religii w szkotach publicznych dokonuie sig w porozumieniu z wyzszymi
whadzami koscielnymi. Konkordat zapewnia tez wiadze parstwowe, ze: ,W nauczaniu religii specjalny nacisk
potozony zostanie na wyrobienie poczucia obowigzkow patriotycznych, parstwowo-obywatelskich i spotecznych,
wynikajgeych z ducha chrzescijoriskiej wiary i moralnosci (....)" (Warchatowski, 1998, s. 45).

1 faktu obecnosci w szkole publicznej nauki religii jako przedmiotu zwyczainego wynika, Ze ,program nauczania
religii musi uwzgledniac catosciowe zatozenia rozwoju uczniow, wiek dzieci oraz miec na wzgledzie typ szkoty”
(Warchatowski, 1998, s. 45).

Jak zauwaza Krzysztof Warchatowski zatwierdzenie programow nauczania religii jest formg nadzoru Paristwa
i Kosciota nad nauczaniem religii. Kosciot dba o dydaktyczno-merytoryczng poprawnos¢ katechezy, a whadze pai-
stwowe ,,czuwajq nad konstytucjonalnoscig programaw i tekstow” (Warchatowski, 1998, s. 45). , jednej strony
pafistwo w zapisie konstytucyjnym deklaruje sumoograniczenie — o ile bowiem w zakresie pozostatych przedmio-
tow edukacji szkolnej sprawuje nadzér samodzielnie, o tyle w przypadku nauczania religii przekazuje uprawnienia
treSciowe na rzecz Kosciofow, zobowigzujgc sig zarazem do urzgdowej publikacji programow edukacii religiinej.
1 drugiej strony Koscioty przejmuig na siebie obowigzek nie tylko merytorycznego przygotowania programow oraz
materiatow dydaktycznych, lecz réwniez ich opracowania dydaktycznego i mefodycznego, zgodnie z obowigzujg-
cymi standardami pedagogicznymi” (Milerski, 1998, s. 182-184).

Program nauczania religii katolickiej w bawarskiej szkole na przykfadzie 7.-9. stopnia gimnazjum

Katolicka lekcja religii przeznaczona dla gimnazjum stawia sobie za cel poszerzanie wiedzy zdobytej podczas
edukadii religijnej w szkole podstawowej, w tym:

— zakres |, Biblijnej Nowiny” rozpoczyna sytuacyine odniesienie sig do Biblii, w ktdrej stowo historii Boga
pozostaje obecnie z ludzmi;

—w zakresie , Chrzescijoriskiej wiary i interpretacji” zostaje odiworzona koscielna lekcja wiary i rozmowa
w kontekscie zycia;

— zakres , Chrzescijariskiego spirytualizmu” budzi otwartos¢ dla religijnych form wyrazu, ktére prowadzg
w modlitwie, medytacji, nabozeristwie i sakramentach do tajemnicy Boga;

1" Wéwczas rodzic lub uczeri (ktory ukoriczyt 18 lat —w przypadku Bawarii) powinien skierowac pisemng proshg na rece kierownika
szkoty. Formalnosci tych dokonuie sig na poczgtku roku szkolnego lub na poczgtku semestru (Warchatowski, 1998, s. 43-44).
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— zakres , Chrzescijoriskiej etyki i pokonywania zycia” obrazuje efyczne mozliwosci postgpowania i moty-
wuie do nastawienia na chrzescijariskie, wartosciowe postawy;

— zakres , Historii Kosciota” pozwala przypatrzec sig chrzescijaristwu w spotecznym i kulturowym funkcjono-
waniu poszczegolnych epok i kontrolowa je w wewnetrznym nauczaniu dzisiejszych orientacj;

— zakres , Migdzyreligiinej i migdzykulturowej nauki” prowadzi do postrzegania obcych Swiatow wierzen i zycia
oraz thumaczy tolerancie (Stoadtinstitut fir Schulqualitdit und Bildungsforschung Minchen, Abteilung Gym-
nasium, Katholische Religionslehre, www.ish.bayern.de).

Program nauki religii katolickiej w szkole zostat, tak jok i w Polsce, podzielony wedtug kolejnych stopni ksztat-

cenia, ktorym odpowiadajg okreslone dziaty tematyczne.

Dl 7. stopnia nauki w gimnazjum przewidziano jako przewodni motyw ,Wartos¢ whasnych uczu¢ — umie-

jemosc troszczenia sig i afirmacji”, w ktdrym zawarto nastgpujgce dzity tematyczne:

1., To czyni odwaga — Jezusowa nowina przed Krdlestwem Boga”

2., Uleganie czy stawianie na swoim — konflikt sprawiedliwie rozstrzygniety”

3. ,Muzutmanie u nas — lepsze rozumienie sig nawzajem”

4. Rozpoczqc na nowo — unikac winy i strachu”

5., Kim jestem, kim chcg zosta¢? — w poszukiwaniu samego siebie”

6. ,Bdg i Pan — rdzne wyznania”.

W ramach 8. stopnia nauki przewodnim motywem objeto , Plany Zyciowe — znalezienie sensu w moim zyciu”,

w zakresie ktorego mieszczq sig ponizsze dziaty:

1., Tesknota do zycia — szukanie sensu”

2. ,Po co jest Kosciot — pomoc w zyciu”

3. ,Bycie ze sobg — przyjazni i mitos¢”

4., Stuchaj Izraelu, Jahwe wasz Bdg jest jeden — religia zydowska”

5., Wszechswiat jest nam powierzony”

6. ,Szukanie whasciwej drogi — co daje Zyciu oparcie i kierunek”.

Dla katolickiej lekcji religii 9. stopnia gimnazjum motyw przewodni brzmi: , Indywidualnosc i spoteczna od-

powiedzialnos¢ — jako Chrzescijan Zyjgcych na Swiecie”. W ramach tego problemu umieszczono nastepujgce mysli:

1., Godnos¢ cztowieka jest nietykalna — wzajemne szanowanie i pomoc”

2., Jezus Chrystus — impuls i wyznanie”

3., Kosciot w historii — walka o urzeczywistnianie Ewangelii”

4. Dotkniecie granicy — nie tracic nadziei”

5., Nie jest dobrze, ze ludzie pozostajg sami — partmerstwo, matzeristwo, rodzina” (Katholische Religion-

slehre, www.ish.bayern.de).

Program nauczania religii ewangelickiej w bawarskiej szkole na przyktadzie 7.-9. stopnia gimnazjum

Ewangelicka lekcja religii ma za zadanie przekazanie uczniom chrzescijonskiej wiary, ktdra takze dzis stuzy
wiemnym. Formutuje ona nastepujgce cele:
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— zhlizanie do ewangelickiego rozumienia Boga i cztowieka;

— wiasciwe,/odpowiednie postugiwanie sig Biblig;

— dojscie do sensu/znaczenia historycznych, koscielnych wydarzen i osob;

— wyjasnianie egzystencjalnych pytar o wiarg i sens istnienia;

— spotkanie z innymi religiami i poglgdami na $wiat;

— wyjasnianie podstawowych etycznych zasad;

— dostep do religijnej sztuki;

— zrozumienie roli i znaczenia/doniostosci religiinej, w szczegdlnosci chrzesciiariskiej tradycji w spoteczeristwie
(www.ish.bayern.de, Staatinstiut fir Schulqualitiit und Bildungsforschung Minchen, Abteilung Gymnasium, Evan-
gelische Religionslehre).

Dlo ewangelickiej lek«ii religii w gimnazjum takze przewidziano program podzielony na kolejne stopnie nauki,
w ramach ktorych realizuje sig dane bloki tematyczne.

W ramach 7. stopnia nauki przewidziano zdobycie przez ucznia podstaw z nastepujgcych blokow tematycznych:

1., Fundamentalne zatozenia i postawa Kosciota”

2. ,Postawa historii Kosciofa w Sredniowieczu”

3., Islam”

4. ,Marzenia, obawy, modlitwa”

5., Mitos¢ blizniego na co dzien i w diakonacie”.

W ramach 8. stopnia nauki przewidziano podstawy wiedzy z nastepujgcych blokow:

1., Zycie w Boskim wszechswiecie i elementy historii biblijnych”

2., Iycie w ronorodnych formach rodziny”

3., »Reformacjo« — rdnice i podobieristwa miedzy wyznaniem »ewangelickim« a »katolickim«”

4. Prorocze mowy i dziatania”

5., Noworeligiine ruchy”.

W ramach programu dla 9. stopnia nauki w gimnazjum umieszczono ponizsze zagadnienia:

1. Judaizm”

2., Wiara w Jezusa Chrystusa”

3., Sprawiedliwosc na Swiecie”

4. ,Praca i osiggniecia”

5., Parterstwo, mitos¢, seksualnosc” (Arbeit eine Kommission an der Uberarbeitung des Lehrplans fir das Fach
Evangelische Religionslehre am Gymnasium).

Pozycja nauczyciela religii

Nauczyciel jest urzednikiem paristwowym, dlatego musi legitymowac sie odpowiednim wyksztatceniem,
zdobywajge kwalifikacje merytoryczne i dydaktyczne w zakresie dwdch przedmiotow. Religia jest przedmiotem
obowigzkowym, tym samym podlega odpowiednim regulacjom prawnym, z kidrych wynika, iz nauczyciel religii jest
specjalistg w jeszcze jednej dziedzinie wiedzy (Milerski, 1998).
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Jak zouwaza K. Warchatowski, w zwigzku z tym, iz nauczanie religii w szkotach publicznych stanowi rezuk
tat porozumienia migdzy Paristwem a Kosciotem, nauczyciel religii podlega organom wiadzy obu spofecznosci.
Potwierdzenie dla tego stanowiska znajdujemy w art. 22 konkordatu, w ktdrym czytamy: , Angazowanie nauczy-
cieli religii katolickiej dokonywane bedzie po wzajemnym porozumieniu sig biskupa i rzgdu krajowego” (Warche-
fowski, 1998, s. 46).

Nauczycielem religii katolickiej w szkole publicznej moze by¢ kaptan, diakon, katecheta, pomocnik dusz-
pasterza lub osoba $wiecka, ktdra nalezy do Kosciota katolickiego. Zatrudnieni mogg byc tylko di, ktdrzy legitymujg
sig ukoriczonymi kursami, przewidzianymi przez przepisy koscielne, i zaliczyli pozytywnie egzaminy lub posiadajg
wyksztatcenie wymagane od pedagogdw panstwowych. Koscidt katolicki udziela nauczycielom religii Missio Cano-
nica, Kosciot ewangelicki — Vocatio. Tym samym zyskujg oni rekomendacie koscielne, niezbedne do prowadzenia
lekcii religii w szkotach publicznych. Natomiast do , etatowego nauczania religii katolickiej w szkotach podstawo-
wych, specjalnych i zawodowych (Berufsschulen und Berufsfachschulen), zgodnie z dyspozycjg protokotu koricowego
ukfadu migdzy Stolicg Apostolskg i paristwem bawarskim z 4 wrzesnia 1974 roku, od nauczycieli religii wymaga
sig ukoniczenia wyzszych studiow zawodowych (Fachhochschulstudiengtingen)” (Warchatowski, 1998).

*

Jak zauwaza R. Chatupniak, silna tzw. warstwa spoteczna, ziGznicowanie polityczne, religiine i Swiatopoglgdowe,
rozwinigte procesy laicyzacji i konsumpcji oraz otwarcie na Swiat majg ogromny wptyw na przysztos¢ chrzescijon-
stwa w Niemczech. Przy tym pod wieloma wzgledami, zarwno politycznymi, ekonomicznymi, spotecznymi czy re-
ligiinymi, rzeczywistos¢, w ktdrej zyjg wspotczesnie katechizowani, jest coraz bardziej pluralistyczna (Bagrowicz,
www.chat.edu.pl). To sytuacja, w ktdrej wcigZ mnozq sig pytania o przysztosc i sens katechezy parafialnej, szkok
nej lekqii religii czy spotkan, ktdrych celem jest przygotowanie do sakramentow. W spoteczenstwie podzielonym
swiatopoglgdowo i religiinie wcigz ozywajq problemy, takie juk: legitymizacja szkolnego wychowania religiinego,
zakres wptywu Kosciota na ksztatcenie, obecnosc religii w zyciu publicznym (www.opoka.org.pl, Chatupniak).
Przy tym nie mozna zapomnie¢ o wychowaniu w duchu tolerandji, ktre ma wptyw na ksztatt tzw. dorostego
spofeczenistwa i jego zachowania, politycznie i spotecznie poprawnego w normalnym funkcjonowaniu parstwa'?.
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Summary
Religious education in educational system of Germany (based on example of Bavaria)

Condition of the catechizm and presence of religion in school is related to the State-Church with character of rate.
So, it is possible fo ask about Germany, a Secular State, can gwarantee a religious freedom, understood for can-
vass of religious knowledge each citizen as right?

Countries of Union Federal Republic of Germany own wide autonomy in internal range and in area of public inter-
national law. Undertaking the trial above the religious education, forms of its compulsory nature, legal guarantees,
the scope of educating or the position of the teacher of the religion, | have to focus on only one Country — Bovaria.
At least that State isn't a religious State and It is involving no religion, church and national regulations, clearly are
pointing at the fact that the religious instruction is in maintained schools in the common business of both you and
the Church.

Asking about the scope of the religious education and applying school curricula of the religion in maintained schools
we are finding confiration that the supervision here is performing both the Church, caring about the teaching-sub-
stantive correctness of the religious education as well s national, being on the alert authorities above constitution
of programs and texts.

Germany s functioning in the system of two religions, so They must create conditions for choosing by the young
man in the process of education. Hence also unique character of the religious instruction, its scope, the form and
the compulsory nature.



1. Z BADAN






Matgorzata Mikut

Obraz przysztego zycia wiejskich gimnazjalistow

Miejsce zamieszkania jest jednym z istotnych czynnikow wyznaczajgeych losy jednostek i postrzeganie przez nie
whasnej sytuacji zyciowej. Przestrzenig spoteczng, kidra generuje specyficzne kariery egzystencialne swoich miesz-
karicdw, jest Srodowisko wiejskie. Jakos¢ Zycia w tej przestrzeni spotecznej nie jest obojgtna zwtaszcza dlo joko-
Sci ksztattujgeych sig orientacji zyciowych wzrastajgcego w niej mtodego pokolenia. Tekst jest syntetyczng
prezentacjg obrazu przysztej egzystencii miodziezy ze Srodowisk wiejskich, ze szczegdlnym uwypukleniem ujow-
nianych przez nig orientacji wobec poszczegdlnych dziedzin Zycia oraz ich kierunku, z przyjgtg w badaniach typo-
logig: na dostosowanie bgdZ zmiane. Perspektywg teoretyczng wykorzystang do interprefacji uzyskanego materiafu
empirycznego jest emancypacyjna teoria edukadii.

Wprowadzenie

Mimo znaczqcych przeobrazen spoteczno-gospodarczych w Polsce miejsce zamieszkania weigz stanowi wazny
czynnik spotecznych zrdznicowan. To ono wyznacza w wielu przypadkach losy jednostek oraz rznicuje postrzeganie
przez nie whasnej sytuaci zyciowej. Szczegdlng przestrzenig spoteczng, ktora genervie specyficzne kariery egzy-
stencjalne swoich mieszkaricow, jest Srodowisko wiejskie.

Podkresla sie, iz na obszarach wiejskich kumuluje sig szereg cech ograniczajgcych rozwdj. Istnienie barier
przestrzennych, nieobecnos¢ organizacji modziezowych, kryzys autorytetow i rozpad wigzi spotecznych, dys-
funkcjonalnosc szkoty, brak instytucji wspomagajgcych (szkote, uczniow i rodzing) sprawiajg, ze Srodowisko
dzisiejszej wsi jest wyraznie uposledzone w wielu sferach zycia (zob. Czamecka, 1999; Czerepaniok-Walczak,
1999: Pilch, 1999: Niedzielski, 2001; Karpacki, 2002).

,Bezradnos¢ spoteczna”, kidrg przypisywano najczesciej ludnosci zamieszkujgeej osiedla popegeerowskie,
obecnie rozszerza sig na inne grupy ludnosci wiejskiej. Zjawisko to spowodowane jest bardzo ztq sytuacjg mate-
rialng tej ludnosci, wysokim bezrobociem na wsi, utrwalaniem biedy i brakiem perspektyw na poprawe sytuacii. Spo-
fecznosc zmarginalizowane pod wzgledem spotecznym i ekonomicznym nie uczestniczg w tworzeniu dobrobytu
spotecznosci i nie korzystajq z niego (Kolarska-Bobiriska, Rosner, Wilkin, 2001). W efekcie spotecznos¢ wiejskg
dosiega narastajgca dezaktywizacjo.

Taka sytuacja Srodowiska wiejskiego wymaga gtebszego namystu szczegdlnie nad losem mtodego pokolenia,
ktore w nim wzrasta. Na tym tle wydaje sig zasadne skierowanie uwagi badawczej ku orientacjom zyciowym
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wstepujgeej w dorostos¢ generacji wsi, ktdrg niejednokrotnie okresla sig ,pokoleniem bez szans” (zob. (zerepa-
nigk-Walczak, 1999), ale ktdra jednoczesnie posiada tez pewien potencjat wynikajgcy z etapu rozwojowego,
w jkim sie znajduje. Jest to przeciez szczegdlny okres, w ktdrym ksztattuje sie tozsamos¢ mtodego cztowieka.
To takze etap rozrachunku zyciowego, swoich doswiadczen, weryfikowania wiedzy o sobie i Swiecie, a takze czas
refleksi — ,,co dalej?”. Jest o rdwniez dobry moment na pordwnanie whasnej sytuaci zyciowej z sytuacjg innych,
co moze stac sig pierwszym etapem na drodze do podmiotowej zmiany czfowieka.

Przyjetam hipotezg, iz miodziez wiejska, opisujgc swoje przyszte zycie, dostarczy informacji na temat odbioru
postrzeganej przez niq rzeczywistosci, a w szczegdlnosci kierunkow ujawnianych orientacii zyciowych — ku dosto-
sowaniu bgdz zmianie (emancypacji). Perspektywq teoretyczng wykorzystang do inferpretacji uzyskanych danych
empirycznych jest emancypacyjna teoria edukacji (Czerepaniak-Walczak, 1995). Zmiennymi réznicujgcymi orien-
tacje sq: pte¢, wyniki w nauce, liczba posiadanego rodzeristwa oraz wyksztatcenie rodzicow.

Chege uchwycic i zdiagnozowac orientacje zyciowe prezentowane przez mtodziez wiejskq, postuzytam sig
technikg analizy tresci. W tym celu zaproponowatam uczniom trzecich klos 11 gimnazjow wiejskich wojewodztwa
zachodniopomorskiego napisanie wypracowania na nastgpujgcy temat: WyobraZ sobie, Ze masz 30 lat. Siedzisz
w domu przeglgdajgc album ze zdjeciami z czasow, gdy uczeszczatas (es) do gimnazjum. Na zdjeciach dostrzegasz
swojg bliskg kolezanke,/kolege z klasy. Postanawiasz napisac do niej/niego list. Piszesz w nim o swoim obecnym
Zyciv zawodowym, rodzinnym, towarzyskim, czasie wolnym bgdz o innych dziedzinach Twojego Zycia trzydzie-
stolatka(i). Analiza wypowiedzi pozwolita na wyodrgbnienie wskazywanych przez badanych podmiotowych dzie-
dzin ycia oraz jakosci ich opisu. Uzupetnieniu danych empirycznych postuzyt skonstruowany kwestionariusz ankiety.
Gtowne pytania brzmiaty nastgpujaco: Jakim chiat(a)bys byc cztowiekiem w Zyciu dorostym?; Co, wedtug Ciebie,
sprzyjatoby realizacji Twoich zamierzeni Zyciowych?: Co przeszkodzitoby Tobie w realizacji whasnych plandw?;
(zy odczuwasz potrzebe zmiany czegos, ulepszenia? Jesli tak, to co bys usprawnit(a), zmienit(a) ?

W rezultacie badaniu poddatam 510 gimnazjalistow (w roku szkolnym 2001,/2002), z ktérych zdecydowana
wigkszos¢ to mieszkaricy tzw. wsi popegeerowskich. Z uwagi na obszernos¢ uzyskanego materiatu empirycznego
i ograniczenia ramowe tekstu prezentacja efektow badawczych uzyskanych z wypowiedzi badanej miodziezy
bedzie skrdcona jedynie do najistotniejszych faktow i syntetycznego ich opisu'. Ponadto dla uwypuklenia rozmiary
wskazanych zjowisk i tendencii dokonatam analizy ilosciowej uzyskanych danych. Jaki zatem obraz zycia prezen-
towata miodziez wiejska?

Iycie trzydziestolatka — migdzy stagnacjg i emancypacjg

Analizujgc wypowiedzi badanych, uzyskatam zrdznicowany obraz przysztego zycia trzydziestolatka. Pierwsza
vjawniona dzigki analizie tresci cecha to ograniczonos¢ opisu: zdecydowana wigkszos¢ (78,63%) ograniczata swoj
opis tylko do jednej bgdz dwdch dziedzin zycia, z czego znaczna czesc (30,78%) swoje potencialne Zycie przed-
stawiata w bardzo ograniczony sposdb, niejednokrotnie dokonujgc skrtow myslowych, nie prezentujgc, joki ma

 Tainteresowanych poznaniem innych efekiéw badawczych, kidrych nie zowarlam w tym tekscie, odsytam do , Forum Oswiatowego”,
2005, nr 2 (33), do publikacji mojego autorstwa na temat: Orientacje Zyciowe miodzieZy wisjskiej — diagnoza zmiany spofecznej.
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stosunek do poszczegdlnych dziedzin Zycia, zazwyczaj tylko wymieniano pewne obszary podmiotowej egzysten-
Gii. Ograniczony, mato sprecyzowany opis Zycia potgczony jest z zastosowaniem rdwnie ubogiego stownictwa, licz-
nymi btedami stylistycznymi i ortograficznymi oraz koncentracjg znacznej czgsci badanych na sprawach przesztych,
jakimi byty czasy gimnazjum, natomiast ,obecne” (w wieku 30 lat) Zycie jest opisywane w postaci marginalnej.
Jakos¢ opisywanego w ten sposéb zycia prezentujg ponizej zacytowane fragmenty listow:
= (....) Po ukoriczonej z wspaniatym rezultatem szkole zaczgtem pracowac tu i tam i jakos sig wjodto. Pew-
nego zwyczajnego dnia wpadtem na wspaniatg kobiete, w ramach przeprosin zaprositem jg na obiad. Mam
trzech wspaniatych syndw, ktdrych bardzo kocham, mieszkam w Warszawie w pigknym jednorodzinnym
domku. Dorobitem sig samochodu, dziafki, itp.” (ch— D)¥
= (...) Chiopie co jo dotej pory przezytem mam zone i chfopca ma najmie Tomek i cureczke Monike. (. ..)
Dwa lata temu wrucitem z wojska zgameli (...)";

= (...) No fo jeszcze ci opowiem o moim domu, ty czytaj i stuchaj. No to mam duzy domek, Ze sig na-
pewno zmiescimy, mieszkam w miescie, co przejde z ulicy do ulicy to mam sklep dobre mam sgsiadki nie
ktcimy sig wogule nie bijemy i nie krzyczymy. Moje cdreczki tez wspominajg, bo moje albumy oglgdajg
i sig pytajg mamusiu ko o (...). No i wszystko ci powiedziatam, a juk przyjedziesz, to sobie poopowia-
damy wspdlne wspomnienia” (dz — G);

= (...) Mam obecnie 30 lat, zatozytam rodzing mam dwoje pigknych dzieci i wspaniatego mgza Damiana.
(...) Czgsto wspominam lata spedzone w gimnazjum. Bardzo chee cig zobaczyc, posmiejemy sig z tam-
tych czasow” (dz — K).

Takie charakterystyki przysztego Zycia dokonywane byty gtownie przez miodziez mieszkajgeg poza miejsco-
woscig gimnazjum (dojezdzajgeg do szkoty), mtodziez posiadajgcq najnizszq Srednig ocen oraz tych, ktdrych ro-
dzice legitymuiq sig wyksztatceniem podstawowym i zawodowym oraz nie majq statego Zrddta dochodu (pobierajg
zasitek dla bezrobotnych). Zacytowane wypowiedzi zwracajg uwage na ograniczone kompetencje znacznej czesci
badanej mtodziezy wiejskiej nie tylko w zakresie komunikacji, ale tez mogg Swiadczyc o ograniczonej percepcii ofe-
czajgeego Swiata, a takze o jej somowiedzy. Zdaniem Zbigniewa Pietrasifiskiego, samowiedza jednostki ujawnia
sig w sposobie kreowania autobiografii. Uboga opowies¢ o zyciu Swiadczy¢ moze, wedtug autora, o niskiej samo-
wiedzy jednostki (Pietrasiriski, 1993).

Nasuwa sig w zwigzku z tym przypuszczenie, Ze jest to grupa badanych, ktéra w swym dotychczasowym
potozeniu zyciowym doswiadczyta i nadal doswiadcza wielu ograniczen, ktdre przektadaiq sie na odpowiednie
do osobistych doswiadczen i wiedzy postrzeganie ksztattu podmiotowego zycia. Jest prawdopodobne, Ze sposdb
przedstawiania swojego potencjalnego Zycia trzydziestolatka jest po czgsci odzwierciedleniem dotychczasowego zycia
tej grupy badanych, zorientowanego na terazniejszos¢, bez pomystu na przysztosc.

Takg tezg migdzy innymi stawia Hanna Palska, analizujge biografie ludzi biednych i bogatych. lej zdaniem,
ubdstwo ekonomiczne pocigga za sobg ubdstwo biograficzne w sensie niewielkiej liczby zmian, przezy¢, niewiel
kiego zrdznicowania doswiadczen, z przewagq doswiadczen fraumatycznych, dotyczqcych gtownie zycia rodzinnego
(Palska, 2002).

i Klucz do odczytywania symboli: ch — chfopiec, dz — dziewczyna, duze litery sg oznaczeniem szkoty respondenta; sq to oryginalne
wypowiedzi badanych.
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Analiza listow do przyjaciét badanych gimnazjalistow pozwolita mi na wytonienie obszaréw podmiotowej
aktywnosc miodziezy wiejskiej. Zestawienie statystyczne wytonionych dziedzin Zycia i zmiennych je roznicujgcych
prezentuje ponizsza tabela.

Tabela: Dziedziny zycia opisywane w listach a zmienne roznicujgce

Dziedziny | Rodzino Praca Goswohy | Nako |, Konfekty Inne
_ owarzyskie
Imienne NT% | N % | N[ % | N]% | N]%]|N] %

chtopcy 191 179,25| 210 (87,14 45 |18,67| 77 (31,95| 44 |18,26| 15 | 6,22
dziewczeta | 243 |90,33| 230 [85,50( 60 |22,30| 143 (53,16| 72 26,77 8 | 2,97
5,0-6,0 69 [86,25( 73 |91,25| 23 |28,75| 51 |63,75| 26 (3250] 3 | 3,75
4049 170 |84,58| 174 |86,57| 45 [22,39| 93 |46,27| 45 (22,39 10 | 4,98
3,039 165 86,39| 165 (86,39| 31 |16,23| 68 [3560| 38 |19,90| 6 | 3,14
2,0:2,9 30 78,95 28 |73,68| 6 1579 8 [21,05( 7 |1842| - -
jedynak 29 182,86 33 (9429 6 1704 17 (4857] 11 |31,43| 2 | 571
brat lub siostra | 199 [84,68| 208 |88,51| 42 [17,87] 106 {4511 53 (2255 7 | 2,98
dwoje rodzefistwa | 101 |83,47| 93 [76,86| 16 |13,22] 48 (39,67 24 |19,83| 10 | 8,26
troje i wigcej | 105 |88,23| 106 89,08 24 |20,17| 49 |41,18| 28 [23,53| 4 | 3,36
brak ojca 12 192,31 13 [ 100 | 3 2308 7 (53,85 4 3077 1 | 7,69

niepetne B _ _ B B _ _ B
podstawowe 2 1100 2 100

podstowowe | 32 |88,89| 31 (86,11| 12 |3333| 13 |3611| 12 [3333] - -
zawodowe | 207 |89,61| 191 (82,68| 42 |18,18| 89 |38,53| 48 [20,78] 13 | 5,63
Srednie 137 |79,19] 145 |83,82( 33 (19,08 83 (47,97| 38 |211,97| 7 | 4,05
wyzsze 44 | 80 | 55 [ 100 | 15 |27,27| 28 |50,91| 14 (2545 2 | 3,64

Ple¢

Srednia ocen

Liczha rodzeristwa

Wyksztatcenie ojca

brak matki 3 1100 2 (6667 - | - | 1 (3333 - | - | 1 (3333
niepefne N O T e
oodstavone 2 |50 | 2 |50 1|25

podstawowe | 40 [86,96| 40 |86,96 9 [19,57] 13 |28,26| 12 (26,09 1 | 2,17
zawodowe 168 |189,36| 158 84,04 37 (19,68 66 [3511| 38 (20,21 9 | 4,79
Srednie 168 |83,58| 178 [88,56| 39 |19,40| 105 [52,24| 49 |24,38| 7 | 3,48
wyzsze 53 |77,94| 60 |88,24| 20 |29,41| 35 [5147| 17 | 25 | 4 | 588
ogdtem 434 185,09| 440 | 86,27| 105 20,59| 220 |43,14| 116 [22,75| 23 | 451

Jrédo: badania wiasne

Wyksztatcenie matki
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Rozkfad poszczegdlnych dziedzin Zycia w tabeli pozwala na stwierdzenie, iz zdecydowana wigkszos¢ pre-
zentuje w swoich orientacjach przede wszystkim dwa pierwsze z wytonionych obszardw zycia, a mianowicie prace
i rodzing (majg one zblizong wartosc). Sg one przez badanych prezentowane w Scistym zwigzku, wzajemnie sig
przeplatajgc. Zaczng wobec tego od przyblizenia wiodgcych watkow dotyczqcych opisywanej najczescie przez
badanych dziedziny, jokq stanowi rodzina.

Opisy Zycia rodzinnego w listach do przyjaciot roznicowane byty gtownie przez Srednig ocen i ptec. Im wyz-
szq Srednig ocen uzyskujg badani, tym decyzja o zatozeniu rodziny zapada pézniej. Ponadto wiek, w ktdrym be-
doni zaktodajq rodzing roznicuje zmienna — wyksztatcenie rodzicow. Jest to zaleznos¢ wprost proporcjonalng.
Im nizsze wyksztatcenie posiadajg rodzice badanej miodziezy, tym wezesniej zaktadana jest rodzina. Przed 21. rokiem
2ycio decyzje te podejmuje co pigty badany, ktdrego rodzice legitymuiq sig wyksztatceniem podstawowym
(19,44%). W tym okresie zycia tworzq rodzing przede wszystkim dziewczeta, najczesciej wywodzqce sig z rodzin
wielodzietnych (11,76% badanych miato troje i wigcej rodzenstwa), a swoje Zycie rodzinne zaczynajq gfownie
od rodzenia dzieci. Zoznacza sig zatem tendencja do skracania mtodosci i wezesnego wkraczania w dorostos¢
— zafozenie rodziny prawdopodobnie przez niekontrolowane, przedwczesne poczecie dziecka. Mozna zatem
domniemywac, ze u znacznej czesci badanej mtodziezy nastepuje powielenie wzorcow rodzinnych. Takie podejscie
do whasnego Zycia tej grupy badanych dowodzi nieuswiadomionej zgody na utrwalanie zastanego porzgdku spo-
fecznego, co jest zaprzeczeniem dla osiggania emancypacji. Zmienna rdznicujgca — wyniki w nauce (przede wszyst-
kim te najwyzsze), odwraca tg tendencig, co moze sugerowac, iz zdobyta wiedza i doswiadczenia mogg by¢
czynnikiem zmiany Swiadomosci mtodziezy wiejskiej.

W wielu listach uwidacznia sig takze tendencja do powielania pewnych stereotypowych wzorcow Zycia
rodzinnego. Obecne sg tradycyjne podziaty rél w rodzinie, takie jok: rezygnacja z aktywnosci zawodowej kobiet
na rzecz wychowywania dzieci, zajmowania sig przez nie obowigzkami domowymi i utrzymywanie rodziny przez
mezczyzn. Dominacja mezczyzny w podejmowaniu decyzji zyciowych byta prezentowana gfownie przez badanych
chtopcow pochodzqcych z rodzin o niskim statusie socjoekonomicznym i posiadajgcych niskq Srednig ocen. Badani
posiadajgcy wysokg Srednig ocen prezentowali przede wszystkim partnerskie podejscie do zycia rodzinnego. Taki
stosunek do Zycia ujawnia co druga z badanych dziewczgt (56,88%).

Lycie zawodowe z kolei, prezentowane w listach badanych, jest w znacznej czesci opisywane bardzo ogolni-
kowo, typowe wypowiedzi to: ,,mam dobrg pracg”, ,pracuig”, , zarabiam na Zycie”, bez wskazania wykonywanej
profesii ani stosunku do niej. Natomiast wsrad badanych, ktdrzy okreslajg charakter swojej pracy, co trzeci wymie-
nia profesie wymagajgce wyzszego wyksztatcenia (34,12%), blisko co szdsty tgczy swojq prace z prowadzeniem
whasnej firmy (16,67%), znaczna czgs¢ ,dobrg pracg” upatruje w wykonywaniu profesji tgczqcej sig ze stuzbg
spoteczng, a co dziesigty w sferze ustug (10,98%)™. Badana mtodziez nie przewiduie pracy w rolnictwie, mimo ze
pochodzi w wigkszosci przypadkow whasnie z terenéw rolniczych.

Profesje zawodowe wymagajgce posiadania wyzszego wyksztatcenia sq prezentowane przede wszystkim
przez dziewczgta (40,89%, dla pordwnania — chiopcy 26,56%), jedynakdw (45,71%, dla pordwnania — posic-
dajgcy troje i wigcej rodzenstwa 26,05%), przez co drugiego badanego, ktdrego rodzice majg wyksztatcenie

i Niektrzy badani wskazywali na kilka wykonywanych przez siebie zawoddw, np. projektantka wnetrz i modelka, czgs¢ badanych
fgczyta swojg profesig z prowadzeniem firmy w tym zakresie, np. stomatolog prowadzqcy whasny gabinet stomatologiczny.
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wyzsze (52%). Wiele opisywanych profesji powtarza sig i s fo zazwyczaj zawody cieszqce sig populamoscig, dla
wielu badanych tgczqce sig z duzym wynagrodzeniem finansowym i prestizem. Warto w tym miejscu podkreslic,
76 znaczng czes¢ zawodow stanowig te, ktdre sg w bezposrednim zasiegu doswiadczen badanej miodziezy. Sg to
takie zawody, jok: bankier, lekarz, nauczyciel, informatyk, prawnik, mechanik samochodowy, zawodowy pitkarz,
sprzedawca, fryzjer, kierowca, strazak, kucharz, policjant. Zmienng wyraznie rdznicujgcg wykonywane profesie jest
ptec. Znaczna czgs¢ badanych chopcow tgczy swojg prace z wysokg pozycig zawodowg jako kierownika przedsig-
biorstwa, wiceprezesa czy tez whasciciela firmy. Najpopulamiejszymi zawodami wsrod badanych chopcdw sg: praw-
nik lub adwokat, informatyk bgdZ programista komputerowy, mechanik, zawodowy sporfowiec bgd? trener sportowy.
Preferencie wobec tych zawoddw ujowniajg sig u badanych bez wzgledu na posiadane ku temu kompetence, pre-
zentujq je w takim samym stopniu zardwno badani z najwyzszq, jak i najnizszq Srednig ocen. Mozna stwierdzic,
iz w przypadku tych ostatnich jest to raczej idealistyczne prezentowanie swojego Zycia anizeli realne myslenie
0 ich kompetencji do wykonywania zawoddw, zwhaszcza wymagajgeych wyzszego wyksztatcenia i wysokiej spe-
jalizacji. Zblizone efekty badawcze uzyskat Zbigniew Kwiecirski, analizjge w 1998 roku aspiracie statusowe mo-
dziezy na progu szkolnictwa ponadpodstawowego: , Aspiracie te sq bardzo wysokie, a w przypadku miodziezy
7 rodzin o niskim statusie s w ogromnej mierze nierealne wobec ich ocen szkolnych, ich losu szkolnego oraz kom-
petencii kulturowych” (Kwieciriski, 2002).

L kolei dziewczeta — jak pokazaty moje badania — realizujg sig w zawodach, ktdre skoncentrowane sg w zde-
cydowanej wigkszosci na drugim cztowieku, takich jok: nauczyciel, lekarz (gtownie pediatra), pielegniarka, psycholog
oraz profesjach wymagajgcych umiejgtnosci w precyzowaniu mysli, interpretaci faktw i umiejgtnosc lingwistycz-
nych — dziennikarz czy tumacz jezykowy, a takze zwigzanych z ustugami — fryzjerka, sprzedawca. Ujawnione orien-
tacje zawodowe dziewczgt i chtopcow potwierdzajq stereotypy zwigzane z piig.

Warte podkreslenia jest jednak to, ze plany zawodowe znacznej czesci badanych gimnazialistow sq zbiezne
7 tendencjami zawodowymi rynku pracy XXI wieku, w ktorym gwattownie rozwija sig spoteczenstwo ustugowe.
Za tym kryjq sie niemal wszystkie zawody, ktdre nie zajmujq sig bezposrednim wytwarzaniem towaréw
(Schumacher, Schwartz, 1998). Biorgc jednak pod uwage niskie kompetencie szkolne i kulturowe pewnej czgsci
badanej miodziezy, realizacja tych plandw moze w ich przypadku okazac sig niemozliwa. Uzyskane efekty bo-
dawcze w tym zakresie nie sq odosobnione. W wielu punktach zbiegajg sig one z wynikami badari Zbigniewa Kwie-
cifiskiego (Kwiecinski, 2002).

Trzeciq dziedzing 2ycia, opisywang przez badang miodziez w listach do przyjaciela, jest nauka. Ten obszar
przedstawiany jest w bardziej ograniczonej postaci niz dwie poprzednie dziedziny. Zazwyczaj wymieniana jest tylko
droga ksztatcenia ponadgimnazjalnego, bez precyzowania niejednokrotnie kierunku ksztatcenia czy miejsca
edukacii. Typowe wypowiedzi to: , posztam do liceum”, , skoriczytem studia”, , zdatem maturg”. Konkretne plany edu-
kacyine prezentuje marginalna czgs¢ badanych, gtownie jedynacy, badani z najwyzszg Srednig ocen i stabilng
sytuacjg ekonomiczng rodziny. Wypowiedzi tej grupy badanych sg czgsto bardzo precyzyine, na przyktad:
,uczytem sig w liceum nr 1w Szczecinie, a potem studiowatem psychologie na Uniwersytecie Jagielloriskim”, , skoriczytem
Technikum Mechaniczno-Energetyczne w Szczecinie i studiowatem na Politechnice Szczeciriskiej mechanike”, , ukor-
czytam z bardzo dobrym rezultatem liceum nr 1 w Stargardzie Szczeciriskim i studiowatam weterynarig w War-
szawie”. Zdecydowana jednak wigkszos¢ badanych (57%, patrz tabela) nie ma pomystu na droge edukacying
po gimnazjum lub wcale nie zamierza podejmowac dalszego ksztatcenia, mimo ze musi! (obowigzek nauki).
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Brak jakichkolwiek informacji o dalszym ksztatceniu przede wszystkim w listach chtopcow, mtodziezy mieszkajgcej
poza miejscem gimnazjum (67,26%), miodziezy uzyskujgcej najnizszg Srednig ocen, mtodziezy majgcej rodzicow
7 wyksztatceniem niepetnym podstawowym i podstawowym (patrz tabela). Natomiast posrad tych, ktérzy opisujg
swojg dalszq droge edukacyjng, znaczna czes¢ wybiera liceum profilowane (39%) i zasadniczg szkote zawodowg
(4%). Ujawniona tendencja moze by¢ konsekwencjg ograniczonych orientacji zyciowych znacznej grupy mtodziezy
wiejskiej oraz efektem jej trudnego potozenia socjoekonomicznego, wszak nauka ponadgimnazjalna odbywa sig
gtownie poza ich miejscem zamieszkania, co fgczy sig ze znacznymi nakfadami finansowymi rodziny na ksztatcenie.

Jest wysoce prawdopodobne, iz brak wskazan dalszej drogi edukacyinej wynika migdzy innymi z braku real
nych perspektyw na dalsze ksztatcenie bgdz braku wyboru korzystniejszego miejsca ksztatcenia. Mozna przy-
puszczac, iz wigkszos¢ badanej miodziezy, zwtaszcza pochodzgcej z rodzin o niskim statusie socjoekonomicznym,
bedzie zmuszona wybrac szkofg ponadgimnazjalng potozong najblizej miejsca zamieszkania. Taka perspektywa
moze nie stanowic atrakcyjnej dziedziny zycia, wartej przedstawienia w liscie do przyjaciela.

Kolejng dziedzing zycia, ktdrg opisywata blisko czwarta czes¢ badanej mtodziezy (patrz tabela), sq kon-
takty towarzyskie. Jest o przestrzen zycia ograniczona wiasciwie tylko do wzmianek o utrzymywaniu kontaktu
7 wybranymi osobami z lat szkolnych, pozostajgcymi w rodzinnej miejscowosci, bgdz z bliskiego kregu rodziny czy
sgsiadow. W wigkszosci przypadkéw brak informacji o tym, na czym te relacje polegajg.

Réwnie ograniczong postac majg opisy ostatniej z przestrzeni podmiotowego Zycia, a mianowicie spedzania
czasu wolnego. Ta dziedzina Zycia prezentowana jest w sposb marginalny, zazwyczaj wymieniane sq tylko spo-
soby spedzania wolnego czasu. Forma jego spedzania jest réznicowana przez zmienne: pte¢, wyniki w nauce oraz
migjsce zamieszkania. O czasie wolnym piszg przede wszystkim dziewczgta oraz miodziez z najwyzszq Srednig
ocen oraz mtodziez mieszkajgca w miejscu gimnazjum. Wspomniana grupa badanych prezentuje ten obszar Zycia
jako barwny, urozmaicony wycieczkami do obcych krajow, uczeszczaniem do teatru, kina, chodzeniem na uroczy-
ste kolacje. Jednostkowe opisy nawigzujg do spotkar w pubie, natomiast nie ma zadnych nawigzari do wizyt
w McDonaldach, zjawiska clubbingu, kontaktow za pomocg Intemetu. Moze to Swiadczy¢ o ograniczonym kontakcie
tej grupy mtodziezy z szeroko pojmowanymi wptywami kultury populamej (zob. Melosik, 2003) i prezentowanie
orientacji zyciowych bedgcych bezposrednim odbiciem rzeczywistosci, w ktorej ona egzystuje. Zauwazona tenden-
cjo moze sprzyjac zachowawczosci i niemoznosci wyjscia znacznej czesci mtodego pokolenia wsi poza utarte sche-
maty codziennosci w hermetycznym, zmarginalizowanym , Swiecie”. Swiadomos¢ tego zjawiska usprawiedliia
w pewnym stopniu nieumiejgtmos¢ wypowiadania sig znacznej czgsci badanej mbodziezy o sferach zycia, ktdre sg
iej obce bgdz mato znane. Hanna Palska nazywa to ,,intelektualng proznig”, ktdra jest charakterystyczna dla osob
0 ograniczonych szansach poznawczych (Palska, 2002).

Analiza listow badanej miodziezy pozwolita mi takze na uchwycenie tzw. zdarzed krytycznych, to jest mo-
mentow przefomowych, rozstrzygajgcych, ktore mogg stanowic punkt zwrotny w jej Zyciu — punkt zmiany jej zycia.
Momenty przefomowe w 2yciu réznicowata zmienna — ptec. Dla dziewczqt przefomem w zyciu stawato sig gfow-
nie wyjscie za mqz, szczegdlnie tych pochodzqcych z rodzin wielodzietnych, o niskim statusie socjoekonomicznym
(wyksztatcenie podstawowe i zawodowe rodzicow, bezrobotni bgdz pobierajgcy zasitki), posiadajgcych niskg Sred
nig ocen. Nigjednokrotnie w wypowiedziach badanych dziewczgt podkreslana byta poprawa Zycia, zwhaszcza materiak
nego, po zawarciu zwigzku matzeriskiego z dobrze sytuowanym partnerem zyciowym (dobrze zarabiajgcym bodz
pochodzgcym z bogatej rodziny). Trudno w takich opisach dopatrywac sig zmiany zyciowej ku emancypacii, jest to
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raczej zamiana dotychczasowego Zycia na , lepsze”, bez osobistego wkiadu w jokos¢ tego Zycia. Dziewczeta,
2whaszcza ze wskazanej powyzej grupy badanych, moment wyjscia za mqz prezentowaty jako , wybawienie” z trud-
nego pofozenia zyciowego. Typowe opisy to: , teraz niczego mi nie brakuje, mqz dobrze zarabia”, ,mam bogatych
tesciow i zyje mi sig dobrze”, ,mdj moz jest dyrektorem firmy, mamy pigkny dom, samochdd”. Ponadto drugim
momentem czgsto wskazywanym przez dziewczeta, zwhaszcza te pochodzgce z rodzin o niskim statusie socjo-
ekonomicznym i z niskg $rednig ocen, s narodziny i wychowywanie dzieci. Znaczna czgs¢ badanych dziewczqt
moment urodzenia dzieci, jok i fakt ich wychowywania, opisywaty jako te zdarzenia, kidre zwalniajg je z obo-
wigzku pracy i utrzymywania rodziny, a czasami takze jako ,ucieczke” od odpowiedzialnosci. Typowe wypowie-
dzi: ,urodzitam pigkng creczke i nie muszg juz pracowac”, ,ja nie pracuig, bo zajmuig sie wychowywaniem
dzieci”. Uwidacznia sig takze zjawisko powielania pewnych wzorcow rodzinnych, a mianowicie znaczna czgs¢
dziewczqt pochodzgeych z rodzin wielodzietnych opisywata, Ze rowniez posiada kilkoro dzieci (co najmniej dwoje).
Warte podkreslenia w tym miejscu jest zjowisko rezygnacji czgsci badanych dziewczqt (16,73%) z aktywnosci za-
wodowej na rzecz rodziny (25% badanych dziewczgt w ogole nie podejmuje w listach kwestii wtasnej aktywnosci
zawodowej). Takie zorienfowanie na przyjemne zycie bez wigkszych trosk i osobistego wkadu w jego jako$¢ vjaw-
nia orientacje moralng na poziomie prekonwencjonalnym, wedtug koncepcji rozwoju moralnego L. Kohlberga,
zorientowanym na indywidualizm i cele instrumentalne. Moralnos¢ na tym etapie to troszczenie sig o siebie sumego
(Szczesny, 2001).

Powyzsza konkluzja jest zbiezna z wnioskami badawczymi Zbigniewa Kwieciriskiego, ktory wykazat, ze:
,Im nizsze byto potozenie spoteczne miodziezy, tym silniej wystepowata orientacja naturalna (albo przedmoralna
— na unikanie przykrosci i poszukiwanie przyjemnosci, nagrody)” (Kwieciriski, 1990). Taka postawa wobec zycia
rodzi ryzyko pozostania na poziomie roszczen, ,czyli przedstawien przeswiadczen typu »nalezy misig...«,
»2qdam«”, bedgcych nastgpstwem dostrzegania u innych pewnych wartosci i oceniania ich juko potencjalne 7r6-
do szczgscia czy satysfakeji, przy jednoczesnym niedostrzeganiu czy lekcewazeniu czynnikow towarzyszqcych po-
wstawaniu stanu frustracji, ktory w rzeczywistosci blokuje emancypacie” (Czerepaniak-Walczak, 1995).

W wypowiedziach badanych chtopcow punkt zwrotny stanowito podiecie pracy i utrzymanie zatozonej ro-
dziny. Opisujgc te momenty, przedstawiano dwie opozycyjne tendencie. Pierwsza — wraz z podjgciem pracy skor-
czyto sig Zycie kolezeriskie i czas na swobodne dziatanie, a zaczefa sig pogori za pracg, jej zdobyciem i utrzymaniem.
Typowe wypowiedzi to: ,teraz pracuig i nie mam czasu na nic”, ,musze pracowac cigzko, bo wiesz jak jest w dz-
sigjszych czasach”, , pracujg i utrzymuje rodzing”. Druga tendencja to praca, z ktdrej dochody pozwalajg na Zycie
barwniejsze, szczesliwsze, pozwalajgce zapewnic sobie i rodzinie pewien standard Zycia. Wartos¢ pracy jest pod-
kreslana w wielu odpowiedziach badanej miodziezy, zwtaszcza na pytania ankiety: Co chaiat(a)bys osiggngc w Zyciu
dorostym ? Badani w zdecydowanej wigkszosci podkreslali, iz pragng mie¢ ,dobrg prace”, bez podania niejedno-
krotnie szczegatow. Czgsto akcentowano tez potrzebg posiadania jokiejkolwiek pracy, dzigki ktdrej nie zabraknie
$todkow do zycia, mozliwe bedzie przetrwanie. Tendencja ta odzwierciedla specyfike Srodowiska, w ktrym wzrasta
to pokolenie, cechujqce sig wysokim stopniem bezrobocia i fgczgcg sig z tym biedg (zob. Karpacki, 2002), nie dziwi
zatem nadanie wysokiej rangi wartosci pracy przez te grupg badanych.

Przedstawione punkty zwrotne, rdznicowane przez zmienng — ptec, ujawniajg stereotypowy podziat rdl
u znacznej czesc badanych, a mianowicie: kobieta rodzgea i wychowujgea dzieci oraz mezczyzna utrzymujgcy
rodzing.
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Dlo wigkszosci badanych moment przetomowy stanowita zmiana miejsca zamieszkania na takie, w ktérym
sq wigksze szanse na podjgcie pracy i podwyzszenie standardu Zycia. Jest o tendencjo wiodgca wsrdd badanej mio-
dziezy, ktdrg nie réznicowata zadna ze zmiennych. Mtode pokolenie wsi swoje zycie w przysztosci umiejscawia glow-
nie: w innej miejscowosci i jest nig zazwyczaj miasto (38,82%), w Europie (12,16%), w stolicy (5,49%) oraz poza
Furopg (4,31%). Zy¢ w obecnym misjscu zamieszkania pragnie zdecydowana mniejszos¢ (25,69%). Oznacza fo,
7e mtodziez wiejska nie postrzega miejsca swojego zamieszkania jako dajgcego perspektywy godnego Zycia czy
mozliwosci rozwoju ani osobistego, ani blizszego i dalszego kregu jej otoczenia. Nakreslona tendencja nie zaske-
kuje z uwagi na fakt, i7 rzeczywiscie Srodowisko wiejskie naznaczone jest wieloma ograniczeniami. Trudno jednak
oczekiwac konstruktywnych zmian w tym Srodowisku, skoro mtodziez z niego pragnie emigrowac.

Zorientowanie na zjawisko emigracji badanej mtodziezy poza dotychczasowe miejsce zamieszkania dowodzi
iej realnego myslenia o perspektywach zatrudnienia i jest potwierdzeniem pewnych wyzwan rynku pracy zrywaig-
cego  jednym miejscem pracy na tym samym obszarze (Schumacher, Schwartz, 1998). Na podkreslenie zastu-
quje fakt planowania przez znikomg czes¢ badanych gimnazjalistow swojej przysztosci poza granicami kraju.
Dowodzi to upatrywania przez nig mozliwosci lepszej jakosci zycia migdzy innymi w krajach Unii Europejskiej, ktdre
otworzyty dla Polski swoje granice. Zastanawiajqce jest to, czy mtodziez ma Swiadomos¢ wymogu posiadania okre-
slonych kompetendji dla jej istnienia w odmiennych i zr6znicowanych przestrzeniach spotecznych, kulturowych
i gospodarczych?

W przypadku emigracii ujawnia sig — z jednej strony — szansa na emancypacje czesci mtodego pokolenia
wsi, jej podmiotowy rozwdj dzigki kontaktom z osobami z innych Srodowisk i szeroko pojmowanymi wptywami
kultury populamej, zbieraniu nowych doswiadczen. Samo wyjscie ,poza znane” (dotychczasowe Srodowisko 2ycia)
i ,zderzenie z nowym” stwarza okazjg nieograniczonych mozliwosci przetomania oporu wobec podmiotowej zmiany
oraz odnalezienia i/lub poszerzenia pdl osobistej wolnosci przez jednostke. Porownanie whasnej sytuacii z sytuacig
innych, Zyjgcych w blizszym bqdz dalszym kregu odniesienia, jest jednym z pierwszych etapdw procesu podmio-
towej emancypacji. Podstawg jednak osiggania przez cztowieka pol podmiotowej wolnosci jest Swiadomy, reflek-
syiny i aktywny jego udziat w tym procesie (zob. Czerepaniak-Walczak, 1995). Z drugiej jednak strony, stwarza
ryzyko porazki w chwili starcia idealnych, w wielu przypadkach nieadekwatnych do whasnych mozliwosc, aspiracii
7 ,twardymi” realiomi codziennosci, w Swiecie wielu ,pokus” (mozliwosci), szybkiego tempa Zycia i samoste-
rownej aktywnosci jednostki oraz potrzeby ustawicznej zmiany. Mtody cztowiek nieprzygotowany do takiego
,spotkania” z wymogami przysztosci, obdarzony zestawem praw i zakresem wolnosci, ktorych moze nie rozu-
miec, ryzykuje popadnigciem w putapke izonomii, to znaczy moze do$wiadczy¢ oblicza réwnouprawnienia, do kto-
rego nie dojrzat (Czerepaniok-Walczak, 1999, s. 46). ,Sposrad wielu nastgpstw formalnego nadania praw mozna
wskazac na te, ktdre majg najwigksze znaczenie dla rozwoju osoby i zmiany spotecznej, a mianowicie: zachtySnigcie
sig i bezrefleksyjne korzystanie z nich (...); roszczenie w sytuacji ograniczenia praw i zakreséw wolnosci (...);
ufnos¢ wobec nadawcdw prawa, widzenie w nich dobroczyricow (...), ksztattowanie przeswiadczenia, ze »oni wie-
dzq, co dla mnie dobre« (....); unikanie sytuacji korzystania z praw, zwykle nieuswiadamiane, wyjasniane innymi
racjami i argumentami niz ukazywanie niewygody albo niestosownosci postanowienia prawa” (Czerepaniok-Wal-
czak, 1999, s. 47-48). Jest tu cata gama mozliwych nastgpstw wskazanych putapek izonomii (Czerepaniak-
Walczak, 1999).
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Dopetnieniem nakreslonego potencjalnego obrazu zycia mtodziezy wiejskiej sq wypowiedzi badanych na py-
tanie ankiety dotyczqce przeszkéd na drodze do realizacji zamierzonych celdw zyciowych. Wsrdd barier ich reali
zacji wskazywano: alkoholizm (41,7%), brak mozliwosci kontynuowania ksztatcenia (39,2%), brak mozliwosci
zatrudnienia (26,9%), brak Srodkow do zycia (26,3%). Dla znacznej czesci badanych przeszkode stanowic moze
rowniez: brak akceptacji w otoczeniu (22,2%), bycie bezrobotym (21,6%), brak mozliwosci zdobycia zawodu
(20%) oraz zty wptyw kolegow (19%). Przeszto co dziesigty badany gimnazjalista przyczyne niemoznosci zreali
zowania whasnych celow upatruje w: zatamaniu nerwowym (15,9%), przeciwnosciach losu (14,7%), samotnosci
(14,1%), wezesnym zatozeniu rodziny (14,1%); istotnym czynnikiem jest tez niemoznos¢ zamieszkania w mie-
Scie (9%). Wskazane przez badanych bariery joskrawo uwidaczniajg sytuacie zyciowg znacznej ich czgsci: zycie
w obawie przed powieleniem losu rodzicow bgdZ sgsiadow, w zagrozeniu bezpieczenistwa, zmaganiu sig z co-
dziennoscig oraz natogami. Po raz kolejny pojowia sig takze jeden z elementow charakterystyk zycia badanych,
a mianowicie wczesne zatozenie rodziny.

Warte podkreslenia jest to, iz zdecydowana wigkszos¢ badanej mfodziezy, pomimo $wiadomosci istnienia
r9znych barier w realizacji obranych celow zyciowych, nie odczuwa potrzeby zmiany swojej sytuacii (61%). Nato-
miast pozostata czgs¢ respondentow, kra ma potrzebg zmiany, nie w kazdym przypadku potrafi wskazac sfere
2ycia, ktrg cheiataby ulepszyc. Na tym tle nasuwa sig wniosek, iz w wielu przypadkach badani zdajg sig na los,
2ycie jakie jest, bez poczucia osobistego sprawstwa, co blokuje ich emancypacjg. Zdaniem Hanny Palskiej, zewngtrz-
sterownos¢, zaleznos¢, niesamowystarczalnos¢ to cechy wielu biografii ludzi biednych, ktre nigjednokrotnie s
bardzo podobne do siebie (Palska, 2002). Jakie zatem nasuwaig sig wnioski?

Konkluzje

Przedstawiony syntetycznie i w duzym skrdcie obraz przysztego zycia trzydziestolatka, nakreslony przez bo-
dang mtodziez w listach do przyjacid, trudno zaliczy¢ do optymistycznych. Ujawniona zostata w wielu przypadkach
ograniczonosc orientacii zyciowych badanej mtodziezy wiejskiej w wybranych dziedzinach Zycia, v znacznej czesc
badanych takze istnienie stereotypdw i fradycyjnych podziatow rdl, a takze powielanie wzorcow rodzinnych. Mozna
stwierdzic, iz znaczna czgs¢ mtodego pokolenia wsi nie ma pomystu na Zycie ani wizii jego zmiany, co moze
dowodzi¢ zgody na Swiat, jaki jest, na Zycie z dnia na dzien. Tendencjg te odwraca jedynie charakterystyka
trzydziestoletniego zycia badanych posiadajgcych najwyzszg Srednig ocen, wywodzqeych sig z rodzin o dobrym
(Srednim i wysokim) statusie socjoekonomicznym (zazwyczaj jedynacy bgdZ posiadajgcy jedno rodzedstwo, kid-
rych rodzice legitymujg sie wyksztatceniem minimum Srednim i majgcy staty dochad). Ich opisy przysztego zycia
nigjednokrotnie wnosity odwazne, ambitne plany zarowno w sferze edukacii, jok i Zycia rodzinno-zawodowego,
a takze pierwiastki emancypacii.

Inaczna czes¢ badanych gimnazjalistow prezentowata jednak orientacje zachowawcze, na poziomie rosz-
czen, ktore charakteryzuje: wezesne zakfadanie rodziny, wkupywanie sig w tzw. dobre matzedstwo (np. zwigzek
matzeniski z bogatg osobg), tradycyiny podziat rdl rodzinnych, rezygnacia z aktywnosci zawodowej.

Wynikac to moze z braku doswiadczen w nigktdrych dziedzinach zycia oraz rzetelnej wiedzy w zakresie wia-
snej osoby, jak i szeroko pojmowanego $wiata. Zdaniem W. Groblewskiego, ,,Im bardziej jednostka zmuszona jest
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dla wyjasnienia rzeczywistosci »oddalac sig« od $wiata, w ktorym uczesticzy, tym bardziej wchodzi w $wiat
stereotypow i standarddw, ktdry z jednej strony sama wspéttworzy, ale ktdry przede wszystkim jg ksztattuje”
(Groblewski, 1986). Stereotypy sq tym wigksze, im mniej czfowiek ma rzeczywiscie do czynienia z dang sferg zycia
spofecznego, im mniejsze ma ona dla niego praktyczne znaczenie (por. Ziotkowski, 1982).

Ograniczonos¢ opisow przysztego Zycia mtodziezy wiejskiej, ujowniona w listach badanych, koncentracja
gtownie na sprawach rodzinno-zawodowych moze sugerowac jej oderwanie od wptywow kultury populamej —, kuk
tury konsumpcii”, , kultury typu instant” (zob. Melosik, 2003). Ta ograniczonos¢ orientacji Zyciowych dowodzi
braku wizji na przysztos¢, zwtaszcza w obecnym miejscu zamieszkania, kidre nie stwarza zadnych szans, niczym
nie kusi, aby pozostac i mimo to sig rozwijac. Nakreslone tendencie rodzq ryzyko wielu niepowodzen tejze grupy
miodych ludzi w dorostym, 30-letnim Zyciu. Brak perspektyw, zorientowanie gfownie na przetrwanie znacznej czg-
sci badanych kresli im przysztos¢ niegoscinng. Jest wysoce prawdopodobne, ze mtodziez ta nie podejmie dalszego
ksztatcenia bgdZ wybierze najkrotszg drogg edukacying czy tez podejmie edukacie w migjscu z przypadku, nic nie
wnoszgcym do jej rozwoju. Taka tendencia w dalszej perspektywie spowodowac moze, iz zycie wielu z tych
badanych w wieku trzydziestu lat bedzie zyciem bezrobotnego z gromadkg dzieci — potencjalnego Klienta opieki
spofecznej, bez szansy na odmiane tejze sytuadji.

Zaprezenfowane w ninijszym tekscie obrazy przysztego Zycia miodziezy wiejskiej nabierajg szczegdlnego zna-
czenia w kontekscie wprowadzanej reformy edukacii, albowiem jest to myslenie o przysztosci pokolenia, ktdre jako
pierwsze przekroczyto prog nowego systemu edukacji. Gimnazjum miato stac sig szansg zwtaszcza dla mbodziezy
wiejskiej — miejscem odcigcia , etykiet” i nadania , awansu”. Mozna pokusic sig o stwierdzenie, Ze obraz badanej
populacji moze stanowic pewne podsumowanie pierwszych trzech lat wdrazanych zmian o$wiatowych (wszakze
w czasie badar — rok szkolny 2001 /2002 — byli uczniomi trzecich klas gimnazjum)™.

Badane przeze mnie pokolenie mtodziezy stanowi obecnie rocznik, ktdry rozpoczqt studia w roku akademic-
kim 2005,/2006. Analizujgc jokos¢ prezentowanych orientacji Zyciowych oraz sytuacie socjoekonomiczng badanej
miodziezy wiejskiej, mozna przypuszczac, iz znikomy procent z tej populacji ma szansg konfynuowac nauke na wyz-
szym szczeblu edukacji (gtownie uczniowie z najwyzszq Srednig ocen i stabilng sytuacjg ekonomiczng rodziny),
a whasnie edukacja powinna stac sig jedng z drog przerwania btednego kota marginalizaci tej grupy spotecznej.

Warto w tym migjscu zgodzic sig z poglgdem Krystyny Szafraniec, iz: ,Bezsilnos¢ w kierowaniu wiasnym
losem, w wypadku miodziezy wiejskiej czgsto majgca swe Zrodto nie tyle w miodziedczej niedojrzatosd, ile
w braku sprzyjajgcych okolicznosci zyciowych, prowadzi bezposrednio albo do apatii (wyuczonej bezradnosci), albo
do zachowari patologicznych i agresywnych. Udzielenie moratorium spotecznego na wydtuzony okres nauki szkol-
nej odsuwatoby wiec rdwniez widmo poszerzajgcych sig patologii spotecznych” (Szafraniec, 2001). Potrzebne sg
w tym wzgledzie konkretne rozwigzania polityki spotecznej i stworzenie okreslonego programu edukacji ku eman-
cypacii zmarginalizowanych jednostek i grup spotecznych.

¥ Temu zagadnieniu poswigcitam odrebng czes¢ badan (Mikut, 2004).
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Summary
Image of future life of rural grammar-school boys

Place of residence is one of essential factors that determine lots of individuals and perception of own of life situation
by them. A social space that creates specific existential careers of its inhabitants s the rural environment. Quality
of life in this life space is not uninterested, especially for quality of forming life orientations of young generation
rising in it. This text is a synthetic presentation of the image of future existence of young people from rural envi
ronments with special protrusion orientations they present to particular spheres of life and their direction, with a ty-
pology accepted in research: adaptation or change. A theoretical perspective used for interpretation of the empiric
material received is an emancipation theory of education.
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Agata Przybysz

Obrazy kobiecosci i mgskoéci w podrecznikach do przedmiotu
,Wychowanie do zycia w rodzinie” w gimnazjum — komunikat z badan

Przedmiotem badan uczyniono obrazy kebiecosci i meskosci oraz modele wychowania seksualnego prezentowane
przez podreczniki do przedmiotu ,wychowanie do Zycia w rodzinie” w gimnazjum. Do zbadania tresci podreczni-
kow postuzono sig metodg hermeneutyczng i technikg analizy tresci dokumentow. Badania pokazujg zrdznico-
wanie podrecznikow w obrgbie wykorzystywanej etyki seksualnej oraz jednoczesnie przywigzanie do fradycyjnego
podziatu 16l przypisywanych kobietom i mgzczyznom. Rezultaty sktaniajg do refleksji nad rozdzwiekiem migdzy
Swiatem kreowanym przez podreczniki szkolne a rzeczywistym Swiatem spotecznym oraz nad rolg edukacii.

Prec o kategoria szczegdlnie podatna na wplywy ideologicznych uzasadnieri
oraz zmian spofecznych; kategoria z ciggle frapujgcego pogranicza
Natura — Kultura. Poznawczym wyzwaniem staje sie wypracowanie takiej
koncepaji ptdi, ktdra ostabitaby opozycje Natura — Kultura. To niezwykle
trudne zadanie wskazuje na znaczenie nauki o ptai dla rozstrzygnigcia naj-
bardzij zasadniczych dla humanistyki problemaw.

(Miluska, 1994, s. 388)

1. Pleci rodzaj

Plec jest kategorig biologiczng, ale jednoczesnie fundamentalng kategori spoteczng. Zadna inna cecha czy typ
przynaleznosci spotecznej nie wpywa tak znaczgco na emocjonalne i behawioralne funkcjonowanie cztowieka i nie
deferminuje w takim stopniu jego szans i oczekiwan (Chomczyriska-Miliszkiewicz, 2002, s. 39). W najnowszej
literaturze przyjmuje sie rozrdznienie rozumienia ptci joko kategorii biologicznej i spoteczno-kulturowej. Na pozio-
mie semantycznym dwoisto$¢ znaczeniowq kategorii ptci oddajg takie pojgcia, jok: ptec (sex) i rodzaj (gender).
Pod pojeciem ptec przyjmuie sig biologiczno-genitalne roznice migdzy kobietq i mezczyzng. Natomiast pod pojgciem
rodzaj rozumie sie ptec spoteczng lub ptec kulturowg; odnosi sig je do spotecznego podziatu na kobiecos¢ i meskos¢
(Gontarczyk, 1995, s. 30); stosuje sie do oznaczenia psychologicznych i kulturowych aspektow kobiecosci i me-
skosci, podkreslajge tym samym spoteczny charakter rznic pomiedzy kobietami i mezczyznami (Chomczyriske-
-Miliszkiewicz, 2002, s. 39). Zgodnie z tym, ze rodzaj ma konotacje psychologiczne i kulturowe, moze by¢
cafkiem niezalezny od ptci, a nawet sprzeczny z fizjologig (Millet, 1982, 5. 65-66, za: Gontarczyk, 1995, 5. 34).
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2. Kategorie: ple¢ i rodzaj w pedagogice

W Polsce od paru lat prowadzi sig Gender Studies — studia nad tozsamoscig ptci oraz nad funkcjonowaniem
systemu edukacyinego pod kgtem kreowanych obrazow kobiet i mgzczyzn, dziewczgt i chtopcow w takich obsze-
rach, jak: dostep do szkot, podreczniki szkolne, programy nauczania, postawy nauczycieli, zarzgdzanie oswiatg
(Gomikowska-Zwolak, 2003, s. 1116). Badania te sg wzorowane przede wszystkim na badaniach amerykart-
skich. W tych ostatnich z lat siedemdziesigtych, prowadzonych przez Reskina i Hartmanna, stwierdzono, ze
w 134 podrgcznikach postacie kobiet dominowaty systematycznie w 26 zawodach, o mezczyzn az w 150. Badacze
starali sig ustalic, czy propagowanie wzorcow zawodowych akcentujgeych ptec oddziatuje w jakis sposéb na zacho-
wania jednostek. Okazuie sie, ze ma to pewien wptyw na wybdr zawodu. Wyniki innych badari, prowadzonych przez
Nilsena, wskazujg na zwigzek pomigdzy czestotliwoscig wystgpowania stereotypowych postaci kobiet i mezczyzn
w podrgcznikach szkolnych a sktonnosciami dzieci do Klasyfikowania roznych sfer aktywnosci jako typowo kobie-
cych lub typowo meskich (Domariski, 1992, s. 42). Ksztattowanie sig podziatow spotecznych wskutek socjalizacii
szkolnej dotyczy wigc kwestii spoteczno-kulturowej tozsamosci kobiet i mezczyzn.

Wspdtczesnie w Polsce roznice miedzy edukacjg dziewczqt i chtopcow dotyczg wyboru typu szkoty, kierunku
studiow — co owocuje odmiennym typem wyksztatcenia. Analizy tresci podrgcznikow do réznych przedmiotow prze-
prowadzili m.in. tacy badacze, jok: K. Arcimowicz, A. Buczkowski, E. Kalinowska, E. Nasalska, I. Nowacka. Programy
nauczania, jak wykazaty badania feministyczne, nie sg jednakowe dla chtopcow i dziewczqt; w rdznym stopniu
bowiem zaspokajaq i rozwijajq ich potrzeby. Istotne znaczenie majq takze programy ukryte. Jednym z jego ele-
mentow sq postawy nauczycieli, ktdrzy w odmienny sposdb traktujg obie ptcie. W szkolnictwie mamy do czynie-
nia z piramidg, u podstaw kfdrej, a wiec na najnizszych szczeblach, spotykamy wiele kobiet, natomiast na jej
szczycie przewazajg mezczyzni (Gomikowska-Zwolak, 2003, s. 1116-1120).

Jak wynika z krétkiego przeglodu niedoskonatosci systemu edukacyjnego, konieczne jest tworzenie edukadii
wolnej od dyskryminacji. Aby podjgc takie wyzwanie, nalezy najpierw zapoznac sig z utrwalonymi w spoteczenstwie
obrazami kobiecosci i meskosci, ktorych jednostka uczy sig w trakcie catozyciowej socjalizacji. Niewgtpliwie szkota
jest agendg bardzo silnie wptywajgcg na ksztattowanie sig tozsamosci ptciowej jednostki oraz ral ptciowych.
Specyficznym ,narzedziem”, stuzgcym do przekazywania tego typu komunikatow, jest przedmiot , wychowanie
do Zycia w rodzinie”, wprowadzony do zreformowanej szkoty w 1999 roku.

Edukacja seksualna w Polsce jest problemem politycznym, angazujgcym parlament, rzgd i hierarchie koscielng.
Gra toczy sig o to, kto kontroluje tg wazng sferg zycia. Wokdt tej problematyki zostat uruchomiony dyskurs centro-
prawicowy i lewicowy. Obie strony konfliktu zgadzajg sie tylko ogdlnie co do tego, Ze poruszanie tej sfery zagad-
nief w szkole jest potrzebne. Kontrowerse dotyczq konfliktu migdzy dwiema koncepcjami edukacii seksualnej:
swiecko-liberalnej oraz katolickiej (Tatarowicz, 1996, s. 33). Whasnie te dwa prody Swiatopogladowe w sposob bez-
posredni i dominujgcy funkcjonujg w mysli moralnej i pedagogicznej spoteczeristwa.

3. Badania

U podstaw przeprowadzonych badar legto zatozenie, ze podreczniki szkolne do przedmiotu , wychowanie
do 2ycia w rodzinie” nie sq wolne od rdznicowania kobiet i mezczyzn; odtwarzajg i utrwalajg kulturowe roznice
migdzy ptciami. Problem, ktdry inspirowat do badar, wyraza sig w pytaniu: jaki obraz kobiecosci i meskosci kreujg
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podreczniki szkolne postugujgce sig okreslonym modelem wychowania seksualnego wynikajgcym z preferowanego
przez autorow Swiatopoglodu?
Do przeprowadzenia badari wybrano wedtug kryterium reprezentatywnosc modelu wychowania seksualnego
cztery sposrad pieciu podrgcznikw do przedmiotu , wychowanie do Zycia w rodzinie” dla klasy frzeciej gimnazjum:
1. Dlugotecka-Lach A., Tworkiewicz-Bienias 6. (2000), Ja i Ty. Wychowanie do Zycia w rodzinie. Podrecznik
dla gimnazjalistek i gimnazjalistow. PAZDRO: Warszawa (nr w zestawie 20,/02);

2. Kalinowska F. (2001), Wychowanie do Zycia w rodzinie. Gimnazjum. EFKA: Pita (nr w zestawie 19,/02);

3. Szczerba K. (2001), Wiedza o spofeczeristwie. Wychowanie do Zycia w rodzinie. Podrecznik dla gimna-
zjum. GRAF-PUNKT: Warszawa (nr w zestawie 252/01);

4 Kiol T. (red.), (1991), Wedjgc ku dorostosci. Wychowanie do Zycia w rodzinie dla uczniow klas Hil gimna-
zjum. RUBIKON: Krakow (nr w zestawie 190,/99).

Wszystkie podreczniki majg numer w zestawie przygotowanym przez MEN, co oznacza, Ze przeszly proce-
durg kwalifikacying i zostaty dopuszczone do uzytku w zreformowanej szkole. Arabskimi numerami (P1, P2, P3, P4)
postuzono sig w dalszej czgsci tekstu (w tabelach) dlo oznaczenio ww. podrecznikow.

Aby jednoznacznie okreslic zawartosc tresciowg podrecznika, postuzono sig przede wszystkim skonstruowa-
nymi przez M. Kozakiewicza typami etyk seksualnych. Autor do poszczegdlnych zjawisk zwigzanych z zyciem sek-
sualnym cztowieka przyporzgdkowat odpowiadajgce im oceny moralne wedtug trzech stanowisk etyki seksualnej:
restrykcyinej, ,,ztotego Srodka” i permisywnej. Etyke restrykcying cechuje ogdlnie niechetny i podejrzliwy stosunek
do seksu, ktry objawia sig w koncentracji wysitkow pedagogdw na , zapobieganiu, ograniczaniu, powstrzymywa-
niu, odraczaniv” wszelkich przejowow aktywnosci seksualnej. Etyke permisywng wyrdznia afirmacja seksu w roz-
nych jego przejowach. U podtoza tego stanowiska lezy przekonanie o znaczeniu seksu dla osiggniecia szczescia
i satysfakeji zyciowej. Zadaniem nauczycieli jest nauczenie petnego i bezpiecznego wykorzystania wszystkich
mozliwosci. Etyka , ztotego Srodka” prezentuje relatywistyczne podejscie do seksu. To podejscie sprzyja refleksji,
swiadomym wyborom i uwalnianiu od lgkow i zahamowari (Kozakiewicz, 1984, s. 372-468; Kozakiewicz, Lew-
-Starowicz, 1987, 5. 104).

Do analizy tresci podrecznikéw postuzono sig réwniez skonstruowanymi przez K. Czekaja modelami zycia
seksualnego: laickim i katolickim (Czekaj, 1988, s. 78-80, 109-110). W ten sposb przetozono prezentowany
przez autora podrecznika Swiatopoglod na odpowiadajgey mu model Zycia i wychowania seksualnego. Rekonstrukji
obrazow kobiecosci i meskosci dokonano na podstawie dobranych przez badacza wskaznikow empirycznych.

Zestawiajgc wyniki badan dotyczgcych modeli wychowania i zycia seksualnego ze zrekonstruowanymi obra-
zami kobiecosci | meskosdi, uzyskano odpowiedz na postawione wyzej pytanie.

4. Rezultaty

4.1. Rekonstrukcja obrazow kobiecosci i meskosci

Analizujgc tres¢ podrecznikéw szkolnych, dokonano rekonstrukcji obrazow kobiecosci i meskosci na podsta-
wie wyréznionych wskaznikow empirycznych, takich jok: role spoteczne przypisywane kobiefom i mezczyznom, kre-
owany wyglgd zewnetrzny, zachowanie kobiet i mezczyzn oraz kreowane zachowania seksualne.
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A. Role spofeczne przypisywane kobietom i mezczyznom

Rola spoteczna to kulturowo okreslony przepis, wyrazajgcy sume spotecznych oczekiwan kierowa-
nych pod adresem osoby zajmujqcej pewne miejsce w strukturze spotecznej. Odpowiednie oczekiwania dotyczqce
cech, postaw, funkcji i zachowan kierowane sq wigc tez pod adresem osob identyfikowanych juko kobiety
i mgzczyni (Chomezynska-Miliszkiewicz, 2002, s. 72). W niniejszych badaniach role spofeczne podzielono
na role rodzinne (i tu: rola Zony, meza; matki, ojca; crki, syna) oraz role zawodowe petnione przez kobiety
i mezczyzn.

Podrecznik 1. unika opisow czynnosci nalezgeych do kidrejs z ptci. Czytamy: , Kobieta i mezczyzna wspolnie
uzgadniajg, jok podzielic sig obowigzkami domowymi, obcigzeniami zwigzanymi z pracg lub zdobywaniem wy-
ksztatcenia, jak spedzac czas wolny. Rowne prawa umoZliwiajg partmerstwo, wzajemne wspieranie sig w zwigzku
i wspdlne wychowywanie dzieci” (Dlugotecka-Lach, Tworkiewicz-Bienias, 2000, s. 112). Mimo wszystko w tresci
podrecznika mozna odnalez¢ pojedyncze zdania przeczqce temu postulatowi. | tak, tata ma wedke i auto, idzie
7 dzieckiem na rowerek. Mama sprzgta i gotuje, troszczy sig o dzieci, a relaksuje sig kgpielg w wannie. Dziadek
ma dziatke, o babcia czyta tylko w swoim ulubionym fotelu (Dlugotecka-Lach, Tworkiewicz-Bienias, 2000, s. 16).
Dalej czytamy: , Ludzie bez wzgledu na ptec mogg decydowac o rodzaju wykonywanej pracy, stanowisku, wy-
ksztatceniu, zainteresowaniach”, kobiecie nie odbiera sig prawa do pracy zawodowej, ale moze ona z tego prawa
zrezygnowac dobrowolnie na rzecz wychowywania dzieci. Mgzczyzna natomiast moze opiekowac sig dziecmi,
moze nawet zostac przedszkolankg, ale réwnie dobrze moze zajmowac sig naprawianiem samochodéw lub pro-
wadzeniem firmy (Dhugotecka-Lach, Tworkiewicz-Bienias, 2000, 5. 112). Podkreslona zostata rola ojca w okresie
cigzy przysztej matki: ,Moze przeciez przez catg cigze wspierac kobiete w jej dziataniach: towarzyszy¢ przy wy-
konywaniu cwiczen gimnastycznych, masowac puchngce pod koniec cigzy nogi, a czasami powiedzie co$ mitego”
(Dtugotecka-Lach, Tworkiewicz-Bienias, 2000, s. 80), zostata pozytywnie oceniona jego obecnos¢ podczas
porodu: , Do mezczyzny nalezy przypilnowanie, by rodzgca byta odpowiednio traktowana, a jego obecnos¢ i wspar-
cie moze okazac sig bardzo pomocne zarowno kobiecie, jak i rodzgcemu sig dziecku” (Dhugotecka-Lach, Tworkie-
wicz-Bienias, 2000, s. 78, 81).

W podreczniku 2. czytamy: , Mtodzi muszg nauczyC sig petnienia 16l Zony i meza, matki i ojca. Wigze sig
7 tym umiejgmos¢ organizowania rdznych sfer zycia: razem korzystajq z rozrywek, razem wychodzq na spotkania
towarzyskie, w prowadzeniu domu coraz czgsciej, szczegolnie wsrod miodych matzenstw, obserwuie sig model
partnerski” (Kalinowska, 2001, s. 19). Nie ma tu jednak wzmianki o wspdlnym wychowywaniu dzieci. Dalej
7 treSci podrecznika mozna sig dowiedziec, ze: , Matka towarzyszy dziecku na co dzien we wszystkich sprawach;
kontroluje postepy i pomaga w nauce, troszczy sig o rozrywki i spacery, to u niej szuka sig uznania, pomocy, opar-
cia i rozmowy, jest pierwszym i najsilniejszym obiektem mitosci; prototypem wszystkich pzniejszych zwigzkow mi-
fosci” (Kalinowska, 2001, s. 20). Natomiast: ,Ojciec jest rzadkim partnerem do rozméw, kontakty z nim nie
sq fak czeste i bezposrednie jok z matkg, mimo wszystko, zwtaszcza synom, zalezy na uznaniu ojca” (Kalinow-
ska, 2001, 5. 20). W podreczniku zostat pominigty opis przebiegu cigzy i porodu. Wymienione sg rdzne zawody
mozliwe do wykonywania, jednak nie sq one podzielone na kobiece i meskie. Jednoczesnie akcentuje sig, Ze:
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,Aby dobrze sig przygotowac do petnienia nowych rol spotecznych: meza lub Zony, ojca lub matki, trzeba zdoby¢
zawdd i podjg¢ prace, ktdra gwarantuje niezaleznos¢ materialng i zapewni w przyszfosci godziwy poziom Zycia
rodzinie” (Kalinowska, 2001, s. 48).

Podrecznik 3., podobnie jak 1., unika opisow zachowani nalezgcych do danej pici. Postuluje partnerski
model zwigzku, czytamy: ,Niewiele znalez¢ mozna szczesliwych par, gdyby o losach zwigzku tylko i wytgcznie de-
cydowat dobor partnera (. ..) »regulamin partnerstwa« moze w znacznym sfopniu uatrakcyjnic wzajemne istnie-
nie — oto przykfady tych wskazan: odwzajemnianie mitosci i szacunku, wzajemna tolerancia i wyrozumiatosc,
rownos¢ w zyciu erotycznym, prawo do indywidualnego stylu zycia” (Szczerba, 2001, s. 56). Mozemy sig
rowniez dowiedzieC, ze: ,Dobrze jest przed podigciem decyzji o matzenstwie dokadnie omowic kwestie mieszke-
nia, finansow, podziatu obowigzkow, wzajemnych oczekiwan” (Szczerba, 2001, s. 124). 7 kolejnych fragmen-
tow podrgcznika wynika, ze mama jest od martwienia sig o bezpieczeristwo, przez co jest postrzegana joko ta,
ktdra na nic nie pozwala dorastajgcym dzieciom, jednak w razie ktopotow wystucha i doradzi. Jest wskazane,
aby cérka miata dobry kontakt z matkg, gdyz to pomoze jej przetrwac okres dojrzewania. Ojciec sprawia wraze-
nie, jakby nie lubit kolezanek i kolegdw swoich dzieci i jokby draznita go muzyka, ktdrej one stuchajg. Ponadto
mezczyzna jako przyszty ojciec ma wazng rolg do odegrania, zaréwno w okresie cigzy kobiety, jak i samego
porodu, gdzie jego obecnos¢ jest wskazana: , Kobieta spodziewajgca sig dziecka potrzebuje psychicznego i fizycz-
nego wsparcia, jezeli jest przy niej mgz — wspiera jg, uspokaja, przytula, zapewnia o jej atrakcyjnosd, wykonuje
co cigzsze prace domowe — z pewnoscig okres oczekiwania na narodziny dziecka stanie sig totwiejszy, (...) zo-
letq rodzinnego porodu jest ochrona kobiety przed uczuciem osamotnienia i strachu oraz bliski kontakt ojca z dziec
kiem od pierwszych chwil po jego narodzeniv” (Szczerba, 2001, s. 95). Zardwno matka, jak i ojciec mogq
by¢ samotnymi rodzicami. ,Rodzice oczekujg, ze ich dzieci whgczg sie w obowigzki domowe i odcigzg ich,
a dzieci w ten sposob uczq sie wykonywania czynnosci potrzebnych w przysztym samodzielnym Zyciu” (Szczerba,
2001, 5. 127) — nie sq one podzielone ze wzgledu na ptec. Podrecznik nie porusza kwestii petnienia rol
zawodowych.

Podrecznik 4. stoi na strazy tradycyinego podziatu rél w rodzinie. To matka nawigzuje wigZ uczuciowq z dziec-
kiem juz od jego niemowlectwa. To ona pomaga, pilnuje i przypomina; gotuje kompot i przygotowuje wspaniaty
tort na imieniny meza. Ojciec Swigtuje, spedza czas wolny na chodzeniu z dziecmi na rower i oglgdaniu z nimi filmu.
Akceptacja ojca zastqpi cdrce przedwczesne zwigzki z chtopcami. Wazniejszg role do odegrania ma jednak
ojciec w stosunku do syna; wszak jest dla niego wzorem meskosci. ,Oiciec i syn powinni dbac, by stworzy¢
migdzypokoleniowg meskq wigZ, moze uda sig odziedziczy¢ zawad po ojcu?” (Krdl (red.), 1991, 5. 57). , Matka ma
by¢ wzorem kobiecosci dla dorastajgcej crki i mimo utrudzenia, przemeczenia i ztego humoru utwierdzac jg, ze
dobrze jest byc kobietg” (Krol (red.), 1991, s. 56). Podrgcznik doktadnie opisuje okres cigzy i porodu. Czytamy,
7e: ,Bliski kontakt matki i nowo narodzonego dziecka jest warunkiem powstania silnej wiezi emocjonalnej,
a ta warunkiem prawidtowego rozwoju psychicznego dziecka” (Krdl (red.), 1991, s. 138), ale nie wspomina
sig nic o roli, jakg moze tu odegrac ojciec. Nie zostata poruszona kwestia petnienia 6l zawodowych przez
zadng z ptdi.
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Do analizy problematyki ustalono kryteria opisujgce sposob rozumienia petnionych przez kobiety i mezczyzn
10l spofecznych.

Tabela 1. Kryteria dotyczqce sposobu obecnosci problemu 16l spotecznych kobiet i mgzczyzn w wybranych

podrecznikach
P1 P2 P3 P4
wigzek postulat partmerstwa | postulat partmerstwa | postulat partnerstwa brak danych
obowigzki domowe | postulat partmerstwa | postulat parterstwa parmerstwo tradycyjny podziot
vchowvwanie postulat partnerstwa;
y dzizci w tresci tradycyiny | tradycyiny podziat | tradycyjny podziat | tradycyjny podziat
podziat
praca zawodowa fownouprawnienie - fownouprawnienie brak danych brak danych
kobiet i mezczyzn kobiet i mezczyzn
pordd rodzinny pozytywnie oceniany | brak danych o porodzie | pozytywnie oceniany | pordd bez udziatu ojca

Jrédo: badania wiasne

B. Kreowany wyglod zewngtrzny i zachowanie kobiet i mezczyzn

Wyglgd zewnetrzny i zachowanie to najbardziej widoczne atrybuty kobiecosci i meskosci. Aby przekonac sig,
joki wyglod zewnetrzny oraz zachowanie kobiet i mezczyzn kreujq dane podrgczniki, przeprowadzono szczegétowg
analize tekstu i ilustracii.

Podrecznik 1. prezentuje na ilustracjach postacie zarowno w sporfowych, jak i eleganckich strojach; zarowno
kobiety, jak i mezczyZni majg dugie i krdtkie whosy. Przedstawiciele obu ptci sg pokazani juko osoby dbajgce
0 swoj wyglad zewngtrzny: kobiety sig odchudzajg i malujg; mezczyzni uprawiajg éwiczenia fizyczne. Ponadto oka-
2ujq sobie wzajemnie czutosci; na ilustracjach sq tez przedstawieni z dziecmi.

Podrgcznik 2. prezentuje na ilustracjach postacie w sportowych strojach. Zarowno kobiety, jok i mezczyzni majg
krdtkie i diugie whosy. W podreczniku tym sq przedstawione osoby rdznych ras. Co charakterystyczne, postacie
przedstawione na ilustracjach we wszystkich sytuacjach sq uSmiechnigte, przy czym usmiech ten jest wykreowany,
pozowany. Mezczyzni i kobiety okazujg sobie wzajemne czutosc, sq tez przedstawieni na ilustracjach z dziecmi.
1 tekstu podrecznika dowiadujemy sig, Ze stereotypowe dziewczeta sq tadne, o drobnej budowie ciata, subtelne
i grzeczniejsze od stereotypowych chtopcow; ale rwniez, ze istiejg opinie, iz: ,Nie nalezy ufac kobigtom, bo s
zdolne do intryg i krgtactw, a wszyscy facedi to ludzie prymitywni i nic mgdrego nie potrafig powiedziec” (Kalinowska,
2001, s. 66); ponadto stereotypowi mezczyzni sq zdrowi i silni fizycznie. Przedstawione sq réwniez stereotypowe
zabawki: dziewczynki bawig sig lalkami, a chtopcy samochodami, traktorami i samolotami.

Podrecznik 3. przedstawia na ilustracjach postacie zarowno w sportowych, jak i eleganckich strojach. Kobiety
majq dhugie i krotkie whosy, natomiast mezczyzni tylko krdtkie. Co charakterystyczne, postacie przedstawione
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na ilustracjach majg naturalne, nieumalowane twarze, o naturalnym usmiechu. Ponadto w podrgczniku mozna
nalez¢ informacie, ze: , Kobiety nie zawsze sq pigkne i zadbane, a mezczyZni nie zawsze sq przystojni i wyspor-
towani” (Szczerba, 2001, 5. 126). Jednak kazda ptec stara sig dbac o swoj wyglod zewngtrzny: kobiety zwracajg
uwage na ubidr, uzywajg kosmetykdw; takim zachowaniem starajq sig wywotac meskie zainteresowanie. Mezczyzni
¢wiczq na sitowni. Podrgcznik mowi rowniez o stereotypach: , Dziewczgta sq bardziej grzeczne i bardziej wylewne
w uczuciach od chtopcdw, chiopcy natomiast sg silni fizycznie, odwazni, stanowczy i nie powinni demonstrowac swo-
ich uczu¢” (Szczerba, 2001, s. 93). Przedstawione sq rowniez stereotypowe zabawki: dziewczynki bawig si
lalkami, pomagaig przy pracach kuchennych, szyjg, szydetkujg, a chtopcy grajg w pitke, chodzq po drzewach, jez-
dzg na deskorolce.

Podrecznik 4. nie zawiera ilustrac, lecz rysunki. Dziewczgta na nich pokazane sq zardwno w spodniach, jak
i spadnicach i minisukienkach; majg dhugie i krotkie whosy; chiopcy jedynie krotkie. Dziewczgta sq kreowane na istoty
bujajgce w obfokach, a chtopcy na wszczynajgeych bdjki. Z tekstu mozna sig dowiedzie¢, ze dziewczeta dbajg
0 swoj wyglgd, odchudzajg sig, zazwyczaj sg modnie ubrane i umalowane. Chtopcy réwniez dbajg o swoj
wyglod, szczegdlnie o umigsniong sylwetke, dlatego duzo czasu poswigcajg na cwiczenia fizyczne.

Tabela 2. Cechy kreujgce wizerunek kobiet i mezczyzn w wybranych podrecznikach

P1 P2 P3 P4
— dbajg 0 swdj — Nie zawsze sq — dbajg o swdj
wyglod, malujg sig, pigkne i zadbane, wyglod, malujg sig,
odchudzaiq sig ale starajg sig dba¢ | modnie sig ubierajg,
0 swoj wyglgd odchudzajg sig
— na ilustracjach —na ilustracjach —na ilustracjach — podrgcznik
yvyglqd ZBWNENZNY | pieymalowana umalowana twarz nieumalowana wzbogacony
| zachowanie kobiet twarz i naturalny i ,medialny” twarz i naturalny rysunkami
usmiech usmiech usmiech
— stereotyp: fodna, | — stereotyp:
subtelna, grzeczna | grzeczna, wylewna
w uczuciach
— dhajg o swdj — Nie zawsze g — dbajg o swdj
wyglgd, uprawiajg przystojni wyglgd, uprawiajg
(wiczenia fizyczne i wysportowani, (wiczenia fizyczne
ale starajg sig dbac
wyglgd zewnetrzny o swj wyglod
: zachowome — na ilustracjach — na ilustracjach —nailustracjach — podrgcznik
mezezyzn naturalny usmiech medialny” usmiech | naturalny uSmiech | wzhogacony
— stereotyp: — stereotyp: odwazny, |  rysunkami
aktywny fizycznie, | silny fizycznie, nie
niegrzeczny demonstruje uczuc

Jiddo: badania whasne
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(. Kreowane roznice seksualne pomigdzy kobietami i mgzczyznami

Obok repertuaru zachowan kulturowych istnieje takze repertuar zachowan seksualnych dotyczqcych kobiet
i mezczyzn. Sg one wyrazem nakazow spotecznych stuzqcych zachowaniu funkcjonujgcego w danym spoteczen-
stwie porzgdku (Imielinski, Dulko, 1998, 5. 70-71).

W podrgczniku 1. zachowaniom seksualnym kobiet i mezczyzn oraz rdznicom migdzy nimi poswigcono
niewiele miejsca. Dowiadujemy sig, Ze troskliwos¢ i czutosc okazywana drugiej osobie to rowniez zachowania
seksualne: , Troskliwy chtopak odprowadzi swojg sympatig pod same drzwi czy otuli jg swoim swetrem” (Dhugo-
fecka-Lach, Tworkiewicz-Bienias, 2000, s. 114, 124) oraz ze w relacjach wazne jest szanowanie uczu¢ drugiej
osoby: , Dziewczyna, ktdra narzuca sig jakiemus chfopakowi, nie ma co liczy¢ na to, Ze bedzie dla niej mity, a tym
bardziej na jego uczucia, (....) chtopakowi nie wolno naktaniac dziewczyny do wspdtzycia, jesli jest to niezgodne
Z iej poglodami czy checiami” (Dtugotgcka-Lach, Tworkiewicz-Bienias, 2000, 5. 124).

Podrecznik 2. akcentuje roznice migdzy zachowaniomi seksualnymi obu pici. Prezentuje stereotypy z tego
zakresu funkcjonujgce w mysleniu spotecznym. Wynika z nich, Ze kobietom bardziej zalezy na okazywanym
Przez partmera uczuciu niz na zachowaniu seksualnym wobec niej: ,Dziewczeta pragng by¢ doceniane, oczekujg
uczucia, poczucia bezpieczenstwa i wsparcia w trudnych chwilach” (Kalinowska, 2001, s. 55). Ponadto wsptzy-
cie powinny ,odkozy¢ przynajmniej do 18. roku 2ycia, a wredy okaze sig, Ze Zycie intymne zamiast bolu i niepo-
koju moze dostarczac rados¢” (Kalinowska, 2001, s. 48). Mezczyzni natomiast , interesuiq sie tylko erotycznymi
podbojami, a w uczuciach sq egoistyczni — nie interesujg si¢ przezyciami partnerki” (Kalinowska, 2001, s. 42);
wynika to z obowigzujgcego modelu kulturowego, ktory ,nakazuje mezczyznie prowokowanie i dgzenie
do zachowari seksualnych, dlatego oczekujg oni od dziewczgt przyzwolenia na kontakty seksualne” (Kalinowska,
2001, s.55).

Podrgcznik 3. rowniez akcentuje rdznice w przezywaniu sfery seksualnej przez obie ptcie. Wynika z nich, ze
dziewczgtom bardziej zalezy na uczuciu ze strony partnera niz na zachowaniu seksualnym wobec niej: , Marzenia
i fantazje erotyczne dziewczqt dotyczg mitosci i ciepta ze strony partnera” (Szczerba, 2001, s. 21), chiopcy
natomiast dgzg do roztadowania napiecia seksualnego, co jest zwyktym egoizmem: ,Niektorzy chtopcy stawiajg
warunek, tzw. dowdd mitosci, a i tak z reguty odchodzg do innej dziewczyny” (Szczerba, 2001, s. 84).

Podrecznik 4. w omawianiv zachowar seksualnych koncentruje sig na problemie dziewictwa i zachowania czy-
stosci przedslubnej. Podkresla, ze dziewczgta intuicyjnie wyczuwajg stusznosc takiego zachowania: ,Ona swym
dziewczgcym sercem przeczuwa, Ze jej czekanie bedzie dla niego najwigkszym darem” (Kral (red.), 1991, 5. 90)
oraz ze istniejg chtopcy myslgcy tak samo: ,Wielu chfopcow potrafi czeka¢, rezygnujqc z phytkich, chwilowych
doznan, trzeba pamistac, ze weale nie jest im fatwo, poniewaz media lansujg mode na Zycie lekkie, tatwe i przy-
jemne” (Krol (red.), 1991, s. 94). Jednak zdarza sie, ze kontakty seksualne sq Zrodtem dramatow: wykorzysty-
waniem bez skruputdw dziewczgt, ktdre czujq sig gteboko zranione. Zachowaniu takiemu sprzyja istniejocy
w spoteczeristwie stereotyp: ,Przyznaje sig mezczyZnie taryfe ulgowq i nie stawia wymagari uzasadniajgc, ze
wstrzemieZliwosc seksualna nie stuzy jego zdrowiu” (Krol (red.), 1991, s. 94).
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Tabela 3. Zachowania seksualne przejawiane przez obie picie

P1 P2 P3 P4
— reakgja na nakfanianie do |— reakcja na nakfanianie
wspdtzycia: do wspdtzycia:
decyzja o odtozeniu 1. préba apelowania — decyzja o odfozeniu
wspotzycia do co najmniej | o wstrzemigZliwosc, wspotzycia do $lubu
18. roku Zycia sprawi, ze |  unikanie, grozba jako najwiekszy dar
dziewczeta 1ycie intymne bedzie Zenwania zngjomosci dla mgzczyzny
radosne 2. uleganie namowom, aby
nie stracic bliskiej osoby —
marzenia erotyczne
dotyczgee mitosci i ciepta
76 strony partnera
— cafowanie — nokfanianie do wspok | — nakfanianie do wspdtzycia, |— nakfanianie do wspdt
— otulanie 2ycia, gdyz panujgcy gdyz panujgcy model 2ycia, gdyz panujgcy
swetrem model kulturowy nake- kulturowy nakazuje model kulturowy
—odprowadzanie |  zuje meZczyZnie dgzenie | mezczyZnie dgzenie przyznaje mezczyznie
sympafii do zachowari seksualnych | do zachowan seksualnych | taryfe ulgowg, sugeru-
do domu i oczekiwanie od kobiet | i oczekiwanie od kobiet iac, Ze aktywnos¢
przyzwolenia na nie przyzwolenia na nie seksualna stuzy zdrowiu
chtopey — egoistyczne zachowania | — egoistyczne zachowania mezczyzny
erotyczne mezezyzn erotyczne mezezyzn,
np. dowdd mitosci
— porzucanie dziewczgt — porzucanie dziewczgt
— marzenia erotyczne — wielu chopcdw potrafi
dotyczg odbywania odbozy¢ wspdtzycie
sfosunku seksualnego do $lubu — zalezy im

na zonie-dziewicy

Jrédo: badania whasne

4.2. Rekonstrukcja modeli wychowania seksualnego

Aby dowiedzie sig, jaki model wychowania seksualnego prezentuje dany podrecznik, dokonano analizy tre-
sci wedtug nastepujgeych kryteriow: sposob przedstawiania antykoncepcii, sposob przedstawiania zycia seksuak
nego cztowieka oraz sposob przedstawiania dyskusyjnych problemdw Zycia seksualnego i spotecznego cztowieka.

A. Sposob przedstawiania antykoncepcii

Metody antykoncepcyjne dzieli sig na naturalne i sztuczne, a w ramach kazdej z nich istieje szeroki wachlarz
proponowanych Srodkow.
W podrgczniku 1. naturalne i sztuczne metody sg omawiane osobno, w osobnych rozdziafach, zastosowane
jest inne nazewnictwo, obie metody charakteryzowane sg nierownomiernie. Naturalne metody planowania rodziny
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omawiane sq przy okazji opisu cyklu miesigczkowego u kobiety, tresci sg potgczone w logicznie spjng catosc, jed-
nak wymienia sie tylko dwie metody, nie podajgc ich petnej nazwy. Jak podaje podrecznik, stuzg one okresleniu
fazy ptodnosdi, dzigki ktdrej ,mozna zaplanowac cigze, a jesli kobieta i mezczyzna nie cheg miec dzieci, nie wspdt
2yio w tym okresie” (Dhugotecka-Lach, Tworkiewicz-Bienias, 2000, s. 66). Dodatkowo jest podana informacja,
kiedy naturalne metody sq zawodne. Sztuczne metody opisane sq pod nazwg antykoncepcia, kidra jest tumo-
czona jako zapobieganie zajsciv w cigZg (Dhugotecka-Lach, Tworkiewicz-Bienias, 2000, 5. 72), w rozdziale zatytu-
fowanym , Swiadome planowanie rodziny”. Tytut rozdziatu sugeruie, Ze stosujge naturalne metody, nie mozna
$wiodomie zaplanowa¢ swojego przysztego potomstwa. Podana jest rzetelna informacja o pigciv Srodkach,
7 uwzglednieniem tego, w jakim stopniu zabezpieczajg przed cigzq i chorobami wenerycznymi (czego nie ma
w innych podrgcznikach). Z komentarza w tym rozdziale mozna wnioskowac, Ze powinno sig stosowac antykon-
cepcje zwhaszcza w przygodnych kontaktach seksualnych ,,aby unikngc niechcianej cigzy, a w konsekwenji cier-
pienia dziecka” (Dhugotecka-Lach, Tworkiewicz-Bienias, 2000, s. 69), poniewaz ,bez wzgledu na sytuacje, wszyscy
ktdrzy wspdtzyjq seksualnie, powinni bra¢ pod uwagg fakt, ze mogg zostac rodzicami” (Dtugotecka-Lach, Tworkiewicz-
Bienias, 2000, s. 72). Poza tym antykoncepcja jest dla tych matzeristw, ktdre z jakichs przyczyn nie cheg powiek-
sza¢ swojej rodziny (Dtugotecka-Lach, Tworkiewicz-Bienias, 2000, s. 72). Ponadto podrecznik podkresla, ze:
,Warunkiem odpowiedzialnego rodzicielstwa jest wiedza na temat metod rozpoznawania ptodnosci oraz metod
antykoncepcji” (Dtugotecka-Lach, Tworkiewicz-Bienias, 2000, s. 69) i powinny jg posiadac zarwno kobiety,
jok i mezczyzni, poniewaz ,w kazdy kontakt seksualny zaangazowani sg oboje partnerzy i ptec nie decyduje o tym,
kto jest bardziej odpowiedzialny” (Dtugotecka-Lach, Tworkiewicz-Bienias, 2000, s. 72).

Podrecznik 2. omawia naturalne i sztuczne metody razem, w jednym rozdziale zatytutowanym , Planuje mojg
rodzing”. Stosuje takie samo nazewnictwo dla obydwu form i podobnie je charakteryzuie. Jest tu przytoczona de-
finicja WHO naturalnych metod sterowania pfodnoscig; sg wymienione cztery metody i przy kazdej z nich znajduje
sig krdtkie wyjasnienie. Podaje sig wiele ich zalet, a jednoczesnie okresla sig je jako mniej skuteczne (Kalinowska,
2001, s. 86, 88). Zwraca sig uwage na zaangazowanie obu ptci w sprawy ptodnosci: , Dziewczeta powinny
obserwowac swdj organizm, poznawac jego funkcjonowanie; chtopcy oprocz znajomosci zasad funkcjonowania
whasnej ptodnosci powinni zna¢ i szanowa¢ zasady funkcjonowania w tym wzgledzie organizmu kobiety”
(Kalinowska, 2001, s. 86). Wybdr naturalnych metod to wybr okreslonego stylu zycia matzenskiego, ktdry
wymaga wspdlnego podejmowania decyzji, jest tu miejsce na rozmowy o uczuciach” (Kalinowska, 2001, s. 88).
Wymienia sig takze siedem Srodkéw antykoncepcyjnych, z uwzglgdnieniem ich skutecznosci zabezpieczania przed
cigzq i dziataniem ubocznym. Sztuczne metody to rowniez wybdr okreslonego stylu zycia i inny system wartosdi,
antykoncepcja bowiem , pozwala oddzielic mitos¢ od prokreacji” (Kalinowska, 2001, s. 88). Dzigki antykoncepii
znika rowniez problem niechcianej cigzy i aborcii, a ,kobieta zyskuje prawo wyboru liczby dzieci i czasu ich przy-
chodzenia na $wiat” (Kalinowska, 2001, s. 88).

W podreczniku 3. metody naturalne i sztuczne sq omawiane razem, w rozdziale zatytutowanym , Moge prze-
kazywac zycie”. Stosuje sig w nim takie samo nazewnictwo i podobnie je charakteryzuje. Podrgcznik w minimal-
nym stopniu komentuje wybdr opisywanych metod. Wedtug podrecznika: ,Wiele matzedstw decyduje sig
na fzw. naturalne mefody planowania rodziny” (Szczerba, 2001, 5. 109), wymienione i opisane sq cztery. Anty-
koncepcja to wedtug podrecznika , przeciwpoczecie; to whgczanie lub wytgczanie ptodnosci, nietraktowanie jej
jok daru” (Szczerba, 2001, s. 97). Wymienionych i opisanych jest szes¢ srodkow.
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Podrecznik 4. omawia metody naturalne w rozdziale zatytutowanym ,Przekazywanie zycia”, a sztuczne
w rozdziale , Sztuczne metody ograniczania ptodnosci”. Stosowane nazewnictwo jest rézne, ale w podobny spo-
sob oba typy metod sq scharakteryzowane. Trzy naturalne metody sg omdwione na podstawie opisu przebiegu
cyklu miesigczkowego; szczegétowo sg wymienione zalety ich stosowania. Skutkujg one ,wzigciem odpowie-
dzialnosci za sprawy prokreacji na siebie, a jesli dojdzie do nieplanowanej cigzy, matzeristwo wie, 7e jest to
skutek btedu popetnionego przez nich, co sprzyja akceptacji poczgtego zycia” (Krdl (red.), 1991, s. 142). Odpo-
wiedzialnos¢ za stosowanie tej metody spada jednak na dziewczyne: ,Dobrze jest, gdy wdrozy sie do obserwagii
juz od momentu pierwszej miesigczki; wniesie w przyszte zycie matzenskie najwspanialszy posag, jakim jest wie-
dza o swojej ptodnosci” (Krol (red.), 1991, s. 121), natomiast ,wspolna jest ptodnos¢ i odpowiedzialnos¢
70 poczecie dziecka” (Krol (red.), 1991, . 120). Podrecznik podkresla, ze: , Naturalne planowanie rodziny to nie
anfykoncepcja!” (Krdl (red.), 1991, 5. 123) rozumiana jako przeciwpoczecie, , zakfdcanie przebiegu wspotzycia
lub procesow fizjologicznych” (Krl (red.), 1991, 5. 143), ,uzaleznianie swojego losu i dziecka od techniki
i farmacii, co niesie niebezpieczeistwo przeniesienia odpowiedzialnosci za poczete dziecko na lekarza lub produ-
centa; nazywanie go wpadkg i fraktowanie jak intruza” (Krol (red.), 1991, s. 142). Zaprezentowane Srodki sg
podzielone na antykoncepcyjne i wczesnoporonne, razem jest opisanych dziewiec Srodkw. Podrecznik wyjasnia,
dlaczego matzenstwa stosujg sztuczne metody: , poniewaz nie posiadajg dostatecznej wiedzy o prawach rzqdzg-
cych ludzkg ptodnoscig, a wzrastajgca swoboda seksualna stata sig powodem poszukiwania mefod pozwalajgcych
oddzieli¢ wspotzycie seksualne od prokreaci” (Krol (red.), 1991, s. 142), a przeciez ,ptodnos¢ jest wspdlna
i wspolna jest odpowiedzialnos¢ za poczgcie dziecka” (Krdl (red.), 1991, 5.120).

Do analizy problematyki ustalono rowniez kryteria dotyczgce moralnego aspektu stosowania anfykoncepcii.

Tabela 4. Kryteria dotyczgce moralnego aspektu stosowania antykoncepdii

P1 P2 P3 P4
nformag dotygz w tak tok tok tak
ochrony przed cigzg

informacjo
dotyczgca ochrony tok nie nie nie
przed chorobami
wenerycznymi i AIDS
— w przypadku naturalnych — w przypadku naturalnych
odpoviedinos¢ wspdlna meto_d dotyczy kobiet metqd dotyczy i kobiet,
) —dotyczy | imeiczyzn brak i mgzczyzn
70 stosowanie I . "
anvkoncendi i kobiet, | —w przypadku sztucznych informacji | — w przypadku sztucznych
fykoncepd imgiczyzn | metod dotyczy kobiet metod dotyczy kobief
lub mezczyzn
stosowgnle matzonkdw matzonkdw matzonkdw matzonkdw
antykoncepcji dotyczy
rodzaj przekazu informacja informacja informacja ocena moralng

Jrédo: badania whosne
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B. Sposdb przedstawiania zycia seksualnego cztowieka

(ztowiek moze prowadzic zycie seksualne monogamiczne, poligamiczne lub poliandryczne. W zyciu spo-
fecznym obok zwigzkow matzeriskich istiejg konkubinaty i tak zwane zwigzki partnerskie, czyli zwigzki dwach
0s6b tej samej pici. Rodzicielstwo nie musi wigc wigzac sig jedynie z matzenstwem.

Podrecznik 1. propaguie model monogamicznego zwigzku. Rodzing tworzy kobieta, mezczyzna i dziecko, ale
jednoczesnie nie przypisuje sie rodzicielstwa jedynie matzonkom. Decyzie kiedy i gdzie nastqpi inicjacja seksualna
pozostawia do rozwazenia kazdej osobie indywidualnie. Stosunek seksualny nie stuzy jedynie prokreacii; jest re-
lacjg partmerskg.

Podrecznik 2. propaguje model monogamicznego zwigzku. Nie porusza kwestii, gdzie i kiedy powinna nastgpic
inicjacja seksualna. Nie przedstawia prokreacji joko jedynego celu stosunku seksualnego, a o rodzicielstwie mowi
w kontekscie matzenstwa.

Podrecznik 3. propaguje model monogamicznego zwigzku. Daje do zrozumienia, Ze inicjacja seksualna po-
winna nastgpi¢ w matzenstwie. Nie podejmuje kwestii, czemu moze stuzyc stosunek seksualny. O rodzicielstwie
mowi w konfekscie matzenstwa.

Podrecznik 4. propaguie model monogamicznego zwigzku. Inicjacja seksualna jest uprawniona tylko w mat-
zefistwie i jedynie matzonkowie mogg zosta¢ rodzicami, a stosunek seksualny stuzy przede wszystkim prokreacji,
jest rowniez sposobem okazywania sobie mitosci.

Na podstawie powyzszych ustaleri skonstruowano tabele, postugujqc sig kryteriami dotyczgcymi moralnych ocen
2ycia seksualnego czowieka.

Tabela 5. Kryteria dotyczgce moralnych ocen zycia seksualnego cztowieka

P1 P2 P3 P4
icacia seksud brak informacii brak informacji | komunikat nie wprost: et
Inicacia seksuaina kiedy i gdzie kiedy i gdzie w matzenstwie W mofzenstwie

monogamia tak tak tok tok
stosunek seksualny ) . . .
réwna s prokreacja nie nie brak informadji tak
rodzice rdwna sig )
motonkowie nie tok tok tok

Jrédto: badania wiasne

(. Sposdb przedstawiania dyskusyjnych problemow zycia seksualnego i spotecznego cztowieka
Do dyskusyjnych problemdw zycia seksualnego i spofecznego cztowieka zaliczono:
— rozwody jako zjowisko spoteczne,
— homoseksualizm,
— masturbacje.
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Podrecznik 1. opisuje skutki spoteczne rozwodu: ,Pomimo e matzonkowie przestali ze sobg mieszka¢, nadal
sq rodzicami dla swojego dziecka, czasami ktdres z rodzicow ponownie zawiera zwigzek matzenski, pojowia sig
wtedy nowa mama lub tata i nowe rodzestwo, a niekiedy dopiero po pewnym czasie pojawia sig rodzeristwo
przyrodnie” (Dlugotecka-Lach, Tworkiewicz-Bienias, 2000, s. 103). Homoseksualizm nie jest chorobg, cho nie jest
tez typowym zachowaniem: , Potrzeba seksualna z requly dotyczy pei przeciwnej” (Dtugotecka-Lach, Tworkiewicz-
-Bienias, 2000, 5. 122). , Orientacii seksualnej nie mozna zmienic — tak samo jak koloru skdry czy oczu, wzrostu
czy ksztattu glowy” (Dugotecka-Lach, Tworkiewicz-Bienias, 2000, s. 123) i dlatego tak wazna jest akceptacia spo-
feczna tych 0sob, co utatwi im zaakceptowanie samych siebie. Masturbacja to indywidualny wybor kazdej jednostki:
,Chociaz potrzeby seksualne mamy wszyscy, kazdy z nas odczuwa je w rdznym stopniu i inaczej sobie z nimi
radzi, sq facy, ktdrzy uciekajg w Swiat fantazii, inni uprawiajg masturbacjg” (Dlugotgcka-Lach, Tworkiewicz-Bienias,
2000, 5. 124).

Podrgcznik 2. joko powody rozwoddw podaje konflikty matzenskie, niedojrzatos¢ emocjonalng, egoizm. Skutki
rozwodu rodzicow odbijaig sie przede wszystkim na dziecku, ktore ,moze przezywac tragedie osobistg lub wrecz
przeciwnie — powrdt do normalnosci” (Kalinowska, 2001, s. 21). Homoseksualizm ,nie jest chorobg, a jego przy-
czyny mogg miec charakter genetyczny lub prenatalny” (Kalinowska, 2001, s. 70). Informuje, e homoseksuali-
ci stanowig 2-5% spoteczenistwa, a ,Rada Europy zaleca legalizacig zwigzkow partnerskich i zakaz dyskryminagii
ze wzgledu na orientacjg seksualng” (Kalinowska, 2001, s. 70). Masturbacje przedstawia jako problem okresu dof-
rzewania: , Mimo iz mfodzieficza aktywnos¢ masturbacyina nie jest zjawiskiem patologicznym, warto podjg¢ proby
samoopanowania seksualnego” (Kalinowska, 2001, s. 52).

Podrgcznik 3. opisuie, jak dochodzi do emocjonalnego rozpadu matzedstwa, ktdre przechodzi przez kilka foz
iw niektdrych przypadkach korczy sig rozwodem: , (zg$¢ matzonkdw uczuciowo wypala sig; druga osoba staje si
obojetna. Matzenstwo zyje razem, ale nic dla siebie nie znaczy” (Szczerba, 2001, s. 125). Homoseksualizm nie
jest chorobg ani dewiacig, ale ,,innoscig” seksualng. Przyczyny tej innosci tkwig — wg autora — w btedach popet-
nionych przez rodzicow w wychowaniu dziecka, u ktdrego ,nie nastgpuje prawidtowa identyfikacja z whasng picig
biologiczng,  ujawnia sig to przez to, Ze mezczyzna staje sig »kobiecy«, a kobieta »meska«” (Szczerba, 2001,
5. 89). Podrecznik porusza rowniez kwestig nieakceptacji swoich preferencii seksualnych, kidra prowadzi¢ moze
do ,nasladowania heteroseksualistow poprzez zaktadanie rodzin i ukrywanie swojego prawdziwego oblicza
przed najblizszymi” (Szczerba, 2001, 5. 90). Masturbacja to czeste zjawisko wystepujgce w okresie dojrzewania,
,dotyczgce 90% chtopcow i 30-40% dziewczqt” (Szczerba, 2001, . 22); aktywnosc ta poprzedza wspdtzycie
seksualne, a nadmierna masturbacja ma negatywne nastepstwa.

Podrecznik 4. nie podejmuje tematu rozwoddw, z pojedynczych zdar mozna sie dowiedziec, ze przyczyng roz-
stania jest fakt, ze , matzonkowie nie potrafig byc dla siebie przyjaciétmi” (Krdl (red.), 1991, s. 69) oraz , brak
wiemosdi ze strony mezczyzny” (Krol (red.), 1991, s. 96). Homoseksualizm jest zaburzeniem rozwoju psycho-
seksualnego. ,,Przyczyny lezg w nieprawidtowo uksztattowanej osobowosci, co moze sig wigza ze Zle funkcjonu-
jocym uktadem rodzinnym lub zaburzeniami hormonalnymi w okresie ptodowym™ (Krdl (red.), 1991, s. 109).
Umieszczenie tematyki masturbacii w rozdziale o dojrzewaniu chtopcow sugeruie, ze aktywnosc ta dotyczy tylko
ich. Podrgcznik podaie, Ze ,jest fo niedojrzata, przejsciowa faza aktywnosci seksualnej, ktdra zazwyczaj mija z wie-
kiem” (Krol (red.), 1991, s. 53); czasami moze prowadzic do uzaleznienia: ,Utrwala egoistyczne i niedojrzate
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przezywanie sfery seksualnej bez odniesienia do drugiej osoby, tak wigc od strony psychologicznej nie zawsze jest
catkowicie nieszkodliwa” (Krdl (red.), 1991, s. 54).

Na podstawie powyzszych ustalen wyrdzniono kryteria opisujgce dyskusyine problemy zycia seksualnego
i spotecznego, ktdre przedstawia tabela.

Tabela 6. Kryteria dotyczgce moralnych ocen dyskusyjnych problemow zycia seksualnego i spotecznego cztowieka

P1 P2 P3 P4

— skutki — przyczyny — przyczyny — przyczyny
rozwody _ ki
— nig jest chorobg [ przyczyny —nie jest chorohg |- zaburzenie
homoseksudlizm | — akeeptacja — akceptagja — przyczyny psychoseksualne
spoteczna spoteczna — skutki — przyczyny
— indywidualng — problem okresu — problem okresu — problem okresu

masutbacia sprawa dojrzewania dojrzewania dojrzewania

! — negatywne — negatywne — negatywne

nastepstwa nastepstwa nastepstwa

Jrédo: badania wiasne

4.3. Podsumowanie i wnioski

Dokonano pordwnania prezentowanego przez autoréw podrecznikdw $wiatopoglgdu, o w konsekwencji mo-
delu wychowania seksualnego, z kreowanym przez podreczniki obrazem kobiecosci i meskosci.

Podrecznik 1. prezentuje luicki model zycia seksualnego oraz mieszany model wychowania seksualnego
korzystajgcy z wszystkich typow etyki seksualnej.

Podrecznik 2. rwniez prezentuje laicki model Zycia seksualnego i korzysta gtownie z etyki seksualnej tzw.
ztotego Srodka.

W podreczniku 3. mamy do czynienia z katolickim modelem Zycia seksualnego i dominacjg restrykcyinej etyki
seksualnej.

Jedynie podrecznik 4. prezentuje czysty model wychowania seksualnego, wykorzystuje w swoich rozwaza-
niach tylko restrykcying etyke seksualng i prezentuje katolicki model zycia seksualnego.

Podsumowuigc kreowany obraz kobiecosci i meskosdi, mozna zauwazy¢, ze podreczniki powielajg tradycyjny,
dualistyczny obraz rél ptciowych — zardwno w katolickim, jak i laickim modelu Zycia seksualnego.

5. Refleksje koncowe

Kobiecos¢ i meskos¢ — wedtug autordw podrecznikow — to dwa catkiem rozne swiaty. W tresci jest wigcej
stereotypdw pici niz w rzeczywistosci spotecznej. Chociaz nierownosci pici istniejg niezaleznie od pogloddw i opinii,
to odczucia kobiet i mezczyzn wywierajg pewien wptyw na ksztatt tych nierdwnosci.
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Imiany spoteczne i kulturowe w obrebie rdl oraz tozsamosci kobiet i mezczyzn juz nastepuig. Jak wynika
7 badari i analiz porwnawczych, przeprowadzonych przez Instytut Statystyki i Demografii w Warszawie, obser-
wowane w Polsce w latach 90. XX wigku zmiany przebiegajg podobnie jak te, ktdre zachodzity wczesniej w kro-
jach Europy Zachodniej i Pdtnocnej. Dotyczy to przede wszystkim spadku liczby zawieranych matzedstw, przy
jednoczesnym wzroscie liczby rozwodéw, drastycznym spadku liczby urodzen, wzroscie odsetka urodzen poze-
matzeniskich, szczegdlnie w duzych aglomeracjach (0 wychowaniu do Zycia w rodzinie, 2001, s. 3).

Wedtug badania , Kobiety 2000 — style zycia kobiet”, przeprowadzonego przez ARC Rynek i Opinia, Polska
jest krajem, w ktorym niemal 70% kobiet czuje sig dyskryminowane (w pracy, w domu, w Zyciu publicznym,
w 2yciu towarzyskim, w edukacji) i przecigzone obowigzkemi domowymi. Srednio spedzajg az 3 godziny
i 15 minut dziennie zajmujgc sig domem i dziecmi, a 11% kobiet poswigca na te obowigzki powyzej 5 godzin
dziennie. Ponad 70% kobiet sqdzi, ze majg prawo i powinny pracowac i by¢ niezalezne finansowo, a 87%
zon cheiatoby, aby w ich matzenstwie mezczyzna wzigt na siebie potowe prac w domu i przy dzieciach
(www.kobiety.com).

W Swietle przedstawionych wyzej obiektywnych zmian spotecznych nalezy dodac, ze edukacja nie powinna
hamowac fych przemian, lecz wspiera¢ mtode pokolenie w adaptacji do nowych warunkéw spotecznych. Pewne jest,
7e autorzy programdw i podrgcznikow mniej lub bardziej Swiadomie ignorujg te przemiany. Nie mozna hotdowac
coraz mniej funkcjonalnym stereotypom ptci i rdl ptciowych. Zmiany powinny zajsc rowniez w edukacji nauczycieli,
powinna ona by¢ nastawiona na uczenie refleksyjnego stosunku do wszystkich stereotypdw i uprzedzen, szcze-
gdlnie tych zwigzanych z pfcig.

Na przeszkodzie nowemu tadowi spotecznemu moze stangc jeden z paradoksow socjologicznych, ktdry mowi,
7e kobiety wyrazajg zgode na taki podziat rél, w ktdrym ich pozycja jest nizsza, a mezczyzni zachowujg gtos de-
cydujgcy. Sprzyja temu gteboko zakorzenione przekonanie, ze istniejgcy stan rzeczy jest czyms naturalnym. Utrzy-
mywaniu sig takich poglodow sprzyja whasnie odmiennos¢ wzorcow wychowania i socjalizacji dziewczgt i chtopcow
(Domanski, 1992, 5. 137-141).

Tymczasem feministki nie zgadzajg sig na polaryzacig rodzajowg, ktdra organizuje Zycie spoteczne wokot
rozrdznienia $wiata na meski i kobiecy, ktora wymusza kulturowy zwigzek migdzy picig o praktycznie kazdym
innym aspektem ludzkiego doswiadczenia, wigcznie ze sposobem ubierania sig, rolami spotecznymi, a nawet spo-
sobami wyrazania emogji czy doswiadczania pozgdania seksualnego. Depolaryzacja rodzajow, ktdrg postulujg fe-
ministki, bedzie wymagac rewolucji spotecznej polegajqcej na przeksztatceniu praktyk kulturowych, ale rowniez
rewolucii psychologicznej w naszych osobistych odczuciach tego, kim jestesmy jako kobiety i mezczyZni; to gteboka
zmiana tego, co rozumiemy pod pojeciem pci i jej zwigzku z naszq psychikg i naszq seksualnoscig (Bem, 2000,
5. 181-185). Stwierdzenie to rodzi szerokie i daleko idgce zmiany dla procesu dydaktyczno-wychowawczego.
Sprawi, ze wszyscy — i uczniowie, i nauczyciele — zaczng traktowac biologiczny fakt bycia kobietg lub mezczyzng
w taki sam sposob, jak fakt bycia cztowiekiem. Taka rewolucja musiataby zaowocowac rdwniez zmiang w progra-
mach szkot i w tresciach podrecznikow szkolnych. Miatoby to szczegdlne znaczenie dla przedmiotu , wychowanie
do Zycia w rodzinie”, gdyz taka zmiana Swiadomosci rzutowataby na sposéb postrzegania naszej seksualnosci i rdl
pefnionych w spoteczenstwie.
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Summary
Feminines and males pictures in sexual education textbooks — research report

Research subject is feminines and males pictures and sexual education models in texthooks. To research work used
a hermeneutist method and confent documents analysis technique. Research shows diversified sexual ethics
used in textbooks and attachment to traditional partition gender roles. Results induce reflection about differences
between world create in texthooks and real social world and about role of education in the world.



Justyna Stasiak

Transmisja migdzypokoleniowa postaw wobec seksualnosc

W ninijszym artykule przedstawiony zostat mechanizm transmisi migdzypokoleniowej w odniesieniu do procesu
ksztattowania sig postaw wobec seksualnosci. Jego zasadniczym celem byto zaprezentowanie wynikow badari
zmierzajgcych do wykrycia zwigzkow (bgdz ich braku) wystepujgcych pomigdzy postawami rodzicow wobec sek-
sualnosci a postawami ich dzieci dotyczgeymi tego samego aspekiu. Z tego powodu, po krdtkim, teoretycznym omé-
wieniu definiowanych zmiennych, opisano procedurg badawczg oraz uzyskane efekty pracy.

Twierdzenie o spotecznej naturze cztowieka zyskato wymiar dogmatyczny. Nie ulega bowiem watpliwosd, ze
jednostki funkcjonujg w ramach okreslonego kontekstu spotecznego, kidry stanowi , zobiektywizowane, zewngtrzne
#r6dto norm, wzoréw i oczekiwari” (Stefariska-Klar, 2003, s. 148). Oznacza to, Ze jukos¢ oraz wartoscivjgee
aspekty ludzkiego postepowania sg wyznaczane poprzez te elementy spotecznej rzeczywistosci, ktdre w danej
zhiorowosci zajmujg pozycjg dominujgeg. Jezeli wigc dana jednostka pragnie cieszy¢ sig uznaniem ze strony po-
70statych cztonkw spotecznego zgrupowania, to powinna postugiwac sig zestawem powszechnie akceptowanych
zachowan. Z opisanych powyzej zaleznosci mozna wigc wysnu¢ wniosek, Ze proces tworzenia obrazu whasnej osoby
uzalezniony jest od kontekstu, w ktorym czfowiek zyje. Okazuie sig bowiem, Ze na linii jednostka — spoteczenstwo
zachodzi szereg relacji, w wyniku ktdrych ksztattuje sig swoistego rodzaju ,spoteczny stan psychiki” (Encyklope-
dia socjologii, 2002, s. 42). Dzieki niemu to, co zostato uksztattowane w ludzkiej osobowosci pod wptywem
naciskow zewnetrznych — postrzegane jest jako whasne. Innymi stowy, ulega procesowi internalizacji, dzigki
ktoremu jednostka nie zdaje sobie sprawy z tego, Ze abstrakcyjne byty spoteczne regulujg szeroko rozumiang
aktywnos¢ whasng.

Ciekawg egzemplifikacie, potwierdzajgeg zasadnos¢ powyzszych rozwazar, stanowig postawy, jakie na prze-
strzeni wiekow ksztattowaty sig wobec sfery ludzkiego libido.

Choc seksualnos¢ nalezy uimowac w kategoriach wrodzonych, naturalnych potrzeb organizmu, ktdre stano-
wig wypadkowg oddziatywania czynnikow biologicznych, spotecznych i psychicznych, to zdaniem znawcow poru-
szonej problematyki, wydaje sig ona by elementem najsilniej sprzezonym z moralnoscig oraz z wartosciami
typowymi dla danej spotecznosci (Imieliriski, 1984; Kozakiewicz, 1985; Beisert, 1991). Powyzszq teze zdajg sig
udowadniac niezwykle zroznicowane nastawienia wobec seksualnosci, ktdre w zaleznosci od okreslonego kontek-
stu spoteczno-kulturowego przybieraty mniej lub bardziej radykalne formy. W Sredniowieczu oraz w epoce wikto-
rianiskiej libido traktowano jako przeszkode w , dopetnianiu chwaty Bozej” (Kon, 1984, 5. 157). ,Humanistyczna
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rehabilitacja ptci” (Kon, 1984, 5. 157), kontynuowana w epoce odrodzenia, zapoczqtkowata natomiast tak zwang
erotyzacjg kultury, w wyniku ktrej cielesnosc stata sig powodem do dumy i stanowita inspiracjg dla poszukujgcych
tworczej weny artystow. Gdyby wigc przedstawione powyzej rozbieznosci pokazac na zasadzie kontinuum, to
na jego jednym kraricu znalaztyby sig postawy nacechowane skrajng negacjg ludzkiej seksualnosdi, ktora w kon-
sekwencji miata doprowadzic do catkowitej deseksualizacji cztowieka. Po stronie przeciwlegtej pojawityby si
natomiast nastawienia niezwykle permisywne, utozsamiajgce seks z przyjemnoscig i zabawg.

Skoro wiec ten krdtki rys historyczny wskazuje na tak bardzo niejednorodny i skrajny typ nastawieri przejo-
wianych wobec poruszonej tematyki, fo pytanie o ich aktualny ksztatt staje sig problemem niezwykle inferesujg-
cym i infryguigcym. Rzeczywistos¢, w ktdrej funkcjonujg ludzie wspdtczesni, nosi znamiona ogdlnego kryzysu,
przektadajgeego sie na zatarcie wyraznych granic pomigdzy tym co dobre a co zte. System aksjologiczno-norma-
tywny nie stanowi juz drogowskazu dla whasciwego dziatania, a akceptacja nie wymaga jednego wzoru postgpo-
wania. Trudniej wigc jest ksztattowac postawy, ktdre miatyby charakter pozqdany ze spotecznego punktu widzenia.

Poza tym zbadanie procesu ksztattowania sig postaw wobec seksualnosci w odniesieniu do mechanizmu trans-
misji miedzypokoleniowej moze dostarczy¢ interesujgcych danych z pedagogicznego punktu widzenia. Mam tutaj
na mysli mozliwos¢ zebrania informacji obrazujgcych efektywnos¢ oddziatywania pokoler starszych na pokolenia
miodsze w wyrdznionym zakresie.

Wedtug Beisert (1991), w kazdej matej grupie wystepuje rodzinne tabu seksualne, czyli doktadnie okreslone
formy zachowan zwigzanych z seksualnoscig, kidre sg zakazane dla wszystich jej cztonkéw lub tylko dzieci. Ozno-
cza to, 7e w dziedzinie seksualnosci wyznaczone sq pewne granice, ktdrych ze wzgledu na prawidtowy rozwdj
dziecka przekraczac nie mozna. Nie wynika jednak stqd, Ze w grupie rodzinnej kwestig ludzkiego erotyzmu powinna
okrywac zastona milczenia.

Zgodnie z wynikami badan, zawartymi w ksigzce Lepperta (2002) pod tytutem Miodziez — Swiat przezywany
i tozsamost. Studia empiryczne nad bydgoskimi licealistami, wigkszosc respondentow (80,85%) bedgcych w wieku
pigtnastu i osiemnastu lat uwaza, Ze rodzice powinni by¢ osobami, ktdre rozpoczynajg edukacjg seksualng swojego
dziecka. Interesujgcy jest jednak fakt, ze w odpowiedziach ustalajgeych kto lub co stanowit pierwsze Zrodto wie-
dzy o seksie, dominujgca rola rodziny spadta na plan trzeci. W tej kwestii rodzice ustgpujg miejsca grupie rowie-
$niczej oraz mediom, ktore to okoto 50% badanej populacji traktuje juko wazne Zrddto informacji. Skoro wigc
w omawianej problematyce wystgpujq rozbieznosci pomiedzy sferg deklaracii a sferg dziatania, to zapytanie o wy-
stepowanie migdzygeneracyjnej zbieznosci postaw wobec seksualnosci nabiera szczegdlnego znaczenia.

Jak wynika z literatury przedmiotu, aby mozna byto mowic o wystgpieniu procesu transmisji migdzypokole-
niowej, konieczne jest wytworzenie sig interakcji pomiedzy przedstawicielami co najmniej dwach pokolen. Rodzing,
zardwno nuklearna, mofa, jok i zmodyfikowana — duza, stanowi Srodowisko, kidre stwarza mozliwos¢ utrzym-
nia infensywnych relacji pomigdzy dziecmi i rodzicami, a nawet dziadkami, za sprawg wigzéw krwi oraz specyficznej
atmosfery , bezinteresownej mitosdi, zyczliwosci i oddania” (Adamski, 2002, s. 30). Warto rdwniez wspomniec
o tym, ze wedhug C. H. Cooleya (za: Tyszka 1979; Szmatka, 1989), prekursora socjologii rodziny, rodzina ujmo-
wana w kategoriach grupy pierwotnej wykazuje pig¢ zasadniczych cech intensyfikujgcych efektywnos¢ przekazu.

0t6z stosunkowo niewielka liczba cztonkow takiego zgrupowania stwarza mozliwos¢ nawigzywania gebokich
i intymnych relagj, ktére opierajg sig na kontakcie bezposrednim (face — to — face) i komunikacji wykraczajgcej
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poza przekaz czysto werbalny. Nie bez znaczenia pozostajg rowniez takie elementy, jok wzgledna trwatos¢ grupy,
czyli nierozerwalnosc struktury i wigzi, oraz fakt, ze interakcje grupowe majg charakter spontaniczny, nie podpo-
rzgdkowany okreslonemu celowi. Taki stan rzeczy wynika stqd, Ze struktura grup pierwotnych winna wykazywac
elastycznos¢ umozliwiajgeg pynng zmiang petnionych funkji (Szmatka, 1989). Z przedstawionych powyzej wzgle-
déw, na uzytek niniejszego opracowania przyjmuie sig definicjg rodziny, ktora uznaje, Ze , rodzina stanowi du-
chowe zjednoczenie szczuptego grona osb, skupionych we wspdlnym ognisku domowymi aktami wzajemnej
pomocy i opieki, opartej na wierze w prawdziwg lub domniemang tgcznos¢ biologiczng, tradycjg rodzinng i spoteczng”
(Adamski, 2002, s. 29).

Wspomniany w powyzszej definicji spoteczny aspekt grupy pierwotnej polega na wykazywaniu rdznego ro-
dzaju powigzari rodziny z makrostrukturg spoteczng (Dyczewski, 2003). Z racji ograniczenia miejsca wspomne fylko,
7e szczegotowg charakterystyke okreslonych powigzari wymienionych wyzej srodowisk mozna odnalez¢ w ksigzce
Dyczewskiego pod tytutem Rodzina twdrcg i przekazicielem kultury. W ninigjszym artykule przyjmuje sig nato-
miast, ze: ,Rodzina i spoteczenistwo sg odrgbnymi spotecznosciami — systemami spotecznymi — ale tworzq ukfad
wzajemnych powigzan i uzaleznieri” (Dyczewski, 2003, s. 10-11). Warto bowiem pamigtac o tym, ze omawiana
grupa pierwotna wypetnia szereg funkaji, nie tylko na rzecz swych cztonkow, ale rowniez i otoczenia spotecznego.

Jednym z jej najbardziej podstawowych obowigzkdw jest koniecznosc uczynienia z dziecka — istoty spotecz-
nie nie uksztattowanej — petnoprawnego cztonka spoteczeristwa. Poniewaz zadania realizowane przez rodzing
opisane sg w literaturze bardzo szeroko (Czapow, 1968; Tyszka, 1979; Adamski, 2002; Kawula, Brogiel, Janke,
2002), to w tym miejscu bardzo ogdlnie wspomne jedynie o procesach socjalizacji, wychowania oraz dokonujgcym
sig w ich ramach mechanizmie transmisji migdzypokoleniowej.

Najogdlniej rzecz ujmuigc, socjalizacja oraz wychowanie polegajg na stopniowym adaptowaniu jednostek
do warunkdw Srodowiskowych. Definicja okreslajgca wychowanie w ujgciu szerokim oraz jego powigzania z socjo-
lizacjg zostata zaproponowana przez Tchorzewskiego (1993, . 29) i brzmi nastepujgco: , Wychowanie to wszyst-
kie rodzaje dziatari spotecznych, ktdre charakteryzujg sie nastepujgcymi whasciwosciami (cechami) konstytutywnymi:
akomodacjg, aproksymacjg oraz indoktrynacjg”. Akomodacja zmierza do zapoznania jednostek z wymaganiami
spofecznymi oraz ich przystosowania do funkcjonowania w ramach wigkszej grupy spotecznej. Jej istotg jest
,akceptowanie i zarazem otwieranie sig na rzeczywistos¢” (Tchorzewski, 1993, s. 29). Aproksymacja uswiade-
mia cztowiekowi , mozliwosci form zachowan i wynikajgcych z tresci przyjgtych wartosci i celow zyciowych, ktdre
przyjmujq postac powinnosci, jakie wynikajg dla kazdego cztowieka z faktu, Ze przynalezy on do okreslonej spo-
fecznosci” (Tchorzewski, 1993, s. 30). Indokirynacja zas ma charakter planowy, intencjonalny i Swiadomie
podejmowany. Sprowadza sig gtownie do wywierania wptywu na wyznawane przez jednostke przekonania czy
opinie (Tchorzewski, 1993). Jezeli w zatozonym procesie wychowawczym dominujg akomodacja i aproksymacia,
to zdaniem Tchorzewskiego (1993, s. 30), mozna , mowic o socjalizacji, przez ktdrg okresla sig procesy przygo-
towania ludzi do Zycia w spoteczeristwie przez uczestictwo w grupach spotecznych i ich kulturze”.

W ramach socjalizacji pierwotnej, dokonujgcej sig w matych grupach spotecznych, zachodzi proces transmisii
migdzypokoleniowej, kidry nalezy rozumiec joko przekazywanie ,,z pokolenia na pokolenie wartosci, postaw, wie-
dzy i zachowari, niezaleznie od tego, czy to, co przekazywane jest oceniane jako dobre czy zte, akceptowane
czy odrzucane przez spotecznos¢, w ktorej proces transmisji ma miejsce” (Grabowska, 1989, s. 339). Jak dodaje
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Rostowska (1991, s. 16) 6w przekaz , dokonuje sig migdzy pokoleniem starszym a mtodszym, w tym gtownie mie-
dzy rodzicami a dziecmi, w obrebie cech psychofizycznych przy wspétudziale Srodowiska biologicznego i spotecz-
nego”. Wystepujg w nim cztery zasadnicze mechanizmy (Harris, 1998). Pierwszym z nich jest nasladownictwo,
ktore moze dokonywac sig w trzech rdznych grupach odniesienia. Wedtug Harris (1998), dzieci wykazujg ten-
dencjg do powielania okreslonych wzordw zachowania rodzicow lub tez odwzorowujg postawy prezentowane przez
wszystkich dorostych cztonkow spotecznosci. Mozliwe jest rowniez przyswajanie danych paradygmatow postgpo-
wania z grupy rowiesniczej. W takiej sytuacji szczegdlnie atrakcyjnymi modelami sq dziei starsze, ktdre petnig
kierownicze funkcje w zgrupowaniu. Czwarty mechanizm stanowi efekt teorii uczenia sig i polega na warunkowa-
niu instrumentalnym. Osoby starsze wzmacnicjg tylko te zachowania dziedi, ktdre z ich punktu widzenia wydajg
sig by¢ pozgdane. Kazda pochwata lub mozliwos¢ uniknigcia kary wytwarza w dziecku motywacjg do powielania
gratyfikowanego zachowania (Harris, 1998). Rostowska (1991) wyrdznia jeszcze jeden mechanizm omawianego
procesu, a mianowicie identyfikacje. Jej skutecznos¢ warunkowana jest jakoscig relacji wewngtrzrodzinnych.
Im wigkszym autorytetem cieszy sig rodzic, tym wigksze jest prawdopodobieristwo catkowitej identyfikacji postawy
dziecka z postawg rodzicielskg.

Dzigki wyrdznionym mechanizmom mozliwym staje sig wigc zachowanie kulturowej trwatosci poprzez zo-
znajamianie pokolen mtodszych z dorobkiem oraz wzorami postgpowania pokolen starszych (Grodzka-Mazur,
2003). Ksztattujg one rowniez podstawy integracii, , identyfikacji oraz poczucia wartosci rodziny joko matej grupy
na tle innych grup” (Grodzka-Mazur, 2003, s. 64).

Poza omdwionymi juz oddziatywaniami grup pierwotnych, nie bez znaczenia na jokos¢ przekazu pozostajg
inne czynniki $rodowiskowe, do ktorych Kawula i Janke (2002) zaliczajg procesy przemian spotecznych, zdarze-
nia o charakterze kulturowym oraz $rodki masowego przekazu. Waznymi determinantami dookreslajgcymi Srodo-
wisko rodzinne sq takie elementy, jak: wyksztatcenie rodzicow, zawdd i rodzaj wykonywanej pracy, warunki
mieszkaniowe i materialne oraz struktura rodziny (Grabowska, 1989: Kawula, Brggiel, Janke, 2002). Do uwarun-
kowan indywidualnych, uwzgledniajgcych jednostkowe predyspozycje, mozna zaliczy¢ osobowosc, temperament,
wiek oraz skutecznos¢ uczenia sig (Kawula, Brggiel, Janke, 2002).

Gdyby bardziej szczegdtowo rozpatrzy¢ wspomniang powyzej kwestie wieku w odniesieniu do mozliwosci
przyswajania przekazu, to zdaniem Rostowskiej (1991), przetom w tym wzgledzie nastepuje w momencie ukori-
czenia dziesigtego roku zycia. W tym okresie rozwojowym osigga sig zdolnos¢ do ,,adekwatnego spostrzegania,
intenalizowania i odtwarzania wigkszosci zmiennych wchodzgcych w zakres transmisji migdzypokoleniowej”
(Rostowska, 1991, 5. 254). 0d dwunastego do pigtmastego roku Zycia dokonuje si ,nabywanie »rdzenia« cech
rodzinnych” (Rostowska, 1991, 5. 254).

Zgodnie z zatozeniami psychologii rozwojowej, w okresie wczesnej adolescencji nabywa sig rowniez zdolno-
Sci do przyjmowania wzglednie trwatych opinii i postaw. Dzieje sig tak za sprawg pozyskiwania umiejgtnosci zwig-
zanych z kierowaniem wiasnym zyciem, poszerzania whasnej sieci kontaktw spotecznych oraz zdobywania nowych
doswiadczen sprzyjajgcych nabywaniu kompetencji do dorostego zycia (Obuchowska, 2003). I cho¢ pierwsze
nastawienia majg czgstokro¢ charakter mato stabilny i chwiejny, to w miare uzyskiwania kolejnych etapow
rozwojowych, stajq sig one wazng czescig jednostkowego Swiatopoglgdu oraz osobowosci (Reykowski, 1966,
z0: Obuchowska, 2003).
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Marody (1976) wskazuje na socjologiczng etiologig terminu ,postawa”, gdyz zostat on po raz pierwszy
zastosowany przez F. Znanieckiego i W. J. Thomasa we wstepie do Polish Peasant in Europe and America. Warto
w tym miejscu jednak zaznaczy(, ze omawiane pojecie ma charakter interdyscyplinarny i stanowi przedmiot
naukowych dociekari wielu dyscyplin (Madrzycki, 1977; Aronson, Wilson, Akent, 1997). Wskazana powyzej
cecha przyczynia sig do powstania pewnych trudnosci zwigzanych z jednoznacznym sposobem definiowania
owego ferminu, a jego teoretyczne wyjasnienie uzaleznione bywa od psychologicznej orientacji danego badacza
(Madrzycki, 1977).

Zgodnie jednak z sugestig znawcow problematyki, do prowadzenia dziata badawczych najbardziej opty-
malne jest przyjecie strukturalnego ujecia postaw. Stwarza bowiem ono mozliwos¢ wychwycenia wptywu okreslo-
nych czynnikow na typ prezentowanego nastawienia (Marody, 1976; Mqdrzycki, 1977). 1 tego wzgledu, na
uzytek prezentowanej analizy przyjgto wspomniane powyZej ujecie postaw, ktdre na grunt nauki zostato wprowa-
dzone w 1947 roku przez M. B. Smitha (za: Mgdrzycki, 1977).

Jak sama nazwa zastosowanego ujgcia wskazuje, postawy posiadajg pewnq strukturg, ktdra , polega przede
wszystkim na uktadzie relacji migdzy roznymi szczegdlnymi, szczgtkowymi przekonaniami o przedmiocie postawy
czy jego roznych aspektach” (Nowak, 1973, s. 22). Owe przekonania uzewnetrzniajq sig za sprawg trojakiego
rodzaju komponentow postaw, a mianowicie elementu afektywnego (nazywanego rdwniez oceniajgco-emocjonal
nym), poznawczego i behawioralnego (Nowak, 1973; Marody, 1976; Modrzycki, 1977).

Komponent afektywny stwarza jednostce mozliwos¢ uzewnetrzniania tych standw emocjonalnych, kidre wzbu-
dza w niej okreslony przedmiot postawy. Z tego wzgledu petni on, zdaniem Nowaka (1973, s. 34), funkce , orien-
tacyjne (okreslajgce zyciowg waznos¢ dla nas przedmiotu postawy), jak tez i motywacyine, wyznaczajqce nasze
wobec niego zachowania”. W zaleznosci od intensywnosci odczuwanych emocji moze on przybierac forme zdy-
stansowanych, opartych na wiedzy ocen wartosciujgeych lub w sytuacii, gdy wykazuje zwigzki z elementem be-
hawioralnym, wyraza sig za pomocg pojg¢ normatywnych sugerujgcych aprobate lub dezaprobate wobec przedmiotu
postawy (Marody, 1976; Mqdrzycki, 1977).

Komponent behawioralny, najogdlniej rzecz ujmujgc, mozna okreslic jako , mniej lub bardziej jednorodny
zespat dyspozycji do zachowania sig w okreslony sposb” (Nowak, 1973, s. 48). Jego uzewnetrznienie dokonuje
sig poprzez r6zne formy ekspresii, do ktorych Mgdrzycki (1977, s. 48) zalicza ,reakcje mimiczne, pantomimiczne,
wokalne, werbalne i dziotanie”. Nowak (1973) omawiany komponent utozsamia z pragnieniem, dgzeniem,
zamiarem lub poczuciem powinnosci okreslonego zachowania. Jego ostateczna forma zalezy wiec od tego, czy sposob
zachowania sig jest determinowany przez jednostkowe potrzeby czy tez normy funkcjonujgce w spoteczeristwie.

Do elementow wspdttworzgcych komponent poznawczy mozna zaliczy¢ jednostkowe opinie i przekonania,
ktdre opierajg sig na mniej lub bardziej racjonalnych przestankach (Nowak, 1973; Marody, 1976; Madrzycki,
1977). Taki stan rzeczy umoZliwia sklasyfikowanie postaw ze wzgledu na rozlegtos¢ oraz prawdziwos¢ wiedzy.
Na tej podstawie mozna wigc wyrdzni¢ nastawienia, w ktorych komponent poznawczy jest , ledwie zarysowany,
sprowadzany jedynie do przekonania o istnieniu lub mozliwosci istnienia pewnego przedmiotu” (Nowak, 1973,
5. 43) albo tez przybiera charakter wiedzy specialistyczne.

Funkcjonowanie cztowieka w duzej mierze warunkowane jest sfopniem integracji lub tez dominacji poszcze-
g6lnych komponentdw nad innymi. Rownomiemy rozwaj wszystkich elementow przyczynia sig do prezentowania
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postawy zwartej. Jej zfozonos¢ zas wskazuje na roznice w zakresie ,ilosci i jokosci stanowigcych je elementow”
(Madrzycki, 1977, s. 28).

Poruszajqc jeszcze kwestig Zradta postaw, nalezy zwrdcic uwage na fakt, ze stanowig one wypadkowg jed-
nostkowych doswiadczen, wiedzy, ptci i inteligencji lub tez sq wynikiem oddziatywari o charakterze spotecznym.
W literaturze przedmiotu nie mozna znalez¢ jednoznacznej odpowiedzi na pytanie dotyczgce dominacji jednego ze
2rdet w procesie ksztattowania sig postaw. Modrzycki (1977, s. 51) podkresla wage obu elementdw, twierdzqc,
ze ,postawy jednostki tworzq sig w oparciu o doswiadczenie spoteczne, tradycjg kulturowg, ktorg jednostka przef-
muje od innych ludzi oraz w wyniku jej whasnych dziatari i doswiadczen”. Natomiast Mika (1972) gtowng rolg
w procesie ksztattowania postaw przyznaje oddziatywaniom spotecznym, twierdzqc, ze ,na czynniki wewngtrzne,
wptywajgce na ksztattowanie sig postaw oddziatujg rézne czynniki zewngtrzne” (Mika, 1972, s. 86) takie, jok
rodzina, grupa rowiesnicza, Srodki masowego przekazu, fransmisja kulturowa itp.

Niezaleznie jednak od rodzaju Zrodta danej postawy, nastawienia cechujq sie wzgledng trwatoscig. Owa wie-
Sciwosc przyczynia sig do powstawania ogromnych trudnosci we wprowadzaniu pewnych modyfikacji w postawach
juz istniejgcych, ale jednoczesnie nie czyni tego procesu niemozliwym. Umiejgtne manipulowanie odpowiednio do-
branymi $rodkami moze doprowadzic do reorganizacii postaw w zakresie ich sity, ztozonosci, a nawet doprowadza
do ich dezintegracji (Mgdrzycki, 1977).

Za Modrzyckim (1977) nalezy stwierdzic, ze mozliwe jest wyroznienie dwach typow dezintegracji postaw.
Pierwszy z nich ma charakter wewnetrzny i odnosi sig do zaktocenia relacji wystgpujgcych pomiedzy poszczegok
nymi komponentami, doprowadzajgc w konsekwencii do ich ostabienia lub nawet catkowitego rozpadu. Taki stan
rzeczy stanowi efekt nierownomiemego rozwoju wszystkich elementow sktadowych postaw, czego wynikiem mogg
by dysproporcjie pomigdzy ,procesami poznawczymi a wolniej zmieniajgcym sig dziataniem, migdzy owym dzio-
faniem a potrzebami, migdzy uczuciami a procesami poznawczymi itp.” (Madrzycki, 1977, 5. 115). Do drugiego,
zewnefrznego, typu dezintegracji postaw prowadzi rozpad powigzan migdzy poszczegdlnymi postawami. Przejo-
wem takiego stanu rzeczy moze by¢ wystgpowanie rozbieznosci pomigdzy deklaracjomi a faktycznym sposobem
zachowania sig cztowieka (Mgdrzycki, 1977).

| choc proces wywotywania zmian w postawach znajduje swoje uzasadnienie w systemie aksjologiczno-nor-
matywnym danej zbiorowosci, to nalezy pamigtac, iz bedzie on miat charakter dtugotrwaty i stosunkowo niepewny
co do mozliwosci zrealizowania zamierzonego celu. Utrudnienia te wynikajg ze wskazanych nizej przestanek.

Postawy uksztattowane wywierajg wptyw na jakos¢ procesow poznawczych, przyczyniajgc sig do , selektyw-
nego spostrzegania, zapamigtywania, tendencyjnosci i interpretowania informacii, dzigki czemu mozliwe jest dos¢
subiektywne potwierdzenie stusznosci prezentowanego stosunku (...)" (Madrzycki, 1977, s. 111). Jezeli dana
postawa podlega dodatkowym gratyfikacjom ze strony Srodowiska zewngtrznego, to wynikiem takiej sytuacji moze
by zredukowanie potrzeby wprowadzenia zmian do minimum. Wynika stqd, Ze silne wsparcie spofeczne, przejo-
wiajgee sig w powszechnej akceptacji okreslonych pogladow czy zachowan, przyczynia sig do znacznego wzrostu
odpomnosci postaw na zmiang (Mqdrzycki, 1977). Taki stan rzeczy moze byc dodatkowo potggowany poprzez po-
wigzania okreslonych postaw z osobowoscig oraz cafosciowym systemem normatywnym czfowieka. Wykazanie
zhieznosci pomigdzy wyzej wymienionymi elementami znajduje sig w kregu zainteresowari wielu badaczy (Mika,
1973; Mqdrzycki, 1977).
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1. Cel badan

Podsumowujgc powyzsze rozwazania teoretyczne, nalezy stwierdzic, ze zasadniczym celem przedstawianej
analizy byto zbadanie, czy postawy wobec seksualnosci prezentowane przez rodzicow, sg zbiezne z postawami mio-
dziezy przejawianymi w tej kwestii.

Gdyby jednak ogdlne infencje niniejszej pracy doprecyzowac, to nalezatoby wyrdznic jej cel praktyczny i teo-
retyczny.

Za cel poznawczy mozna zatem uzna¢ doktadne zgtebienie wiedzy dotyczgeej procesu transmisji migdzy-
pokoleniowej w zakresie postaw wobec seksualnosci. Realizacja zas celu praktycznego moze by szczegdlnie przy-
datna w odniesieniu do procesu wychowania. Nalezy bowiem pamigtac, Ze niniejszymi badaniami objeto
przedstawicieli dwach pokolen, ktdrzy skupieni sg wokot jednego ogniska domowego. Z tego wzgledu wskazuje
sig futaj na potrzebg nawigzania migdzypokoleniowego dialogu na temat ludzkiej seksualnosci, a co za tym idzie
podjgcie proby przetamania tabu panujgcego w zakresie wyrdznionej tematyki. Warto rowniez zwrdci¢ uwage ro-
dzicow na fakt, ze ich dzieci juz od momentu narodzin sq istotami seksualnymi, ktdre stosownie do wieku odczu-
wajg szereg réznorakich potrzeb, a w tym posiadania rzetelnych informacji 0 zmianach wynikajgcych z ich rozwoju
psychoseksualnego (Beisert, 1991).

2. Problemy i hipotezy badawcze

Zgodnie 7 definicig, ktora zostata przyjeta na uzytek przedstawianej analizy, problem badawczy nalezy ro-
zumiec jako ,pytanie o naturg badanego zjowiska, o istote zwigzkow migdzy zdarzeniami lub istotami i cechami
procesow, cechami zjawisk, to mowigc inaczej uswiadomienie rzeczywistosci, to mowigc jeszcze inaczej deklaro-
ja 0 naszej niewiedzy zawarta w gramatycznej formie pytania” (Pilch, Bauman, 2001, s. 43).

Biorgc pod uwage metodologiczne kryteria okreslajgce poprawnos¢ formutowania omawianego pojgcia, wy-
rozniono ponizsze problemy badawcze wystgpujgce w niniejszym artykule.

Problemy gtowne:

1. Czy proces transmisji migdzypokoleniowsj, dokonujgcy sig w rodzinie dwupokoleniowej, wptywa na ksztat-
towanie sig postaw mtodziezy wobec seksualnosci?

2. Czy nigktore elementy struktury wewngtrzrodzinnej wptywajg na proces transmisji migdzypokoleniowej
w zakresie postaw wobec seksualnosci?

Opierajgc sig na problemach gtownych, wyrdzniono nastgpujgce problemy szczegotowe:

1. Jokie postawy wobec seksualnosci prezentujg badani rodzice?

2. Jakie postawy wobec seksualnosci prezentuje badana miodziez?

3. (zy postawy wobec seksualnosci przejowiane przez badanych rodzicow wptywaijg na postawy miodziezy
wobec seksualnosci?

4. (zy ptec dziecka wptywa na proces transmisji migdzypokoleniowej w zakresie postaw wobec seksualnosci?

Zdaniem Bauman i Pilcha (2001, s. 44) , problem badawczy, czy raczej zespét problemow badawczych, wy-
znacza dalszy proces myslowy w fazie koncepcji” oraz stanowi podstawe stawiania hipotez, ktore mozna okreslic
jako probe odpowiedzi na postawiony problem badawczy (Brzeziiski, 1996; tobocki, 1999).
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W omawianych badaniach wyrézniono nastepujgce hipotezy gtowne:

H, — Proces transmisji migdzypokoleniowej, dokonujqcy sie w rodzinie dwupokoleniowej, wptywa na ksztattowae-
nie sig postaw mfodziezy wobec seksualnosci.

H, — Niektdre elementy struktury wewngtrzrodzinnej wptywajg na proces transmisji migdzypokoleniowe;
w zakresie postaw wobec seksualnosi.
Hipotezy szczegGtowe:

H, — Postawy rodzicow wobec seksualnosci wptywajg na postawy ich dzieci wobec seksualnosci.

H, — Ptec dziecka wptywa na zwigzek pomiedzy postawami rodzicow wobec seksualnosci a postawami dzieci
wobec seksualnosci.

H, — Niektore elementy struktury rodzinnej modyfikujg zwigzek pomigdzy postawami rodzicow wobec seksualno-
$ci a postawami dzieci wobec seksualnosci.

3. Zmienne badawcze i ich pomiar

W celu doprecyzowania wyszczegdlnionych problemdw badawczych oraz poddania wyréznionych hipotez em-
pirycznej weryfikacji w niniejszym projekcie wyrézniono trzy zasadnicze typy zmiennych badawczych, ktdre
tobocki (1999, 5. 131) definiuje jako , podstawowe cechy, symptomy, przejawy charakterystyczne dla badanego
faktu, zjawiska czy procesu albo tez rdznego rodzaju czynniki bedgce ich przyczyng i skutkiem”.

Zdaniem Konarzewskiego (2000, s. 40), , Zmienne niezalezne fo zmienne obserwowalne i ustalone. Odnoszq i
one do oddziatywan lub whasciwosci badanych obiektow, ktdre pozostajg pod kontrolg badacza”. W ponizszym
opracowaniu za zmienne niezalezne nalezy zatem uznac postawy rodzicow prezentowane wobec takich foktow
spotecznych, jak homoseksualizm, aborcja, stosowanie antykoncepcji hormonalnej, kohabitacja oraz zachowania
promiskuitywne, do ktdrych zaliczono czgste zmiany partnerdw seksualnych oraz wspdtzycie bez zaangazowania
emocjonalnego. Natomiast zmienne zalezne ,,odnoszq sie do jawnego zachowania sig lub jawnych cech obiektow scha-
rakteryzowanych przez wartosci zmiennych niezaleznych” (Konarzewski, 2000, s. 40). W takim przypadku zmien-
nymi zaleznymi w ponizszym projekcie badawczym bedg postawy miodziezy przejawiane rowniez wobec
homoseksualizmu, aborcji, stosowania antykoncepcji hormonalnej, kohabitacji oraz zachowari promiskuitywnych,
do ktdrych zaliczono czgste zmiany parmerw seksualnych oraz wspdtzycie bez zaangazowania emocjonalnego.
Imienne posredniczqce, nazywane rownieZ inferweniujgcymi lub niezaleznymi — zaktdcajgeymi (Brzezifiski, 1999),
wystepujg ,pomiedzy” zmiennymi zaleznymi i niezaleznymi, gdyz pozwalajg na bardziej precyzyine okreslenie
zaleznosci pomigdzy wyzej wymienionymi typami zmiennych (kobocki, 2003). W analizie niniejszej do zmiennych
posredniczqcych nalezy zaliczy¢ rodzaj struktury rodziny, rodzaj relacji wewngtrzrodzinnych, ptec osb badanych,
wyksztateenie rodzicow, style wychowawcze doswiadczane w rodzinie oraz migjsce zamieszkania dziecka. Wszyst-
kie zmienne posredniczqce, wystepujgce w ponizszym projekcie badawczym, nalezq do zmiennych kontekstowych,
gdyz ,oddziatywajg niemal rdwnolegle z objgtymi kontrolg zmiennymi niezaleznymi” (kobocki, 2003, . 34).

W zwigzku z tym, Ze podigta procedura badawcza zmierzata do wysondowania opinii 0sob badanych na
temat seksualnosci, to postuzono sig metodg ankietowg. Wedtug tobockiego (2003, s. 244), wyrézniona metoda
jest szczegdlnie przydatna w , badaniu postaw, motywow i zainteresowan respondentow czy zasobu posiadanych
przez nich wiadomosci o badanym zjawisku, procesie, zdarzeniu”. | choc w literaturze przedmiotu mozna zauwazy¢
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rozhieznosci w okreslaniu wybranego sposobu badar mianem techniki lub metody, to w niniejszym projekcie przyj-
muje sig za Zaczynskim (1997, s. 146), ze ,ankieta jest metodg posredniego zdobywania informacji przez pyta-
nia stawiane wybranym osobom za posrednictwem drukowanej listy pytari, zwanej kwestionariuszem”.

Kolejnym krokiem byto skonstruowanie narzedzia badawczego w postaci kwestionariusza ankiety. Na jedno
narzedzie badawcze sktadajg sig dwie odrgbne ankiety. Biorgc pod uwage fakt, ze badaniami objgto rodzicow oraz
dziedi, pierwsza ankiefa, dotyczgea ogdlnych informacji na temat 0sob badanych, zostata opracowana w dwdch wer-
sjach, dostosowanych do wieku respondentw. Druga ankieta natomiast jest taka sama dla cafej grupy badawczej
i stuzy do pomiaru prezentowanych przez badanych rodzicow i ich dzieci postaw wobec seksualnosci.

Jak juz wspomniano powyzej, ankieta numer jeden zostata przygotowana w dwdch wersjach. Kwestionariusz
dla rodzicow sktada sig z oSmiu pytan, a w tym z szesciu pytai zamknigtych i dwdch pétotwartych. Wyszczegok
niono w nich takie zmienne, jok:

— ple¢;

— wiek;

— wyksztatcenie;

— sytuacja materialna rodziny;

— struktura rodziny;

— styl wychowawczy prezentowany wobec whasnych dzieci;

— rodzaj relacji z dzieckiem;

— rodzaj kar stosowanych wobec whasnych dziedi.

Ankieta przygotowana dla mfodziezy sktada sig z dziewigciu pytan, do ktdrych zalicza sig pig¢ pytan
zamknigtych i dwa pototwarte. Dotyczg one takich zmiennych, jok:

- ple¢;

— wiek;

— obecne miejsce zamieszkania dziecka (np. internat, dom rodzinny, placowka opiekuriczo-wychowawcza);

— osohy, ktdre wychowujq dziecko (np. rodzice, dziadkowie);

— rodzaj relacji z matkg i ojcem;

— ocena matzenstwa rodzicow;

— styl wychowawczy doswiadczany w rodzinie;

— rodzaj stosowanych kar.

Igodnie ze strukturalnym ujgciem postaw, ktdre zostato przyjete na uzytek ponizszej analizy badawcze,
pytania skonstruowane w ankiecie drugiej zadawane sg w dwach perspektywach — emocjonalnej i poznawczej.
W trosce o obiektywizm udzielanych odpowiedzi zrezygnowano tutaj z perspektywy behawioralnej, ktdrej zasto-
sowanie mogtoby wywotac u respondentéw uczucie dyskomfortu. W omawianym narzedziu wyrézniono szes¢ no-
stepujgcych zmiennych:

— homoseksualizm;

— dokonanie aborcji;

— stosowanie antykoncepcji hormonalnej;

— czgste zmiany partnerow seksualnych;
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— wspdtzycie bez zaangazowania emocjonalnego;

— kohabitacjo.

Poniewaz kazde pytanie zostato zadane z dwdch perspektyw, w kolejnosci: poznawcza i emocjonalna, to
liczba pytar ulegta podwojeniu. Zadaniem respondentow byto zaznaczenie swej odpowiedzi na pigciostopniowej skali
Lickerta, gdzie:

1 — zdecydowanie sig zgadzam;

2 — raczej sig zgadzam;

3 — trudno powiedziec;

4 —raczej sig nie zgadzam;

5 — zdecydowanie sig nie zgadzam.

Lastosowanie takiej formy odpowiedzi umozliwito bardziej precyzyine okreslenie stosunku osdb badanych
do postawionego problemu.

Kazda ankieta zawiera rowniez instrukcjg co do sposobu jej wypetnienia, ktdra podkresla anonimowy charakter
badani oraz informuje respondenta o ich celu.

4. Charakterystyka badanej populacji

Jak juz wspomniano w poprzednich rozdziatach, niniejszymi badaniami objgto przedstawicieli dwach pokolen,
czyli rodzicow oraz ich dzieci. Nalezy zatem stwierdzic, e ogdlna grupa respondentow liczyta 60 oséb, w tym
30 rodzicow i 30 dzieci. W omawianej grupie odpowiedzi udzielity 44 kobiety (co stanowi 73,33% ogotu) oraz
16 mezczyzn (26,66% ogotu).

Lowgzajgc niniejszq charakterystyke badanej populacji do poszczegdlnych grup wiekowych respondentdw,
nalezy zauwazyc, ze w grupie przebadanej miodziezy odpowiedzi udzielito 20 dziewczgt (co stanowi 66,66%
0gdtu) oraz 10 chtopcdw (33,33% ogdtu). W grupie rodzicow przebadano 24 kobiety (co stanowi 80% ogdtu) oraz
6 mezczyzn (co stanowi 20% ogotu).

Uwzgledniajge poziom wyksztatcenia przebadanych rodzicow, mozna zauwazyc, ze najwigkszg czgs¢ grupy
(18 0sdb, co stanowi 60% ogdtu) stanowig osoby z wyksztatceniem Srednim, a 6 0sob (20% ogdtu) posiada wy-
ksztatcenie zawodowe. Poza tym 4 osoby (13,13%) zadeklarowaty, ze majg wyksztatcenie wyzsze, a 2 (6,66%)
podstawowe.

5. Przebieg badani

W zwigzku z duzg niechgcig os6b badanych do udzielania informacji na temat seksualnosci procedura ba-
dowcza trwata od grudnia 2004 do marca 2005 roku i miata charakter dwuetapowy.

W pierwszej fazie badan postuzono sig technikg ankiety pocztowej. Do kwestionariuszy, ktdre zostaty rozdane
rodzinom posiadajgcym dzieci w wieku od czternastu do siedemnastu lat, dofgczono koperty z wypisanym adresem
zwrotnym. Po udzieleniu krétiej instrukcji co do sposobu odpowiadania, zwrdcono sig z proshg o odestanie
wypetnionego narzedzia. Postuzenie sig tq technikg umozliwito zachowanie anonimowosci.
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W drugiej fazie postuzono sig natomiast technikg ankiety audytoryinej, a badaniami objgto uczniow klasy
i 1ll Pomorskiego Liceum Ogdlnoksztatcgcego w Bydgoszczy.

W sumie zebrano 75 wypenionych ankiet, jednak ze wzgledu na nieczytelne pismo lub bigdnie wypetniony
kwestionariusz, do analizy wykorzystano jedynie 60 ankiet.

Analiza wynikow badari

Lakres wystgpowania postaw wobec seksualnosc w badanej grupie oséh

Jak wynika z przedstawionych powyzej rozwazari, wptyw procesu transmisji migdzypokoleniowej na ksztat-
towanie sig postaw mtodziezy wobec seksualnosci zostat zbadany za pomocg metody ankietowej.
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Rycina 1. Rozktad wystepowania postaw wobec seksualnosci  Rycina 2. Rozktad wystgpowania postaw wobec seksualnosci
badanej mtodziezy badanych rodzicow

Testawione powyzej ryciny okreslajg rozktad wystgpowania postaw wobec seksualnosci w badanej grupie
0s6b. Ich analiza upowaznia do wykrycia okreslonych rozbieznosci, a mianowicie: wartosc Sredniej (34,6) oraz od-
chylenia standardowego (6,81) w grupie badanej mtodziezy pozwala na stwierdzenie, iz dominujg w niej ten-
dencje do przejowiania umiarkowanie pozytywnych nastawie wobec seksualnosci, wartos¢ zas Sredniej (31,96)
oraz odchylenia standardowego (6,52) wskazujg na wystepowanie umiarkowanie negatywnych postaw wobec
seksualnosci w grupie badanych rodzicow.

Wplyw procesu transmisji migdzypokoleniowej na postawy mtodziezy wobec seksualnosci

Weryfikacia hipotezy 1. (H,), ktdra gfosi, Ze postawy rodzicow wobec seksualnosci wptywaig na postawy mto-
dziezy wobec seksualnosdi, zostata dokonana za pomocg analizy regresii. Otrzymane wyniki (tabela 1.) wskazujg
na istnienie statystycznie istotnego wptywu postaw rodzicow na postawy mtodziezy w zakresie postaw wobec
homoseksualizmu oraz stosunku do stosowania antykoncepcji hormonalnej. Najsilniejszy wptyw wyrdznionych

161



Ill. Z BADAN

zmiennych wystgpuje w stosunku oséb badanych wobec zwigzkow kohabitanckich. Poniewaz zwigzki istotne
statystycznie zostaty tutaj wykryte jedynie w trzech na dwanascie mozliwych przypadkdw, to hipoteza ta zostata
przyjeta jedynie w sposab czesciowy, a hipoteza O zostata odrzucona.

Tabelo 1. Wptyw postaw rodzicow na postawy mfodziezy w zakresie seksualnosci (komponent poznawczy

i emocjonalny)
Postawy rodzicow wobec:
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hez zaangazowania . . . . 203
emocjonalnego ()

zwigzkw nieformalnych () - - - - - 363+
Moralny stosunek rodzicéw do:

homoseksualizmu () 149

dokonywania aborgji () . 01
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seksualnych (B) 095
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Wplyw plci na postawy miodziezy wobec seksualnosci

W ramach hipotezy 2. (H,) zatozono, ze ptec dziecka wptywa na zwigzek pomigdzy postawami miodziezy
wobec seksualnosci a postawami rodzicow wobec seksualnosci. Zgodnie z wynikami (tabela 2.), uzyskanymi
na drodze analizy regresji, nalezy zauwazy¢ wystgpowanie statystycznie istomego zwigzku pomiedzy ptcig mtodziezy
a jej postawami wobec dokonywania aborcji oraz zwigzkow nieformalnych. Omawiany wptyw jest najsilniejszy
w przypadku postaw mtodziezy wobec wspdtzycia seksualnego bez zaangazowania emocjonalnego.

Tabela 2. Wptyw ptci badanej mtodziezy na prezentowane postawy wobec seksualnosci

Postawa wobec (B): Pte¢ badanej miodziezy (B)
homoseksualizmu .108
oceny moralnej homoseksualizmu 187
dokonywania aborgji 37*
moralnej oceny dokonywania aborgji 19
stosowania antykoncepcji hormonalne] .33
moralnej oceny stosowania antykoncepcii 02
czestych zmian partnerdw seksualnych 07
moralnego stosunku do czestych zmian partnerow seksualnych 19
wspdtzycia seksualnego bez zaangazowania emocjonalnego S
moralnej oceny wspdtZycia seksualnego bez zaangazowania emocjonalnego 067
nigformalnych zwigzkow .393*
moralnego stosunku do zwigzkéw nieformalnych .207
wynik ogélny w skali: -10

*p<.05*** p<.001

Wplyw struktury rodzinnej na postawy mlodziezy wobec seksualnosci

W celu zweryfikowania hipotezy 3. (H3), ktdra glosi, e niektdre elementy struktury rodzinnej modyfikujg
zwigzek pomigdzy postawami wobec seksualnosci badanej mtodziezy oraz postawami wobec seksualnosci bade-
nych rodzicow, postuzono sig analizg regresii. Otrzymane tq drogg wyniki (tabela 3.1 4.) pozwalajq na stwierdzenie,
7e struktura rodzinna nie wywiera istotnego statystycznie wptywu na proces transmisji migdzypokoleniowej w zo-
kresie postaw wobec seksualnosci. | cho¢ w grupie przebadanych rodzicow wykryto jeden istotny statystycznie
wptyw stosowanego stylu wychowawczego na postawy mfodziezy wobec seksualnosci, to hipoteza ta zostata od-
rzucona. W takiej sytuacii przyjgto hipoteze 0, zaktadajgeg, ze niektre elementy struktury rodzinnej nie modyfi-
kujg zwigzku pomiedzy postawami rodzicow wobec seksualnosci a postawami dzieci wobec seksualnosci.
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Tabela 3. Wptyw struktury rodzinnej na postawy wobec seksualnosci w ocenie mtodziezy

Obecne migjsce |~ Osoby Ocena | Relacie | Relacje | Doswiadczany Kary
zamigszkania | wychowujgce | matzedstwa | z matkg | z ojcem styl sfosowane
dziecka B) rodzicow | (B) B) | wychowawczy | przez rodzicow
B) ®B) B) ®B)
Postawy wobec
seksualnosc 04 124 22 061 07 32 070
®)

Tabela 4. Wptyw struktury rodzinnej na postawy wobec seksualnosci mbodziezy w ocenie rodzicow

Wyksztatcenie Sytuacja Struktura | Relacie | Stosowany styl | Kary sfosowane
fodzica materialna rodziny | rodziny | z dzieckiem | wychowawczy | przez rodzicow
B) B) B) B) B) B)
Postawy wobec
seksualnosci 157 28 .08 029 A2~ .05
®B)
*p<.05

Interpretacja wynikow badar

Warto zwrdcic uwage na fakt, ze hipoteza 1., w ktdrej zatozono wptyw procesu transmisji migdzypokolenio-
wej na ksztattowanie sig postaw miodziezy wobec seksualnosci, potwierdzita sig tylko w trzech na dwanascie moz-
liwych przypadkow oddziatywania postaw wobec seksualnosci rodzicow na postawy miodziezy w tej dziedzinie.
Istotne statystycznie zwigzki zostaty wykryte pomigdzy postawami rodzicow wobec homoseksualizmu, zwigzkéw
nigformalnych oraz moralnej oceny stosowania anfykoncepcji hormonalnej a postawami mtodziezy w wymienionych
zakresach. Mozna zatem wysung¢ wniosek o stosunkowo niewielkim oddziatywaniu pokolert starszych na pokole-
nio mtodsze w dziedzinie seksualnosci. Mozna tez zauwazy¢, e w grupie miodziezy dominujg tendencie do prze-
jawiania umiarkowanie pozytywnych postaw wobec seksualnosci, podczas gdy w grupie rodzicow wystgpuje
nieznaczna przewaga postaw o charakterze umiarkowanie negatywnym (Stasiak, 2005).

Wyniki weryfikacji hipotezy 2., gloszqcej wptyw ptci na zwigzki pomigdzy postawami wobec seksualnosci
rodzicow a postawami wobec seksualnosci ich dzieci, zdajg sie potwierdzac efekty pracy innych badaczy zajmuig-
cych sig kwestig seksualnosci (Brannon, 2003). Juz w raporcie A. Kinseya (1948, za: Brannon, 2003, s. 325)
zauwazono, ze roznice , pomiedzy kobiecymi a meskimi postawami i zachowaniami seksualnymi sq coraz mniejsze,
choc pewne rozbieznosci nadal sig utrzymujg”. Zgromadzone wyniki badari prezentowane w niniejszej pracy nie
wykazaty istomego statystycznie zwigzku pomigdzy ptcig respondenta a prezentowanym typem postawy. Mozna
wigc zgodzic sig z powyzszym stwierdzeniem, Ze rodzajowe rdznice w podeiSciu do ludzkiej seksualnosci ulegty
zatarciu. Warto jednak zaznaczyc, ze przeprowadzona analiza wykryta istotne statystycznie zwigzki pomiedzy
plcig a postawami wobec dokonywania aborcji, zwigzkdw nieformalnych oraz odbywania stosunkdw seksualnych
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bez zaangazowania emocjonalnego. Biorgc jednak pod uwage fakt, Ze ponad 70% grupy respondentdw stanowig
kobiety, mozna domniemywa, iz zwigzki te dotyczq gtownie kobief (Stasiak, 2005).

1 pedagogicznego punktu widzenia ciekawych wynikow dostarczyta weryfikacja hipotezy 3., gfoszqcej wptyw
niektdrych elementdw struktury rodzinnej na proces transmisji migdzypokoleniowej w zakresie postaw wobec sek-
sualnosci. Choc uzyskane wyniki badar nie wskazaty na wystgpowanie istotnych statystycznie zwigzkow pomig-
dzy wyréznionymi zmiennymi, na skutek czego hipoteza ta zostata obalona, to w niniejszej interpretacii warto
Zwrdci¢ uwage na wykrycie pewnych rozbieznosci w sposobie postrzegania propagowanego w rodzinie stylu wy-
chowawczego. Podkresimy, Ze wptyw poszczegdlnych elementow struktury rodzinnej na postawy wobec seksuak
nosci przebadano osobno z punktu widzenia rodzicow oraz ich dzieci.

Analiza zgromadzonych danych wskazuje, Ze takie elementy struktury rodzinnej, jak jakos¢ relacji matzedskich
oraz rodzicielskich, obecne miejsce zamieszkania dziecka (np. dom rodzinny, placowka opiekuniczo-wychowawcza,
internat itp.), wyksztatcenie rodzica, sytuacjo materialna rodziny, struktura rodziny oraz kary stosowane (lub dos-
wiadczane) w procesie wychowawczym nie wywierajg wptywu na proces fransmisji migdzypokoleniowej w zakresie
postaw wobec seksualnosci. Jedyny istotny statystycznie zwigzek zostat wykryty w grupie przebadanych rodzicow.
Dotyczy on wptywu stosowanego stylu wychowawczego na proces transmisji migdzypokoleniows;. Biorgc pod
uwage fakt, ze wyrdzniony zwigzek wykryto jedynie w grupie rodzicow, fo nalezy zauwazy¢ pewien dysonans
w percepqji skutecznosci podejmowanych oddziatywari wychowawczych. Skoro bowiem analiza danych zebranych
w grupie rodzicow wykazata, ze podejmowane starania wychowawcze wywierajg okreslony wptyw na postawy
miodziezy, to mozna wnioskowac, iz s one skuteczne. Natomiast dane uzyskane z analizy odpowiedzi mtodziezy
takiego wniosku nie potwierdzajg. Nie ma zatem pewnosci, czy postawione przez rodzicow cele wychowania re-
alizowane sg tak skutecznie, ze ich przejowem sg postawy miodziezy wobec seksualnosci (Stasiak, 2005).

Powyzsze rozwazania warto rowniez uzupehnic informacjami, kidrych dostarczyta analiza danych zebranych
przy pomocy ankiet. Okazato sig bowiem, Ze na pytanie: , Jaki styl wychowawczy jest stosowany przez panig/pana
wobec corki/syna?” az 90% rodzicow (czyli 27 os6b) odpowiedziato, ze demokratyczny, a 10% (3 osoby) zo-
deklarowato styl liberalny. Nikt natomiast nie zadeklarowat stosowania wychowania autokratycznego. Trzeba tutaj
jednak zaznaczy¢, ze 20% respondentow z grupy rodzicow powiedziato, iz stosujg wobec swych dziedi kary ciele-
sne. Mozna zatem zauwazyc, ze wystgpuje tutaj rozbieznos¢ migdzy deklarowanym stylem wychowania a meto-
dami, ktdre w jego ramach sg stosowane.

W takiej sytuacji uzasadnionym wydaie sie pytanie, czy udzielone odpowiedzi majq charakter obiektywny, czy
tez wystqpita futaj tendencia do ukazywania siebie w jak najlepszym swietle. Powyzsze watpliwosci mogg pote-
gowac odpowiedzi udzielone przez miodziez, ktore potwierdzajg dominacig stylu demokratycznego (stosowany
w 70% przypadkdw) oraz liberalnego (20% grupy); 10% mtodziezy zadeklarowato jednak, ze jest wobec nich sto-
sowany styl autokratyczny. (zgsciej rowniez niz w grupie rodzicow padaty tutaj odpowiedzi, ze rodzice nie stosujg
wobec swych dzieci zadnych kar, co wydaje si¢ potwierdzac liberalne tendencie wychowawcze (Stasiak, 2005).

Biorgc pod uwage fakt, Ze w ninigjszym artykule podkresla sig wystepowanie zwigzkow zachodzgcych miedzy
rodzing a makrostrukturg spofeczng, fo proponowana inferpretacia przedstawionych wyzej wynikw badari przybrata
charakter stosunkowao szeroki, uwzgledniajgcy wielos¢ oddziatywar wystgpujgcych pomigdzy wyrdznionymi kregami
spofecznymi.
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Przyczyn przedstawionego stanu rzeczy nalezy wigc doszukiwac sig w dynamicznie postgpujgcych przemic-
nach rzeczywistosci spotecznej, ktdre stanowity konsekwencjg rozwoju naukowo-technicznego, zapoczgtkowanego
w XIX wieku. Nowoczesna organizacja pracy, szybkie tempo zmian oraz osiggnigcia cywilizacyjne to tylko nigktdre
elementy dwczesnej rzeczywistosc, ktore w sposéb zasadniczy wptynety na funkcjonowanie cztowieka. Przede
wszystkim wymusity one na jednostce koniecznos¢ wypracowania umiejgtnosci szybkiego dostosowywania sig
do zmiennych warunkéw zycia (Tyszka, 2003). Taki stan rzeczy spowodowat koncentracjg na jednostkowym wy-
miarze ludzkiego dziatania. Indywidualizacjo odzwierciedlata sig nie tylko na polu zawodowym, ale rzutowata row-
niez na sferg kontaktow spotecznych, a nawet rodzinnych. Stopniowe odchodzenie od podejmowania aktywnosci
grupowej i unikanie bezposrednich kontaktow z innymi czfonkami grupy stato sig przyczyng ostabienia wiezi
migdzyosobniczych. Konsekwencjg przedstawionego stanu byta intensyfikacja procesow spotecznej atomizacji,
oddzielenie sig rodziny od innych matych grup oraz przeksztatcenie modelu rodziny duzej w rodzing matg, dwu-
pokoleniowg (Tyszka, 2003).

Warto réwniez wspomniec o wystgpowaniu charakterystycznych dla XIX wieku tendencji wychowawczych,
ktore mozna okreslic mianem antropocentrycznych. W centrum wszelkich zainteresowan stawiaty one osobe wy-
chowanka, jego potrzeby i indywidualne zainteresowania. Wychowanie byto utozsamiane z procesem wspomage-
jocym naturalny rozwdj dziecka. Konsekwencjg tego byto stopniowe odchodzenie od rygoryzmu i kar na rzecz
permisywnego podescia do wychowankdw. Tak uksztattowany sposéb myslenia znalazt wielu zwolennikow wrod
wspdtczesnych pedagogéw oraz, co potwierdzajg wyniki przeprowadzonych badar, rodzicow.

W niniejszej interpretacji nie mozna réwniez poming¢ narastajgcych w owym czasie tendencji emancypacyj
nych kobiet, ktdre w sposob stopniowy wywalczyty sobie prawo do ekspresii wasnych potrzeb, aktywnego i sze-
rokiego udziatu w zyciu spotecznym oraz podejmowania pracy zawodowej. Zdobywanie coraz mocniejszej pozycji
w patriarchalnie urzgdzonym Swiecie spotecznym przektadato sig na uzyskiwanie coraz wigkszej pewnosci siebie.
Dlatego tez kobiety zaczety odchodzic od przestrzegania restrykcyinych ideatow kobiecosdi, ktdre naktadaty na nie
migdzy innymi obowigzek wyrzeczenia sig whasnej seksualnosci. Stopniowe rozbudzanie samoswiadomosci i wy-
zwalanie sig spod narzuconego sposobu percepqji Swiata i whasnej osoby zaowocowato wyréwnaniem pozycji
(Brannon, 2003; Tyszka, 2003).

Rewolucja seksualna, a przede wszystkim wynalezienie antykoncepcji hormonalnej, a takze znaczne osto-
bienie kontroli spotecznej co do sposobu przestrzegania przez kobiety okreslonych paradygmatow zachowan daty
kobietom mozliwos¢ decydowania o wtasnym Zyciu seksualnym i przejawiania w tym wzgledzie postawy bardziej
liberalnej i autonomicznej (Stasiak, 2005).

Przedstawione powyzej rozwazania znajdujg odzwierciedlenie réwniez na gruncie polskim. Punktem zwrot-
nym wybuchu idei wolnosciowych byta reformacja ustrojowa, ktdra dokonata sig w roku 1989. Wyzwolenie sig spod
komunistycznego nacisku przyczynito sig migdzy innymi do koniecznosci konfrontowania kultury whasnego narodu
7 kulturg innych nacji. Zderzenie to spowodowato powstanie swoistego chaosu w funkcjonujgcym dotgd systemie
aksjologiczno-normatywnym. Skutkiem takiego stanu rzeczy jest znacznie mniej rygorystyczne przestrzeganie norm
moralnych, obyczajowych oraz religijnych, a takze stawianie dobra jednostki nad dobrem ogétu.

Tak pojgta liberalizacja przeniosta na grunt rodziny tendencje samorealizacyjne, zezwalajgce rodzicom i dzie-
ciom na swobodng ekspresje whasnej osobowosci oraz realizowanie najwazniejszych potrzeb. Wynikiem takie]
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sytuadji jest, zdaniem Tyszki (2003), zrelatywizowanie wartosci dziecka dla rodzicow, znaczne ostabienie wigzi
oraz migdzypokoleniowe zroznicowanie poglgdow ideologicznych na temat rodziny i seksualnosci. Powyzszy whio-
sek potwierdzajg wyniki przeprowadzonych badari, gdyz proces wzajemnego oddziatywania w zakresie postaw
wobec seksualnosci ma charakter stosunkowo staby.
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Summary
Intergeneration transmission atfitudes towards sexuality

In this article | presented a mechanism of intergeneration transmission in relation to the process of
shaping atfitudes towards sexuality. The main purpose was to show the results of research aimed
at discovering (or not) connections existing between the parents” aftitudes toward sexuality and
the attitudes of their children towards the same issue. For that reason, after a short, theoretical discus-
sion of the defined variables the research procedure was described as well as the resulfs of the research.
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Jokub Andrzejczak

Koniec autentycznosci? Konstrukcje pop-rzeczywistosci
w spofeczenstwie amerykanskim

Celem artykutu jest ukazanie wptywu kultury popularnej na mtode pokolenie, a takze opis i analiza spotecznych
konstrukeji pop-rzeczywistosci w Stanach Zjednoczonych. Szczegdlny nacisk zostat potozony na sfery ludzkiego zycia,
takie jok: religia, polityka, prawo i sport. Autor poréwnuje spoteczne konstrukcje w przesztosi i wspdtczesnie,
kiedy edukacyjne i kulturowe wartosci szybko sig zmieniajg. Ostatecznie autor podejmuie prébe odpowiedzi na py-
tanie: Czy naprawdg mamy do czynienia z koricem qutentycznosci?

Spoteczna rzeczywistos¢ jest przypadkowym trwajgcym osiggnieciem
kompetentnych spotecznych aktoréw, ktdrzy nieustannie konstruujg
spofeczny Swiat przez zorganizowane zreczne praktyki codziennego Zycia.

(L. Wacquant)

Realny, prawdziwy, oryginalny. . . autentyczny — kazdy z tych przymiotnikow oznacza¢ ma zgodnos¢ z pew-
nym absolutnym i uniwersalnym pierwowzorem, ktdry zdaje sig istnie¢ poza czasem i przestrzenig. Stawiajgc
pytanie: ,,czy koniec autentycznosci?”, powinnismy wigc takze zapytac: czy w kulturze wspétczesnej mamy do czy-
nienia z upowszechnianiem sig czegos, co jest pozorne, niewiarygodne. . . nieautentyczne?

W dominujgcych interpretacjach procesow i zjowisk kulturowych dostrzec mozna dwa sprzeczne podeiscia.
W pierwszym z nich zaktada sig, iz istnieje co$ takiego jok rzeczywistos¢ obiektywna, ,rdzen”, pierwowzor, pe-
wien zestow najbardziej , prawdziwych prawd”. Ten prawdziwy i rzeczywisty Swiat jest nienaruszalny, o wszelkie
odchylenia od owego ,,idealnego” standardu sq postrzegane w kategoriach znieksztatcenia i fatszu. Tak rozumiana
ideologia modemizmu zawiera w sobie takze jednoznaczne, dychotomiczne podziaty na to, co dobre i zte, meskie
i kobiece, prawdziwe i fatszywe, nalezgce do kultury wysokiej i niskiej. Zaktada sig przy tym, iz w procesie socjo-
lizacji jednostki otrzymujg — wyprowadzong z owego ,,obiektywnego” $wiata — tozsamosc, dzieki ktorej potrafig
w nim dobrze funkcjonowac.

W inferesujgcym mnie — z punktu widzenia podejmowanej przeze mnie problematyki — kontekscie kultura
populamna jest postrzegana jako ,niska”, a jednoczesnie do pewnego stopnia ,nienaturalna” forma praktyki spo-
fecznej. Uwaza sig, Ze uczestictwo w kulturze populamej wprowadza ludzi w $wiat , pozordw”, w patologiczng
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Lestetyke nieobecnosci”, ktdrej oczywistym symbolem moze by np. narketyczna dyskoteka techno czy zahipno-
tyzowany tum kibicow pitkarskich (Melosik, 2001). W konsekwencji jednym z celow edukacji jest naktonienie mio-
dego czfowieka, aby zerwat z ,fatszywym Swiatem pozorow” i powrdcit do ,Swiata prawdziwego”, w ktdrym
krdluje szkota, rodzina, koscidt i paistwo. Mtody cztowiek ma uzyskac swojg ,prawdziwg” tozsamosc.

W ujgciu altematywnym — wobec zasygnalizowanego wyzej — twierdzi sig, iz nie istnieje co$ takiego jok rze-
czywistos¢ ,naga”, ,nieskazona ludzkim spojrzeniem”, stanowigca ,,idealny pierwowzor”. Uznae sig, e zyjemy
w Swiecie spotecznych konstrukgii, stod Zadne twierdzenie czy praktyka spoteczna nie moze zgtaszac roszczenia
do uzyskania uniwersalnego czy ponadczasowego statusu. Twierdzi sig wrecz, iZ poza spotecznymi konstruktami
,Nic nie ma”, a wige logicznie nie mozna wyjs¢ poza nie w jakg$ abstrakcying czy absolutng przestrzen. W kon-
sekwencji nie mozna tez dokonac rozrdznienia pomigdzy tym, co stanowi Zrdto a tym, co jest tylko lustrem; mig-
dzy tym, co jest oryginatem a tym, co kopig, a takze tym, co jest realne a co pozome oraz tym, co jest prawdziwe
a co fofszywe. W Swietle takich zatozen wszelkie — odwotujgce sig do modermnistycznych binaryzméw czy dwu-
biegunowych Klasyfikacji — podziaty, dzielgce Swiat i ludzi wedtug zasady ,,albo — albo”, stanowig jedynie wyraz
dozenia do sprawowania whadzy nad tozsamosciami i rzeczywistosciami. Nawigzujgc do poststrukturalnej wizji
M. Foucaulta, mozna stwierdzic, ze modemistyczne klasyfikacje stanowig forme aroganckich podziatow, ktdrych
jedynym uzasadnieniem jest dgzenie do narzucenia ludziom okreslonej , wersji rzeczywistosci” (Melosik, 1995).
Innymi stowy, z perspektywy spotecznego konstruktywizmu nie ma Swiata ,jako takiego”, sg tylko rozne wersje
Swiata, z ktrych jedna — w sposdb , narzucony” — uzyskuie status prawdziwej i autentycznej.

Spoteczny konstruktywizm jest oskarzany przez modemistycznych metanarratordw o nihilizm i relatywizm —
zaprzeczanie [deatom Oswiecenia, rezygnacie z walki o , lepszy Swiat”, wytwarzanie kulturowych pastiszow, w kto-
rym jedyng zasadg jest tamanie zasad. Miejsce absolutnej Prawdy zajety — jak twierdzg krytycy konstruktywizmu
— pynnos¢, wzglednosc i przypadkowosc, kidre stajg sig kulturowymi znakami naszych czasow, przy czym — jok
pisze Guy Debord — , prawda jest momentem fatszu” (Debord, 2001). Dla zwolennikow modemistycznych ideatow
przyjecie zatozen konstruktywizmu kwestionuje catg zachodnig tradycje w zakresie wartosciowania rzeczywistosci
(w Swietle konstruktywizmu zwigzane z pop-kulturg praktyki kultury populamej, w ktdrych uczesticzy mtodziez,
jak np. koncerty muzyczne czy czytanie komiksow, sg w takim samym stopniu uprawomocnione, jak udziat w kon-
cercie filharmonicznym czy lektura powiesci Faulknera). Krytycy twierdzq takze, iz konstruktywizm zamyka czto-
wieka w putapce konstrukgji spotecznych. Odpowiadajge na zarzuty, konstruktywisci utrzymuig, iz ich podeiscie
jest optymistyczne, otwiera bowiem przestrzenie wolnosci — skoro ksztatt naszego Swiata i naszej fozsamosci
wynika z istniejgcych w danym miejscu i czasie warunkéw spotecznych, to mozemy aktywnie o nich decydowac.
W konsekwencii podstawowym zadaniem pedagogdw jest upodmiotowienie mtodego cztowieka tak, aby Swiado-
mie konstruowat siebie samego i Swiat, w ktdrym zyje.

W rezultacie zarysowanych wyzej sporow, pedagodzy i badacze kultury stajg przed pewnym dylematem. Oto
bowiem istotq pedagogiki jest do pewnego stopnia intencjonalne ksztattowanie tozsamosci, a zadaniem badacza
edukaci jest proba odpowiedzi na pytanie, ,jaki powinien by¢ Swiat?”. Problemem pozostaje jednak — przy przy-
jeciu zatozen konstruktywizmu — odnalezienie przez nas Zrédka dziatar pedagogicznych i, wizji lepszego Swiata”.

Autor prezentowanego fekstu staje na stanowisku spotecznego konstruktywizmu, ktéremu towarzyszg
sentymentalne, wynikajgce z jego whasnej socjalizacji, marzenia o wychowaniu ,dobrego” cztowieka i tworzeniu
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Llepszego Swiata”. Czy wigc z takiej perspektywy tytut artykutu ma sens? Skoro bowiem nie ma nic , autentycz-
nego”, to bezpodstawna jest teza o , koricu autentycznosci”. W zwigzku z tym w ponizszych narracjach punkt cigz-
kosci bedzie koncentrowat sig na probie nakreslenia odpowiedzi na nastgpujgce pytanie: czy jest prawdg, iz we
wspdtczesnym spoteczeristwie amerykariskim nastepuje upowszechnienie takich — gtownie zwigzanych z popkuk
turg — praktyk, ktdre z punktu widzenia modemistycznych epistemologii i ideatow, uwazane sg za fatszywe, po-
zome, nierzeczywiste? Postawienie tego pyfania nie oznacza rezygnacii z zatozer konstruktywizmu — dla okreslenia
aktualnych tendencii przywotac mozna tutaj Grossbergowskie pojecie ,nieautentycznej autentycznosci” (analizowane
praktyki sq autentyczne z punktu widzenia konstruktywizmu, a nigautentyczne z punktu widzenia modemistycz-
nych metanarracji).

Na zakorczenie nalezy wyjasni¢, dlaczego ponizsze analizy dotyczyc bedg spoteczeristwa amerykarskiego.
Po pierwsze, wybdr ten wynika z przekonania o rosngcym prymacie amerykanskich wzorow kulturowych we wspok-
czesnym Swiecie (jakkolwiek krytycznie nie bedziemy oceniac tego zjawiska). Ponadto, autor wychodzi z zatozenia,
i wspdfczesne spoteczenstwo amerykariskie mozemy traktowac joko , wielki eksperyment”, w ktGrym wytaniajg sig
tendencie spoteczno-kulturowe stanowigce , proroczq wizjg” dla catego swiata (Melosik, 1995).

Bez wzgledu na to, ktdre z powyzszych podejs¢ wyda nam sig zasadne, mozemy zwrdci¢ uwagg na pewng
oczywistos¢. Oto nie ulega chyba watpliwosci, ze kultura populama zaczyna odgrywac coraz wigkszg role w zyciu
wspdtczesnych ludzi (mozemy mowic wrgcz o, epidemii popkultury”) i staje sig jednym z podstawowych , ukto-
dow odniesienia”; potgznym czynnikiem socjalizacji mtodego pokolenia. Spoteczenistwo przeksztatcone zostaje
przy tym w areng wielkich spektakli: spektaklu konsumpcji, w ktorej ,by¢” zastepowane jest przez , miec”, spek-
taklu telewizyinego, w ktorym ,wiedzie¢” zastgpione jest przez ,widziec”, wreszcie spektaklu fozsamosci, ktorego
istotq jest ,metamorfoza ludzkiej jazni” (,frwatos¢” zastgpiona zostata przez ,ptynnosc”). Nie sposdb przy tym
nie odnies¢ wrazenia, iz to whasnie mass media staty sig najistoniejszym komponentem i nosnikiem pop-kultury.
Stojgc w oczywistej opozycji do wynalazku Gutenberga, w istotny sposéb zmieniajg postrzeganie rzeczywistosdi,
ktdra staje sig , medialng hiperrzeczywistoscig” — Zrodkem swiata, w ktorym ludzie zyjg: , Telewizja i Intemet nie
stanowig juz »lustra«, w ktdrym odzwierciedlane jest spoteczeristwo; jest odwrotnie, to Zycie spoteczne staje sig
imitacjg ekranu” (Melosik, 2001). Zjawisku temu towarzyszy inflacja znaczen: , Wspotczesne media »atakujg
cztowieka« milionami stow, dZwigkow, obrazow i wyobrazen, symboli, kontekstow i interprefacji. Coraz trudniej
jest nam sig w tym wszystkim rozeznac — wydzielic z kakafonicznego zgietku to, o jest wazne i wartosciowe (. ..).
L drugiej strony, cztowiek zyje w warunkach »epidemii znaczen« — znaczenia »zwielokrotniajq sig«, odwotujgc sig
wytgcznie do siebie wzajemnie i tracg natychmiast swoje znaczenie; nad procesem tym nie mozemy miec zadnej
kontroli” (Melosik, 2001). Zrozumiate wydaie sig by¢ w tym kontekscie stwierdzenie Jeana Baudrillrda, iz:
Lyiemy w $wiecie, w ktorym jest coraz wigcej informadii, ale coraz mniej znaczed” (Baudrillord, 1994). Zjawisko
to doskonale syntetyzuie Henri Lefebvre piszqc, i: ,To, co widzimy jest sztucznym $wiatem (...), poniewaz pre-
zentuje sig jako prawdziwy i nasladuie prawdziwe Zycie, po to, by zastgpic rzeczywistos¢ swoimi przeciwieristwami,
zastqpic rzeczywiste nieszczgscie nierzeczywistym szczgsciem” (Gotham, 2004).

Trzeba przy tym stwierdzic, iz w naszej percepqji otaczajgcych nas konstrukdji spotecznych coraz czgsciej po-
strzegamy (Swiadomie lub nie) takie sfery zycia, jok nauka, prawo, polityka, religia, sztuka czy wychowanie w kon-
tekscie tendencji typowych dla kultury populamej, czy nawet jako , wytworéw” tej kultury. Sfery te poddawane sg
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statemu procesowi ,pop-kulturyzacji” (zdaniem M. N. Wexlera i R. Septa — wrecz , trywializacji”) i whrew wysit-
kom majgcym na celu odnalezienie ich ,fundamentalnego” Zrddta czy charakteru, zdajg sig , traci¢ kontakt”
z jakimkolwiek pierwowzorem lub oryginatem (Wexler, Sept, 1994).

Celem ponizszych rozwazan jest analiza tych wybranych sfer zycia spotecznego, kidre —w sposob , pefzajgcy”,
jednak jak sig zdaje, nieuchronny — nabierajg populamego charakteru; mozna tu wymienic religig, prawo, polityke
czy sport.

W przesztosi religijne systemy norm i wartosci wyznaczaty Swiat Zycia jednostki. Odwieczny podziat na sa-
crum i profanum wykreslat sposéb postrzegania Swiata, a takze przebieg socjalizacji i w konsekwencji — ksztatt toz-
samosci cztowieka. Dlo wiernych , prawdziwos¢” wyznawanej przez nich religii i czczonego boga nie ulegata zadnej
wgtpliwosci, niezaleznie od tego, czy byta to religia chrzescijonska, buddyzm czy islam. Wiara w ,absolutng
autentycznos¢” whasnej religii (i, fatszywy charakter” innych) prowadzita do wypraw krzyzowych czy — jok
w przypadku islamu — do , Swietej wojny”.

Obecnie, analizujgc pewne zjawiska w obrebie religii w spoteczenstwie amerykariskim, odnies¢ mozna nie-
odparte wrazenie, Ze zachodzi tam postgpujgcy proces popularyzacii zardwno samej istoty religijinosdi, jok i przede
wszystkim sposobow ekspresji wiary. W zwigzku z tym uzasadnione jest — przynajmniej do pewnego stopnia —
uzywanie pojecia pop-religia.

Najistotniejszym zjawiskiem popkulturyzacii religii jest fragmentaryzacja religijnych dogmatdw, wyrazajgca sig
w probach konstruowania indywidualnych religii, zgodnych z wyznawanym przez jednostke systemem norm
i wartosci. Symbole i rytuaty, posiadajgce — dla (,prawdziwych”?) wyznawcow danej religii — fundamentalne
i absolutie metafizyczne znaczenie, dla tworcow owych eklektycznych religii majg charakter wzgledny, stanowig
jedynie ,przedmioty” czy ,znaki”' . W spoteczenstwie amerykariskim coraz czesciej powstajg takie eklektyczne
wyznania, ktdre tgczq np. katolicyzm z buddyzmenm, judaizmem czy islamem, tworzgc tym samym jedng , religie
$wiata”. Kazdy wyznawca moze przy tym wybra¢ (niekiedy sprzeczne ze sobg) tresci, formy i praktyki religiine;
sam tez probuje dotrzec do boga,/bogow tq drogg, ktdra wydaje mu sig najbardziej odpowiednia. Selektywne trak-
towanie religijnych nakazow wyraza sig takze w kwestionowaniu przez chrzescijon zakazow aborcji, eutanazji czy
2wigzkow homoseksualnych, wiarg we wrdzby, astrologie, ale takze praktykowaniem jogi i rytuatow, ktdre pier-
wotnie przynalezaty do innych religii. Nastgpuje w tym kontekscie paradoksalne odwrdcenie obowigzujgeej w prze-
sztosci zasady, zgodnie z ktdrg uznawane za autentyczne i cenione przez cztowieka wartosci wynikaty jednoznacznie
7 przyjetej przez niego religii. Obecnie natomiast to specyficzne dogmaty religiine dobierane s niczym puzzle
do istiejgcego juz w Swiadomosci jednostki systemu wartosci i norm (przypomina sig w tym miejscu feministyczna
idea ,boga bez cech meskich”, joko ze ,tam, gdzie Bog jest mezczyzng, mezczyzna jest bogiem”), (Melosik,
1995). Niczym nadzwyczajnym nig jest tez czeste zmienianie wyznania, w zaleznosci od poglodow rodziny

1 Zdatnym przyktadem jest analiza hierofonii M. Eliadego. , Swigty kamier, swiete drzewa nie odbierajg czci joko kamiefi czy drzewo,
sq bowiem hierofantami, poniewaZ objowiajg cos, co juz nie jest kamieniem czy drzewem, lecz co jest Swigte, »catkiem inne« (...)
Swigty kamieri pozostaje jednak kamieniem; pozomie (o mowige dokfadnie: z perspektywy profanum) niczym sig on nie rézni od innych
kamieni, ale dla tych, ktdrym kamien objawit sig jako Swiety, jego bezposrednia rzeczywistos¢ przemienia sig w rzeczywistos¢ nadrealng”.
M. Eliade, Sacrum i profanum. Warszawa 1999, s. 7-8.
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poslubionego matzonka,/matzonki czy zmiany potozenia spotecznego (na przyktad, zgodnie z tezq, iz: ,katolicyzm
jest religiq ludzi biednych, protestantyzm duzo lepiej pasuje do przedsighiorczej natury swoich wyznawcow”?).
Telewizja zdaje sig sprzedawac doznania religiine w paczkach, a gwiazdy pop przywdziewajg symbole religijne
(np. stynna skandalizujgea piosenkarka Madonna czy modelka Claudia Schiffer, ubrana przez swojego projektanta
w strdj, na ktorym widniaty inskrypcje Koranu). W ramach kreowania pop-religijnych doswiadczen wymieni¢ mozna
takze takie praktyki kulturowe, jak: przerdbki piesni religiinych przez zespoty muzyki pop, organizacja wyjazdowych
cwiczen religijnych, komercjalizacja $wigtych obrazkdw (i innych symboli, w tym postaci papiezy), a takze miejsc
kultu religiinego, organizacja ,podrdzy duchowych” (przez rézne religie, jako Ze ,jedna religia daje poczucie du-
chowej klaustrofobii”), roznego typu wydawnictwa multimedialne, dzigki ktorym mozliwe jest przezycie religiinych
uniesien w domu. Tak pisze o tych zjowiskach Z. Melosik: ,Religia staje sig kwestig mody, stylu, »dowolng kon-
strukcjg«” (Melosik, 1995). Mozna — w coraz wigkszym stopniu — uznac jq za kolejny produkt spoteczeristwa kon-
sumpgji, mozna jg dowolnie dopasowywac do siebie niczym modny strdj.

Kolejnym, wrecz symbolicznym przejawem pop-religii generacji X, jok to okreslili R. Flory i D. Miller, jest
zjawisko tele-ewangelizmu. Autor jednego z najznakomitszych — wsréd dotyczgeych tego tematu — dziet,
pt.: Televangelism. The Marketing of Popular Religion, Razelle Frankl podkresla, iz , tele-ewangelizm eksponuje trzy
formy zachowan, ktdre wyrazajg sie: w telewizyjnych imperatywach, charyzmatycznym przywddztwie i kulturowym
fundamentalizmie” (Frankl, 1987). Szczegdlnie ciekawy jest ten frzeci komponent — tele-ewangelizm odwotuje
sig do fundomentalizmu religiinego, a takze usituje go wykreowac jako swoiste antidotum na relatywizm naszych
czasow. Jednak w praktyce stanowi on jedynie medialng (doprawiong fanatyczng ekscytacig) papke religiing; wy-
znawcy jego roznych wersji stajg w obliczu telewizyjnej iluzji religiinej, w kdrej cotygodniowe transmisje z mszy
mozna porownac do niekonczqcej sig opery mydlanej. Tele-ewangelizm — joko forma fundamentalistycznego
poszukiwania ,autentycznej religii” — wydaie sig by¢ wykreowany przez pop-kulture; jego istotq jest przeciez kon-
sumpcja obrazu telewizyjnego.

Innym przejawem poszukiwania , autentycznych” wartosci religiinych jest wspotczesna literatura dotyczgea bud-
dyzmu. Potwierdzeniem tych stow niech bedzie — stawiajgcy na odzyskanie duchowych podstaw (poprzez te
religie) — wymowny tytut jednej z ksigzek, Uwaznos¢ na targowisku, w ktorej autorzy analizujg mozliwos¢ odne-
lezienia , Sciezek Swiadomej konsumpdji”, przyznajqc jednoczesnie, iz zasad rzgdzgeych spoteczeristwem kon-
sumpcji nie mozna zakwestionowac (Badinera, 2004).

Popkulturyzacja religii stanowi dla jednych widomy znak degeneracji wspétczesnego spoteczeristwa i upadku
moralnosci; inni jednak postrzegajg to zjawisko mniej pesymistycznie: jako przejaw swoistego przesunigcia punktu
cigzkosci Zycia religiinego z instytucji spotecznych (np. kosciota) na — zdolng do wolnego wyboru — jednostke.

Nastgpng wartg przeanalizowania ptaszczyzng jest polityka. Modernistyczne parstwo (i nardd) postrzegane
byto joko kategoria absolutna, a jego whadza i polityka zdawata sig by¢ niepodwazalna. Polityka prowadzona przez
panstwo definiowana byta przez pryzmat celu ksztattowania pozgdanego obywatelstwa, a takze realizowania
interesow narodowych (Melosik, 1998). Tego fypu pozycja narodowego paristwa w epoce wspétczesnej nalezy
do przeszfosci. Integralng cechg (i nosnikiem) globalizacii jest swoista , deferytorializacja” tozsamosd, zarowno

2Strona infemetowa: http: //wiadomosci.onet.pl/.
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jednostkowej, jak i grupowej. Obecnie jej osig coraz czgsciej nie jest juz organizacja parstwowa, lecz uktady od-
niesienia wyznaczone przez Srodki komunikacii. Istotg jest tu — z jednej strony — mozliwos¢ szybkiego prze-
mieszczania sig z miejsce na miejsce (z kontynentu na kontynent), a takze — z drugiej strony — mozliwos¢ tworzenia
10znego typu ,medialnych” czy wrecz , mikroelektronicznych” (czesto ogniskujgcych sig na wybranych aspektach
kultury pop, takich jak np. muzyka) spotecznosdi, a to dziki telewizii i Intemetowi (Melosik, 1998). I to juz
w punkcie wyjscia odbiera roszczenia jakiejkolwiek absolumosci w prowadzonej przez paristwo polityce, odbiera jej
wszelki , metafizyczny charakter”. Catkowita popularyzacja polityki ma jednak miejsce z uwagi na prowadzong przez
politykow i partie , polityke maksymalnej obecnosci” w mediach. Mozna tu stwierdzic wrecz, iz nie ma racji byt
ani polityk, ani partia polityczna, ktdra nie posiada odpowiedniego , czasu antenowego”. Najbardziej radykalnymi
przyktadami medialnej, upozorowanej praktyki politycznej sq w tym kontekscie dwie postacie. Pierwszq z nich jest
Ronald Reagan. ,W przesztosci aktor, przyjgt on swiadomie telewizyjny sposob sprawowania rzgdow, pozwalat sig
postrzegac tak, jakby jego prezydentura byta showem na ekranie” (Melosik, 1995). Drugg postacig jest (niemal
groteskowy z punktu widzenia typowych standardow europejskich) gubernator Kalifornii Amold Schwarzenneger,
byty kulturysta i aktor grajqcy role terminatora.

Do historii analiz, prowadzonych w ramach studiow kulturowych, przeszta takze pierwsza pop-wojna; nazwa
ta odnosi sig do amerykanskiej interwencji w Kuwejcie (w zwigzku z agresjg Iraku) w roku 1991. Operacja
,Pustynna Burza” transmitowana w (przerywanych reklomowkami) odcinkach przez wszystkie stacje telewizyjne
stanowi symbol komercjalizacji polityki i tragedi ludzkiej. Widzowie mieli niemal osobisty — dzigki zblizeniom
kamer — udziat w ekscytujgcych wydarzeniach na ulicach Bagdadu, czuli sie niemal jak uczesticy gry komputerowej.

Kolejna ptaszczyzna popularyzacji Zycia spotecznego dotyczy prawa. Jeszcze nie tak dawno — powszechnie
akceptowane — pojecie , autentycznej sprawiedliwosci” odwotywato sig do ,oryginalnego” prawodawstwa, kto-
rego Zrodtem byty najczesciej takie kodyfikacje prawne, juk Dekalog czy Koran. Wyrok sgdowy — w takim aspek-
cie — miat charakter zero/jedynkowy, potencjalny sprawca byt winny albo niewinny, co wynikato z oczywistych
i uznanych za prawdziwe zasad. Stod wyrok nie magt by postrzegany jako czesciowo sprawiedliwy. Przekonanie
0 niezmiennosci i absolutnosci norm prawnych wyznaczato przy tym przebieg socjalizaci i ksztatt tozsamosci: jed-
nostka infernalizowata okreslone przez prawo standardy postgpowania i wiedziata, Ze za ich przekroczenie czekajg
g surowe represie.

Wspdtczesne prawo, podobnie jak religia czy polityka, nabiera w coraz wigkszym stopniu charaktery medial-
nego, coraz teZ czgsciej wpisuje si¢ w wizualng logike mediow. Trzeba dodac, ze przetomem w dziedzinie pop-
kulturyzacji prawa byta decyzja Sgdu Najwyzszego zezwalajgca na transmitowanie rozpraw sqdowych. Dobrym
przyktadem moze by¢ w tym kontekscie — relacjonowana w wigkszosci amerykariskich stacji telewizyjnych — po-
licyjna obtawa, a pdzniej medialny proces sgdowy 0. J. Simpsona, futholisty oskarzonego o morderstwo. Od tamtej
pory mass media, poszukujgc coraz to nowszych mozliwosci przezywania przez odbiorcow ekstazy komunikacyj-
nej, stawiaty kolejne kroki na drodze do zniesienia granic pomigdzy tym, co publiczne, a tym, co prywatne. Obec-
nie posiedzenia sgdow w sprawach stanowigcych obiekt zainteresowania spotecznego emifowane sq w eter niczym
kolejne odcinki serialu (stuszne wigc wydaje sig pytanie R. Sherwina: ,Co dzieje sie, gdy rozprawa sgdowa upo-
dabnia sig do filmu?"). W konsekwencji, dgzqc — w imig komercyjnej sensacji — do maksymalnego upublicznie-
nia rozpraw sqdowych, media sprawity, iz prawo (w swojej spopularyzowanej wersji) jest w coraz wigkszym
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stopniu postrzegane przez pryzmat inferesow réznych grup spotecznych. Ich celem staje sig de facto walka o me-
dialng aprobatg zajmowanego przez ich reprezentantow stanowiska na sali sgdowe. Jest to oczywiste zaprzecze-
nie obiektywnoscii ,autentycznosci” prawa, tym bardziej iz Srodki masowego przekazu (w szczegdlnosdi telewizia)
upowszechniajg wiasne, cho¢ sfragmentaryzowane dyskursy prawdy, prawa i sprawiedliwosci (manipulujgc opinig
publiczng, a takze sedziami, prokuratorami i obroficami). W takiej sytuacii nie wiadomo juz, czy media relacjonug
to, co dzieje sig na sali sgdowej, czy to sedziowie wydajg wyroki pod wptywem medialnej opinii. | to media — jako
wielcy pop-sedziowie — decydujg niekiedy w swoich pop-wyrokach o realnych decyzjach sedziow: uniewinnienie czy
krzesto elektryczne?

| whasnie kara Smierci stanowi najbardziej chyba jaskrawg egzemplifikacie pop-prawa. Spordw dotyczqcych tej
kary w spoteczeristwie amerykariskim nie mozemy obecnie rozpatrywac jedynie w kontekscie stricte prawnym,
w zwigzku z odwiecznym podziatem na abolicjonistow i retencjonistow. Wspdtczesne kontrowersje dotyczq pu-
blicznego wykonywania egzekucji, mowigc jezykiem krytykow — kreowania , upozorowanego spektaklu Smierci”,
ktorego w Zaden sposdb nie mozna porownac z publicznymi wyrokami w przesztosci. Medialny show egzekucji,
w ktérym najbardziej osobiste doznanie cztowieka, jakim jest Smierc, wystawione jest na widok publiczny
(jak miato to migjsce w przypadku Timothy’ego McVeigha), uznawane jest nawet przez czgs¢ zwolennikow tej kary
70 apogeum ,kultury przezroczystej”. W przeszfosci kara Smierci stanowita ,,sztywnq granice transparengji”, oto-
czona byta tajemnicg, byta prywatng sprawg skazanego. Obecnie tworzy ona kolejny spektakl (). Twitchell pisze:
,Nie zatraciliSmy naszej odwiecznej potrzeby spoglgdania za kurtyng. Wszystko, co sig zmienito, to to, Ze teraz
posiadamy przemyst [rozrywkowy — dop. J. A.], ktdry odstoni jg za nas. . ., codziennie, za odpowiednig ceng”,
Twitchell, 1992).

| w tym przypadku ocena popkulturyzacji prawa nie jest jednoznaczna. Z jednej strony kodeksy prawne stracity
swdj oryginalny charakter, staty sig zbiorem relatywnych przepisow; z drugiej jednak strony — w obecnosci oka tele-
wizyinej kamery sedziom jest znacznie trudniej niz kiedykolwiek wydac wyrok w oczywisty sposob niesprawiedliwy.

Apogeum popkulturyzacji ma chyba jednak miejsce w przypadku wspotczesnego sportu. Tradycyina wersja
sporfu zaktadata — w nawigzaniu do greckiego, spopularyzowanego przez Pierre’a de Coubertina ideatu kalokagatii
— iz celem sportu jest integracja tego, co fizyczne, z tym, co duchowe. Najistotniejszy byt wiec udziaf, a nie wygrana.
Autentyczny sport wyrazat sig w rywalizacji rownych uczestmikow. Stoickie doswiadczanie bolu fizycznego, duch zdro-
wej rywalizacji oraz eksponowanie wartosci sportu sytuowaty jednostke wysoko w hierarchii spotecznej. Obecnie
jednak starozytnych hellanodikow, ktérzy sprawowali nadzor nad igrzyskami, zastgpity technologie medialne.
Nie ulega watpliwosd, iz sport utozsamiany jest wigc z pop-show, w ktdrym liczy sie wytgcznie spektakularny
triumf zawodnika. Widowiska sportowe (o w szczegdlnosci igrzyska olimpijskie) to przede wszystkim ogromne
przedsigwzigcia komercyjne, podporzgdkowane logice przekazu medialnego (z technologig spowolnienia obrazu,
niezliczonymi powtdrkami i agresywnymi pytaniami dziennikarzy). Istotq jest tutaj zysk finansowy, a jego instru-
mentem popkulturyzacja sportu, wraz z jej orientacjg na skandale, dramaty, przemoc oraz seksualizacg ciat
zawodnikow i zawodniczek (Rowe, 1999). Na takg medialno-komercyjng oprawe (sprawiajgeg wraZenie, Ze zawody
o jeden wielki reality show) nakfada sig upolitycznienie sportu. Politycy wykorzystug bowiem wydarzenia sportowe
(a przede wszystkim fakt, iz sg one oglgdane przez miliony telewidzow) do eksponowania swoich interesow
i pogloddw. Trudno jest w tym wzgledzie przecenic rolg sportu w upowszechnianiu ideologii (pop)nacjonalizmu
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(Jean Boudrillard okresla na ten przykfad igrzyska olimpiiskie jako , totalny happening, masowe uczestnictwo w na-
hozeristwie ku czci narodu”, Baudrillard, 1998).

Powyzsze analizy prowokujg postawienie pytania nie tylko o istnienie ,autentycznej rzeczywistosc”, ale
takze o ksztalt tozsamosci cztowieka dwudziestego pierwszego wieku. Czy jest to tozsamosc typu ,pop”?; czy mo-
zemy — wzorem postmodemistycznych teoretykdw — ogfosic ,smier¢ (autentycznego) podmiotu”? (Rosenau,
1992). Wydaie sig, ze takie (nie ulega watpliwosci — bardzo pesymistyczne) podejscie nie jest uzasadnione. Istotg
jest tu problem socjalizowania mfodego pokolenia. Pedagogika w swojej odpowiedzi na popkulturyzacjg zycia
spofecznego nie powinna orientowac sig na obsesyjne poszukiwanie granic migdzy tym, co jest autentyczne
a tym, co pozome, tym, co prawdziwe a tym, co fatszywe. Wyznaczanie granic i klasyfikowanie prowadzi
bowiem w sposab nieunikniony do wychowania represyinego, do ograniczania mozliwosci rozwojowych. , Pedago-
gika powinna oferowac jedynie punkty wyjscia (lecz nie dojscia) odmiennej organizacii przestrzeni mozliwosci”
(Melosik, 1995). Nalezy wigc odstgpic od przekonywania wychowankow o autentycznosci ktdrejkolwiek z wersji
rzeczywistosi i podjg¢ probe (przy Swiadomosci catego ryzyka przyjecia takiej opcji) negocjowania z uczniami
ksztattu Swiata, w ktorym mtodziez zyje i ktory moze zmieniac.
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Summary
The end of authenticity? Construdtions of pop-reality in the American society

The aim of the arficle s to present an influence of contemporary popular culture on young generation and also
describe and analyze social constructions of pop-reality in the United States. The special emphasize is put on spheres
of life like: religion, policy, low and sport. The author compares social constructions of identity in the past and now,
when educational and cultural values are changed rapidly. Finally the author answers the question: do we really
have the end of authenticity.



Anna Wisniewska

Serial telewizyjny i jego bohaterowie
w przestrzeni edukacyjnej

Tekst ten poswigcony jest rozwazaniom obejmujgcym swym zasiegiem szeroko rozumiane zagadnienia z zakresu
kultury populamej. Jest on prébg zasygnalizowania problemdw, zjawisk dotyczqeych roli serialu telewizyinego i jego
bohatera w przestrzeni edukacyjnej. Szczegdlna uwaga poswigcona zostata rozwazaniom nad serialem i jego bo-
haterami w réznych kontekstach. Celem ninigjszego artykutu jest pokazanie czytelnikowi, iz bohater serialu tele-
wizyjnego moze by i jest partnerem edukacyjnym, co wiecej, moze by¢ istotnym sktadnikiem przestrzeni
edukacyinej. W tekscie poszukiwana jest odpowiedZ na pytanie, dlaczego ludzie na catym Swiecie wybierajq sobie
hohaterdw z bogatej oferty stworzonej przez kulturg populamg i dlaczego stajg sig oni dlari qutorytetami, przy-
ktadami do nasladowania, inspiracig, krétko méwige, dlaczego fascynujg swoich widzow, odbiorcéw? Postawione
w tym artykule tezy mowig, Ze serial moze zajmowac i zajmuje w 2yciu miodego cztowieka bardzo wazne miej:
sce, on za$ poswigea mu swdj czas. Potraktowanie serialu przez mtodego odbiorce z dystansem, przymruzeniem
oka, bez niebezpiecznego zaangazowania emocjonalnego nie jest niczym ztym, przeciwnie, moze wiele nauczy¢,
wzbogacac, o czym przekonujg zamieszczone w niniejszym artykule rozwazania. Nie mozna jednak pozostawic
mtodego cztowieka tylko z serialem i mtodziericzymi obawami, emocjami, bo wtedy moze dojs¢ do potraktowa-
nia bohaterdw jok zywych ludzi, jedynych, prawdziwych, rozumisjgcych go przyjaciat, a w skrajnych przypadkach,
nawet do uzaleznienia. W artykule zostaty podjgte migdzy innymi nastepujgce zagadnienia: stosunek tradycyinej
pedagogiki do kultury populamej, rola serialu telewizyinego i jego bohaterdw w Zyciu mtodych ludzi oraz eduk-
cyine walory serialu telewizyinego.

To Madonna, Jackson i Batman stawiajg drogowskazy, wedtug ktdrych
wartosci etyczno-moralne nabierajg wielorakich zabarwieri. To oni (moze

nawet whrew naszej woli) stali sig pedagogami naszych dzieci.

Gabriela Kawka (Leppert, 1997, 5. 46)

Tekst poswiecony jest rozwazaniom obejmujgcym swym zasiegiem szeroko rozumiane zagadnienia z zakresu

kultury populamej. Szczegdlng uwage skupiam w nim na serialu i jego bohaterach w rdznych kontekstach. Celem
niniejszego artykutu jest pokazanie czytelnikowi, iz bohater serialu telewizyjnego moze by¢ i jest parmnerem
edukacyjnym, co wigcej, moze on by istotnym skfadnikiem przestrzeni edukacyinej, ktora jest przeze mnie

rozumiana jako zespdt elementow tgczonych z edukacjg formalng.
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Bohater serialu to jeden z bohateréw Swiata kultury populamej, innymi przedstawicielami wywodzgcymi si
7 tego obszaru kulturowego sg: bohater MTV, reality show, Kina itp. Stowem, sg to postadi, ktore zyskujq stawe
szybko, jest ona dos¢ intensywna w danym momencie ich Swiemnosci i dos¢ szybko sig korczy, a ich tzw. pig¢
minut rzadko zapisuje sig (oczywiscie poza niektorymi wyjgtkami) w pamieci widza, fana; postaci te jednak
w okresie populamosci wywierajg intensywny wptyw na odbiorce.

Stawa, bo z tym niewgtpliwie wigze sig bycie bohaterem kultury populamej, ma wiele cech, w tym pozy-
tywnych i negatywnych, tych pozgdanych i znienawidzonych z punktu widzenia osoby, ktdra przez swq prace i media
staje sie gwiazdg, gwiazdeczkg (w zaleznosci od jej powodzenia). W tym artykule chciatabym jednak skoncentrowac
sig na tych dobrych, czyli pozgdanych z punktu widzenia nie samej osoby populamej, lecz jej widza, odbiorcy,
cechach. Cheiatabym zastanowic sig, dlaczego ludzie na catym $wiecie wybierajg sobie bohateréw z bogatej oferty
stworzonej przez kulture populamg i dlaczego stajg sig oni dlar autorytetami, przyktodami do nasladowania,
inspiracig, krotko mowigc, dlaczego fascynujg swoich widzow, odbiorcow? Dla potrzeb ninigjszego artykutu
odbiorcg nazywam osobg mtody, jeszcze nie w petni uksztattowang, ucznia, nastolatka.

Stosunek tradycyjnej pedagogiki do kultury popularnej

Dzisiejszy nastolatek, ktdry dorasta, dojrzewa i buduje swojg tozsamosc w dobie kultury masowej, jest zupetnie
inny niz byli jego rodzice i dziadkowie, bedgc w jego wieku. Wychowywanie sig w globalizujgcym sig Swiecie, do-
rastanie w dobie kultury masowej powoduie, ze zaczynajg sig tworzy¢ dwa zupetnie odmienne Swiaty, dorostych
i mtodziezy. Oczywiscie taki podziat istniat zawsze, jednak sqdzg, iz niegdy$ wigcej byto elementow tgczgcych
pokolenie starsze z mtodszym, dzis zdecydowanie dominujg rdznice i wzajemne niezrozumienie. Wszystko o spo-
wodowato, Ze dawne ideaty i wartosci pedagogiczne staty sig przestarzate i zupetnie nie korespondujg z dzisiejszg
rzeczywistoscig. Cytujge za Z. Melosikiem: , Luka migdzy rzeczywistoscig nastolatkdw a rzeczywistoscig, kidra ist-
nieje w umystach pedagogdw jest coraz wigksza (....)" (Melosik, 2000, s. 378).

Jest to zdecydowanie niepokojgce i wazne zjawisko dlo wspotczesnej tradycyinej pedagogiki i pedagogdw, to
temat, wobec ktdrego nie mozna przej$¢ obojgtnie, a juz na pewno nie mozna go przemilcze¢. Sadzg, iz powinno
sig 0 tym mowic, dyskutowa, a przede wszystkim dziatac tak, aby szkota znow stata sig miejscem, do ktorego
uczen chodzi nie dlatego, bo musi, ale chee, gdyz otrzymuje w tym migjscu to, czego pragnie i potrzebuje dla pro-
widtowego, zdrowego rozwoju, migdzy innymi wsparcie i zrozumienie. Niestety: , Wspdtczesna teoria pedagogiczna
nie prébuje nawet podigc dialogu ze wspdtczesnym stylem Zycia, zainteresowaniami, stowem Swiatem wspétcze-
snego nastolatka. Ona po prostu — w swojej narcystycznej autokontemplacji — tego Swiata nie dostrzega” (Melosik,
2000, s. 384). Rezultatem takiego dziatania jest fakt, ze wspdtczesna miodziez traktuje szkote ,jako zto ko-
nieczne, nie jest ona dla nich Zrddtem sensu codziennego zycia. To kultura populama i jej bohaterowie stanowig
ptaszczyzng (re)konstruowania przez miodego cztowieka swojego »ja«” (Melosik, 1999, s. 36).

W tradycyjnej szkole potrzebna jest zmiana programéw nauczania, sposobow uczenia, stosowanych metod
i srodkow oddziotywan pedagogicznych. Zmiany, jakie uczniowie obserwujg w Zyciu codziennym, powoduig, iz
miodzi ludzie oczekujg od szkoty ustosunkowania sig do nich. Globalizacja, dominacja kultury populomej nad wy-
sokg, przyspieszone tempo Zycia, ostabienie wiezi rodzinnych, postep techniczny to tylko niektdre wyznaczniki
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wspdtczesnego Swiata., Swiat sie zmienia i pedagogika powinna na e zmiany odpowiedziec. Ignorowanie symptoméw
zmian, a tym samym ignorowanie kultury popularnej jako niskiej czy niegodnej pedagogicznego zainteresowania,
spowodowato migdzy innymi olbrzymi roztam migdzy rzeczywistoscig codzienng, prawdziwg a pedagogiczng iluzg.

Cytujge za Z. Melosikiem, w dzisiejszej rzeczywistosci pedagogicznej ,,to nie nauczyciel od matematyki, Pani
od polskiego, lecz Michael Jordan i Cloudia Schiffer ksztattujg wzory osobowe; to nie tres¢ Lalki Bolestawa Prusa
czy Trendw Kochanowskiego dyskutowana jest na duzej przerwie, lecz artykuty drukowane w »Cosmopolitan« i stra-
tegie przetrwania zawarte w ostatniej przebojowej grze komputerowej. Mtodziez coraz czgsciej zyje schizofre-
nicznie: przed potudniem odsiaduje swoje godziny w klasie szkolnej; po potudniu juk najszybciej odrabia (lub nie)
lekcje, po czym z zapatem oddaje sig zajeciom uwazanym przez nig za sensowne, lekturze »Elle, dryfowaniu przez
muzyki Spice Girls” (Melosik, 1999, s. 36).

1 powyzszych rozwazan nasuwa sig wniosek, iz byfoby dobrze, gdyby mtody cztowiek mdgt znalez¢ w szkole
wsparcie w radzeniu sobie z dzisiejszg, jakze szybko zmieniajgeg sig, rzeczywistoscig kultury populamej, a do tego
niezbedne jest zaakceptowanie przez tradycyjng pedagogike obszaru kultury populamej joko przestrzeni oddziaty-
wan pedagogicznych. Miody cztowiek ma prawo oczekiwac od szkoty pomocy w wyposazeniu go w niezbgdne umie-
jetnosci i kompetencie potrzebne do zycia w Swiecie kultury populomej oraz ogdlnego wsparcia w poruszaniu si
w tej nowej rzeczywistosci. Stowem, w swym programie nauczania i wychowania szkota, nawigzujgc do kultury po-
pularnej, miataby szanse zbudowac efektywny dialog z mfodym pokoleniem. Potwierdzeniem faktu, iz szkota z za-
fozenia powinna petnic wyzej wspomniane zadania, i Ze nie jest to tylko moje osobiste zdanie, pobozne zyczenie,
sq stowa zawarte w zarzgdzeniu ministra edukacji narodowej z 15 maja 1997 roku, z ktdrego mozemy dowiedziec sie,
iz w dziedzinie edukacji medialnej to szkota powinna m.in.: rozwijac wiedze uczniow o procesach komunikowania,
wprowadzac pojecia reklamy, propagandy, socjotechniki, wskazac mozliwosci jezykow poszczegdlnych mediow
w zakresie prezentacii rzeczywistosci; powinnoscig szkoty winno by( tez nauczenie uczniow wyodrgbniania komu-
nikatow perswazyjnych oraz odrdzniania fikeji od rzeczywistosci (Jankowski, 2004, s. 62).

Jak juz wspomniatam we wstepie niniejszej pracy, z wielu potencjalnych obszarow kultury populamej stano-
wigcych teren pedagogicznej refleksii, najbardziej zainteresowat mnie serial telewizyjny ze swoim barwnym boha-
terem, ktorego uczestnictwo w kulturze popularnej stanowi wazne wyzwanie dla pedagogiki, mogqcej czerpac
7 jego istnienia wiele edukacyjnych korzysdi.

Rola serialu telewizyjnego i jego bohateréw w zyciu mlodych ludzi

Bohater serialu wzbudza zainteresowanie wsrdd przedstawicieli kazdej generacii, ja jednak chciatabym zwro-
(ic szczegdlng uwage na te najmtodszg.

Okazuje sig, ze wedtug danych statystycznych az 32,1% oglgdajgcych seriale to nie, jak przyjefo sig ogdlnie
mowic, emeryci i rencisci, lecz mtodzi ludzie, w tym dzieci i studendi (Jaraczewska, 2005, s. 11). Fakt ten nie po-
winien pozostawac niezauwazony, przeciwnie, to dowdd na to, Ze serialowy bohater jest uczestnikiem zycia pod-
miotow, ktore znajdujq sie z racji wieku pod wptywem intensywnych oddziatywan pedagogicznych. Ludzie miodzi,
uczniowie, czgsto nie przyznaiq sie do zazytosci z serialami, gdyz bojg si, intuicyjnie podejrzewajg, Ze moze to
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0 nich Zle Swiadczy¢ (o ich mato ambitnych zainteresowaniach, niskiej inteligencii, niewybrednym guscie itp.).
Strach przed wysmianiem, perspektywa odsuniecia przez grupe powodujg, ze mtody cztowiek woli nie obnosic sig
7 faktem, 7e oglgda jakis serial; zapytany wrecz zaprzecza, krytykuie, nazywa seriale gtupimi, banalnymi, kiepsko
zagranymi itp. Sqdzg, 7e bytoby dobrze, zeby pedagodzy reprezentujgcy tradycying pedagogike, byli przygotowani
na takg sytuacig, aby potrafili sig do niej ustosunkowac i nawigzac dialog z mtodziezg na temat roli, jakg seriale
telewizyjne i ich bohaterowie odgrywajg w Zyciu nastolatkow. Jednak by byto to mozliwe, niezbedne jest zapozne-
nie sig ze Swiatem miodziezowej kultury popularnej, w tym wypadku z konkretnym jej obszarem. Nie mozna
bowiem krytykowac i negowac czegos, co jest nieznane.

Na poczgtku tych pedagogicznych rozwazar warto zastanowic sig, co przycigga mfode pokolenie przed ekrany,
stowem, co serial i jego bohater mfodym ludziom daje? Mozna bowiem wysnuc wniosek, ze skoro mtodziez po-
Swigca czas na Sledzenie przekazow, bedgcych nosnikami okreslonych wartosci, to znaczy, ze takie wiasnie war-
tosci ceni. Jest to zgodne z teorig kultywadji, ktdra zaktada, ze istnieje Scisty zwigzek migdzy iloscig czasu
przeznaczanego na dany przekaz a prezentowanymi poglgdami spotecznymi, ktdre sg zgodne z przekazem
odbieranym, czyli w jakims stopniu poglgdy i zachowania serialowych postaci sq bliskie odbiorcy (Kwiek, 2004).
Kolejnego uzasadnienia dla powyzszego rozumienia dostarcza nam inna teoria naukowa, a mianowicie uzytkowania
i korzysci. W mys| tej teorii widz nie jest pasywnym obiektem oddziatywania mediow (w tym przypadku serialu),
lecz 7e to media sg instrumentem w rgkach aktywnych i Swiadomych swych dgzer odbiorcow, ktdrzy uzywajg
ich w celu zaspokojenia okreslonych potrzeb (1zdebska, 1998, s. 203). Nastolatek zatem wybiera to, z czego
czerpie okreslone korzysci.

Odpowiedzi na pytanie, jakiego rodzaju s te wartosci i jok one maig sie do tradycyjnego kanonu wartosci wyz-
szych, dostarcza przedstawione przez J. Kwiek badanie, ktore przeprowadzono wsréd miodziezy oglodajgcej wy-
brane telenowele emitowane w polskiej telewizji. Wydaje mi sig, ze bardzo cenne dla dalszych rozwazar bedzie
przytoczenie najwazniejszych wnioskéw wynikajgeych z tych badari.

Badania przeprowadzono jesienig 2001 roku. Osobami badanymi byli warszawscy licealici — Srednia wieku
0 16,5 roku. Przedmiotem analizy byly telenowele ,Klan”, , Swiat wedtug Kiepskich” i , Dziki ksigzyc”. Przy wy-
horze konkretnych telenowel kierowano sig sposobem przedstawiania rzeczywistosci: realistyczny, satyryczny
i romantyczny oraz wskaznikiem oglodalnosci. Wykorzystujgc metode torowania, pokazywano odcinki telenowel
grupie siedemnastu oséb regulamie je oglodajgcych. Zadaniem badanych byto migdzy innymi ustosunkowanie sig
do trzech postaci z kazdej telenoweli (byli to: Agnieszka, Ola, Michat z ,Klanu”, Tata Kiepski, Waldus, Babcia
7 ,Swiata wedhug Kiepskich” oraz Leticia, Gonzalo i Maria z ,Dzikiego ksigZyca”) przez udzielenie odpowiedzi
na pytania: Pomys! o wybranym bohaterze i napisz w kilku zdaniach: jaki jest ten bohater, co wedhug Ciebie mysli,
czuje i przezywa, co jest najwazniejszq rzeczg w jego Zyciu, czy i w jakim stopniv budzi Twojg sympatie?
Opis bohatera trakfowano jako odpowiednik stereatypu utrwalonego w swiadomosci widza pod wptywem oglgdania
telenoweli. Stopiert sympatii dla bohatera trakfowano jako wskaznik identyfikowania si z wartosciami przez niego
prezentowanymi. Uzyskane odpowiedzi zostaty przeanalizowane i opracowane przez kompetentnych sedzidw,
psychologdw i pedagoga, ktorzy mieli za zadanie przedstawic obraz generalizacii wytaniajgcych sig odpowiedzi.

I tak, postac Agnieszki — zdaniem badanych — osabia stereotyp ,kobiety sukcesu”. Postrzegaig jq joko
osobe atrakcyjng fizycznie, ambitng, dozqcg do osiggniecia sukcesu zawodowego, kobietg nowoczesng. Agnieszka
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cieszy sig duzg sympatig badanych i stanowi wzr do nasladowania. Postac Michata kojarzy sig badanym z mito-
logicznym ,,Feniksem z popiotow”. Najbardziej typowg cechg Michata jest wytrwatos¢ i niepoddawanie sig po po-
nigsionych porazkach. Do najbardziej typowych cech charakteru Oli badani zaliczyli: kierowanie sig rozsqdkiem,
ambicie oraz przebojowos¢. Bohaterka , Dzikiego ksigzyca”, Leticia, postrzegana jest jako , femme fatale”. Badani
charakteryzujg jq jako kobietg zimng i wyrachowang, zdolng zrobic wszystko, aby osiggng¢ zamierzony cel. Pod-
kreslajg fakt posiadania pienigdzy i whadzy psychicznej nad wszystkimi domownikami. Leticia nie budzi sympatii
wsrod badanych, jednakze widoczne jest to, Ze jej sita i whadza im imponuje. Z kolei przeciwieristwem Letici jest
Maria uwazana za ,ucisniong niewinnos¢”, kobieta o bardzo dobrym sercu, gotowa do bezwarunkowej mitosdi,
akceptagji innych oraz wykazujgca chec niesienia pomocy innym ludziom. Ta postac budzi wyrazng sympatig wsrod
badanej mtodziezy. Mniejszq sympatig cieszy sig mgz Letici — Gonzalo — postrzegany jako osoba dobroduszna
i uczciwa, lecz jednoczesnie podatna na zabiegi manipulacyine swojej zony. Postac Babi ze , Swiata wedhug Kiep-
skich” to zarazem symbol osoby dominujgcej, od ktrej uzalezniony jest byt materialny rodziny, jak i osoby ciggle
komentujgcej poczynania innych jej cztonkow. Babcia przywotuje stereotyp , dominujgcego komentatora”, ktdremu
blisko do roli cenzora. Postrzegana jest tez juko karykatura postawy autorytamej. Ferdek Kiepski to ,,cwaniak kom-
binujgcy, zeby zarobic i jednoczesnie sig nie narobic”. Badani odnoszg sie do niego z duzq pobfazliwoscig, by¢ moze
dlatego, i nie tylko pozbawiony jest agresii, ale tez cechuje go ciepty, serdeczny stosunek do rodziny. Waldus nie
jest traktowany powaznie — stereotyp btazna, wywotuje Smiech, lecz rdwnoczesnie rodzaj wspétczucia. Pomimo
wyraznej ocigZatosci umystowej jest wysoko ceniony za spontanicznos¢. Na tg oceng ma takze wptyw catkowita
akceptacja przez ojca. Waldus cieszy sig zdecydowang sympatig badanych.

Badana mtodziez najwigkszg sympatig obdarzyta postac Agnieszki — nosicielki takich pozytywnych cech, jok
niezaleznos¢, sumodzielnosc, umiejgtnos¢ odnoszenia sukcesu zawodowego, Marii — dobrej i gotowej do niesienia
pomocy innym oraz Waldusia — spontanicznego, zyczliwego, kochajgcego swego ojca. Wydaie sig, ze wybdr tych
hohaterdw Swiadczy o tym, Ze wyznawane przez nich wartosci (pozytywne) sg bliskie badanej mtodziezy. Opie-
rajgc sig na powyzszych badaniach, mozna uzna¢, e whrew powszechnemu narzekaniu na upadek wyzszych war-
tosci, sq one jednak ciggle zywe i cenione. Przywigzanie do nich znajduje odzwierciedlenie rowniez w produktach
kultury masowej takich jak telenowela. Nie istiejq zatem powody — jok stwierdza J. Kwiek, dla ktdrych tele-
nowela nie mogtaby by¢ wykorzystana w edukacii instytucjonalnej (Kwiek, 2004, 5. 279).

Oglgdanie telenoweli nie musi wigc budzic tak wielkiego niepokoju wsrdd pedagogéw. Powinni oni racze]
analizowa¢ modele, na ktérych wzorujq sig ich podopieczni. Bedzie to na pewno bardziej pozgdane postepowanie
niz zrywanie dialogu z oglgdajgcym seriale uczniem przez krytykowanie, wySmiewanie, zabranianie czy tez uni-
kanie rozmowy (Kwiek, 2002, s. 99). Stereotypy, z jakimi miodziez obcuje i chce obcowac za posrednictwem
telenoweli, zawierajg inspiracje dla pozgdanych kierunkow rozwoju i wychowania (Kwiek, 2004).

Nastepnym czynnikiem, z powodu ktdrego mtody widz zasiada przed ekrany telewizyine, jest chec zaspoko-
jenia istomej psychologicznej potrzeby przynaleznosci spotecznej i wigzi z innymi. W dzisiejszych czasach grono przy-
jaciot, z ktrymi mtody cztowiek nawigzuje relacje — rozumiane w tradycyjnym sensie — zawgza sig. Nastolatkowie
zamiast spotkan na placu zabaw wolg porozumiewanie sig przez Inenet i telefon komérkowy, godzinami prze-
siadujg na gadu-gadu czy piszg SMS-y. Paradoksalnie, zawierajg tych przyjazni o wiele wigcej niz kiedys, ale sg to
znajomosci bardzo uloe, brak w nich zazytosci i wzajemnego przywigzania. Najnowsze osiggnigcia technologii
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informacyjnej (telewizor, satelita, komputer, Intemet, telefon komdrkowy itp.) coraz czgsciej stajg sig prawdzi-
wym przyjacielem, takim, dla ktdrego zawsze znajdzie sig czas i dzigki ktdremu pielegnuie sig rzeczywiste przy-
jaznie. Jednak taki posredni kontakt to zdecydowanie nie to samo. Ponadto na skutek zmian spotecznych (rozpad
wielkiej rodziny) i demograficznych znacznie ograniczona zostata mozliwos¢ spedzania catego Zycia w obrebie
tego samego, rozbudowanego kregu krewnych. Zanika wigc tradycyjna struktura wiezi spotecznych, do ktdrej od
pokoler jestesmy przyzwyczajeni i ktdra zaspokaja naszq potrzebg przynaleznosci spotecznej (Wojciszke, Baryta,
2001, 5. 17). W nastepstwie tych zjawisk jesteSmy lepiej poinformowani o najnowszych wydarzeniach w rodzinie
Ttotopolskich niz we wasnej i najblizszych przyjaciot. Wspdtczesnie coraz czgsciej plotkujemy o dziejach bohate-
row seriali migdzy innymi dlatego, e sg bardziej uniwersalni niz prowdziwi ludzie. O Kiepskich czy Lubiczach mo-
zemy porozmawiac z kims, z kim nas nic nie fgczy, np. z nowq klientkg czy agentem ubezpieczeniowym, i to
whasnie oni (bohaterowie seriali) stajg sig naszymi rzeczywistymi przyjaciétmi. To bardzo znamienne, szczegdlnie
w naszych czasach, kiedy kazdy dzied wydaie sie galopowa¢ w zaskakujgcym tempie, a my nie mamy czasu na nic,
a juz na pewno na pielegnowanie znajomosci i tworzenie nowych frwatych relacji. Mozna zatem powiedziec, iz jedng
7 wazniejszych rdl, jokg odgrywa serial, jest umacnianie wigzi spotecznych; kreujgc bohaterdw uniwersalnych, stwe-
1za bowiem duzej grupie ludzi nowe warunki do nawigzywania kontaktw. O losach bohaterdw seriali rozmawiamy
swobodnie, poruszajgc nawet bardzo intymne tematy z ich zycia. Z obcymi lub dopiero poznanymi ludzmi, gdyby-
smy cheieli tak rozmawia¢, musielibysmy najpierw nawigzac bliskie stosunki, zawigzac przyjaznie, pielegnowac je;
to wymaga czasu, nie jest bowiem fatwo zaufac drugiemu do tego stopnia, by powierzac mu osobiste sprawy i pro-
blemy. Ludzie i ich relacie spoteczne zawsze byly przedmiotem 2ywego zainteresowania bliznich. Swiadectwem tego
jest populamosc plotek i pamigtnikow, a nawet literatury pigknej, kidra przeciez ocierata sie o plotke. Zmienit sig
jednak obiekt plotkowania, stali sig nim obcy ludzie, bohaterowie seriali, ktdrzy zastepuiq bliskich z nieistniejg-
cego juz, stabilnego niegdys, kregu: krewni — przyjaciele — znajomi (Wojciszke, Baryta, 2001, s. 18). Zmienity
sig tez zasady pozyskiwania informacii o innych ludziach. Kiedy$ wymagato to wieloletnich zazytosdi, zaufania. Dzis
wystarczy whgczy¢ TV, obejrze¢ serial i od razu, nie tracge czasu na zdobywanie zaufania czy budowanie zazytosi,
stajemy sig przyjacielem serialowej postaci.

Potrzeba plotkowania, podglodania i nawigzywania zazytych przyjazni z drugim cztowiekiem, stowem, po-
trzeba bycia czescig jokiejs grupy spotecznej, jest szczegdlnie silna w okresie dziecifistwa i dorastania. Jest ona czyms
naturalnym, niezaleznym od zmieniajgcych sig okolicznosci spotecznych, nie dziwi wigc fakt tak duzego
zainferesowania serialowym przyjacielem wérod mtodej widowni.

Kolejng istotng rolg, jakq bohaterowie serialu odgrywajg w Zyciu nastolatka, jest rola punktu odniesienia, do-
joca mozliwos¢ dokonania poréwnania siebie (swych cech, sytuacji zyciowej) z wybranym bohaterem. Wchodze-
nie w relacje paraspoteczne (jest to relacja migdzy rzeczywistym widzem a fikcyjnym bohaterem) sprzyja tworzeniu
plaszczyzny definiowania i oceny wiasnego Ja metodg pordwnan spotecznych. Whasng wartos¢ ocenia sig przez po-
rownanie z przyjgtym punktem odniesienia, ktorym jest inny cztowiek bgdZ grupa ludzi. Na gruncie psychologii
znane sq dwa zasadnicze mechanizmy poréwnari spotecznych. Mechanizm spotecznego porwnania w dot i spo-
fecznego porwnania w gére. Mechanizm porwnan spotecznych w gdre wykorzystywany jest wowczas, gdy
poszukujemy informacii, ku czemu mamy zmierzac. Poréwnujemy sig do ludzi, ktdrzy lokujg sig wyzej od nas
w zakresie jakichs zdolnosci czy cech. W sytuacjach, gdy celem jest wsparcie samego siebie, dokonuje sig porownan
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spotecznych w dot, czyli z ludzmi, ktdrzy lokuiq sig nizej niz my bdz, co najwyzej, s do nas podobni. Mechanizm
spotecznego pordwnywania w dét pozwala na tagodniejsze spojrzenie na siebie, zdobycie rownowagi psychicznej
w okresach réznorakich kryzysow. Dzigki temu, ze cztowiek ma szansg zobaczy¢, iz nie jest sam, zmnigjsza sig
w nim frustracja, smutek, rezygnacja, nawet agresja. Poréwnanie spoteczne w gére wytycza cel, ale wsparcia
udziela poréwnanie spoteczne w dot (Kwiek, 2002, 5. 92). Jest to szczegdlnie wazne dla mtodego cztowieka dlo-
tego, Ze w okresie dorastania ksztattuje sig poczucie wiasnej wartosci i definiowanie whasnej osobowosci.

Kolejnym powodem tak wielkiej populamnosci seriali telewizyinych wsrdd przedstawicieli omawianej grupy
wiekowej jest fakt, iz zaspokajajg one zapotrzebowanie na fabute dajgeg widzowi mozliwosc sledzenia cudzego
losu. Przezywane emocie pozwalajg czerpac przyjemnosc ptyngeg po prostu z samego opowiadania. Ta naturalng
potrzeba u matych dzieci zaspokajana jest przez czytanie bajek, basni, opowiadanie roznych historyjek do snu.
Wraz z wiekiem przychodzi w zyciu taki moment, gdy dziecko czuje sig zawstydzone faktem, ze mama nadal
czyta mu bajki, wie, Ze to juz nie przystoi i w obawie przed Smiesznosciq rezygnuje z tego, a powstatg pustke wy-
petnia serialem, ktdry jest niczym innym, jok filmowg basnig dla dorostych. Wszystko to po to, aby zaspokoic po-
trzebg zanurzenia sig w opowiadang historig i przezywa jg wraz z bohaterami, aby choc na chwilg zapomniec
0 sobie i swoich problemach. Przyjemnos¢ czerpana z przezywania opowiadari nie zmniejsza sig wraz z rosnqcg liczbg
skonsumowanych fabut, z wiekiem, ale zamienia sig w niemal narkotyczny gtad, stale towarzyszacy cztowiekowi
(Stachéwna, 1994, s. 80).

Sledzenie losow bohaterow seriali moze sta sig takze Zradtem réznego typu gratyfikacii, ktdre zalezg od po-
trzeb poszczegdlnych widzow, krotko mowigc od tego, czego widzowie szukajg w danym serialu, czego im brak,
np. egzotycznych podrdzy, urody, mozliwosci wytadowania agresji, poczucia whadzy, luksusu, akceptacji, poczucia
bezpieczenstwa itp. Zdarza sig bowiem, ze poczucie braku nie moze byc zrekompensowane w realnym Zyciu z przy-
czyn indywidualnych lub spotecznych. Wtedy wasnie poszukuje si¢ zaspokojenia w sferze wyobrazni
i marzen. Jak twierdzq psychoanalitycy, powiesdi, filmy, seriale dostarczajg gotowych scenariuszy, ktdre odpo-
wiednio przeksztatcone i zmodyfikowane — ze wzgledu na osobiste potrzeby kazdego odbiorcy — sq zaczynem dla
mitych i rekompensujgcych marzen. Proces ten staje sig Zrodtem przyjemnosci, a nawet rozkoszy, ktdre dajg so-
tysfakcje i zadowolenie. Jednoczesnie, opisany tu proces, u swoich podtozy wysoce terapeutyczny i konsolacyjny,
jest niezwykle wstydliwy. Dotyczy on czesto marzen dziennych, ktdrych autorami jesteSmy my sami. To whasnie
owe marzenia dzienne, w wigkszym stopniu niz sny, majg charakter kompensacyjny i Zyczeniowy, catkowicie i bez-
posrednio odzwierciedlajg pragnienia, resentymenty, idiosynkrazie, najbardziej sekretne identyfikacje, tajone i thu-
mione. Z reguty majq one charakter infantylny. Sny i filmy nie zawsze przebiegajg wedle naszych Swiadomych
bgdz nieSwiadomych pragnien, przetwarzamy je zatem za dnia, ksztattujgc na obraz i podobienstwo wiasne
w wigkszym stopniu niz to uczynit ktos inny (Helman, 1991, 5. 19-20). Marzenia te trzymane sg w tajemnicy przed
swiatem, bliskimi. W ulubionych serialach widz oglgda swoje marzenia o Zyciu. Patrzy na Swiat lepszy, poprawiony.
W serialu nic nie jest takie, jok w rzeczywistosdi, ale takie, jak by¢ powinno. Socjolog M. Peczak takze zwraca uwagg
na funkcje kompensacyjng, jakiej widz doswiadcza podczas oglgdania telenoweli. Magnesem okazuie sig mozliwosc
posmakowania czegos bajkowego, czego brakuje w realnym zyciu, a do czego bardzo sig teskni — wielkiej mito-
$ci, wielkiej namigtnosdi, bogactwa. Serial zatem pozwala na przezycie czegos magicznego, bajkowego, czego
brakuje w realnym Zyciv. Okres dorastania jest w tym przypadku czasem szczegdlnym, whasnie wtedy nastolatek
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zaczyna ksztattowac swojq tozsamosc, poszukuie dla siebie wtasnego miejsca w Zyciu, marzy o przysztosd, snuje
plany, nie dziwi wiec fakt, ze inferesuje go telenowela, ma w niej bowiem szanse znalez¢ to, czego w rzeczywi-
stym Zyciu nie jest w stanie zrealizowac.

Edukacyjne walory serialu telewizyijnego

Kolejnym argumentem, potwierdzajgcym stusznosc tezy, iz bohater telewizyjny moze by¢ cennym partnerem
w procesach edukacyjnych, jest to, Ze przez swoje zachowanie stanowi on przyktad, wzér do naslodowania, od ki6-
rego widz moze sig wiele nauczy¢. Zdaniem R. Leiberta, aby dziecko ulegto wptywom telewizji, musi oglodac na
ekranie okreslone wzory zachowan, uczy¢ sig przez obserwacjg i by¢ zdolnym do reprodukqii tego zachowania oraz
akceptowac wyuczone wzory jako wiasne (Izdebska, 1998, s. 202). W tym kontekscie powszechnie mowi sig,
7e serial stuzy utwierdzaniu prymatu rodziny oraz przedstawia jej pozgdany obraz. W serialu rodzina nie jest uke-
zywana joko idealna, bez skazy, przeciwnie, cata rodzina pogrgzona jest nieustannie w tarapatach. Opera mydlana
pokazuie, e rodzina pozostaje zawsze oparciem dla jej cztonkow — Ze trzyma sig razem, Ze tylko rodzina potrafi
zaradzic nieszczgsciom, ze wspolnie sig jednoczy i mobilizuje, aby pokonac przeciwnosci. Telewizia dostarcza swym
odbiorcom rdznych przyktadow wzorcowych serialowych rodzin. Najpopulamiejsze z nich to oczywiscie rodziny:
Lubiczow z ,Klanu”, Mostowiakéw z ,M jak mitos¢”, Ztotopolskich z serialu , Ztotopolscy”, Brzozowskich
z ,Na Wspdlnej”. Lubiczowie sg w spoteczeristwie autorytetem. Stosunki rodzinne sq na ogdt pozytywne, czton-
kowie rodziny kochajg sie i szanujg. Rodzina Lubiczow to wzorzec dla wszystkich polskich rodzin. Chociaz
na co dzien nie majg dla siebie zbyt wiele czasu, to jesh tylko kfo$ potrzebuje pomocy, moze liczy¢ na innego
cztonka rodziny. ,Klan” przedstawia typowg rodzing polskg, ktdra kultywuie tradycje i obrzedy polskie. Dla Lubi-
czow rodzina i zwigzane z nig wartosci s najwazniejsze. Mozna powiedzie¢, ze obraz rodziny w , Klanie” to wzor
dla mtodych ludzi, w jaki sposdb organizowac sobie przestrzen ogniska domowego. Takich przyktadow mozna by
przytaczac wigcej, nie mniej bowiem przyktadne sq klany bohaterdw innych seriali. Wazny jest jednak w tym miej-
scu wniosek, Ze polska rodzina, prezentowana na ekranie, to rodzina wielopokoleniowa, raczej zgodna, w ktdrej
kazdy jest gotow pomdc innemu. W serialowych rodzinach problemy wydaig sig fatwiejsze do rozwigzania, gdyz
w walke z nimi zaangazowanych jest wielu ludzi, a nie tylko ngkana nimi w sposob bezposredni jednostka.

Omawiajgc temat rodziny warto tez zastanowic sig, jak seriale przedstawiajg jej najwazniejszych cztonkow
— matke i ojca.

Zacznijmy od postaci ojca. Znane mi seriale przedstawiajg modele ojcostwa, ktdre zdecydowanie mogg by¢
przyktadem dla miodych ludzi, ktorzy dopiero bedg zaktadac swe rodziny. Dzigki wnikliwej i uwaznej obserwacji
serialowych tatusiow niejeden mtody mezczyzna mdgtby sig wiele nauczyc. Serialowe autorytety godne naslado-
wania prezentujg model ojcowskiego zaangazowania w proces opieki i wychowania dzieci. Zapewnienie bytu ro-
dzinie nie utrudnia im udziotu w opiece nad dziecmi oraz aktywnego uczestniczenia w procesie ich wychowania.
Wzdr ojca, ktory mgthy petnic funkcjg edukacying, czyli przygotowywac i wskazywac innym — obecnym bodz
przysztym — ojcom, jok powinni sig zachowywac, charakteryzuie sig nastgpujgcymi cechami: zaangaZowaniem
w realizacjg obowigzkow domowych, aktywnym wigczaniem sig w dziatania opiekuricze wobec dzied, zaintere-
sowaniem postepami edukacyjnymi swych pociech, spedzaniem z dziecmi wolnego czasu i organizowaniem im
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tego czasu. Ojcow winna cechowac wyrozumiatosc, tolerancja wynikajgca z umiejetnosci nawigzywania konfaktow
7 dziecmi. We wspdlnych relacjach powinny wystgpowac takie uczucia, jak: mitos¢ i serdecznosc.

1 kolei matka pokazywana jest w operach mydlanych jako osoba bardzo opiekuricza w stosunku do swojej
rodziny. Mozna zaryzykowac stwierdzenie, ze przekonujg kobietg — matke — widza, Ze jej najwazniejszym celem
jest utrzymanie spajnosci i szczgscia rodziny, zarazem pocieszajge jg, gdy okazuje sie, ze czasem (podobnie jok
serialowe matki) ona takze nie jest zdolna do urzeczywistnienia tego ideatu. Niemal w kazdej telenoweli pojowia
sig postac dobrej matki. Nie manipuluje ona Zyciem dzieci ani nie wirgca sig do niego, nawet gdy dzieciom wszystko
,Zaczyna sig wali¢”, matka musi pozostac na uboczu. Rolg matki jest wyrazac wspdtczucie i tolerancje wobec bfg-
déw dzieci. Matka winna pociesza¢ dziedi, okazywac zrozumienie i dawac wsparcie w kazdej sytuacii: gdy przy-
trafi im sig nieslubne potomstwo lub gdy rozstajg sie ze wspotmatzonkiem (Modleski, 1991, 5. 144).

Wzory rodzinne, matczyne czy ojcowskie odnajdujemy w wielu serialach, nie wydaje mi sig konieczne dalsze
przytaczanie przyktadow, gdyz nie to jest celem niniejszej pracy. Istotnym jest wskazanie, ze serial prezentujqc ro-
dzing, pokazuje jej pozytywny, moze troche wyidealizowany obraz, stanowigcy wzor wzajemnej mitosci i oddania.
(ztonkowie takiej rodziny na pewno nie méwig, ,,ze z rodzing wychodzi sig najlepiej na zdjgciu”.

W omawianym okresie rozwoju mtody cztowiek szczegdlnie poszukuie autorytetow, czyli osob, z ktdrymi
magtby sig identyfikowa i nasladowac je. Jok pisze w swej ksigzce pt. Trzecia falo A. Toffler: , Zanim powstaty mass
media, dzieci pierwszej fali wyrastaty w niespiesznie zmieniajgcej sig wiosce, budujgc swoj model rzeczywistosci
7 wyobrazen czerpanych ze stosunkowao nielicznych Zrodet, obejmujgcych nauczyciela, kaptana, wodza lub whadce,
no i przede wszystkim rodzing (...) w rezultacie spotykano niewiele osob, ktdre mozna by byto nasladowac lub
na ktdrych cheiatoby sig wzorowac (. ...). Druga fala powiekszyta obraz kanatéw, z ktdrych cztowiek czerpat swoj
obraz rzeczywistosci (...). Przewaznie Kosciot, parstwo, dom i szkota w dalszym ciggu zgodnie gtosity jedno-
brzmigce prawdy, ale Srodki masowego przekazu same staly sie teraz poteznym megafonem (...). Efektem tej
ewolucii, polegajgcej na wprowadzeniu do Zycia publicznego coraz to nowych Srodowisk uzurpujgcych sobie prawo
wptywania na jednostke jest —wedle Tofflera — wykrystalizowanie sig trzeciej fali, ktdra wszystko, o czym mowa
powyzej, zaczeta drastycznie zmieniac (...)" (Jankowski, 2004, s. 85). Powyzsze stowa dowodzg, Ze wobec
powaznego kryzysu dotychczasowych autorytetow, miody cztowiek w poszukiwaniu ich natrafit migdzy innymi
na autorytety medialne, czyli wyprodukowane przez telewizie. Wsrad nich znalazt sig takze serial ze swoim
bohaterem, stanowigcy przedmiot zainteresowania w fym artykule.

Whetmore i Kielwasser wskazujg, Ze ,oglgdaniu seriali towarzyszy uwazna obserwacja dynamiki relagii
interpersonalnych pomigdzy bohaterami filmu oraz identyfikowanie sig z ulubionymi postaciami” (Skrzypczak,
1999, 5. 489). Widz przezywa ich nastroje, ktorych nie doswiadcza we whasnym Zyciu. Postacie serialowe
majq bardzo uproszczony rysunek psychologiczny, dzieki czemu widzowi tatwej jest sig z nimi identyfikowac
i ,pozyC ich zyciem”. U podtoza identyfikacji tkwi pragnienie bycia takim samym jok posta, z ktdrg widz chee sig
utozsamic, wezuwaiqc sie w jej losy (Przetacznik-Gierowska, 1985, 5. 380). Czgsto bohaterowie elektronicznego
ekranu stajg sig dla widza ideatami posiadajgcymi cechy uwazane za wartosciowe, pozgdane, cenione, czynigce
7 danej postaci wzdr, do ktorego cheiatoby sig upodobnic.

Seriale, dzigki swemu szerokiemu odbiorowi i atrakcyjnosci przekazu, docierajg do bardzo wielu mtodych
ludzi. Pozostaje zyczy¢ sobie, aby przekazy telewizyjne, na jokie natrafiajg oni kazdego dnia wigczajgc telewizor,
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byty tylko tymi pozytywnymi, by pokazywaty modele, niosqce pozgdane wartosci. Mogg one bowiem inspirowac
mtodych ludzi, i nie tylko, do nasladowania pozgdanych — wyuczonych z ekranu telewizyjnego — zachowan.
Jest to juz jednak sprawa, na ktorg my, pedagodzy, nie mamy absolutnie wptywu, pozostaje to w gestii twor-
cow seriali.

W celu przedstawienia kolejnych argumentow wskazujgcych na edukacyjne walory telenoweli odwotam sig
do matywow kiervjgcych widza ku oglgdaniu telewizji w ogdle. Skorzystam w tym celu z teorii opracowanej przez
Groebela, ktory odnajduje czynniki motywujgce widza na trzech poziomach funkcjonowania cztowieka — fizjolo-
gicznym (czyli potrzeba stymulacji, zapotrzebowanie na bodzce), emocjonalnym (widz potrzebuje zardwno rozrywki,
jak i eskapizmu, czyli mozliwosci ucieczki od zagrazajgcej rzeczywistosci) oraz poznawczym (Muszyriska, Milo-
szewska, 2001, 5. 62). Dla mnie najwazniejszy jest poziom trzeci — poznawczy, krotko definiowany przez autora
jako poznawanie rzeczywistosi.

Telewizja pokazuje i objasnia Swiat, z kiGrym nie mamy (i pewnie nie bedziemy mieli) do czynienia. Dzigki
niej, nie wychodzgc z domu, mozemy zobaczy¢ obraz zycia Hawajczykow, znalez¢ si¢ w sypialni prezydenta
Standw Zjednoczonych, obserwowa roznorodnosc fauny Wyspy Bozego Narodzenia, dowiedziec sig, jak kreci sig
filmy w Hollywood (Klin, 2003, s. 52). To jest bardzo pozytywna strona telewizji, gdyz wielu obszaréw przyrod-
niczych, zjawisk spoteczno-kulturowych widz nie jest w stanie zobaczy( inaczej iz za posrednictwem telewizji, dziki
niej uczy sie, jok Zyjg odlegte i nieznane plemiona i jok wygloda Zycie dzikich zwierzgt w Afryce. Podobng role
odgrywajg seriale. A. Helman, autorka artykutu Za co kochamy i dlaczego nienawidzimy seriali, starata sig dociec
przyczyn popularnosc tego gatunku. Jak sama pisze, co potwierdza zresztg wysunigtg wezesniej tezg o edukacyjno-
-poznawczych wartosciach serialu: , Wiele sig nastuchatam o wartosciach poznawczych seriali, o zainteresowaniu
moich rozméwcow egzotycznym pejzazem i obyczajem, historig Japonii, mentalnoscig Brazylijczykow, II wojng
swiatowg” (Helman, 1991, 5. 17). 0 whasciwosci edukacyjnej serialu przekonuje tez fakt, iz dzigki niemu widzo-
wie zdobywajg wiedzg o zyciu, polityce, chorobach. Po tym, jak w serialu ,Klan” Krystyna Lubicz poddata sig mam-
mografii i wykryto u niej zmiany nowotworowe, w przychodniach — zwtaszcza w mniejszych miejscowosciach —
juz nastepnego dnia po emisii odcinka wzrosta liczba kobiet zainteresowanych tym badaniem. Zaden program
informacyjny ani publicystyczny nie ma takiego wptywu na ksztattowanie swiadomosci i postaw widzow jok seriale.
Nic dziwnego, Ze scenarzysci z rozmystem probujg wykorzystac ich propagandowg site rowniez w szlachetnych ce-
lach spotecznych, np. podejmujgc problemy AIDS, homoseksualizmu, narkomanii, tolerancji wobec stabszych, cho-
rych czy odmiennych rasowo.

Nie ulega zatem watpliwos, Ze serial wyposaza mtodego cztowieka w pewng namiastke wiedzy , whasciwej”,
i to moze stanowic kolejny powdd, dla ktdrego najmtodsi zasiadajq przed ekranem. Jest to tez argument potwier-
dzajgey edukacyjne walory telenoweli.

Podsumowujgc powyzsze rozwazania, pedagog nie powinien ,,obrazac sig” na mtodziez za to, ze woli
przebywac w obszarze tzw. kultury populamej, przeciwnie, powinien dgzy¢ do poznania interesujgcej miodziez
sfery, tak by nie tracic z nig kontaktu, lecz potrafic sig z nig komunikowa¢. W tym celu pedagog musi uczy¢
sig od miodziezy tego, co dla niej wazne, i podejmowac proby zrozumienia tych potrzeb. Wszystko to wigze sig
7 nowym, obserwowanym w naszych czasach zjowiskiem dwukierunkowosci w edukacji, ktdra opiera sig na tym,
7e pokolenia uczq sig od siebie nawzajem. Niegdy$ praca nauczycieli polegata na przekazywaniu wiedzy i wartosci.
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Dzi§ pokolenia powinny uczyc sig od siebie tego, co jest dla nich wazne; to warunek konieczny, aby dialog miedzy-
pokoleniowy magt nadal frwac.

Bohater serialu telewizyjnego jest partnerem edukacyjnym migdzy innymi dlatego, ze wskutek ostabienia
dawnych, tradycyjnych autorytetow, to bohater kultury populamej — obok rodziny, szkoty, kosciota — stat sig
nowym autorytetem dla mtodych, ktdrzy z jego doswiadczen czerpig wiedzg o ofaczajgcym ich Swiecie, kulturze
i relacjach migdzyludzkich. To whasnie serial pomaga mfodym w zrozumieniu mechanizmow i wartosci wystepujg-
cych w naszych czasach i utatwia odnalezienie sig w zagmatwanej ponowoczesnej rzeczywistosci.

Postawione w tym artykule fezy gtoszq, Ze serial moze zajmowac i zajmuje w Zyciu mtodego cztowieka bar-
dzo wazne miejsce, on zas poswigca mu swdj czas. Potraktowanie serialu przez miodego odbiorcg z dystansem,
przymruzeniem oka, bez niebezpiecznego zaangazowania emocjonalnego nie jest niczym ztym, przeciwnie, moze
wiele nauczy¢, wzbogacac, o czym staratam sig przekonac w powyzszych rozwazaniach. Nie mozna jednak pozo-
stawic mtodego cztowieka tylko z serialem i mtodziericzymi obawami, emocjami, bo wredy moze dojs¢ do po-
traktowania bohateréw jok zywych ludzi, jedynych, prawdziwych, rozumiejgcych go przyjaciot, a w skrajnych
przypadkach, nawet do uzaleznienia.

i zjawisk dotyczgcych roli serialu telewizyinego oraz jego bohatera w przestrzeni edukacyinej, a zatem mozliwe jest
bardziej szczegotowe potraktowanie tematu i nie wykluczam moZliwosci odnalezienia innych edukacyjnych walo-
row i kolejnych funkji, jakie bohater serialu telewizyjnego petni w Zyciu mtodych ludzi.
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Summary
TV-series and its characters in the educational space

This paper is dedicated to considerations covering with their range the questions of pop culture in a broad sense.
It is an attempt to indicate some problems, occurrences concerning the role of a TV-series and its characters in the
educational space. Special emphasis is put fo the cosiderations over a TV-series and its characters in different con-
texts. The idea of this article is to show that a character in TV-series may be and is an educational partner; what is
more, he may be an important “element” of the educational space. The text is to search for the answer why peo-
ple in the whole world choose their heroes from o wide offer created by the pop culture and who become their au-
thorities, examples to follow, inspiration, in short words: why they [the heroes] are admired by the spectators, the
recipients? The theses given in this article prove that a TV-series may play and plays an important role in a life of
a young person, and he in tum dedicates his fime to it. Treating a TV-series with a distance, with a wink, without
a dangerous emotional engagement is nothing wrong, on the contrary, it may teach a lot, enrich, which the con-
siderations in this article try to convince of. A young person should not be left alone with a TV-series and his own
juvenile fears, emotions, because it may cause that he starts considering the characters as live persons, the only
ones, real, understanding friends, and in extreme situations even lead to addiction. This article covers among
others the following questions: an attitude of traditional pedagogy towards pop culture, a role of a TV-series and
its characters in the lives of young people and educational values of a TV-series.
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Aleksander Nalaskowski, Dzikos¢ i zdziczenie juko kontekst edukacji
IMPULS, Krakow 2006, ss. 119

Sq ksigzki, ktdre sig czyta z (przy)musu. Albo klasyczne juz tomiska, ktdrych bohaterdw znac wypada
W fowarzystwie”, aby nie zosta¢ uznanym za nieuka. Albo zadane przez , panig nauczycielke” na ,za tydzied”,
aby potem w wypracowaniu probowa¢ odpowiedzie¢ na stynne pytanie: ,Co Mickiewicz cheiat powiedziec
w Dziadach?” (,czgsc trzecia”, oczywiscie). Zwykle po latach nie zatujemy, 7e je przeczytalismy. . ., sq przeciez
czescig naszej przesztos, naszej mtodosci.

Ale sq tez inne ksigzki. ,Kamienie milowe” w naszym rozwoju, ,wydarzenia epokowe” w naszej biografii.
Ksigzki konstytuujgce nasz prywatny kanon. Nasze osobiste , biate kruki”, ktdrych nigdy nie oddalibysmy do anty-
kwariatu. Ksigzki, ktdre radykalnie zmieniajg albo radykalnie potwierdzajg nasze postrzeganie Swiata. Ksigzki, kto-
rych autorzy potrafili opisac lub nazwac to, co intuicyjnie przeczuwalismy, potrafili ztozy¢ naracyinego , puzzla”
w sposab, ktory wywotat u nas ,poczucie Eureki”. Ksigzki, ktore dajg , wigcej Swiatta”. ..

Nie ulega dla mnie zadnej watpliwosdi, ze najnowsza ksigzka Aleksandra Nalaskowskiego ma wszelkie szanse
na to, aby stac sig czescig prywatnego kanonu wielu z nas — czytelnikw. To ksigzka znakomita, ktdra moze prze-
famac , bariery wyobrazni” czy ,scenariusze epistemologiczne”, dac , wigcej Swiatta” . ..

Aleksander Nalaskowski, z wiasciwg sobie erudycjg i biyskotliwoscig, dokonuje interdyscyplinamych
rekonstrukgji kategorii dzikosci i zdziczenia. W swoich narracjach wydobywa i opisuje réznorodne ich konteksty,
konfrontuje rdznorodne znaczenia. Odkrywa na nowo potenciat poznawczy, etyczny i pedagogiczny ,dzikosci”.
Pojecie to nobilituje i przywraca mu godnosc. Pokazuje, Ze jest ono wazng i integralng czgscig Zycia codziennego,
a takze moze stac sig naukowo wartosciowg kategorig analityczng. W antropologicznych, socjologicznych i filozo-
ficznych rozwazaniach Aleksandra Nalaskowskiego dzikosc staje sig bohaterem naszej rzeczywistosci.

(zytajgc kolejne akapity, stronice i rozdziaty, mozemy sprobowac takze zrekonstruowac tozsamosc Aleksan-
dra Nalaskowskiego jako profesora i naukowca, a takze pisarza oraz cztowieka. Bogata wiedza i znakomity styl.
Klasyczne metody ,szkietka i oka” uzupetniane przez zdecydowanie postpozytywistyczne akcenty. Wrazliwosc na
krzywdg ludzkq i na przyrodg. Szlachetny staroswiecki sentymentalizm. Szacunek do Wielkich Metanarracii i zdok-
nos¢ do zachwycania sig dalekim krajobrazem (zwykle z wysokosci galopujgcego konia).

W swoiej ksigzce raz jeszcze prezentuje sig Aleksander Nalaskowski jako ,mistrz kontrowersji”, przekory
i ironii. Odwazny i dosadny w sformutowaniach, intertekstualny, zawsze gotowy do (i)grania znaczeniomi.
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Aleksander Nalaskowski to takze znakomity obserwator codziennosci, wrazliwy na kazdy szczegot, fragment
rozmowy czy widok ptaka w locie. To ,zbieracz drobiazgow”, ktdre potem jednak potrafi logicznie umiescic
w ,fym, a nie innym” akapicie swojego dzieta.

Przeczytatem te ksigzke bardzo szybko, ,od razu”, jej Autor bowiem — w niezwykle interesujgcy sposob —
nazwat i opisat Swiat, ktorego w szybkim zyciu nie potrafitem dostrzec. Bez wahania umieszczam Dzikost. ..
w moim prywatnym kanonie lektur. Zastuguje na to.

Lbyszko Melosik



Hanna Swida-Ziemba, Mtodzi w nowym swiecie
WL, Krakow 2005, ss. 301

Miodzi ludzie chtong zastang rzeczywistos¢, przyswaijajg jo i wyrazajg poprzez swoje indywidualne
,Dycie w Swiecie”, tworzgc tym samym nowe pokolenie. Poznanie nowego pokolenia to jedyna mozliwa droga
do zrozumienia mfodziezy postrzegajgcej otaczajgcy nas $wiat i wynikajgce z niego problemy — z innej,
odmiennej perspektywy. Wiedza w nowym pokoleniu jest wigc konieczna dlo prawidtowej komunikacji migdzy-
pokoleniowej.

Problematyka mfodziezy obejmuie rozlegte zagadnienia. Wielu autorow porusza jg w swoich pracach. Jedng
2 najnowszych i ciekawszych propozycii wsrod lteratury poswigconej miodziezy jest ksigzka Hanny Swidy-Ziemby
Mtodzi w nowym Swiecie.

Podstawq tej ksigzki sg zebrane — przez magistrantéw Hanny Swidy-Ziemby — materiaty do prac magister-
skich. Prace badawcze dotyczyty osobowosci, postaw, motywaii i obyczajow miodziezy. Autorka, dzigki takiemu
podejSciu, mogta spojrzec na ,mtodych nowego swiata” — ich oczyma. Chodzito o to, aby magistranci uchwycili pro-
blemy wynikajgce bezposrednio ze zmiany naszej rzeczywistosci po 1989 roku, kiedy to Polska wyzwolita sig spod
wptywéw ZSRR i zostata whgczona do cywilizacji zachodniej.

Wraz z nowymi realiami pojawity sig szerokie perspektywy zycia w demokratycznym kraju. Szybko dotarty
do nas — nieznane dotgd — wzory i prody kulturowe oraz reguty ekonomii. , Nowy Swiat” zapraszat do konsump-
Gji. Wszystko to znalazto wkrdtce swoje odbicie w spotecznej osobowosci miodziezy.

Autorka nie tyle zamierzata przedstawic obraz tych mtodych ludzi, co pragneta uswiadomic czytelnikowi
charakter przefomowych zmian, jokie nastgpity w naszym kraju. Zauwazyta, ze do zmian tych podchodzimy dzis
vz bezrefleksyjnie, a , nowy Swiat” traktujemy jako Swiat naturalny. A przeciez pewne procesy, zjowiska, reguty
czy instytucje zostaty wpisane w nasze realia niedawno.

Wyjatkowosc tej ksigzki polega migdzy innymi na tym, iz nie jest ona jednotematyczna. Czytelnik dzigki
temu moze przyjrzec sig blizej kolejnym odstonom rzeczywistosci, w jakiej zyjg mtodzi Polacy. Podkreslenia wy-
maga réwniez forma przekazu tej rzeczywistosci ze wzgledu na to, ze mozemy poznawac jg dwutorowo. Autorka
przytacza liczne wypowiedzi badanych, co pozwala lepiej zrozumiec ich subiektywny $wiat. Sama natomiast wspiera
czytelnika obiektywnym komentarzem, niczego jednak nie narzuca, a jedynie podkresla czy tez wskazuje to,
co istotne dla wyjasnienia problemdw poruszanych w kolejnych rozdziatach ksigzki.
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Szczegolnej uwagi wymaga rozdziot pierwszy i ostatni, w ktorych spotykamy sie z catosciowym obliczem
miodych. Rozdziat pierwszy przedstawia autoportret pokolenia. Okazuie sig, Ze wspdfczesng miodziez charakteryzuje
podwdjna mentalnos¢. Do innych wartosci odwotujg sig, myslac o swoim codziennym zyciu i do innych, kiedy
postrzeqajq siebie przez pryzmat — uksztattowanego w ponowoczesnej cywilizacji — pokolenia. Raz sq znuzeni
i krytycznie nastawieni do zycia, innym razem zaabsorbowani mozliwosciami, ktdre stworzyta im nowa rzeczywi-
stos¢. Wszyscy jednak spotykajg sig w tym samym punkcie i chociaz znajdujemy cechy znamienne dla ich pokole-
nia — miodzi nie czujg sie jako pokolenie podmiotem.

Problematyka pokoleniowej Swiadomosci nie zostata tutaj wyczerpana i powraca w kolejnych rozdziatach
ksigzki podczas wnikliwych rozwazan samej autorki, jok i jej bohaterow. Ci mtodzi ludzie wyrazajg swoje opinie
migdzy innymi o Stanach Zjednoczonych, usytuowaniu Polski na nowej ,mapie Swiata” pomiedzy Wschodem
a Zachodem, poszukujg nowej fozsamosci spotecznej, analizujg pojgcie patriotyzmu. Prezentujg swoje stanowisko
wobec narkotykow, pracy, dziofalnosci spotecznej. Mowig takze o aspiracjach zawodowych i planach zyciowych,
przedstawiajg whasne — skrywane Srodowiskowo — systemy wartosci, ale i te pokoleniowe — charakterystyczne nie
dla nich samych, lecz dla ogétu mtodych.

Podstawowym problemem, a raczej wyzwaniem dla nowego pokolenia, jest poszukiwanie whasnej fozsamo-
Sci spotecznej. To taka swoista prba odnalezienia sig w rzeczywistosci skoku cywilizacyjnego: komputerow,
Intemetu, telewizii, telefonéw komdrkowych, supermarketow, globalizacji. To préba odnalezienia sig w $wiecie
petnym ofert na lepsze i ciekawsze zycie, ale takze pefnym zagrozen.

Zagubienie mtodych ludzi, czy te7 ,poczucie bezdomnosci” — jak pisze Hanna Swida-Ziemba, to jedno
7 wielu niebezpieczeristw sygnalizowanych w ksigzce. Warto podkreslic jeszcze raz, ze zamystem autorki nie byto
przedstawienie petnego obrazu nowego pokolenia, a raczej przyblizenie myslenia o tym, jok wydarzenia spoteczno-
-skonomiczne wptynety na ksztattowanie osobowosci mtodych ludzi, dorastajgcych w dobie transformacji ustrojo-
wej. Chodzito rdwniez o to, aby ukazac rezonans w postawach miodziezy i wyjasnic jej odmienny ,,sposéb bycia
w Swiecie” w stosunku do dawnych pokolen, u ktdrych pefny proces socjalizacji przebiegat w okresie PRLv.

Ksigzka ta nie wyczerpuje tematu, jedynie naswietla pewne problemy, pobudzajgc tym samym czytelnika
do refleksji nad nimi. Czytajqc te ksigzke, nie mozna nie zastanowic sig nad naszq polskg rzeczywistoscig i tym,
jak odzwierciedla sig ona w zachowaniach, postawach, systemach wartosci nowego pokolenia. Mfodzi w nowym
Swiecie to takze ksigzka, ktdra zaszczepia cigkawos¢ wobec kolejnego pokolenia. Mobilizuje do tego, aby wybiec
w przysztos¢ i zastanowic sig nad tym, jakie moze by¢ nastgpne pokolenie i co je uksztattuje.

Magdalena Piaskowska



Jan Pricha, Pedagogika porownawcza. Podstawy migdzynarodowych
badari oswiatowych
WN PWN, Warszawa 2004, ss. 377

(zeski profesor Jan Pricha, cztonek Czeskiej Akademii Nauk, doktor honoris causa Uniwersytetu
w Turku (Finlandia) — to wybitny specjalista w dziedzinie pedagogiki pordwnawczej w skali migdzynarodowej.
Niestety jego liczne wezesniejsze prace nie byty tumaczone na jgzyk polski.

Podrecznik Pedagogika. .. pozwala na zapoznanie sig ze wspdtczesnym systemem oswiatowym i jego pro-
blemami. Polska, Czechy i Stowacja majg podobng przesztosc, paristwa te do 1989 roku byty w bloku paristw so-
cjalistycznych; istotne i ciekawe wydaie sie zapoznanie, w jaki sposéb (zechy radzity sobie ze zmiang ustroju
spofeczno-politycznego i jakie pociggneto to zmiany w oswiacie. Mimo Ze praca jest pisana z perspektywy cze-
skiej, ma rowniez charakter uniwersalny; wprowadza czytelnika w podstawy migdzynarodowych badari oswiatowych
za pomocg konkretnych metod analizy systeméw szkolnych.

Ksigzka Jana Prichy sktada sig z frzech gtownych czgsci.

(zgs¢ |. Naukowe podstawy pedagogiki porownawczej (2 rozdzialy)

W tej czesci autor opisuje wspdtczesny stan pedagogiki pordwnawczej na swiecie, podkreslajge migdzy-
narodowy charakter tej dyscypliny. Dokonuje przeglgdu instytucji naukowych oraz Zrddet ksigzkowych i czasopism
specjalistycznych podejmujgcych tg problematyke. Mozna powiedzie¢, ze w tym obszarze istieje swoisty nadmiar
danych i informacji, ktory utrudnia poruszanie sig, stgd autor podkresla koniecznos¢ stosowania selekcji informacji
spowodowang roznym poziomem wiarygodnosci danych. Obok historycznego opisu rozwoju pedagogiki pordw-
nawczej na Swiecie rozdziat wzbogacony jest o opis rozwoju tej dyscypliny naukowej w Czechach, ktdry udowad-
nia czytelnikowi jej wysoki poziom.

Istotny problem stanowi terminologia omawianej dyscypliny. Wynika on z przenikania pojg¢ charakterystycz-
nych dla pedagogiki poréwnawczej i systemow oswiatowych poszczegdlnych krajow do komunikacji migdzy-
narodowej lub odwrotnie, przy ttumaczeniu termindw uzywanych w dokumentach migdzynarodowych z jezyka
angielskiego na jezyki poszczegdlnych narodow. Pomocne okazujq sig stowniki terminologii specjalistycznej
wydawane przez EURYDICE; terminy w nich zawarte opracowywane sg w 30 jgzykach europejskich.
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(zgsc I1. Struktury i funkcjonowanie systemow oswiatowych (5 rozdziatow)

W tej czgsci poruszona jest nastepujgca problematyka:

— wychowanie przedszkolne,

— ksztatcenie poczgtkowe i podstawowe,

— ksztatcenie Srednie drugiego stopnia,

— ksztatcenie uniwersyteckie i nieuniwersyteckie,

— ksztatcenie dorostych.

Wszystkie rozdziaty tej czesci majg zblizong strukture, tzn. wstep, czes¢ zasadniczg, zakonczenie. We wste-
pie aufor wyjasnia roznorodnos¢ terminologiczng panujgeg w obszarze pedagogiki pordwnawczej, a wynikajgcg
7 hogactwa strukturalnego systemow oswiatowych na $wiecie. Wyjasniajge pojecia, odwotuje sig do standardow
ISCED i postuguie sie nimi w catym wyktadzie, ponadto podaje przyktady specyficznego nazewnictwa stosowanego
w poszczegdlnych paristwach.

0 innosci tego podrecznika stanowi rezygnacja z opisu poszczegdlnych systemow o$wiatowych na rzecz omg-
wienia podobierstw i rdznic strukturalnych systeméw o$wiatowych oraz oceny tych parometrow. W wykfadzie do-
tyczgcym poszczegdlnych poziomow systemu oswiatowo-wychowawczego autor postuguje sie parametrami, ktdre
pozwalajg omowic dane zagadnienie w kontekscie migdzynarodowym oraz porwnac z sytuacig czeskg. Przykfo-
dowe parametry oméwione w ksigzce, a zdefiniowane przez OECD, fo:

— upowszechnienie wychowania przedszkolnego,

— Srednia dtugos¢ trwania wychowania przedszkolnego,

—ilos¢ czasu przeznaczonego na naukg szkolng ucznia w okreslonym wieku,

—ilos¢ czasu przeznaczonego na naukg poszczegélnych przedmiotdw,

— wskaznik ,,poziomu wyksztatcenia”,

— zasoby ludzkie w szkolnictwie wyzszym trzeciego stopnia ze wskaznikami szczegotowymi,

— udziot catkowity w doksztatcaniu i szkoleniach zawodowych dla dorostych.

Na szczegdlng uwage zastuguje odkrywanie przed czytelnikiem warsztatu pracy postugiwania sig metodg
porownawczq. Dane opracowywane przez agendy OECD, UE i inne sq doskonatg bazg dla analiz komparatystycz-
nych, jezeli jednak analizy te majg zachowac naukowy charakter metodologii, to dane muszq by¢ opracowywane
krytycznie, co oznacza, 7e:

— nalezy pamigtac, Ze dane okreslajgce dany kraj sq podawane w przyblizeniu lub jako Srednie,

— niedoktadnos¢ danych wynika z réznic dotyczqcych trwania roku szkolnego, tygodnia pracy, drugosci

lekgji,

— dane uzyskuje si¢ jedynie na podstawie dokumentdw programowych danego kraju, sg wigc to wartosci

o charakterze teoretycznym; nalezy pamigta¢, ze podczas realizowania programow nauczania dochodzi
do ich modyfikacji,

— dla obiektywnego pordwnania systemdw oswiatowych nie wystarczy postugiwac si¢ jednym dowolnym

parametrem i na jego podstawie okreslac jakosci systemu ksztatcenia w danym kraju; nalezy postugiwac sig
zespotem wskaznikow odzwierciedlajgcych podstawowe whasciwosci systemow,
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— do badania podmiotow edukacji, tzn. uczniow i nauczycieli, mozna wykorzystac dwa rodzaje danych:
statystyczne — majq charakter obiektywny, uzyskuje sig je z oficjalnych przeglgdow statystycznych;
empiryczne — majq charakter subiektywny i nalezy byc ostroznym przy ich interpretacji, uzyskuje sig je,
stosujgc metody sondazowe. Szczegdlnie ciekawe jest zestawianie ze sobg tych dwdch typow danych,
co moze prowadzic do nieoczekiwanych rezultatow.

Czgsc I11. Trendy, problemy i perspektywy edukaji (5 rozdziatow)

Pedagogika poréwnawcza coraz intensywniej zajmuie sig identyfikowaniem problemdw i perspektyw ksztat-
cenia w ujeciu globalnym, poniewaz w krajach rozwinigtych zasadnicze problemy edukacyine sq podobne. Ciekawe
staje sig porownanie, z jakg intensywnoscig wystepujg w poszczegdlnych krajach, jukie skutki spoteczne powodujg
oraz jakie rozwigzania praktyczne stosuje sig w stosunku do nich. Obecnie problemy edukacyjne, pojmowane jako
zasadnicze w skali migdzynarodowej, to: rownosc¢ szans edukacyjnych, ksztatcenie a rynek pracy, niepowodzenia
szkolne, rodzice a szkota — problemy i trendy wspdtpracy, jezyki obce w edukacji. Kazdy z nich zostat przez
autora podrgcznika zilustrowany licznymi przyktadami; na uzytek recenzji wybrano najciekawsze.

1. Rownosc szans edukacyjnych

Autor omawia zjawisko edukacii elitamej, ktora przybiera wiele r6znych znaczen w zaleznosci od kraju. We Fran-
Gji do elitanych szkot przyjmuie sig studentow po bardzo ostrej selekcji, w USA elitame szkoty przeznaczone s trady-
cyinie dla dzieci pochodzgeych z wyzszych warstw spotecznych, w Finlandii za elitare uwaza sig szkoty /wydziaty,
w ktdrych odsetek studentow majgcych ojcow z wyzszym wyksztatceniem przekroczyt 50% — wedtug tego kryte-
rium pedagogika jest najmniej elitamym kierunkiem studiow — i jest to cecha uniwersalna na skale migdzynarodowg.

2. Ksztakcenie a rynek pracy

Autor wskazuje, Ze istnieje ta sama zaleznos¢ migdzy wskaznikiem bezrobocia o poziomem wyksztatcenia
we wszystkich krajach rozwinigtych, tzn. najwyzszy stopien bezrobocia dotyka obywateli z najnizszym poziomem
wyksztatcenia lub nie posiadajgcych zadnych kwalifikacji. Ponadto poziom bezrobocia wsréd miodziezy jest wyz-
szy niz w catej populacji osob w wieku produkcyjnym, gdyz pracodawcy obok kwalifikacji wymagajg doswiadcze-
nia zawodowego. Wynika z tego, Ze wyksztatcenie samo w sobie nie stanowi Srodka przeciwdziatajgcego bezrobociu
wsrod mbodziezy. Warto dodac, ze istnieje rwniez zjawisko celowego bezrobocia, ktdre jak dotychczas nie doczekato
sig dokfadnych badan.

3. Niepowodzenia szkolne

Na uwage zastuguje fragment opisujgcy specyficzny problem szkolnictwa w USA, a mianowicie nieukocze-
nie szkoty ponadpodstawowej. Statystyki bezrobocia pokazujg, e wsrdd mtodych ludzi bezrobotnych dwukrotnie
wigcej jest tych, ktdrzy nie ukorczyli nauki w szkole Sredniej niz jej absolwentow. Przyczyny nieukoriczenia szkoty
sq rdzne, ale wyraznie wptywa na to przynaleznos¢ etniczna,/rasowa, ponadto brak postepow w nauce, usunigcie
76 szkoty, cigza dziewczyny, koniecznos¢ podjecia pracy i inne.
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Problemem jest rowniez fakt, iz wraz ze wzrastajgcg liczbg studentow w sektorze szkolnictwa wyzszego,
wzrasta odsetek studentow rezygnujgcych z nauki w jej trakcie — zjawisko to dotyczy przede wszystkim pierwszego
roku studiow.

4. Rodzice a szkota — problemy i trendy wspotpracy

Autor opisuje doswiadczenia angielskich rodzicow w realizacji narodowego programu nauczania. W Srodowi-
sku rodzicow przeprowadzono kampanig, ktorej celem byto przekonanie ich o uzytecznosci tego programu, a takze
zachecenie do pomagania przy jego realizacji w Srodowisku domowym.

5. Jezyki obce w edukaji

Inajomosc jezykow obcych staje sie wazng umiejgtnoscig w dzisiejszym Swiecie, niezbedng do sprawnego po-
rozumiewania sig. Jezyk angielski jest jezykiem najbardziej rozpowszechnionym, stosowanym w migdzynarodowej
komunikacji, ale — co ciekawe — wcale nie jest najliczniej reprezentowanym pod wzgledem liczby osdb, ktre sig
nim postuguig jako jgzykiem ojczystym, bo jest fo tylko 16% Europejczykw; podczas gdy jezykiem niemieckim
iako ojczystym postuguie sig 25% Europejczykow. Nie dziwi fakt, ze w Anglii i USA do znajomosci jgzykdw obcych
spoteczefistwo nie przywigzuje duzej wagi. Natomiast w Europie dajg sie zaobserwowac dwa wazne zjawiska wy-
magajqce podigcia praktycznych rozwigzar: istieje ogromna rdznica pomigdzy liczbg osob, ktdre uczq sig jezykow
obcych a tymi, ktdrzy umiejq sie nimi postugiwac, odsetek obywateli UE nie znajgcych zadnego jezyka obcego jest
bardzo wysoki (51% w 1995 roku).

Polskie wydanie podrgcznika Pedagogika. .. kofczy rozdziat dotyczgey polskiego systemu oswiatowego,
napisany przez profesora Bogustawa Sliwerskiego. Rozdziat sktada sig z dwéch czesci. W pierwszej autor, podajgc
najwazniejsze informacje, kresli rys historyczny — od poczgtkow oswiaty na ziemiach polskich przez okres PRL-u,
az do wspotczesnosci. Oswiata w okresie PRL-U jest szerzej omdwiona; odwotujqc sie do najwazniejszych zdarzer,
aufor tumaczy ich skutki dla dwczesnego i wspotczesnego spoteczenstwa. Opisuje proces przechodzenia od poli-
tyki restrykcyinej do demokratycznej, zapoczgtkowany po 1989 roku. W drugiej czesci autor omawia wspétczesng
sytuacie, wychodzgc od kompleksowej reformy ustrojowej oswiaty po 1998 roku. Omawia az 17 réznorodnych
zagadnier, miedzy innymi: nowe cezury w toku ksztatcenia, zewngtrzny system oceniania, przejmowanie szkot przez
samorzqdy terytorialne, finansowanie oswiaty, szkolnictwo niepubliczne, przeszkody w realizacii reformy oswiato-
wej spowodowane czestymi zmianami wiadz resortowych. Ostatnia czes¢ rozdziatu dotyczy takze aktualnych prio-
rytetow polskiej polityki oswiatowej. Zasadnicze cele wyznaczajg nastgpujgce projekty:

— Narodowy program rozwoju wsi polskiej — edukacjg,

— Strategia rozwoju edukacji narodowej na lata 2001-2006,

— Strategia rozwoju ksztatcenia ustawicznego do 2010 roku,

— e-Polska — plan dziatari na rzecz rozwoju spoteczeristwa informacyjnego w Polsce w latach 2001-2006.

Aneks zawiera Migdzynarodowe Standardy Klasyfikacji Ksztatcenia ISCED 1997 opracowane przez UNESCO,
ktdre stajq sie narzedziem autora podrecznika do opracowania rdznic i podobieristw systemow oswiatowych, gow-
nie w Il czesdi ksigzki. Sq one przedstawione w formie czytelnej tabeli.
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Literatura wykorzystana w podreczniku to okoto 300 pozycji obcojezycznych (gtownie czeskich i angielskich)
oraz okoto 100 polskojezycznych. Tak imponujgcy zbior Swiadczy o duzym wkiadzie badawczym w przygotowe-
nie publikacji. Przewodnik bibliograficzny, opracowany przez redaktora podrecznika, to zalecana polskojgzyczna
literatura do zajg¢ z pedagogiki poréwnawczej, ktdra jest podzielona tematycznie na podrgczniki, raporty miedzy-
narodowe, literature rozszerzajqcg, strony intemetowe — w przewadze anglojgzyczne:

— stowarzyszen i organizacii zwigzanych z pedagogikg pordwnawczq,

— osrodkow miedzynarodowych badar oswiatowych oraz baz danych dotyczqcych systemow oswiatowych,

— czasopism naukowych.

Spis literatury cytowanej oraz przygotowany polski przewodnik bibliograficzny sq nieoceniong kopalnig infor-
macji i wiedzy z zakresu pedagogiki poréwnawcze.

Podsumowuigc, zasadnicze walory ksigzki Pedagogika. . . sq nastepujqce:

1. publikacja ta jest podrecznikiem z zakresu pedagogiki poréwnawczej napisanym bardzo przystgpnym i ze-
razem fachowym jgzykiem i moze byc z powodzeniem wykorzystywana przez studentw oraz nauczycieli
akademickich zaréwno do samodzielnej pracy, jok i podczas zajec,

2. ukazany w ksigzce warsztat pracy moze by¢ wykorzystany przez naukowcdw zajmujgcych sig szczegotowo
tq dziedzing wiedzy,

3. zostaty w niej pokazane obszary wiedzy juz opracowane, jak i te, ktdre czekajg na zbadanie,

4. 7rezygnowanie z opisu systemow oSwiatowych w réznych krajach na rzecz porownania poszczegdlnych
poziomow systemu ksztatcenia na Swiecie, od wychowania przedszkolnego po edukacjg dorostych,

5. wprowadzenie porzgdku w terminologii uzywanej w obszarze pedagogiki porownawczej.

Jak pisze autor w przedmowie: , Czeskie wydanie niniejszej pracy spotkato si¢ ze znacznym zainteresowa-

niem ze strony studentow, pedagogdw oraz przedstawicieli pozostatych nauk humanistycznych i caty naktad zostat
juz wyczerpany”. Mniemam, ze w Polsce bgdzie podobnie z powodu wymienionych wyzej walorow tej publikacii.

Agata Przybysz



Wiestawa Limont (red.), Teoria i praktyka edukacji uczniow zdolnych
IMPULS, Krakow 2004, ss. 374

Praca Teoria i proktyka edukacji uczniow zdolnych sktada sig z dwdch czgsci. Pienwsza zawiera teoretyczne aspekty
edukacji uczniow zdolnych, a wsrdd nich odpowiedz na pytanie: czy potrzebna jest pedagogika zdolnosci? Druga czgsc
pracy poswigcona jest edukacji uczniow zdolnych w praktyce. (zgs¢ ta zostata podzielona na frzy rozdziaty:

1., Programy edukacyijne — przez tworczos¢ i ku tworczosc”

2., Programy edukacyjne dla dzieci w wieku przedszkolnym i wczesnoszkolnym”

3., Programy edukacyjne w dalszych etapach ksztatcenia”.

Ksigzka zostata przygotowana pod redakcjg W. Limont — autorki licznych publikacii i programéw z zakresu
psychologii zdolnosci i twdrczosci. Jej wspdtautorzy postanowili wypetnic luke w badaniach, dotyczgcych praktyki
ksztatcenia uczniow zdolnych, przez prezentacig swoich prac. Ksigzka stanowi efekt zorganizowanej edycji
podyplomowych studiow w zakresie pedagogiki zdolnosci i twdrczosci na Uniwersytecie Mikotaja Kopemika
w Toruniu. Liczgca 374 strony praca obejmuje 30 artykutow o charakterze syntetycznym i analitycznym. Obok wa-
lorow naukowych | czesci, publikacja ma przejrzystg kompozycie czgsci Il, ktdra dotyczy edukacji uczniow w prak-
tyce. Tres¢ ksigzki koresponduje z tematem. Na szczegdlng uwage zastuguje fakt, ze ksigzka obejmuie prace
autordw z roznych osrodkow naukowych, zarowno krajowych, jok i zagranicznych. Warto w tym migjscu zapre-
zentowa najwazniejsze zagadnienia i problemy podejmowane przez jej autorow.

(zs¢ pierwszq otwiera tekst F. J. Ménksa Zdolnosci a twérczosé. Autor porownuje klasyczne podejscie w edu-
kacji 0sob zdolnych w wybranych aspektach rozwazan teoretycznych zachodnioeuropejskiej mysli pedagogicznej
XIX i XX wieku. Wskazuje na mozliwosci rozwoju zdolnosci tworczych uczniow poprzez promowanie cech zwigze-
nych miedzy innymi z odwagg, Smiatoscig w podejmowaniu ryzyka, pozytywng samooceng, gotowoscig do podej-
mowania ryzyka. Cheqe rozwijac zdolnosci twdrcze uczniow, nauczyciel powinien zachecac uczniow do samodzielnej
nauki, preferowac styl uczenia oparty na wspotpracy i adaptacji, tolerowac usprawiedliwione bfgdy oraz realizowac
zr6znicowany program nauczania i stosowac rozne metody ksztatcenia. Sq to cechy, ktore powinien posiadac
nauczyciel tworczy — rozwijajgcy tworcze zachowania u uczniow. Uczen zdolny wymaga odpowiedniej opieki,
dostosowanej do jego indywidualnych potrzeb. Autor podkresla, ze wzrasta realizacja indywidualnych potrzeb uczniow
zdolnych i tworczych. Sprzyjanie rozwojowi tworczosci stymulowac bedzie rozwdj motywacji wewnetrznej
uczniow — a fo stanowi sitg napgdowg swiadomego ksztatcenia. Wowczas nauka stanie sig dla ucznia zdolnego hobby.
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W tekscie W. Limont i J. Cieslikowskiej Czy potrzebna jest pedagogika zdolnosci? do funkcjonujgcej dotych-
czas listy pojg¢ autorki dotgczajg pojgcie , cudowne dziecko”. Cudowne dziecko do dziesigtego roku Zycia osigga
mistrzowski poziom w wykonywaniu okreslonej aktywnosci, np. komponowaniv. Czytelnik znajdzie odpowiedz na
pytanie: kogo mozna okreslic jako osobg zdolng? Tresc tekstu zostata dobrana tak, Ze nie dotyczy jedynie zdok
nosci kierunkowych i ogdlnych, ale w literaturze przedmiotu podaie trzeci rodzaj zdolnosci — tworczych. Waznym
rozroznieniem zwigzanym z pojeciem tworczosdi jest jej powigzanie z osobg, procesem lub wytworem. Méwigc
0 0sobie, mozna mowic o zdolnosciach tworczych, postawie tworczej, osobowosci tworczej. Postawa twdrcza to nic
innego, jak gotowos¢ i otwartosc, ciekawos¢ i chtonnos¢ informacji. Autorki wykazujg sig rozlegty wiedzg w poru-
szanej tematyce oraz rzetelnoscig w prowadzeniu badan, o czym $wiadczg wykorzystane w badaniach Zrodta
i uzyskane efekty.

W kolejnym artykule Stymulowanie motywaji sprzyjajgcej aktywnosci twarczej w szkole A. Tokarz zwraca
uwage na procesy zachodzqce w szkole, ktdre s Zrodtem ograniczen majgcych wptyw na realizowanie postulaty
,Stymulowania aktywnosci tworczej w szkole”. Nauczyciel moze rozwing¢ zdolnosci intelektualne i osobowosciowe
w dhugotrwatym procesie ksztattowania sig postaw. Pamigtac nalezy, Ze zaleznosc te pozostajg pod wptywem
czynnikow Srodowiskowych, rodzinnych, spotecznych i genetycznych. Na podkreslenie zastuguje zwrdcenie szcze-
g6lnej uwagi na rolg nauczyciela — inspiratora dziatan twarczych. Autorka pokusita sig o udzielenie odpowiedzi
na pytanie: kto ma by¢ podmiotem i co ma by przedmiotem oddziatywania?

Zastosowanie niepozomego przyimka ,przez” przenosi proces konstruowania wiedzy z nauczyciela na ucznia.
Uczen jest organizatorem i twarcg. Problematyke te podejmuje E. Arciszewska, autorka artykutu Rolo nauczyciela
edukacji elementarnej w tworzeniv warunkdw konstruowania wiedzy przez dzieci. Autorka zwraca uwagg, Ze mamy
do czynienia nie tyle z przekazywaniem wiedzy przez nauczyciela, lecz z konstruowaniem wiedzy przez ucznia.
Pomimo ciggtych prob nie dopracowano sig modelu nauczyciela edukacji elementamej, no moze poza nielicznymi
wyjotkami.

(zs¢ pierwszq pracy zamyka artykut D. Siemienieckiej-Gogolin Postawa i zdolnosci twarcze a styl uzytkowania
elektronicznych mediow przez nauczycieli, prezentujgcy wyniki whasnych badari. Ich wartos¢ podnosi fakt, ze
autorka juz we wstepie jasno i konkretnie okreslita realizacig celow. W wyniku badan stwierdzono, e najczesciej
wykorzystywanymi Srodkami dydaktycznymi na lekcjach sg komputery i Internet, rzutniki i projektory. Nauczyciele
rzadko korzystajq z ksigzek i czasopism elektronicznych.

Trodha do kazdego artykutu pienwszej czesci recenzowanej ksigzki zostaty dobrane w sposcb odpowiedni,
ukazujg problematyke z rdznych punktow widzenia. Ta czes¢ pracy robi wrazenie dobrze przygotowanej i ciekawej
dla czytelnika publikacii.

(zes¢ druga ksigzki Teoria i praktyka edukagi. .. zawiera programy autorskie, zaproponowane przez ne-
uczycieli — absolwentéw migdzy innymi Podyplomowego Studium Edukacji Dzieci Zdolnych na Obszarach Rusty-
kalnych oraz Podyplomowego Studium Pedagogiki Zdolnosci i Tworczosci UMK w Toruniu. Poniewaz niemozliwe jest
szczegGlowe przedstawienie wszystkich artykutow, ogranicze sig do omdwienia frzech sposrad prezentowanych
w drugiej czesci pracy.

1 pierwszej grupy pn. ,Programy edukacyine — przez twarczos¢ i ku tworczosc” wybratam program , Pigmalion”,
realizowany na zajgciach kota jezyka polskiego w Gimnazjum Publicznym w Racigzku. Celem programu jest
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rozwijanie twdrczego myslenia, mowienia, pisania, szybkiego czytania ze zrozumieniem oraz trening pamiggi.
W programie znajdzie zainteresowany czytelnik przyktady cwiczen z zakresu twarczosci i zabawy jezykowej.
Adresatami programu sq uczniowie klas | gimnazjum. Zajgcia odbywaig sig dwa razy w tygodniu, w grupach
12-18-0s0bowych. Mogg w nich uczesticzy¢ wszyscy uczniowie, ktorzy pragng sie rozwijac. Pierwszym z krokow
jest nauczenie si¢ uczenia. Uczniowie poznajg na zajeciach m.in.:

— techniki szybkiego czytania i pisania,

— Cwiczenia poprawiajgce pamigc, spostrzegawczosc.

Przyktady cwiczen z zastosowaniem technik tworczego myslenia pokazuje autorka poprzez:

1. konspekt lekcji jezyka polskiego,

2. prezentacjg fragmentdw wierszy tworzonych przez grupy uczniow podczas lekji,

3. Cwiczenia podsumowuigce wiadomosci, np. o Sredniowieczu,

4. twiczenia usprawniajgce pisanie wypracowar,

5. dokonanie analizy i interpretacii filmu,

6. lekje patriotyzmu — technika niedokoriczonych zdan.

Autorka E. Ceglewska zaproponowata trzydziestogodzinne zajecia warsztatowe nauczycielom jgzyka pok
skiego oraz historii. Warsztaty nt. ,Lekcje tworczosci w szkole podstawowej i gimnazjum” zostaty ocenione bar-
dzo wysoko przez uczestnikow. Podczas zajg¢ uczestnicy mogli poznac zasady prowadzenia lekcji tworczosd,
metody oraz techniki rozwijania twarczych mozliwosci uczniow.

W drugiej grupie pn. ,Programy edukacyjne dla dzieci w wieku przedszkolnym i wezesnoszkolnym” A. Pilarska,
wspdtautorka programu , Dostrzegac wigcej, widziec inaczej”, okresla praktyczne aspekty rozwijania zdolnosci
dzieci w wieku wczesnoszkolnym. Walorem tego artykutu jest refleksyiny sposab ujecia programu przez autorke.
1 perspektywy kilkunastu lat pracy widzi potrzebg doskonalenia i przeksztatcania rzeczywistosci edukacyinej.
Zatozeniem programu edukacyjnego jest stymulowanie rozwoju uzdolnier w nauczaniu zintegrowanym. Ciekawym
rozwigzaniem jest realizacja programu z catg klasg w ciggu trzech lat, uwzgledniajgca kontynuacje w klasach
IV-VI. Sposrod wszystkich uczesmikow biorgeych udziat w zaijeciach wytonione zostajg dzieci szczegolnie zdolne twor-
cz0. Program daje mozliwosci tworzenia warunkow sprzyjajgcych ujawnianiu i rozwijaniu aktywnosci twdrczej dzieci
w mtodszym wieku szkolnym poprzez zabawy, cwiczenia i zajecia edukacyjne. Warto zwrécic uwage czytelnika na
fakt, ze aktywnosc tworcza pojmowana jest jako aktywnos¢ werbalna, plastyczna, muzyczna oraz ruchowa. Autorki
spodziewaig sig, ze w efekcie oddziatywan na dziecko uksztattujg cztowieka aktywnego i zdolnego do twdrczych
dziatari. Ma on byc $wiadomy swojego rozwoju i realizowac w przysztosci whasne wewngtrzne potrzeby. Zapropo-
nowane w programie rozwigzania nie ograniczajg inwengji tworczej nauczyciela, wrecz prowokujg do refleksji,
7e kazdy cztowiek nosi w sobie inng wizie Swiata, kazdy z nas bowiem jest inny.

Trzecia grupa to , Programy edukacyjne w dalszych etapach ksztatcenia”. WSrod nich zwrdcitam uwagg na pro-
gram aktywnosci tworczej w klasie artystycznej — , Korzenie i skrzydta”. Celem programu jest pomoc w odkrywa-
niu prawdziwych oraz waznych wartosci w zyciu cztowieka. Zdaniem L. Gruszewskiej-Solioz i D. Przybysz, whasne
korzenie dajg mozliwos¢ twérczemu samorozwojowi uczniow. Program jest realizowany w Klasie artystycznej Gim-
nazjum nr 2 w Gorzowie Wielkopolskim. Pobudza uczniow do zadawania pytan typu: kim jestem? Zapoznaje ich
7 pojgciem mitosci — mitosci majgcej wptyw na zachowania, decyzje, a nastgpnie wybory, jakich dokonujg w zyciu.
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Zamiarem qutorek byto rozwijanie réznorodnych zdolnosci uczniow. Obszary dziatania klasy artystycznej zostaty
podzielone na edukacie: plastyczng, muzyczng, polonistyczng i wychowawczg. Edukacja plastyczna to np.: udziat
w letnich plenerach, wemisazach, wystawach oraz zabawy plastyczne w przedszkolu. Edukacja muzyczna zacheca
do opracowywania muzyki do przedstawien, stworzenia chru szkolnego. Na uwage zastuguie edukacja wycho-
wawcza polegajgca na opracowaniu i prowadzeniu programow edukacyjnych dla uczniow klas nauczania poczgt-
kowego oraz wychowankow Domu Matego Dziecka. Klasa artystyczna ma mozliwos¢ edukacji polonistycznej,
na ktdrg sktadajq sig m.in.: wyjscia do teatru, praca w pracowniach teatralnych, spotkania z twércami, aktorami,
dziennikarzami. Uczniowie przygotowuiq i prowadzq audycje radiowg ,, 1 3ka”. Biorg udziat w konkursach literackich,
polonistycznych. Zajecia s prowadzone metodami aktywnymi, takimi jok: trening tworczosci, drama, psychodrama.
(zytelnik ksigzki ma mozliwos¢ zapoznania sig z przyktadowym scenariuszem zajec na temat: Historia mojej
rodziny. Zamiarem autorek jest oparcie wychowania na tradycji, by chociaz , kilka kropel rafito do korzeni”, gdyz
dzigki nim mozna odnalez¢ prawdziwego siebie.

Trudne i niemozliwe jest wskazanie w kilku zdaniach wszystkich istotnych zagadnien poruszanych przez
autordw. Istotng zaletg omawianej pracy jest jej przejrzystosc i czytelnosc. Jezyk, jakim jest napisana wigkszos¢
artykutow, pozwala do grona adresatow wigczy¢ nauczycieli, wychowawcow, pedagogdw, studentow oraz rodzi
cow uczniow zdolnych. Sqdzic nalezy, ze czytelnikiem moze by¢ kazdy — komu bliski jest problem edukacii dzieci
zdolnych. Odbiorca moze w prosty sposdb odnaleZ¢ interesujgee go zagadnienia.

Ukazanie sig tej publikacji Swiadczy o potrzebie pogtebionych badari nad teorig i praktykg edukacji uczniow
zdolnych. Problematykg uczniow zdolnych oraz ich ksztatcenia w Polsce zajmujg sig m.in.: T. Lewowicki, E. Necka,
A. Sekowski, J. Strelau, 1. Borzym, M. Tyszkowa. Naukowcy, psycholodzy i pedagodzy zmierzajg w swych bade-
niach oraz eksperymentach pedagogicznych do statego doskonalenia, stymulacii i ksztatcenia mtodziezy. Praca pod
redakcjg W. Limont i prezentowane w niej zagadnienia sq cenng pomocg dla dalszych badar oraz stanowig kolejny
krok do pefnego rozpoznania tematu.

W podsumowaniu nalezy zwrdci¢ uwage, ze publikacia Teoria i praktyka edukaci. . . nie wyczerpuie proble-
matyki, natomiast stanowi nastgpny etap w procesie tworzenia propozycji programéw autorskich mozliwych do re-
alizacji w szkole. Wspdtczesni autorzy stawiajg nowe problemy badawcze, co pozwala czytelnikom oczekiwac
kontynuacji badar w tym kierunku. Badacze muszq jednak miec Swiadomosc, ze od czytelnika zalezy, w jokim stop-
niu moze przenies¢ gotowy program na grunt swojej pracy zawodowej. Wazne jest, aby czytelnik uwzglednit mig-
dzy innymi uwarunkowania $rodowiskowe i wyposazenie szkdt, gdyz wigkszos¢ prezentowanych programéw
zawiera szereg wskazowek i propozyciji rozwigzan praktycznych, realizowanych w okreslonych warunkach lokalowo-
<Srodowiskowych.

Violetta Tyborowska



Krystyna Hrycyk (red.), Konteksty animacji spoteczno-kulturalnej
Silesia, Wroctaw 2004, ss. 256

W ostatnich latach na rynku wydawniczym pojawia sig coraz wigcej publikacji z zakresu animacji kultury.
Wst6d nich wymienie niektdre: Animacja kulfuralna i spofeczno-wychowawcza w Srodowiskach lokalnych pod redakcig
1. Tebrowskiego (Gdarisk 2003); Animacja kultury: doswiadczenie i przysztos¢ zredagowana przez 6. Godlew-
skiego z Instytutu Kultury Polskiej w Warszawie (2002); Animacja spoteczno-kulturalna wobec przemian cywiliza-
cyjnych. Animacja — animator i jego ksztatcenie — praca przygotowana przez osrodek wroctawski pod kierunkiem
K. Hrycyk (2000), a takze recenzowana tu ksigzka pt. Konteksty animaqji spoteczno-kulturalnej.

Wymienione wyZej prace poswigcone sq teoretycznym zatozeniom, bedgcym podstawg praktycznych dziatan,
ale rdwniez prezentujg teksty ukazujgce animacjg w konkretnych przedsigwzigciach. Szczegdlnie wazne sq pozy-
cje pokazujgce zdarzenia, ktdrych uczestnicy traktujg animacjg kultury, czy szerzej rozumiang animacjg spofeczno-
*Kulturalng, joko metodg pracy w dziataniach réznorodnych instytucji, a takze Srodowisk lokalnych. Autorzy prac
podejmujg proby jak najtrafniejszego zdefiniowania pojecia animacji oraz wyrdznienia wielorakich form dziofari
animacyjnych. Biore pod uwage te publikacie, ktdre traktujg zagadnienie animacji z zarysowaniem elementu wspat-
czesnosci zarwno w samym podsisciu do interesujgcego mnie przedmiotu, jok i realizacji praktycznych. Widoczne
to jest chociazby w projektach kulturalnych przemyslanych oraz realizowanych na podstawie wiedzy nie tylko z za-
kresu upowszechniania débr kultury, ale przede wszystkim autentycznego ozywiania rzeczywistosci, w ktdrej do-
konuje sie proces animacji spofeczno-kulturalngj.

Obecnie w animacji mozna zauwazyc okreslone kierunki, pewne trendy myslenia i konkretnych dziofan.
Chodzi tu o sposoby podejscia do cztowieka, grup ludzkich, catego Srodowiska, a takze proby odpowiedzi
na pytanie: w jaki sposéb mozna dziata¢, angazujge wspdtczesnego cztowieka i pozwalajge wydoby fo, co cenne
w animowanym zjawisku kultury?

Ksigzka pt. Konteksty animagji spoteczno-kulturalnej jest pracq zbiorowg, wydang przez Paristwowe Pomaturalne
Studium Ksztatcenia Animatorow Kultury i Bibliotekarzy we Wroctawiu. Powstata jako poktosie Spotkania Warszte-
towego ,Animacja spoteczno-kulturalna. Filozofia i praktyka”, ktore odbyto sig we Wroctawiu w 2003 roku,
pod patronatem Ministerstwa Kultury. Autorka redakji, Krystyna Hrycyk, jest dyrektorem wymienionej wyzej
instytucii. Poszczegolne teksty sq autorstwa pracownikéw nauki, animatorow kultury oraz artystow — absolwentow
kierunkow artystycznych. Znaczgeym jest fakt, iz nie sq oni tylko teoretykami, ale réwniez praktykami majgcymi
do czynienia z konkretng dziatalnoscig animacying.
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Publikacia jest zbiorem tekstow traktujgcych problem animacji spoteczno-kulturalnej w szerszym kontekscie
owego zjawiska. Zbiér pomieszcza zarowno artykuty naukowe, jak i projekty konkretnych dziotar animacyjnych.
Catos¢ pomyslana zostata jako powigzanie tekstow przedstawiajgcych teoretyczne zatozenia, stanowigce podstawe
dziotar w $wiecie praktyki, realizowanych juko projekty animacyjne o charakterze edukacyjnym i kulturalnym.

Ksigzka sktada sig z pieciu czesci, kidre sg nastgpujgco zatytutowane: , Teksty”, , PreTeksty”, ,KonTeksty”,
,Dyskusia” oraz ,, Aneksy”. Pomyst nadania takich wtasnie tytutow wynika z logicznego przemyslenia struktury co-
fosci opublikowanej pozycii. Pierwsza czes¢ zawiera artykuty, w ktdrych autorzy pokazujg animacie spoteczno-kuk
turalng joko koncepcig, w ramach ktdrej znajduje sie definicja zjawiska, formy dziatania, osoba animatora kultury,
a takze warunki, w ktdrych wspétczesna animacja dokonuje sie. ,PreTeksty” to zbior propozycji konkretnych po-
mystow, ktore mozna zrealizowa¢ w dziotaniach animacyjnych. Autorzy tekstow to przede wszystkim absolwenci
kierunkow artystycznych (muzycy, plastycy, rezyser), pracownicy Studium Ksztatcenia Animatorow, wykorzystujgcy
w praktyce animacjg jako metodg. Kolejna czgs¢ zbioru, nazwana , KonTeksty”, uimuje artykuty wskazujgce
roznorodne obszary rzeczywistosci spotecznej, w ktdrych animacja spoteczno-kulturalna moze zaistiec. Tytut przed-
ostatniej czesci ksigzki wyrdst z zafozonego celu zorganizowanego Spotkania Warsztatowego, a mianowicie
debaty nad problematykq animacying we wspotczesnosci. Stod tez ,Dyskusja” i zawarte w niej mysli, bedgce
wyrazem gfebszej refleksji nad przedmiotem Spotkania. Ujawniajq sie w niej istotne pytania dotyczqce nie tylko
organizowania dziatar animacji Srodowiskowej, ale rowniez ich uczestnikow. W, Aneksach” zamieszczono pro-
jekty edukacyjno-kulturalne, program Spotkania Warsztatowego oraz noty o autorach zbioru.

Artykuty czesci pierwszej majg charakter teoretyczny, i tak pracownicy nauki: M. Kopezyriska, E. Nycz, E. Chromiec
oraz M. Matysek zarysowujg wizjg wspdtczesnosci wraz z jej nowymi wyzwaniami, takimi jok: globalizacja, wspot-
czesna kultura pop, postmodernizm, migdzykulturowos¢, glokalizacia; B. Jedlewska postuluie powszechng eduke-
ie do animacji,  J. Grad nakresla jedng z form czynnego uczestnictwa w kulturze (animacji), ktdrg jest spoteczny
ruch kulturalny. W czesci tej znajduje sig rowniez tekst A. Schindler poswigcony wyjasnieniom terminologicznym
w celu uporzgdkowania dotychczasowych préb definiowania zjawiska animacji, a takze M. Sobocifiskiej dotyczqcy
stosowania zasad koncepcji marketingowej w animacji kultury. Na pograniczu ,, Tekstow” i ,PreTekstow” znalazt
sig artykut aktorki M. Braun-Beres, ktora opierajqc sig na wtasnych doswiadczeniach zawodowych ujawnia, czym
jest teatr oraz proces teatralny w swej istocie, a takze, w czym tkwi jego zwigzek z animacjg. Teksty J. Wesotowskief
-Michalak (filolog), M. Budzyrskiej (muzyk) oraz A. D. Morawieckiej (malarka) odsytajg czytelnika do $wiata
wyobrazni i kreowania konkretych dziatar praktycznych. Kolejne, autorstwa K. Dachtery, S. Majewskiego, E. Grzebyk
i ). Sliwirskiej, przedstawiaig dziatalnos¢ animacying w obszarach rzeczywistosci spotecznej, takich jak: instytucie
ksztateqee, osrodki opiekuriczo-wychowawcze, Srodowisko lokalne, biblioteki.

Ukazanie animacji w kontekscie Srodowiska wiejskiego (M. Wegrzyn), specyfiki terenéw pogranicza (K. Kar-
wowski), czasu wolnego i zjawiska bezrobocia (E. Wais), ozywiania przestrzeni (M. Okupnik, T. Zielichowski-Woy-
nittowicz) oraz dziotan terapeutycznych teatru (C. Kurkowski, M. Wiszniewski) to cel tekstow zebranych w trzeciej
czgsci publikacji, a napisanych przez interdyscyplinarny zespot autorow, wérod kidrych znalezli sig animatorzy kuk
tury: pedagodzy, socjolog i choreoterapeuta, kulturoznawca, filolog i filozof oraz poeta.

Dyskusja nad szeroko rozumiang problematykg animacyjng znalazta swoj oddzwigk w krétkich artykutach
A. Nobisa (proces demokratyzacji i jego skutki dla rozwoju animacji), Z. Sujak-Katuszyriskiej (etyczne aspekty
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zawodu animatora), J. Schindlera (relacje animacja — lokalnos¢ — spotecznos¢) oraz w dwdch tekstach na temat
marketingu, autorstwa E. Koscielak i C. Kurkowskiego.

Istnieje koniecznos¢ pokazywania dziatalnosci animacyjnej w obszarach rzeczywistosci spotecznej, takich jok:
instytucie ksztategee, osrodki opiekuriczowychowawcze, Srodowiska lokalne, biblioteki. Ozywianie przestrzeni,
eksperymenfowanie z muzykg oraz dziofania terapeutyczne teatru to wspdtczesne pola, po ktdrych porusza si
animator, a wymienione wyzej czynnosci powinny stac sig jednym z celow w przygotowywaniu przysztych anime-
tordw kultury do pracy w otaczajgcych ich problemach Zycia spotecznego. Istotny jest takze warsztat dotyczgey prze-
kazywanych metod, ktdrych mtodzi animatorzy bedg uzywali w swej pracy. Powinny one odpowiadac wspotczesnym
formom ekspresii, czy szerzej komunikacji, ktora odbywa sig pomigdzy nadawcami i odbiorcami przekazu
w réznorodnych sytuacjach nadania oraz odbioru.

Recenzowana tu publikacja, ktorej wydanie wigze sie z jubileuszem 45-lecia Panstwowego Pomaturalnego
Studium Ksztatcenia Animatorow Kultury i Bibliotekarzy, jest dzietem wyrostym z dtugoletnich doswiadczen w przy-
gotowywaniu przysztych animatorow kultury, o w szerszym znaczeniv — otaczajgeego ich zycia spotecznego.
Ksigzka ta stanowi wartos¢ zardwno ze wzgledu na wiedze teoretyczng, jok i zawarte w niej uwagi praktyczne
dotyczqce okreslonych dziofari animacyjnych. Spetnia zatem nie tylko funkcje poznawcze w procesie ksztatcenia
kadr bibliotekarzy, animatordw, ale odgrywa takze role w ozywianiu wartosci w samym cztowieku oraz jego
wytworach.

Agnieszka Sojka





