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WSTEP

W roku 2019 ,Rocznik Lubuski” obchodzit jubileusz 60-lecia. Z tej okazji
12.12.2019 r. odbylo sie seminarium naukowe, zorganizowane przez Lubu-
skie Towarzystwo Naukowe oraz Wydziat Pedagogiki, Psychologii i Socjo-
logii Uniwersytetu Zielonogorskiego — wydawcow , Rocznika”. W czesci ofi-
cjalnej poza wystapieniami okolicznodciowymi zaprezentowano trzy analizy
merytoryczne, ktore zostal zawarte w niniejszym tomie. Dr hab. Bogdan
Idzikowski, prof. UZ, ktory najdtuzej, bo przez 14 lat petnit funkcje redak-
tora naczelnego ,Rocznika”, a przez 11 byt jego sekretarzem przygotowal
tekst ,Rocznik Lubuski” — cigglosé © zmiana z perspektywy krytycznej. Prze-
$ledzit w nim cechy, ktore §wiadcza o zachowaniu ciaglosci czasopisma i te,
ktore ulegty przeksztalceniom. Niektore ze zmian wynikaly z intencjonalnie
podejmowanych decyzji komitetu redakcyjnego czy tez poszczegbdlnych jego
cztonkéw, inne z uwarunkowan zewnetrznych. Zdarzaly sie lata, w ktorych
periodyk, gtéwnie z powodu brakéw srodkéw finansowych, sie nie ukazy-
wal, ale jednak staraniem réznych oséb w réznym czasie tytul przetrwal.
O ludziach ,Rocznika Lubuskiego” traktuje artykut dr hab. Ewy Narkiewicz-
Niedbalec, prof. UZ, obecnej redaktor naczelnej. Przedstawia on osoby, ktore
czasopismo zakladaly, nadalty mu ksztalt, potem modyfikowaly jego profil,
kontynuowaty dzieto poprzednikéw. To w nim publikowali swoje pierwsze
artykuty naukowe poézniejsi profesorowie humanistyki i nauk spotecznych
zielonogoérskiego $rodowiska. Kolejny jubileuszowy artykul po$wiecony zo-
stal tekstom opublikowanym w , Roczniku” przez literatéw. Przeanalizowal
je wieloletni prezes zielonogérskiego oddziatu Zwiazku Literatéw Polskich
Eugeniusz Kurzawa, poeta, przez wiele lat redaktor ,Gazety Lubuskie;j”.
Druga czes¢ niniejszego tomu zawiera opracowania, od ktorych pochodzi
jego tytul — Edukacja jako przestrzen zmian. Zyjemy w przestrzeni szyb-
ko dokonujacych sie przeksztalcenn wielu obszaréw zycia, od gospodarki,
poprzez instytucje spoteczne do form aktywnosci i relacji miedzyludzkich.
Cztowiek z jednej strony musi sie przystosowaé¢ do tego co jest tu i teraz,
a z drugiej my$leé¢ o funkcjonowaniu w przysztosci, w ktérej trudno jest okre-
sli¢ jak bedzie wygladal swiat. Wobec zachodzacych proceséw spoteczno-
kulturowych rodzi sie pytanie o role edukacji i wychowania. Przydatnym
pojeciem do opisu tych zjawisk jest pojecie socjalizacji, wprowadzone do
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jezyka nauki w XIX wieku przez socjologéw. Ale nie tylko oni badali zja-
wiska ,,uspotecznienie” cztowieka. Prekursorami takich analiz byli mysliciele
francuskiego Os$wiecenia, jak Jean-Jacques Rousseau (1712-1778) czy twor-
ca samego pojecia ,socjologia” Auguste Comte (1798-1857) (Borowicz 2002,
s. 42). Rozne spoteczeristwa zawsze oczekiwaly i oczekuja od edukacji spel-
nienia okreslonych funkcji. Dla wspolczesnych spoteczenistw zachodnich Ri-
chard Rorty (1993, s. 96-102) okresla je jako socjalizacyjna i emancypacyjna
— wyzwalajaca od wielu ograniczeni. Funkcja socjalizacyjna wiaze sie z przy-
gotowaniem ludzi do podejmowania zadan w zmieniajacym sie spoteczen-
stwie w taki sposéb, aby nie naruszaé istniejacego porzadku spotecznego,
co sprzyja adaptacji. Z kolei funkcja emancypacyjna wiaze sie ze wzmacnia-
niem u ludzi potencjatu, dzicki ktéremu moga oni wyzwalaé sie z ograniczen,
a takze dokonywaé¢ zmian w $wiecie. Obie funkcje sa w cigglym konflikcie
i trudno jest zachowaé¢ miedzy nimi wzgledna réwnowage. W czasach okre-
$lanych mianem ponowoczesnosci trudno jest oferowaé¢ pedagogom gotowe
rozwiazania edukacyjne, ktore przyniosa spodziewane rezultaty. Co najwy-
zej mozna dokonywaé rekonstrukeji roznych podejéé, ukazywaé, ze edukacja
pelni funkcje socjalizacyjna i emancypacyjng, dzieki ktérym uwzgledniany
jest interes spoteczny oraz indywidualny, a takze zachodza procesy zmiany
i adaptacji.

Dyskurs poswiecony edukacji jako przestrzeni zmian otwiera tekst
Agnieszki Nowak-F.ojewskiej dotyczacy rozumienia i interpretacji kompe-
tencji kluczowych z perspektywy wieloparadygmatycznosci dydaktyki. Jaro-
staw Babka sporzadzit analize i interpretacje wynikow badan ukierunkowa-
nych na okreslenie poziomu kompetencji spotecznych studentéw pedagogi-
ki Uniwersytetu Zielonogoérskiego oraz ustalenie wspotzaleznosci pomiedzy
kompetencjami intymnymi, ekspozycji spolecznej, zwigzanymi z asertyw-
noscig, a dzialaniami edukacyjnymi wynikajacymi z efektéw uczenia sie.
Ewa Narkiewicz-Niedbalec oraz Paulina Hojny przedstawity realizacje idei
lifelong learning na pograniczu polsko-czesko-niemieckim w organizacjach
pozarzadowych. Opisana dzialalno$é fundacji i stowarzyszen o profilu edu-
kacyjnym i kulturalnym na pograniczu $wiadczy o realizacji zréznicowa-
nych form calozyciowego uczenia sie i nieoficjalnej edukacji obywatelskiej.
Tekst Aleksandry Kruszewskiej oraz Stanistawy Nazaruk to glos w dysku-
sji: czy edukowaé dzieci szescioletnie w szkole, czy w przedszkolu? Arty-
kut jest doniesieniem z badan wlasnych ukierunkowanych na poszukiwanie
roznic w kompetencjach spoteczno-emocjonalnych dzieci koniczacych roczne
przygotowanie przedszkolne. Krzysztof Zajdel podjat zagadnienie zachowan
etycznych nauczycieli w sytuacjach obdarowywania prezentami. Kwestia ob-
darowywania nauczycieli stanowi przedmiot koniecznych zmian, zaréwno
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na poziomie regulacji ministerialnych, jak i norm wewnetrznych w placéw-
kach oswiatowych. Malgorzata Prokosz oraz Zuzana Truhlafova w swoim
opracowaniu zaprezentowaly wyniki badan pilotazowych dotyczacych opinii
dyrektoré6w na temat strategii zarzadzania oraz typow opiekunczego funk-
cjonowania szkot. Agnieszka Nowicka i Pawol Kopinec przedstawili historie
powstania i funkcjonowania Uniwersytetéow Trzeciego Wieku w Polsce i na
Stowacji, a takze ukazali korzydci, jakie edukacja wnosi do zycia osob star-
szych. Zenon Gajdzica w swoim opracowaniu wykorzystal koncepcje rezer-
watu Ervinga Goffmana jako narzedzie interpretacji znaczenia przestrzeni
w procesie edukacji uczniéw z niepetnosprawnoscia. Autor uwydatnit kon-
trast pomiedzy edukacja inkluzyjna rozumiana jako rezerwat stuzacy nie-
skrepowanemu dostepowi do dobra oraz rezerwat pozorowanego dostepu do
dobra. Ditta Baczala oraz Pavel Zikl doszukiwali sie podobienstw i roz-
nic dotyczacych edukacji specjalnej os6b z niepetlnosprawnoscia w Polsce
i Czechach. Autorzy ukazali edukacje specjalna jako obszar dynamicznych
przemian, dokonujacych si¢ poprzez zmiany w mysleniu o osobach z niepel-
nosprawnodcia, ktérym towarzysza nowe rozwiazania prawne. Tekst Beaty
Skotnickiej dotyczy edukacji wlaczajacej jako nowego modelu ksztalcenia
uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Autorka omawia zmiany
jakie sie juz dokonaly w polskim systemie o$wiatowym pod katem ksztalce-
nia 0s6b ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, jak i wyzwania, ktérym
musi sprosta¢ wspotczesna szkota oraz wspolczesny nauczyciel. Tekst Ani-
ty Famuly-Jurczak, Miroslava Gejdosa, Andrzeja Kobialki traktuje o ko-
niecznodci zmian w edukacji pod katem komunikacji interpersonalnej, co
ma swoje zrodlo w przemianach cywilizacyjno-kulturowych oraz nowych
wyzwaniach spolecznych. Dorota Podgoérska-Jachnik, Nuriya Adelbayeva,
Shynar Gabdrakhmanova oméwily coaching i mentoring jako metody wspo-
magania rozwoju osobistego jednostek w procesie ksztalcenia. Rozwazania
wpisuja sie w my$lenie o edukacji jako przestrzeni zmian na rzecz tworzenia
spersonalizowanych zasobow wiedzy i kompetencji.

W III czesci ,,Rocznika”, w Forum otwartym opublikowane zostaly czte-
ry teksty. Dwa wyszly spod pidra filozofek-etyczek. Joanna Dudek podjeta
problem sumienia naukowego i niezaleznosci uczonych. Pokazata jak wraz
z zanikaniem etosu uczonych w jego miejsce pojawity sie kodeksy dobrych
obyczajéow w nauce, skodyfikowane zasady etyki. Rozwazyla zagadnienie
rozbiezno$ci miedzy oczekiwaniami instytucjonalnymi a tym, co nakazuje
uczonemu jego indywidualny osad moralny. Danuta Sleczek-Czakon napi-
sata o roli komisji bioetycznej przy ocenie rzetelnosci eksperymentéw me-
dycznych na ludziach. Podkreslita kontekst pojawienia sie postulatu zgody
na udzial w badaniach, funkcje komisji etycznych, z ktorych najistotniejsze
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to kontrola poziomu badan oraz ochrona oséb bioracych udziat w ekspery-
mentach. Zdzistaw Wotk podjat zagadnienie kultury pracy, ktora rozwaza
w biegunowym usytuowaniu niezaleznosci i powinnoéci. Pokazuje jak zmia-
ny w obszarze pracy mozna analizowa¢ w dotychczas stosowanych katego-
riach pojeciowych pedagogiki pracy. Beata Trzop, Dorota Szaban oraz Wita
Hrytsanyuk przygotowaly tekst o zmianach postaw wobec zmian klimatu
w Polsce i na Ukrainie. Dane do analizy zaczerpnely z badan przeprowadzo-
nych w obu krajach i pokazaly coraz czestsze dostrzeganie tego problemu,
gltownie dzieki nastawieniu do niego mtodych ludzi.

Teksty zwarte w niniejszym tomie inspiruja do myslenia o edukacji ja-
ko przestrzeni transpozycji. Chodzi o to, ze edukacja, zgodnie z funkcja
emancypacyjna, stanowi czynnik zmiany spotecznej poprzez ingerowanie
w rzeczywistosé indywidualng osob edukowanych (dzieci, mtodziezy, doro-
stych), tj. ich wartosci, wiedze, postawy, koncepcje wlasnej osoby, a z dru-
giej narusza rzeczywisto$¢ spoteczna, w tym kulturowy swiat znaczen. Sa-
ma edukacja musi réwniez nadaza¢ za procesami spoteczno-kulturowymi
oraz stanowi¢ przestrzen do dyskusji i modyfikacji w zakresie programow
ksztalcenia, nowych modeli i rozwigzan edukacyjnych, pozadanych kompe-
tencji ksztaltowanych w procesie wychowania i nauczania, a takze kwestii
zachowan profesjonalnych i etycznych u nauczycieli. Autorzy prezentowa-
nych tekstow podejmuja te watki. Stanowig one kategorie mys$lenia o eduka-
cji jako przestrzeni zmian. W rozwazaniach filozoficznych i pedagogicznych
owa przestrzen jawi sic nam jako pewnego rodzaju kategoria ontologiczno-
epistemologiczna. Wedlug Immanuela Kanta (2001) przestrzeni nie moz-
na odbiera¢ tylko zmystami, bowiem ona wystepuje niejako w podmiocie
poznajacym. Oznacza to, ze od wspdtczesnego pedagoga nalezy oczekiwaé
refleksji na temat réznych kontekstow zmian zwiazanych z edukacja. Prze-
strzen, to co$ wiecej niz Swiat materialny, to strefa aktywnosci ludzi uwikta-
nych w procesy edukacyjne, gdzie dokonuja sie przeobrazenia. Okreslenie co
jest pozadana zmiana spoteczna jest rzecza niezwykle trudna i to z kilku
powodow, ale najwazniejszy z nich to fakt, ze trudno przewidzie¢ co zaist-
nieje w przysztosci i ktére z rozwiazan indywidualnych i spotecznych beda
najlepsze i mozliwe wowczas do zastosowania.

Jarostaw Babka
Ewa Narkiewicz-Niedbalec
Krzysztof Zajdel
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Bogdan Idzikowski"

, ROCZNIK LUBUSKI” — CIAGEOSC I ZMIANA
Z PERSPEKTYWY KRYTYCZNEJ

Kazdy jubileusz sklania do refleksji zwykle podsumowujacej, ale bywa,
ze takze krytycznej. Jubileusz ,Rocznika Lubuskiego” (RL) jako czasopi-
sma naukowego szczegdlnie zobowiazuje do dokonania bilansu osadzonego
w dwoch perspektywach: sukceséw i porazek. Jako osoba zwiazana z RL od
poczatku lat dziewiecdziesiatych — poczatkowo w roli sekretarza redakcji,
a nastepnie, do roku 2015 redaktora naczelnego, podejme préobe dokonania
bilansu z jeszcze innej perspektywy ogladu czasopisma, ktérej os wyznacza
pierwiastek ciaglosci i zmiany.

Ciagglosé ,,Rocznika Lubuskiego” na podstawie siedmiu wskazni-
kow

Ponizsza proba ukazania statosci w roznych wymiarach funkcjonowania cza-
sopisma obcigzona jest nieostroscia przyjetych kryteriow a w ich obrebie
atrybutywnych wskaznikow. Wydawanie i redagowanie czasopisma ma cha-
rakter procesualny, a jak kazdy proces podlega réznym — zewnetrznym i we-
wnetrznym fluktuacjom. Czesé z nich ma charakter uwarunkowan obiektyw-
nych, cze$¢ subiektywnych, takze na poziomie ich opisu z pozycji narratora.
Zarowno dobor atrybutéw cigglosci jak tez przyjeta subiektywna perspek-
tywa ich ogladu pozwala na wyodrebnienie siedmiu wskaznikéw ciaglosdci na
przestrzeni calej historii ,Rocznika Lubuskiego”.

Pierwszym atrybutem ciaglosci ,,Rocznika Lubuskiego” jest utrzymanie
nazwy czasopisma. Kolejnym zwrotom w historii ,,Rocznika” towarzyszyta
dyskusja nad celowodcia utrzymywania jego dotychczasowej nazwy. Wyod-
rebnily sie tu trzy stanowiska: 1) pozostawienia nazwy, 2) pewnej jej mo-
dyfikacji poprzez wprowadzenie nowego elementu, ale pozostawienie w pod-
tytule nazwy dotychczasowej, 3) radykalnej zmiany jego tytulu. Za kazda

*Bogdan Idzikowski — doktor habilitowany nauk humanistycznych w dyscyplinie pe-
dagogika, profesor Uniwersytetu Zielonogorskiego, pedagog spoteczny, andragog, teoretyk
i praktyk animacji kultury, redaktor naczelny ,,Rocznika Lubuskiego” w latach 2002-2015,
wezesniej w latach 1992-2001 sekretarz Redakcji.
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z tych koncepcji staly rzeczowe argumenty. W pierwszej chodzito o szacu-
nek dla dorobku, podkreslenie ciaglosci (tradycji) i wpisanie si¢ w jedno
z obowiazujacych kryteriow oceny parametrycznej, jakim wlasnie byla cia-
gla obecnos¢ pisma w przestrzeni spolecznej. Byto to gratyfikowane przyzna-
niem punktu. W drugiej o utrzymanie balansu miedzy tradycja a konieczna
modyfikacja, wsparte argumentem utrzymania w podtytule starej nazwy
chroniacej przed ewentualng utrata punktow. W trzeciej o nadanie czaso-
pismu nowego impulsu i przekierowanie skojarzen z kontekstu lokalnego na
og6lnopolski, z interdyscyplinarnego na bardziej sprofilowany dyscyplino-
wo. W tej ostatniej koncepcji miato to by¢ czasopismo socjologiczne lub
socjologiczno-pedagogiczne.

Drugim wskaznikiem ciagtosci byly starania czynione od roku 1992
o utrzymanie rocznej regularno$ci ukazywania sie kolejnych numerdéw, co
wczesniej z wielu powodéw — gléwnie finansowych, wielokrotnie byto zagro-
zone i nie zawsze udawalo si¢ dotrzymaé corocznej edycji RL (o czym nieco
szerzej w dalszej czesci tekstu). Miarg ciagtodci jest to, ze od roku 1992 RL
ukazuje si¢ rytmicznie.

Wskaznikiem trzecim ciagltodci byto zwiazanie sie ,,Rocznika Lubuskie-
g0’ z jednym wydawca, tj. z Lubuskim Towarzystwem Naukowym. Ten za-
poczatkowany w roku 1968 mariaz trwa nadal, a w roku 2019 osiagnat wiek
51 lat. Wezesnie, tj. od chwili powstania w roku 1959 do 1967 roku wydaw-
ca byto Lubuskie Towarzystwo Kultury (LTK). Borykalo si¢ ono z licznymi
trudnosciami natury finansowej i organizacyjnej, dlatego rodzace sie $ro-
dowisko naukowe Srodkowego Nadodrza uznalo, ze potrzebe zaspokojenia
ambicji mlodych badaczy moze spetnié¢ wlasnie przeprofilowanie ,,Roczni-
ka” i objecie nad nim patronatu przez Lubuskie Towarzystwo Naukowe. Co
prawda Lubuskie Towarzystwo Kultury funkcjonowalo jeszcze do roku 1992,
kiedy to zostato rozwiazane, ale trudnoéci jakie przezywalo, mogty rzutowaé
bezposrednio na status ,,Rocznika Lubuskiego”, gdyby pozostal pod kuratela
LTK. Szczesliwie wezedniej ,Rocznik” stat sie agenda Lubuskiego Towarzy-
stwa Naukowego, co w moim odczuciu przesadzito o jego przetrwaniu. Owa
zmiana wydawcy zbiegla sie w czasie z krystalizowaniem sie $rodowiska aka-
demickiego wokot — poczatkowo WSInz., a nastepnie WSP. Naukowe profi-
lowanie czasopisma mialo wiec merytoryczne odzwierciedlenie w procesach
spolecznych zachodzacych w Zielonej Gorze.

Czwartym wyrdznikiem ciaglosci ,,Rocznika Lubuskiego” byto profilowa-
nie tematyczne poszczegdlnych tomoéw/numeréw. Od numeru 17 wydanego
w roku 1992 ,Rocznik” przybiera charakter monograficznych, profilowanych
tematycznie tomoéw. Wezedniej tylko dwa numery miaty taki charakter.
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Kolejna, piata cecha ciagtosci ,Rocznika” jest dwu- lub trzyczesciowosé
poszczegolnych numerow /tomoéw. Tendencja ta utrzymuje sie od roku 1996
(tom 22) do chwili obecnej — z jednym wyjatkiem. Dotyczy to tomu 25
z roku 1999, ktory byl jednoczesciowy. W latach 2014 (t. 40), 2016 (t. 42)
i 2018 (t. 44) ukazaly sie numery w trzech czesciach. Wezesniej tylko raz
w roku 1981 tom 11 ukazat si¢ w dwoch czesciach.

Szosta cecha cigglosci czasopisma wigze sie z jego profilem dziedzino-
wym. Od poczatku byto to czasopismo humanistyczne z elementami nauk
spotecznych. Odpowiadalo to na potrzeby i aspiracje srodowisk naukowych
gltdéwnie z obszaru humanistyki i nieco stabiej nauk spotecznych. Przy czym
najstarsze numery miaty gltéwnie historyczny profil, najnowsze spoteczny.
Ta cecha ciagtosci ,Rocznika Lubuskiego” jest najbardziej dyskusyjna. Wi-
da¢, ze w kolejnych latach utrzymuje sie co prawda dziedzinowy profil pi-
sma, ale zmienia si¢ dziedzina. Poczatkowo byly to nauki humanistyczne,
ale w latach dziewiecdziesigtych zaczely dominowaé nauki spoteczne. Mamy
wiec tutaj swoisty fenomen cigglosci o charakterze przemiennym.

Siodmym wskaznikiem ciaglosci ,,Rocznika” jest instytucjonalne zwigza-
nie sie z uczelnia — poczatkowo z Wyzsza Szkota Pedagogiczng im. T. Kotar-
biriskiego, ktora udostepnita redakcji siedzibe, a nastepnie z Uniwersytetem
Zielonogorskim. Ta strategia dotyczyta rowniez catego LTN, dzieki czemu
uniknieto zagrozen finansowych zwiazanych z logistyka (nieodptatna loka-
lizacja siedziby Towarzystwa, koszty utrzymania biura), dofinansowaniem
dziatalnosci, gléwnie naukowej i wydawniczej. Oczywista cechy ciaglosci
byto tez personalne powiazanie redakcji ,,Rocznika Lubuskiego” i Lubuskie-
go Towarzystwa Naukowego z obiema zielonogorskimi uczelniami — Wyzsza
Szkoty Pedagogiczna im. T. Kotarbinskiego oraz Wyzsza Szkota Inzynierska
przemianowang na Politechnike Zielonogorska, a nastepnie z Uniwersytetem
Zielonogoérskim. Ten mariaz trwa do dzis.

Zmiany jakie zaszly w ,,Roczniku Lubuskim” w ré6znych aspektach

Na przestrzeni 60 lat istnienia ,Rocznika” zachodzily w jego funkcjono-
waniu rozliczne zmiany. Niektore mialy charakter jednorazowy, np. zmia-
na wydawcy, inne cechowata wieksza réznorodno$é, intensywnosé i czesto-
tliwos¢. Mialy one charakter zaré6wno endogenny (wewnetrzny), jako po-
chodna decyzji podejmowanych w LTN lub redakcji ,,Rocznika Lubuskie-
go”, inne zewnetrzny wywolany zmieniajagcym sie otoczeniem spolecznym
i formalno-prawnymi warunkami funkcjonowania czasopism. Przedstawio-
ny indeks zmian abstrahuje od préby ustalania ich gradacji ze wzgledu na
waznos¢ dla czasopisma. Mozna wyspecyfikowaé co najmniej szesé kategorii
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zmian, jakie zaszty w historii ,,Rocznika Lubuskiego”. Sa to:

Ewolucyjne zmiany profilu czasopisma — ulegal on drobnym modyfika-
cjom, poczatkowo z humanistycznego (historyczno-kulturoznawczego),
poprzez  humanistyczno-spoteczny do spolecznego lub  spoteczno-
humanistycznego w ostatnim okresie. Zmiany te podyktowane byty
zapotrzebowaniem przedstawicieli dyscyplin z obszaru/dziedziny na-
uk spolecznych i humanistycznych na stworzenie naukowej platformy
dla publikowania opracowarn naukowych w punktowanym czasopismie
naukowym.

Druga zmiana dotyczyta przezwyciezenia wielokrotnie zakt6canej wcze-
$niej rytmicznosci ukazywania sie ,Rocznika Lubuskiego”. Utrzymano co
prawda ciaglo$¢ numeracji, lecz nie udato sie¢ zachowaé corocznej sekwen-
¢ji wydawania czasopisma, czego wymagat jego roczny format. Szczegolnie
dotyczylo to wczedniejszych okreséw. I tak ,Rocznik” nie ukazal sie w la-
tach: 1961, 1963-65, 1967, 1970, 1972, 1974, 1976-77, 1979-80, 1982, 1985,
1987-88, 1990-91. Takich zaklocen cykli wydawniczych bylo az 18. Dopiero
od roku 1992 ukazywal sie regularnie w sekwencji rocznej.

Znaczacym zmianom ulegal naktad. Pierwszy numer wyszedl w nakla-
dzie 2400 egz., ale juz naktad drugiego spadl do 1000 egz. Taka wysokos¢
nakladu utrzymywala sie przez dwa kolejne numery (III i IV), a w nu-
merze V nastapil kolejny spadek do wielkodci 750 egz. W roku 1969 nu-
mer VI wydano ponownie w podwyzszonym do 1200 sztuk naktadzie (by¢
moze z okazji dziesieciolecia czasopisma?). Wielkosé naktadu w kolejnych
trzech numerach (VII, VIII i IX) utrzymywala si¢ na tym samym poziomie
wynoszacym 1000 egzemplarzy. Na przestrzeni lat 1978-1989 naktad ule-
gat rocznym fluktuacjom w przedziale od 400 do 600 egzemplarzy. Trudno
ustali¢ przyczyny tego falowania wielkosci naktadu, ale jedna z nich moga
by¢ ktopoty finansowe. Od lat dziewieédziesiatych XX wieku naktad ,Rocz-
nika Lubuskiego” ustabilizowal si¢ na poziomie ok. 200 egz. Nieco pdZniej
rownoczesnie zaczela pojawiaé sie obok papierowej wersja elektroniczna.

Czwarta kategorig zmiany, chyba najbardziej widoczna, byta szata gra-
ficzna czasopisma, ktora kilka razy ulegala przeksztalceniom do numeru
XIIT (rok 1984). ,Rocznik Lubuski” mial szczescie do znanych grafikow —
projektantéw okladek. Od numeru I do V autorem oktadki byt emblema-
tyczny dla Zielonej Gory artysta Klem Felchnerowski, oktadki numeréw od
VI do VIII zaprojektowal Stanistaw Ortowski, a do numeréw I1X i X Kry-
styna Mytar-Burlewicz. Trzy kolejne numery (XI, XII, XIII) miaty okladki
projektu Jozefa Burlewicza (mozna powiedzie¢ wiec, ze na plastyczne ob-
licze pigciu numerdéw pisma wplyw miala rodzina Burlewiczow). Od roku
1986 tj. od numeru XIV, ,,Rocznik” wychodzi w niezmienionej szacie graficz-
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nej autorstwa Witolda Michorzewskiego. Poszczegdlne numery rézni jedynie
kolorystyka oktadki.

Innym rodzajem zmian w ,Roczniku Lubuskim” byla zawartos¢ tre-
$ciowa pisma, ktora takze ewoluowata w réznych kontekstach i kierunkach.
Poszczegolne tomy byty albo eklektyczne tematycznie badZz dyscyplinowo,
albo tez wzglednie jednorodne. Do roku 1991 (numer XVI) numery nie mia-
ty wiodacego tematu, chociaz zdarzyly sie dwa wyjatki — tom 14 pod red.
Hieronima Szczegdly poswiecony byl , Reformacji na Ziemiach Zachodnich
w 500-lecie urodzin Marcina Lutra” oraz tom 11 pod red. Jana Wasickiego
poswiecony Wojewodzkiej Radzie Narodowej w Zielonej Gorze (ukazal sie
w dwoch czesciach). Pozostate numery z tego okresu mialy charakter mie-
szany tematycznie. Natomiast od roku 1992 (tom 17) poszczegolne numery
czasopisma dedykowaly swoje tresci okreslonym, wzglednie jednorodnym
grupom tematycznym. Ich lista jest bogata, tym bardziej ze ,Rocznik” w
ostatnich latach ukazuje sie w dwoch, a czasem trzech czesciach, dlatego
pomine ich szczegblowa prezentacje.

Ostatnia, sz6sta cechg zmiennosci jest indeks autoréow, ktorzy reprezen-
towali zréznicowane dyscypliny, srodowiska akademickie i instytucjonalne
afiliacje. W poszerzaniu grona autoréw spoza lokalnego srodowiska nauko-
wego, redakcja dazyta do ostabienia opinii o lokalnym zasiegu czasopisma.
Stuzyt temu takze zabieg umiedzynarodowienia sktadu autoréow, redaktorow
tematycznych oraz recenzentoéw. Szczegodlnie lista redaktorow tematycznych
jest bogata i wykracza poza lokalne srodowisko naukowe. Tej kwestii takze
nie omawiam, zostawiajac ja do rozpoznania innym badaczom.

Proba krytycznego ogladu dokonan ,,Rocznika Lubuskiego”

Wyspecyfikowane wskazniki cigglo$ci i zmiany w historii funkcjonowania
,Rocznika Lubuskiego” sktaniaja do refleksji nad tym, ktore z nich okazaty
sie korzystne, a ktore moga wydawaé sie dyskusyjne. Po stronie pozytywow
moge wskazac:

— przetrwanie ,,Rocznika”’, mimo zawieszenia dziatalnosci LTK, licznych
ktopotéw finansowych i organizacyjno-prawnych, w tym lokalizacyj-
nych. Mariaz z uczelniami oraz swoista unia personalna z osobami
funkcyjnymi z obu uczelni, a nastepnie z Uniwersytetem przesadzi-
ty o minimalizacji kosztéw dziatania LTN i ,Rocznika Lubuskiego”,
wrecz zadziataly na rzecz jego wspotinansowania z ich strony,

— w tym kontekscie do pozytywéw zaliczam patronacka role LTN i cia-
gloéé¢ personalna jego kierownictwa. ,Rocznik” znalazt organizacyjne,
finansowe, redakcyjne i techniczne wsparcie ze strony LTN, a Zarzad
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— szczegdbdlnie prezes, wielokrotnie mobilizowal i zachecal do podejmo-
wania dzialan w walce o wysoki indeks punktowy, co réwnoznaczne
jest z wysoka pozycja czasopisma,

— utrzymanie ciaglosci tytutu. Stato sie tak nie dlatego, ze byta to pro-
pozycja najtrafniejsza, podzielana przez wiekszos¢ oséb zwiazanych
z ,Rocznikiem Lubuskim”. Powodem byto to, ze nowe pomysty utra-
cilty zainteresowanie na poziomie realizacyjnym ze strony lideréw pro-
mujacych zmiane tytutu i deklarujacych dzialania w tej sprawie. Pro-
pozycje te pozostaly w sferze konceptualnej. Brakto wiec przystowio-
wych ,0jcéw zalozycieli” nowego profilu i nazwy czasopisma. Dodatko-
wym powodem zawieszenia dziatan reformujacych czasopismo byt czas
dyskusji o zmianach, ktore zbiegly sie z okresem ewaluacji czasopism
w kolejnej parametryzacji, poniewaz wypracowanie nowej koncepcji
i przeprowadzenie jej przez formalne procedury rejestracji wymagaty
czasu 1 mogly zagrozi¢ utrata punktow. Wtasnie dzieki ciagtosci uka-
zywania sie, utrzymania nazwy i profilu czasopisma ,,Rocznik” zyski-
wal na ocenach we wczesniejszych okresach parametryzacji czasopism,

— utrzymanie od roku 1992 rytmicznosci i terminowosci ukazywania sie
czasopisma mimo rozlicznych zagrozen, trudnosci i napieé. Szczegdl-
nie od czasu wprowadzenia parametrycznej oceny czasopism ,,Rocznik
Lubuski” ukazywat si¢ rytmicznie, co w powiazaniu z ciagltoscia tytutu
znaczaco wplywalo na punktacje czasopisma,

— do pozytywoéw zaliczam tez wprowadzenie tematycznosci trescio-
wej poszczegdlnych toméw. Uwazam to za wazng ceche cza-
sopisma, gdyz generowalo to z jednej strony interdyscyplinar-
nos¢/transdyscyplinarnosé autorow, ktorzy bez wzgledu na reprezen-
towana dyscypline umieszczali tematyczne artykuly, z drugiej posze-
rzato grono czytelnikéw zainteresowanych dana tematyka poszukuja-
cych tredci wpisanych w dany obszar tematyczny.

Dokonujac jednak krytycznego ogladu dzialan redakcji i utrzymywania
dotychczasowych wskaznikéw, mozna wskazaé¢ na te zjawiska, ktére budza
pewne kontrowersje, moga wiec by¢ oceniane negatywnie. Paradoksem moze
by¢ to, ze wsrod nich znajduja sie takze niektoére cechy wskazane wcezedniej
jako pozytywne, ale bedace ich negatywnym rewersem. Sa to:

— owa podkreslana interdyscyplinarnosé¢ ,,Rocznika Lubuskiego” i jego
szeroki, raczej obszarowo-dziedzinowy profil okazaly sie cecha obciaza-
jaca po zmianach wprowadzonych przez Konstytucje dla nauki. Kon-
centracja w ocenie pracownikéw, jednostek i uczelni wedtug nowych,
zawezonych list dyscyplin spowodowata trudnosci w dyscyplinowym
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pozycjonowaniu, a co za tym idzie uzyskania miana czasopisma zna-
czacego dla konkretnej dyscypliny. By¢ moze ostatnie zmiany w Pra-
wie o szkolnictwie wyzszym i parametryzacji nauki wymusza podjecie
decyzji o bardziej monodyscyplinowym profilowaniu charakteru cza-
sopisma,

— pozostawienie dotychczasowej nazwy budzi u niektorych recenzentéw
oceniajacych czasopismo skojarzenie z lokalnym jego zasiegiem, co
w konsekwencji moze oznaczaé¢ jego marginalizacje. Jest to ocena nie-
sprawiedliwa, poniewaz o jakosci czasopisma nie przesadza jego ty-
tul a zawarto$é tresciowa, czyli jakosé poszczegdlnych artykutdow oraz
spetnienie kryteriow okreslonych w ankietach ewaluacyjnych, ale to
wymaga nieco wnikliwszych analiz i zapoznania si¢ z trescia licznych
artykutow. Powierzchowne oceny sg zatem mniej korzystne i eliminuja
czasopismo z ministerialnej listy czasopism punktowanych, a przynaj-
mniej znaczaco wplywaja na jego niski indeks punktowy,

— niepewnos¢ zrodel finansowania (ministerialne zmiany w dofinanso-
waniu czasopism, stabnace zainteresowanie ze strony uczelni, brak
wsparcia ze strony lokalnych wladz samorzadowych) wprowadza takze
czynnik niepewnosci w gronie redakcji, absorbujac jej wysitki na pozy-
skiwanie srodkow kosztem zabiegéw merytorycznych skierowanych na
naukowy poziom zamieszczanych tekstéow, co z kolei moze rzutowaé na
ostabienie naukowego poziomu samego czasopisma. Jest to praca spo-
teczna réwnolegla z licznymi obowiazkami naukowo-dydaktycznymi,
czasochlonna, wymagajaca talentéw mediacyjnych i koncyliacyjnych
we wspoélpracy z podmiotami zewnetrznymi. Prowadzi¢ to moze do
zniechecenia i wypalenia wsréd oséb prowadzacych czasopismo.

Koniczac, uwazam ze przed ,Rocznikiem Lubuskim” rysuja si¢ liczne
wyzwania wymagajace dyskusji nad jego ksztaltem i poprawa oceny para-
metrycznej, ale ,Rocznik” przechodzil juz wiele trudnych okreséw w swojej
historii. Pokonat je, jest obecny na rynku wydawniczym i w naukowym dys-
kursie, wiec wypada zyczy¢ redakcji, by nie zwatpita w sens dziatan i walki
0 znaczaca pozycje czasopisma, na ktéra moim zdaniem w pelni zastuguje.
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Ewa Narkiewicz-Niedbalec”

LUDZIE ,ROCZNIKA LUBUSKIEGO”

O czym mowié i pisaé¢ przy okazji kolejnej okraglej rocznicy powstania cza-
sopisma? O cechach wskazujacych na jego ciagtos¢ i zmiany traktuje tekst
prof. Bogdana Idzikowskiego, wieloletniego redaktora naczelnego ,Rocznika
Lubuskiego”, ktory przez lat 14 peknit te funkcje. Czy przyjrzeé sie pro-
blematyce podejmowanej w kolejnych dekadach lub inaczej wyznaczonych
przedziatach czasowych? Wydaje sie jednak, ze takie zadanie wymagaltoby
obszerniejszych studiéw i obszerniejszego tekstu. Dlatego tez zdecydowa-
tam sie przyjrzeé¢ ludziom tworzacym ,Rocznik”, ktérzy mieli wptyw na jego
ksztalt, w wielu przypadkach expressis verbis okreslali przys$wiecajace im
motywy takich, a nie innych wyboréw oraz na samo powstanie czasopisma
i okreslenie jego roli. Jednym — zatozycielom, poswiece nieco wiecej miejsca,
innym mniej, a niektérzy zostang jedynie wspomniani.

Poczatki

W tomie pierwszym wymieniony zostal komitet redakcyjny w nastepuja-
cym sktadzie: Wiestaw Sauter, Jan Engel, Wladystaw Korcz, Janusz Ko-
niusz, Adam Kroélak i Janusz Weroniczak. Od ukazania sie 2 tomu komitet
redakcyjny pracowat pod kierownictwem przewodniczacego, a od 1968 ro-
ku (od numeru 6) redaktora naczelnego. Pierwszym przewodniczacym byt
dr Wiestaw Sauter (1905-1996) historyk, regionalista, spotecznik, nauczy-
ciel polonista, dyrektor szkoly podstawowej w Nowym Kramsku, nastepnie
szkoty dla dorostych w Nowej Soli. Urodzit sie na Slasku, a ksztatcil w Po-
znaniu. Byl czlonkiem Stronnictwa Ludowego. Opublikowal przeszto 100
artykutow w ,Nadodrzu”, ,Roczniku Lubuskim”, wydawnictwach Instytutu
Zachodniego w Poznaniu. Swoje prace naukowe poswiecit Babimojszczyznie,
autochtonom i nowym mieszkanicom Pogranicza Zachodniego, ksztaltowa-
niu sie ich tozsamosci.

“Ewa Narkiewicz-Niedbalec — doktor habilitowany nauk spotecznych w dyscy-
plinie socjologia, profesor Uniwersytetu Zielonogoérskiego; sekretarz redakcji ,,Rocznika
Lubuskiego” w latach 2002-2014; zastepca redaktora naczelnego , Rocznika Lubuskiego”
w roku 2015, a od 1.01.2016 r. redaktor naczelna.
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Jan Engel byt bibliotekarzem i jednym z pierwszych organizatoréw bi-
bliotek na Ziemiach Zachodnich, w 1957 roku petnit funkcje dyrektora bi-
blioteki w Zielonej Gorze (Brozek 2001). W pierwszym numerze ,,Rocznika
Lubuskiego” opublikowal artykut o bibliotekach na Ziemi Lubuskiej (Engel
1959, s. 216-231).

Wiadystaw Korcz (1913-1997), urodzony w Samborze (byle wojewodz-
twie lwowskie), zaliczyl dwa i pot roku studiow historycznych w Warszawie
przed Il wojna Swiatowa. Studia ukoriczyt w 1951 roku w Uniwersytecie
Wroctawskim. Za dziatalnos¢ w Armii Krajowej w latach 1943-1944 zostal
skazany i wywieziony do tagru w Permie, z ktorego przyjechal do Zielonej
Gory w 1948 roku. Historyk, docent kontraktowy w Wyzszej Szkole Pedago-
gicznej, w ktorej pracowal od 1974 do ogloszenia stanu wojennego w 1981.
Otrzymal wowczas zakaz wykonywania pracy na uczelni. Byl bardzo lubiany
przez studentéw, miedzy innymi za upowszechnianie wiedzy pozapodrecz-
nikowej, zgodnej z faktami, zwlaszcza dotyczacej historii najnowszej. Autor
kilkunastu ksiazek historycznych i przeszto 260 artykutéw naukowych i po-
pularnonaukowych (Urzad Miasta. ..2020). Byt badaczem ziem zachodnich,
sredniowiecznych proceséw czarownic w Zielonej Gorze, niemieckiego dzie-
dzictwa kulturowego na terenach pogranicza.

Janusz Koniusz (1934-2017) z wyksztalcenia polonista, absolwent Uni-
wersytetu Adama Mickiewicza, poeta, prozaik, dramaturg, publicysta, od
1961 roku nalezacy do Zwiazku Literatéw Polskich. Pochodzit z Sosnowca,
a swoje zycie zwiazal z Zielona Goéra. Byl wspotorganizatorem i wielolet-
nim sekretarzem Lubuskiego Towarzystwa Kultury oraz wspoétzatozycielem
i kierownikiem literackim, a w latach 1980-1990 redaktorem naczelnym dwu-
tygodnika ,Nadodrze”’, wydawanego w Zielonej Gorze. W ,Roczniku Lubu-
skim” byl od chwili jego utworzenia, a w latach 1962-1968 pelnil funkcje
sekretarza.

Adam Witold Krolak (1910-1980) pochodzit z Inowroctawia, do szko-
ty powszechnej z jezykiem wykltadowym niemieckim chodzil w pobliskiej
wsi Szymbor. Jeszcze przed wojna ozenit sie i w poszukiwaniu pracy prze-
prowadzit sie z rodzina do Warszawy, gdzie trudnil sie réznymi zajecia-
mi. Zajmowal si¢ handlem, nauczal jezykéw obcych, pomagal przy pisaniu
prac naukowych, pracowat tez w redakcji wydawanej przez okupanta gazety.
W trakcie Powstania Warszawskiego znajdowat sie na Woli. Po powstaniu
wroécil do Wielkopolski, skad wiosna 1945 r. odpowiedzial pozytywnie na we-
zwanie jarocinskiego oddziatu Polskiego Zwigzku Zachodniego, kierowanego
przez jego serdecznego przyjaciela i profesora z Poznania, Rocha Roszczaka,
ktory kompletowal ekipe dla zaprowadzenia polskiej administracji w Gtlo-
gowie. Adamowi Krolakowi zaproponowal stanowisko zastepcy burmistrza
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w Glogowie, ktorym byt w latach 1945-1946. Przez wiele lat aktywnosci
zawodowej 1 spolecznej zastuzyt sie dla miasta w odbudowie gospodarki,
ocaleniu wielu dobr kultury. Byt animatorem zycia kulturalnego miasta,
badaczem i popularyzatorem kultury, turystyki, autorem wielu publikacji
(Zielinski 2011), lingwista (Krolak 1945).

Mimo iz w pierwszym tomie redakcja deklarowala, ze ,,Rocznik Lubuski”
nie ma by¢ czasopismem naukowym, to w drugiej polowie lat 50. istniaty
aspiracje prowadzenia badan naukowych na Ziemi Lubuskiej nie tylko przez
przedstawicieli o$rodkéw akademickich, gltéownie z Poznania i Wroctawia.
W maju 1958 r. utworzono od dawna postulowana Stacje Naukowa Pol-
skiego Towarzystwa Historycznego, poczatkowo z obsada jednoosobowa, ale
pierwsza i jedyna wowczas w wojewodztwie zielonogoérskim placowke badan
humanistycznych (Koniusz 1978). W narodzinach ,Rocznika Lubuskiego”
miato swoj udziat nie tylko srodowisko inteligenckie wojewddztwa zielono-
gorskiego, ale takze przedstawiciele duzych srodowisk naukowych. W tomie
pierwszym czytamy:

JOddajemy Wam, Czytelnicy, pierwszy tom «Rocznika Lubuskiego». Projekt
wydawania «Rocznika» zrodzil sie podczas obrad Sejmiku Kultury Ziemi Lubu-
skiej, a nastepnie zostal zaakceptowany przez konferencje naukows z udziatem
profesorow z Warszawy, Wroctawia i Poznania, zorganizowana przez Lubuskie To-
warzystwo Kultury w Zielonej Gorze w marcu 1958 roku.

«Rocznik» nie jest wydawnictwem naukowym, chcemy w sposob jak najbar-
dziej popularny przedstawia¢ niektore zagadnienia zwiazane z przesztoscia, teraz-
niejszoscia i przysztoscia Ziemi Lubuskiej. Sadzimy, ze w ten wlasnie sposob wyniki
badar mltodych naukowcoéw i publicystow lubuskich dotra do najszerszych kregow
spoteczenstwa, szczegdlnie zas do nauczycieli, dziataczy kulturalno-oswiatowych,
mito$nikow srodkowego Nadodrza.

Tak sie zlozylo, ze autorzy prac publikowanych w «Roczniku» (poza recenzja-
mi) zamieszkuja na terenie wojewoddztwa zielonogorskiego. W przysztosci bedziemy
publikowaé réwniez prace autoréw spoza Ziemi Lubuskiej, zachowujac jednak re-
gionalny charakter calego wydawnictwa” (Od redakcji 1959, s. 5).

Tom pierwszy zawieral artykuly dotyczace gospodarki wojewodztwa
lubuskiego, badan archeologicznych na Srodkowym Nadodrzu, nazw miej-
scowosci tego regionu, kilku réznych watkéw historycznych, od proceséw
czarownic w XVII wieku do czaséow II wojny $wiatowej. Mimo iz redakcja
deklarowata, iz pismo nie ma mieé¢ charakteru naukowego, to czesé tekstow
taki walor miala, poprzez podjeta problematyke, przedstawione dane oraz
analizy czynione na ich podstawie.

Pierwszy i kolejne tomy zawieraly kronike wydarzen kulturalnych Zie-
mi Lubuskiej, od spektakli teatralnych, poprzez pokazy filmowe po wystepy
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Lubuskiego Zespotu Piesni i Taiica w NRD. Tom pierwszy wydano w nakta-
dzie 2400 + 40. Tom drugi wyszed! juz w naktadzie o potowe mniejszym —
1000 + 80 egzemplarzy. W tomie tym i kolejnym pojawity sie analizy o prze-
szlosci lubuskich miast: Gorzowa (Wandy Tetzlaff), Szprotowy (Hieronima
Szczegoly), Rzepina (Mariana Eckerta), Kargowej (Edwarda Rabiegi), Ko-
zuchowa (Romana Calki).

Lata 60.

W tomie drugim w sktad kolegium redakcyjnego wchodzili: Wiestaw Sauter
jako przewodniczacy, Tadeusz Kajan, Wtadystaw Korcz, Janusz Koniusz,
Bolestaw Solinski. Tadeusz Kajan (1937-1990) z wyksztalcenia byt histo-
rykiem, z wykonywanych profesji: prozaikiem (od 1961 roku byl cztonkiem
Zwiazku Literatow Polskich), zastepca redaktora naczelnego rozgtosni regio-
nalnej radia w Zielonej Goérze i redaktorem naczelnym dwutygodnika lite-
rackiego ,Nadodrze”. Pisal o przesztosci Ziemi Lubuskiej i wspotczesnych je-
go pokoleniu stosunkach polsko-niemieckich (Odeszli Ad memorian 2020a).
Rowniez Bolestaw Solinski (1923-1991) byt literatem, czltonkiem Zwiazku
Literatow Polskich (1961-1991), poeta, prozaikiem, krytykiem teatralnym,
autorem basni i stuchowisk radiowych. Byt dziennikarzem ,Gazety Zielono-
gorskiej” i redaktorem naczelnym ,Nadodrza”, do 1975 roku mieszkatl w Zie-
lonej Gorze, pozniej w Warszawie (Zwiazek Literatow Polskich. ..2020b).

W tomie tym podane byly nazwiska konsultantéw naukowych, ktorzy
peknili role promotoréw podejmowanych dysertacji naukowych, recenzen-
tow tekstow. A byli nimi: socjolog doc. dr Zygmunt Dulczewski (Poznan;
1916-2010), etnolog doc. dr Maria Frankowska (Poznan; 1906-1996), doc.
dr Jozef Gierowski (Wroctaw; 1922-2006) — historyk, heraldyk i sfragistyk
(specjalista od pieczeci) doc. dr Marian Haisig (Wroctaw; 1908-1996) — Ser-
botuzyczanin, wyksztalcony w Polsce, archeolog, zastuzony w prowadzeniu
badan w Biskupinie, prof. dr Wojciech Kocka (Poznan; 1911-1965), 31-letni
wowcezas socjolog mgr Andrzej Kwilecki (Poznari; 1928-2019), pozZniejszy
profesor socjologii UAM, historyk doc. dr Czestaw FLuczak (Poznari; 1922-
2002), w latach 1965-1972 rektor UAM, historyk prof. dr Michat Sczaniecki
(Poznan; 1910-1977).

»,Rocznik Lubuski” byt jednym z pierwszych tego typu wydawnictw
w Polsce po 1956 roku. Inne periodyki typu regionalno-naukowego czesto
korzystaly z jego doswiadczen. Ze Wstepu do tomu 3 (1962) po powstaniu
w Zielonej Gorze osrodka badawczego czytelnicy dowiedzieli sie o zmianie
profilu pisma z popularyzujacego wiedze na profil naukowy, o kilku waznych
dla regionu sprawach, takich jak rozwdj ekonomiczny, przywrédcenie do
produkcji poniemieckich zakladéw przemystowych, ktérym nadano nowe
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nazwy (Zastal, Polska Welna, Falubaz), w Zielonej Gorze, czy tez tworzeniu
nowych na bazie czestokro¢ zniszczonych i rozgrabionych zakladéw przed-
wojennych, np. w Gorzowie w 1945 powstato Przedsiebiorstwo Traktorow
i Maszyn Rolniczych, ktore przejelo pozostatodci bylych warsztatéw na-
prawy samochodéw i odlewni zeliwa przy ul. Fabrycznej. Mogli przeczytaé
réwniez o powstaniu wspomnianego wyzej osrodka naukowego i aspiracjach
o tym charakterze oraz o rozwoju bardzo dobrej wspolpracy z naukowcami
z Poznania i Wroctawia. Zacytujmy ten oryginalny przekaz:

wZaktadamy, ze Osrodek stanie sie zalazkiem przysztego Lubuskiego Instytutu
Naukowego, ktoérego potrzebe postuluje' obecna sytuacja ekonomiczna. Ziemia
Lubuska przeksztalca sie bowiem w szybkim tempie z wojewodztwa rolniczoprze-
mystowego [pisownia oryginalna] w okreg przemystowy o duzym znaczeniu dla
og6lnego rozwoju gospodarki polskiej. Poczawszy od nastepnego tomu «Rocznik
Lubuski» bedzie juz organem Osrodka Badawczo-Naukowego i przewidujemy,
ze jego profil ulegnie dalszej zmianie; ma on byé¢ periodykiem $Scisle naukowym.
Niezaleznie od tego Osrodek zamierza przystapi¢ do publikacji materiatow
i zrodet z roznych dziedzin zycia, kladac nacisk na wspotczesne zagadnienia,
ktore niesie zycie. Mamy juz za soba wiele pracy. Od 1957 roku dorobilismy sie
okolo trzydziestu ksiazek o naszym regionie, odbyto sie kilka sesji naukowych
i popularnonaukowych, kilkaset prelekcji i odczytéw o tematyce regionalne;j.
Bezinteresowna pomoc konsultacyjna i wspodlpraca naukowcow z sasiednich
osrodkéw uniwersyteckich, a zwtaszcza naukowcoéw poznanskich — sprawita, ze
w poczynaniach naszych nie popelniliSmy powaznych bledéw. Nalezy im sie za to
serdeczna wdzieczno$é i podziekowanie, tym bardziej, ze mimo rozlicznych prac
zwiazanych ze sprawowanymi funkcjami na wyzszych uczelniach, nadal opiekuja
sie mlodymi naukowcami zielonogorskimi, ktoérych osiagniecia dzieki temu
zaczynaja sie liczy¢. Wspolpraca ta przyniesie na pewno w przyszlosci jeszcze
lepsze rezultaty. Do tego twierdzenia upowaznia nas powotanie w Zielonej Gorze
w ostatnim czasie punktow konsultacyjnych Uniwersytetu im. A. Mickiewicza
i Wyzszej Szkoly Ekonomicznej w Poznaniu oraz Wyzszej Szkoty Rolniczej we
Wroctawiu. Rokuje to jak najlepsze nadzieje — a przede wszystkim upewnia, ze
nasze plany o stworzeniu za kilka lat w Zielonej Gorze Lubuskiego Instytutu
Naukowego maja widoki realizacji. Oddajac do rak Czytelnikow kolejny tom
«Rocznika Lubuskiego» mamy nadzieje, ze podobnie jak poprzednie spotka sie on
z zainteresowaniem i przyczyni do dalszego ozywienia badan naukowych nad Zie-
mia Lubuska. Ukazuje sie on w piata rocznice istnienia Lubuskiego Towarzystwa

'Pozostawiam purystom jezykowym i logikom do rozstrzygniecia (lub tylko do dys-
kusji) czy sytuacja moze cokolwiek postulowa¢. Moim zdaniem postulowa¢ moga co$
jednostki, zbiorowosci ludzkie. Z sytuacji moze co§ natomiast wynikaé.
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Kultury i stanowi zamkniecie pewnego etapu pracy, ktora przejmuje obecnie Osro-
dek Badawczo-Naukowy. Komitet Redakcyjny” (Komitet Redakeyjny 1962, s. 5-6).

Publikacja tomu IV w 1966 roku — po 4-letniej przerwie — nastapita
w roku jubileuszu 40-lecia powstania Zwiazku Polakéw w Niemczech i pra-
wie wszystkie artykuty byly poswiecone ludnosci, ktéra mieszkata w bytej
prowincji Grenzmark Posen-Westpreussen i podejmowata dziatania o utrzy-
manie polskosci (Do Czytelnikow 1966, s. 5). Tom ten mial objetos¢ 419
stron, przewodniczgcym komitetu redakcyjnego byt Wiestaw Sauter, przed-
stawiany juz w tym tekscie badacz ludnosci walczacej o utrzymanie polsko-
$ci. Kolegium redakcyjne czesciowo zmienito swoj sktad. Z lat poprzednich
pozostali: Wiestaw Sauter (przewodniczacy), Janusz Koniusz (sekretarz),
Tadeusz Kajan, Wladystaw Korcz, Bolestaw Soliniski. Doszedt Jan Muszy1i-
ski (1932-1917) — historyk sztuki, w latach 1976-1998 dyrektor Muzeum
Ziemi Lubuskiej.

Wydawca czterech pierwszych toméw ,Rocznika” (od 1959 do 1966 ro-
ku) byto Lubuskie Towarzystwo Kultury. Od piatego tomu redakcje przejeto
powstale w 1964 roku Lubuskie Towarzystwo Naukowe. W tomie 5 z 1967
roku podjeto problematyke tworczosci literackiej, artystycznej, naukowej,
rozwoju spolecznego ruchu kulturalnego Srodkowego Nadodrza. Nastapila
zmiana na stanowiskach redaktora naczelnego i sekretarza redakcji. Redak-
torem zostal, ale tylko na czas wydania tego tomu Zdzistaw Grot (1903-
1984), a sekretarzem Stanistaw Dzieran. Redaktor naczelny byt poznanskim
profesorem historii, badaczem dziejéw Wielkopolski, zwlaszcza powstania
wielkopolskiego, Prus i Niemiec, ale takze kultury fizycznej w Polsce. Sta-
nistaw Dzieran — w latach 1959-1961 byt zastepca dyrektora, od poczatku
jego istnienia Panstwowego Czteroletniego Liceum Pielegniarstwa (pdzniej
Studium Medycznego, obecnie Medycznego Studium Zawodow). Byt tez au-
torem kilku tekstow miedzy innymi o Regionie Srodkowego Nadodrza (Dzie-
ran, Zatryboéwna 1964), o Lubuskim Lecie Filmowym w Lagowie, wspolre-
daktorem przynajmniej dwoch ksiazek (Dzieran i in. 1969). Do korca lat
szes¢dziesiatych czeste byly klopoty z uzyskaniem przydzialu limitowane-
go wowczas papieru na tego rodzaju wydawnictwa oraz problemy z lokalna
cenzura.

Lata 70. i 80.

Od tomu 6 z 1969 do 10 z roku 1978 pracami w , Roczniku Lubuskim” kie-
rowal Jan Wasicki (1921-1995), pelniacy funkcje redaktora naczelnego, jego
zastepca Jozef Popkiewicz, a sekretarzem Jozef Grzelak (ur. w 1929 r.). Jan
Wasicki przybyt do Zielonej Gory jako nauczyciel akademicki z Poznania
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w roku 1971, a w 1975 zostal rektorem Wyzszej Szkoty Pedagogicznej. Byt
historykiem i badaczem problematyki pogranicza zachodniego, a réwniez
postem na sejm IV i V kadencji (1965-1972). Jozef Popkiewicz byt profeso-
rem ekonomii i w latach 1966-1979 rektorem Wyzszej Szkoty Ekonomicznej
we Wroctawiu. Jozef Grzelak byt rowniez ekonomista, a w latach 1973-1975
wicewojewoda zielonogérskim.

Dzieki publikacjom w ,,Roczniku Lubuskim” swoja kariere naukowa roz-
poczynali pierwsi lubuscy profesorowie. Obok historykéw takze pedago-
dzy, polonisci: Joachim Benyskiewicz, Marian Eckert, Hieronim Szczegota,
Edward Hajduk, Maria Jakowicka, Wojciech Pasterniak.

Na przetomie lat 70. i 80. XX wieku ,,Rocznik” sie nie ukazywal, gtéwnie
z powodu braku srodkéw na ten cel. Kryzys ekonomiczny tamtych czaséw
byt bardzo dotkliwy dla spoteczeristwa, dla sektora nauki i kultury rowniez,
a jego nastepstwem bylto powstanie masowego ruchu zwiazkowego ,,Solidar-
nos¢”. Jednak w roku 1981 udato sie czasopismo wydaé, przy zasadniczej
zmianie kolegium redakcyjnego. Ludzmi periodyku zostali (wymienieni na
tzw. stronie technicznej w porzadku alfabetycznym: Kazimierz Bartkiewicz
(1930-2002, historyk, prof. zw., dyrektor Instytutu Historii, dziekan Wy-
dzialu Humanistycznego, prorektor tej Uczelni w latach 1981-1984, a od
1984 przez dwie kadencje, do 1990 jej rektor, Maria Jakowicka (ur. w 1929,
pedagog, prof. zw., dyrektor Instytutu Pedagogiki, dziekan Wydziatu Peda-
gogicznego, prorektor WSP w latach 1979-1981), Jozef Jerzak (1931-2017,
psycholog, dr WSP, w latach 1978-1982 dzieckan Wydziatu Pedagogicznego ),
dr Kazimierz Mamak? (1935-2014) (Htadkiewicz 2019, s.19), Jan Muszytiski,
Franciszek Pastwa (1932-2018, socjolog, prof. WSP, p6zniej Uniwersytetu
Zielonogorskiego), Albert Pawtowski (1932-2002, politolog, prof. WSP), Ta-
deusz Sojka (1936-2015, prawnik specjalizujacy si¢ w prawie pracy, najpierw
prokurator, potem sedzia, ale réwniez poeta, zaprzyjazniony z zielonogorski-
mi artystami, czy tez Janem Muszynskim), dr Eugeniusz Szafranski (1930-
2011, pptk. wieloletni pracownik naukowy WSP), Jan Wasicki. Jak widaé
7 powyzszego zestawienia szescioro sposrod dziesigciorga cztonkéw kolegium
reprezentowato Wyzsza Szkole Pedagogiczna i dyscypliny nauk spotecznych
i humanistycznych.

W roku 1982 ,Rocznik Lubuski” sie nie ukazal. Dopiero w roku nastep-
nym, gdy w sklad Kolegium redakcyjnego wchodzili: Marian Eckert (1932-
2015 — historyk, prof. zw., pracujacy w Wyzszej Szkole Inzynierskiej, nastep-
nie Politechnice Zielonogorskiej i Uniwersytecie Zielonogérskim, dwukrotny

2Przewodniczacy Prezydium Miejskiej Rady Narodowej w latach 1969-1973 w Zielonej
Gorze, odpowiednik dzisiejszego prezydenta miasta, wieloletni nauczyciel i wychowawca
mlodziezy.
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prorektor WSI, w latach 1987-1990 jej rektor a w okresie 1993-1997 wojewo-
da lubuski), Jozef Grzelak, Marian Kopij (ur. w 1936), Wojciech Pasterniak
(1935-2018 — polonista, filozof edukacji, prof. zw. pracowal w WSP, potem
na Uniwersytecie Zielonogorskim), Hieronim Szczegota (ur. w 1931 r. — hi-
storyk, prof. zw., pracujacy w WSP, dwukrotnie rektor tej uczelni, pézniej
profesor Uniwersytetu Zielonogorskiego). Redaktorem naukowym tomu 12.
byt wtasnie prof. H. Szczegota.

Trzy kolejne tomy (nr 13-15 z lat 1984-1986) przygotowane zostaly przez
nastepujacy zesp6t kolegium redakcyjnego: Marian Eckert, Edward Hajduk
(1932-2015, filozof, socjolog, prof. zw., pracujacy w WSP, nastepnie na UZ,
wieloletni dyrektor Instytutu Pedagogiki Spolecznej, dziekan Wydziatu Pe-
dagogicznego oraz prorektor WSP), Marian Kopij, Wojciech Pasterniak,
Hieronim Szczegota, Andrzej Toczewski (sekretarz) — historyk, dr WSP,
pozniej, od 1998 do 2015 roku dyrektor Muzeum Ziemi Lubuskiej. Redak-
torem naukowym tych trzech kolejnych toméw byt rowniez H. Szczegota.

Lata 90.

W drugiej potowie lat 80. ,Rocznika” nie opublikowano. Dopiero w 1992
ukazaty sie dwa tomy, jeden pod redakcja H. Szczegdly, drugi pod redakcja
prof. K. Bartkiewicza. Kolegium redakcyjne na poczatku 1992 roku stano-
wili: Hieronim Szczegola (redaktor naczelny), Joachim Benyskiewicz (1936-
2011, historyk, zajmujacy sie problematyks Marchii Granicznej, Polakami
w Wielkopolsce na przetomie XIX i XX wieku oraz polskimi postami w dru-
giej potowie XIX wieku w Berlinie), Marian Eckert, Edward Hajduk, Jerzy
Majchrzak (1940-2011; germanista, historyk, etnograf, dyrektor Archiwum
Panstwowego w Zielonej Gorze, autor wielu publikacji popularyzujacej wie-
dze historyczna oraz Andrzej Toczewski (1947-2020; sekretarz redakcji).
W latach 1992-1994 sktad kolegium redakcyjnego wygladat nastepuja-
co: Kazimierz Bartkiewicz (przewodniczacy), Jerzy Brzezinski (1934-2017,
polonista, jezykoznawca, znawca cech jezyka okresu sentymentalizmu w lite-
raturze, przez dwie kadencje dyrektor Instytutu Filologii Polskiej, jak réw-
niez dziekan Wydzialu Humanistycznego WSP TK), Marian Eckert, Edward
Hajduk, Bogdan Idzikowski (sekretarz). Prof. B. Idzikowski (ur. w 1951 ro-
ku, pedagog, prorektor WSP, profesor WSP, potem UZ) sprawowal funkcje
sekretarza w trakcie przygotowania do druku 11 numeréw ,,Rocznika”’, a na-
stepnie, od 2002 roku, przez 14 lat byl redaktorem naczelnym periodyku.
W 1995 roku przewodniczacym kolegium redakcyjnego zostal prof.
Edward Hajduk. A w sktad kolegium weszli: Kazimierz Bartkiewicz, Jerzy
Brzezinski, Marian Eckert, Bogdan Idzikowski (sekretarz). Z kazdym kolej-
nym rokiem sktad kolegium byt liczniejszy, od 10 do kilkunastu oséb, a od
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2012 roku istnieje 3-4-osobowa redakcja i liczniejsza rada naukowa. Zwra-
ca uwage fakt, iz w latach 1996-1999 w sktad kolegium wszedl pierwszy
uczony reprezentujacy zagraniczny osrodek akademicki — prof. Hans We-
iler, niemiecki i amerykanski uczony i polityk, ktéry byt wspoélzatozycielem
uniwersytetu Viadrina we Frankfurcie nad Odra i jego drugim rektorem.
Innymi reprezentantami uczelni zagranicznych, w radzie naukowej ,,Roczni-
ka” w dalszych latach byli: profesorowie Klaus Boehnke (socjolog, Brema),
Hans Peter Miiller (socjolog, Berlin), Kazimierz M. Stomczyniski (socjolog,
metodolog, badacz struktury spolecznej, Ohio University).

Do kolegium redakcyjnego zaproszeni zostali takze profesorowie z in-
nych osrodkéw akademickich w Polsce: Wojciech Sitek (socjolog, UWr),
Zbigniew Kurcz (socjolog, UWr) oraz Janusz Mucha (socjolog, AGH).

Jeszcze w drugiej potowie lat 90. nowymi osobami, ktéore do tej po-
ry nie pracowaly w kolegium redakcyjnym ze $rodowiska zielonogorskiego
byli (w porzadku alfabetycznym): prof. zw. Leszek Goldyka (socjolog), dr
Barbara Kotodziejska (1932-2018, etnograf, wieloletnia dyrektor Muzeum
Etnograficznego w Ochli), Regina Orzelek-Bujak (germanistka, prof. WSP
i UZ).

Dwie dekady XXI wieku

Na poczatku nowego milenium do grona tego dotaczyli: prof. zw. Krystyna
Ferenz (pedagog), prof. zw. Zbigniew Izdebski, (pedagog), prof. zw. To-
masz Jaworski (historyk), prof. zw. Jan Kurowicki (1943-2017, filozof, po-
eta), dr Zywia Leszkowicz-Baczytiska (socjolog), prof. UZ Ewa Narkiewicz-
Niedbalec (socjolog), prof. zw. Wojciech Strzyzewski (historyk, heraldyk,
od 1 wrzesnia 2020 rektor UZ), prof. zw. Zdzistaw Wotk (pedagog).

Na przetomie pierwszej i drugiej dekady w sktad kolegium redakcyjne-
go weszli jeszcze prof. zw. Mirostaw Chatubinski (socjolog), prof. Krystyna
Janicka (socjolog IFiS PAN i UZ), prof. UZ Maria Zieliriska (socjolog) oraz
dr inz. Edyta Mianowska (jako sekretarz, z wyksztalcenia matematyk, in-
formatyk).

Na zakonczenie

Jak widaé¢ grono osob, ktore wspottworzyly ,Rocznik Lubuski”, liczy kil-
kadziesiat os6b. Poczatkowo byli to literaci, dziennikarze i inne osoby pra-
cujgce w Lubuskim Towarzystwie Kultury. Po zmianie profilu czasopisma
z popularyzujacego wiedze o regionie na profil naukowy prym, az do poczat-
ku lat 90. wiedli w nim historycy. Pézniej szpalty lub poszczegdlne tomy
dzielili miedzy siebie gléwnie socjologowie i pedagodzy. Taki tez profil jest
zgtoszony jako gléwny w procesie ostatniej parametryzacji.
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Poza kolegium, redakcja czy tez radg programowa, graficzny ksztalt
czasopismu nadali takze zielonogoérscy plastycy, tworzac jego strone tytuto-
wa. Byli to — Klem Felchnerowski (nr 1-5), Mieczystaw Ortowski (nr 6, 7, 8),
Krystyna Mytar-Burlewicz (nr 9,10), Jozef Burlewicz (nr 12, 13) i Witold
Michorzewski (od numeru 14 do dzis).

Poszczegbélne tomy nie mogtyby sie ukazaé, gdyby nie grono oséb opra-
cowujacych materialy pod wzgledem jezykowym i technicznym. Nalezy
o nich takze pamietaé przy okazji takiego jubileuszu. Warto tez przy oka-
zji jubileuszu wskaza¢ na znaczaca role autoréw tekstow jako kreatorow
zawartosci tresciowej pisma, a poprzez to wspotksztaltowanie jego profilu
merytorycznego i poziom dyskursu naukowego. Lista ta jest imponujaca,
dlatego pominieto ja w tym omoéwieniu. Podkreslenia wymaga jednak to,
ze wymienieni w tym tekscie ludzie ,Rocznika”, jako tworcy jego ksztattu
i podtrzymywania wieloletniej obecnosci na rynku wydawniczym, byli réw-
noczesnie autorami znaczacych tekstéow w poszczegbdlnych numerach oraz
podejmowali sie redakcji toméw tematycznych.

Literatura | References

Brozek D. (2001), Rocznica bez fety, https://gazetalubuska.pl/rocznica-
bez-fety/ar/7505103 [data dostepu: 20.07.2020]

DO CZYTELNIKOW (1966), [w:| ,,Rocznik Lubuski”, nr 4.

DzI1ERAN S., Koniusz J., PIONTEK S. (RED.) (1969), Przemiany, perspektywy,
Zielona Gora.

DZIERAN S., ZATRYBOWNA A. (1964), Tradycje — Przemiany — Perspektywy,
[w:] ,Region”.

ENGEL J. (1959), Biblioteki publiczne na Ziemi Lubuskiej, ,Rocznik Lubu-
ski” nr 1, http://zbc.uz.zgora.pl/Content/32265/PDF/tom\_3.pdf [da-
ta dostepu: 20.07.2020]

HrapkiEwicz W. (2019), Od prezydenta do prezydenta, [w:] ,Winnica”, Maga-
zyn Towarzystwa Mitosnikow Zielonej Gory, XI 2019 — IIT 2020, nr R7.

KOMITET REDAKCYJINY (1962), Do czytelnikow, [w:] ,,Rocznik Lubuski”, nr 3.

Kontusz J. (1978), O poczatkach regionalnej dzialalnosci kulturalnej, na-
ukowej na Srodkowym Nadodrzu, [w: ,Rocznik Lubuski”, nr 10,
s. 209-221, http://www.zbc.uz.zgora.pl/Content/51199/7\_koniusz\
_o\_poczatkach.pdf [data dostepu: 20.07.2020]



LUDZIE ,ROCZNIKA LUBUSKIEGO” 33

KROLAK A. (1945), Stownik polsko-rosyjsko-angielskiego z wymowa, Jarocin.

Op REDAKCJI (1959), Rocznik Lubuski, nr 1, http://zbc.uz.zgora.pl/
dlibra/docmetadata?id=32263\&from=\&dirids=1\&ver\_id=\&1p=34\
&QI= [data dostepu: 20.07.2020]

URZAD Miasta Zielona Gora (2020), Prof. dr hab. Wladystaw Korcz Honorowy
Prezes Oddziatu Polskiego Towarzystwa Historycznego w Zielonej Gorze,
[w:] Biuletyn Informacji Publicznej Urzedu Miasta Zielona Gora, https://
bip.zielonagora.pl/system/obj/1003\_296-xxxii-93-z.pdf [data do-
stepu: 20.07.2020]

ZIELINSKI M. (2010), Fragment biografii Adama Krolaka, ,Wehikul Czasu”, mie-
siecznik wydawany przez Towarzystwo Ziemi Glogowskiej, http://www.
glogow.pl/tzg/wehikul\%202009\_2011/czerwiec10.htm [data dostepu:
20.07.2020]

ZwiAZEK Literatow Polskich Oddzial w Zielonej Gorze (2020a), Bole-
staw Soliriski, http://zlp.like.pl/bolesaw\_soliski-p261.html?sid=
d5029ebfa2ae21be362a1d822bc656b9 [data dostepu: 20.07.2020]

ZWIAZEK Literatow Polskich Oddzial w Zielonej Gorze (2020b), Odeszli
Ad memorian, www.zlp.zgora.pl/czlonkowie-oddzialu/odeszli-ad-
memoriam [data dostepu: 20.07.2020]






ROCZNIK LUBUSKI Towm 46, cz. 1, 2020 ISSN 0485-3083

DOI: https://doi.org/10.34768/r1.2020.v461.03

. *
Eugeniusz Kurzawa

,ROCZNIK LUBUSKI” W LITERACKIM KONTEKSCIE

Zostal zadany mi temat — z okazji jubileuszu zacnego periodyku naukowego
— przedstawienia zawartosci literackiej na tamach ,Rocznika Lubuskiego”.
Oczywiscie nie idzie o tworczosé oryginalng, tylko o omoéwienia tejze. Na
marginesie chcialbym jednak wczedniej stwierdzié, iz z wielka ciekawoscia
penetrowatem zwtaszcza poczatkowe wydania ,Rocznika”, gdy byt redago-
wany przez Wiestawa Sautera. Przewracalem w internecie umowne strony
pisma, z przyjemnoscia zatrzymujac sie na tekstach z innych, pozaliterackich
dziedzin. Dlaczego? Z ,Rocznika” tamtych lat bowiem, z kart poszczegolnych
opracowan, bije jakas niepowtarzalna zarliwos¢ badawcza i poznawcza. Cheé
gromadzenia oraz opisania wynikéw prac wykonanych terenie. Dotyczy to
np. jezykoznawcéw badajacych powiat sulechowski, jak i archeologéw od-
krywajacych grod stowianski w Grodziszczu, czy fachowcow od o$wiaty po-
chylajacych sie nad znajdujacym sie w trudnych warunkach szkolnictwem.
Co istotne — rzecz dzieje sie 14 lat po wielkiej, krwawej wojnie. Dodatko-
wo jestedmy na terenach dopiero ,oswajanych” przez Polske. Méowimy tu
zreszta o dacie publikacji badan, a przeciez gromadzenie danych, penetra-
cja odbywaly sie jeszcze wezesniej, 12, 13 lat po 1945 r. Mozna oczywiscie
zastrzec, ze wiele dwczesnych dociekan, takze naukowych, miato podtoze
propagandowe. Zapewne. Ale czy to zle? Odkrycie wspomnianego grodu
byto autentyczne. Opracowania archeologéw, udowadniajacych stowianski
charakter znalezionej osady, nawet jesli przystuzyly sie tezom propagando-
wym o powrocie na ziemie piastowskie, to i tak bylty uczciwe i prawdziwe.
A tego rodzaju propaganda byla w Owczesnym czasie konieczna i wrecz
integrujaca. Podobnie budowa sieci bibliotek na Ziemi Lubuskiej, tak czy
owak, byta koniecznoscia. Przyjechali tutaj bowiem ludzie z odleglych — dzis
idealizowanych kres6w — w znacznej mierze niepotrafiacy pisa¢ lub czytac.
Ksigzka, publicznie dostepna, byla zatem potrzebna. Jak i walka z anal-
fabetyzmem, co z perspektywy historycznej okazato sie niezaprzeczalnym
sukcesem Polski Ludowe;j.

*Eugeniusz Kurzawa — poeta, redaktor ksiazek i wydawnictw, animator kultury,
prasoznawca, prezes zielonogorskiego oddziatu Zwiazku Literatéow Polskich.



36 EvucENiusz KURZAWA

Powtérze: odbicie tamtych lat w opracowaniach pomieszczonych
w zwlaszcza pierwszych ,Rocznikach Lubuskich” zrobito na mnie duze wra-
zenie. Czapki z gtéw przed naukowcami, jak redaktorami pisma, przed ich
pracowitoscia, dociekliwoscia, a nawet nie zawahaltbym sie powiedzie¢, moc-
no czytelnym patriotyzmem.

Swoim przegladem objalem wydania od 1 do 44, czyli od roku 1959 do
2018. Od razu moge stwierdzi¢, iz ostatnie dziesieciolecia nie zaprzatnety na
dtuzej mojej uwagi; oczywiscie w kontekscie zleconego mi zadania. Wydatnie
pomogta, w poszukiwaniu tekstéw o literaturze lubuskiej, publikacja z 15 nu-
meru ,,Rocznika” (druk w roku 1989), gdzie redakcja zamiescita Bibliografie
zawartosci numeréw 1-15. I co sie okazato? Ot6z w przedziale zawierajacym
si¢ miedzy rokiem 1959 a 1978 (wyszedl wtedy numer 10 ,RL”) zawiera si¢
niemal caly dorobek literaturoznawczy ,Rocznika”. W Bibliografii pierw-
szych 15 numeréw znajduje sie 19 pozycji tyczacych tego tematu. Z tychze
19 pozycji mozemy — jako istotne — wskazaé¢ trzy duze szkice syntetyczne.
Andrzeja Czarkowskiego ,Zycie literackie Ziemi Lubuskiej 1955-62” (druk
w tomie 3), Wilhelma Szewczyka , Zielonogorskie srodowisko literackie na tle
rozwoju literackiego Nadodrza” (tom 5) i najpelniejsze, najbardziej kompe-
tentne Andrzeja K. Wagkiewicza ,,Lubuskie srodowisko literackie 1955-1973”
(tom 10).

Poza tymi pozycjami mamy przede wszystkim —na pewno woéwczas bar-
dzo istotne — recenzje omawiajace tworczos¢ Lubuszan. Istotne, gdyz byty
to albo recenzje prezentujace dorobek debiutantéw, rozpoczynajacych swa
droge zyciowa z umownym piérem w garici, czy maszyna do pisania na
biurku, albo recenzje pierwszych wydan réznorakich lubuskich pozycji zbio-
rowych. I tak — co miato istotne znaczenie dla umacniania si¢ stabej wciaz
polskosci — recenzowano $wiezo napisane i wydane legendy lubuskie. [zabella
Koniusz zredagowata pierwsze wydanie ,Ztotej dzidy Bolestawa”, ukazala sie
legenda , O krasnoludkach, Jagusi i siedmiu rycerzach $piacych”; trzcielskie
podanie o kasztelanie Sedziwoju, recenzowano lubuskie watki w ,Klechdach
domowych”. Dla Janusza Koniusza na pewno wazny byt druk recenzji z jego
debiutanckiego tomu poetyckiego ,,Tempo krazenia” napisanej przez Boh-
dana Drozdowskiego z Warszawy. Ale — prawdopodobnie z braku wtasnych
autoréw — recenzowano réowniez obficie wilnianina z Poznania — Eugeniu-
sza Paukszte, byé moze odwdzieczajac si¢ jemu za wielka zyczliwosé dla
raczkujacej literatury lubuskiej. Do szczegdltow wrocimy za chwile.

Taki rozwoj sytuacji mozna zapewne zawdzieczaé redaktorowi naczel-
nemu pisma. W. Sauter — poza dziatalnoscia spoteczna — byt réwniez lite-
ratem, pozniej czltonkiem ZLP i to zawazylo na prezentowaniu (cho¢ nie
nadmiernym jednak) m.in. problematyki zwiazanej z literatura. Potwier-
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dzeniem tej tezy (o wplywie naczelnego na profil wydawnictwa) sa zreszta
kolejne ,,przechyly” w podejmowanej przez ,Rocznik” tematyce. Nastepny-
mi szefami periodyku byli historycy, profesorowie Jan Wasicki i Hieronim
Szczegodta, i wowcezas pismo zyskiwato profil historyczny, a w ostatnich de-
kadach wida¢ preferencje dla kwestii kulturowych, cywilizacyjnych i socjo-
logicznych. Szkoda, ze kolejni redaktorzy porzucili zupetnie publikacje prac
badawczych nad literatura, szczegélnie lubuska. Kwestia jest otwarta, moze
warto do tego rodzaju materialéw powrdcié, tym bardziej ze obecnie widaé
swoisty nawr6t do literatury o charakterze osadniczym, co — np. w kontek-
Scie trylogii ,Wendyjska winnica” autorstwa Zofii Makosy — moze sie okazac
lubuska specjalnoscia w literaturze polskiej. Autorka jest w tej chwili na fali
wznoszacej. Bywa zapraszana do réznych dyskusji, paneli, na targi ksiazek,
a zapewne wkrotce zostanie przettumaczona na jezyk niemiecki i znajdzie
sie na rynku europejskim. To polecam uwadze kolejnych szeféw pisma.

Jak wspomnialem, poza okresem koriczacym sie na roku 1978, pozniej
raczej nie pisano w ,Roczniku Lubuskim” o tematyce literackiej. Pewne-
go rodzaju wyjatki od tej reguly znajdujemy tylko w trzech pézniejszych
wydaniach, cho¢ tak do konca nie jestem przekonany, ze to sa wyjatki,
czyli dotycza literatury. W nr. 23 (cz. 2) z 1997 r., a wiec sprzed 22 lat,
polowe numeru pod redakcja Edwarda Homy, zatytutowanego ,Wspotcze-
sna polszczyzna na Ziemiach Zachodnich i Pélnocnych”, zajmujg materiaty
o charakterze jezykoznawczym; troche je na sile wymieniam, bo rzecz ani
o literaturze, ani o literatach. Lecz przynajmniej o narzedziu, jakim sie pi-
sarze postuguja, czyli o jezyku. Kilka z tych publikacji, np. prof. Mariana
Bugajskiego, czy prof. Stanistawa Borawskiego, mogliby wykorzystaé¢ pro-
zaicy lubuscy, gdyby mieli koncepcje powiesci z aktywnym wykorzystaniem
jezyka polskiego, powiedzmy w wersji lubuskiej. Podobnie mozna powie-
dzie¢ o numerze nastepnym, 24 (cz. 2) z 1998 r., ktory zostal poswiecony
kulturze instytucjonalnej w miescie stotecznym Zielona Gora. Zredagowali
go wspoOlnie prof. Edward Hajduk i prof. Ewa Narkiewicz-Niedbalec. Jest to
ciekawy zbiér wielu publikacji tyczacych instytucji, placéwek kulturalnych,
placoéwek ksztalcenia artystycznego, muzedéw, klubéw, a pod wzgledem za-
wodowym poswiecony plastykom, tancerzom, kompozytorom, kabaretowi,
zespotom muzycznym i in. Tutaj prof. Bogdan Idzikowski wespot z Agata
Stojanowska dziela miasto na strefy kulturalne, zas prof. Edward Hajduk
publikuje material , Zielona Géra — jej instytucje kultury”, w ktérym miatem
nadzieje znalezé cokolwiek o roli Zwiazku Literatow Polskich, powstatego
w 1961 r. Jednakze rozczarowalem sie. Okazuje sie, ze badacze kultury z te-
go tomu nie zauwazyli w 1998 r. liczacego juz wowczas 37 lat ZLP. Mogli
oczywiscie uznaé, iz to nie jest instytucja kultury, jak biblioteka, muzeum,
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czy dom kultury, ale z drugiej strony za takowe uznali chér ,Polirytmia”,
kabaret ,Potem”, zespol ,Raz, dwa, trzy”, tez wytwarzajace wartosci nie-
materialne, ulotne, jak literaci. Okazalo sie jednak, ze jesli cos$/ktos nie
ma zauwazalnego szyldu, statlego adresu, na dodatek minimalnej reklamy
w mediach — to po prostu w nauce nie istnieje. Naukowcy nie potrafia tego
zauwazyc.

Jednym sladem literackim w ,Roczniku Lubuskim” po roku 1978 pozo-
staje zatem tylko material z nr 31 (rok 2005), gdzie Alicja Lipiriska napisata
o0 ,Zielonogorskim Muzeum Ksiagzki”. Jest to wobec wczesniejszych informa-
cji 20 tekst literaturoznawczy w ,,RL” na przestrzeni kilku dekad.

Wroémy wobec tego do omodwienia wspomnianych wcezesniej materia-
tow o literaturze. Juz w tomie 1 (z 1959 r.) Eugeniusz Paukszta w tekscie
,»,Na tropie lubuskiej basni” recenzuje wyczerpujaco, krytycznie, ale zyczliwie
wydawnictwo autorstwa Kazimierza Malickiego i Zygmunta Rutkowskiego
zawierajace lubuskie podania oraz basnie. Calo$é zajmuje ok. 4,5 strony
druku. Widaé — co zreszta podzniej potwierdzito zycie — iz poznanski pi-
sarz powaznie podszedt do rodzacego si¢ — bardzo waznego ze spotecznego
punktu widzenia — zjawiska klechd, basni, legend regionalnych nowej pol-
skiej krainy.

7Z kolei Bogdan Bak recenzuje wydane nieduzo wczesniej ,.Zielonogorskie
debiuty” [poetyckie]. Mowa o ksiazkach Janusza Koniusza ,Tempo kraze-
nia”, Henryka Szylkina , Kolory wzruszen” i Bolestawa Soliriskiego ,,Pryzma-
ty”. Catla trojka wydata wlasnie swoje pierwsze tomiki wierszy, finansowane
przez LTK, choé¢ wydrukowane we Wroclawiu przez tamtejszy oddzial ZLP.
Natomiast Marian Kowalski przedstawia czytelnikowi swoje refleksje na te-
mat pozycji ,Miniatury”, wydanej réwniez w 1958 r. przez LTK, w ktorym
teksty — tym razem prozatorskie — publikuja: Ingeborga Bieniek, Tadeusz
Kajan, J. Koniusz, Ryszard Rowinski, B. Soliniski, Bronistaw Suzanowicz,
Henryk Szura, Henryk Szylkin. Pomieszczaja je na zaledwie 34 stronicz-
kach. Sposrod o$miu autoréw recenzent wyrdznia R. Rowinskiego — pdz-
niejszego znakomitego reportera dwutygodnika ,Nadodrze” i — tu nie ma
zaskoczenia — J. Koniusza. Kowalski konczy stowami: ,Zielonogoérski tomik
miniatur, moim zdaniem, mimo wyliczonych wad do$é dobrze zaprezento-
wal literackie sSrodowisko Zielonej Gory”. Powyzsze teksty, tyczace lubuskich
pierwocin literackich, uzupelnia material bezposrednio zwiazany z literatu-
ra. Leon Obst publikuje bowiem ,Moje wspomnienia”, czyli relacje nauczy-
ciela na obszarach polskich nalezacych przed wojna do 111 Rzeszy. Mozna te
prace traktowac jako literature faktu. Do kategorii materiatow literaturo-
znawczych mozna tez probowaé nagiaé szczegdtowa prezentacje Jana Engela
,Biblioteki publiczne Ziemi Lubuskie;j”.
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Tom drugi nie przynosi zadnych materialéw o podobnym charakterze,
ale w trzecim znajdujemy sporo publikacji. Tu Andrzej Czarkowski oma-
wia ,Zycie literackie Ziemi Lubuskiej” we wczesnym okresie, czyli w latach
1955-62. Krotki éw okres, rzec by mozna, jeszcze niewart tak scalajacego
podejscia, ale dla regionu byty to lata niezwykle wazne. Wtasciwie dopie-
ro w 1955 r. rozpoczelo sie u nas organizowaé zycie literackie, drukowano
juwenilia debiutantoéw, powstawaly kluby literackie, za$ zwiericzeniem byto
powotanie do zycia w 1961 roku oddziatu Zwiazku Literatéw Polskich. Z dzi-
siejszej perspektywy moze wydaé sie Smieszne to, co powiem, ale woéwczas
6-osobowowy oddziatl ZLP mial dla Zielonej Gory, dla wojewodztwa, te sama
range, co filharmonia lub zawodowy teatr. Nobilitowal miasto, pokazywat,
iz osiagneto pewien tzw. poziom cywilizacyjny na tle kraju (poziom osrodka
trzeciego stopnia rozwoju). Czarkowski zreszta nie przecenia dorobku mto-
dego $rodowiska literackiego, stwierdza ze przyjdzie jeszcze pora na glebsza
ocene i synteze. Pokrotce przedstawia mtodych tworcow, ich dorobek.

W numerze nie brakuje recenzji literackich. Problem jednak w tym, ze
skoro dorobek pisarski zielonogorzan jest jeszcze niewielki, to trudno recen-
zowaé ich osiagniecia. Stad Wlodzimierz Maciag pisze o ,Klesce samotno-
$ci” Slazaka Wilhelma Szewczyka, warszawianin Jan Koprowski prezentuje
,Dwie powiesci” Eugeniusza Paukszty, czyli ,Pogranicze” i ,Wszystkie barwy
codziennodci”, z kolei tenze Paukszta recenzuje ,, Krolestwo dziadka Stawomi-
ra”, widowisko dla dzieci napisane przez Irene Soliriska (notabene znalaztem
w bibliotece Norwida powielaczowe wydanie tejze sztuki wydane w nakta-
dzie 1000 egz.), autorke miejscowa. Jeszcze trzecia powies¢ Paukszty zosta-
je omowiona, to ,Znak zotwia”; co ciekawe — wszystkie trzy pisarz wydat
w 1961 r.! Warto wtracié¢, iz przyjezdzal wowczas tworzyé do Le$niczowki
Linie, 5 km od Kargowej; dzi§ jest tam skromne poddasze pamieci jemu
poswiecone, aczkolwiek stabo wykorzystywane, a cato$¢ nazywana jest na
wyrost miejscem (pokojami) pracy tworczej.

Jednak wazne dla poziomu ,Rocznika”, ale i dla omawianej na jego ta-
mach tworczosci poetow, pisarzy, wydaje sie, ze Owczesna redakcja potrafita
przyciagnaé¢ do kilku tomoéw uznane literackie nazwiska: Maciaga, Szewczy-
ka, Paukszty i data im miejsce do publikacji. Co poskutkowato dobrymi efek-
tami, myé$le zwtaszcza o celnej recenzji Bohdana Drozdowskiego pt. ,,Pisane
na wodzie”; poeta 6w byt jednym z waznych odkryé ,odwilzowych” polskiej
literatury (m.in. obok Harasymowicza, Herberta). W  ,RL” wzial na warsz-
tat drugi tomik Koniusza pt. ,Slad przelotu”. Drozdowski, ktéremu poezja
Koniusza sie podoba, podnosi i uogélnia w swym oméwieniu co$ istotnego:
ze w zasadzie kazdy dobrze rokujacy poeta jest w Warszawie, ergo w Polsce,
nieznany. Dlaczego? Odpowiada Drozdowski krétko: bo ,,jest daleko” i ,nie
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ma wysokich protektorow”. Bycie ,daleko”, jak wiemy dzi$, byto osobistym
wyborem pana Janusza. Dlatego znakomicie rokujacy w latach 50. i 60. po-
eta nie przebil sie do literatury ogélnopolskiej, nie zostal klasykiem. W tym
samym 3 tomie ,,RL” Koniusz jest jeszcze raz przywotany, mianowicie Jerzy
Madeyski wypowiada si¢ na temat trzeciego z wczesnych dziet J. Koniusza,
prozy noszacej tytut Taddeo Polacco z Zielonej Gory”. Recenzent chwali
Lubuszanina i oczekuje wznowienia dzietka oraz wzbogacenia pozycji napi-
sanej na nowo przez Koniusza w spotce z jakims fachowcem od malarstwa,
czy historykiem sztuki. Bo do tego obliguje malarski temat ksigzki wydanej
w 1960 r.

Do literackich recenzji numeru 3 mozna zaliczy¢ jeszcze Zbigniewa Pe-
dziniskiego refleksje nad wydaniem ,Klechd polskich” i zawartoscia w tym
dziele prac autoréw lubuskich (jest ich trzech, co zostato uznane za sukces).
Ponadto oméwiono prace dwoch cztonkéw ZLP, aczkolwiek o charakterze
dokumentalnym, pamietnikarskim, mianowicie ,,Pamietnik Ziemi Babimoj-
skiej” Wiestawa Sautera i rzecz publicystyczng Tadeusza Kajana pt. ,Fak-
ty i ludzie”. Uprzedzajac fakty, juz nigdy nie powtoérzyt sie numer ,RL”
o podobnym znaczeniu dla pisarzy i sSrodowiska literackiego na §rodkowym
Nadodrzu.

Tom 5 z 1968 r., ostatni pod wodza Sautera, przyniost réwniez pe-
wien plon literaturoznawczy, jednakze zaproszeni do udzialu w tym wyda-
niu autorzy skupili sie (sami? czy redakcja zlozyta takie zamowienie?) na
problemach pisarstwa w skali ogbélnopolskiej, co jest dla nas juz mniej istot-
ne. Odnotujmy jednakze, iz w 1968 r. Eugeniusz Sawrymowicz prezentuje
,Glowne tendencje prozy polskiej w okresie XX-lecia Polski Ludowej”, a An-
drzej Lam — kolejne wazne nazwisko — pisze o ,Kierunkach rozwoju polskiej
poezji wspodlezesnej”. To oczywiscie wazne i ciekawe szkice, ale nas zajmuja
problemy i refleksje dotyczace literatury lubuskiej. Na szcze$cie w tymze
tomie zostal wydrukowany istotny szkic Wilhelma Szewczyka ,.Zielonogor-
skie §rodowisko literackie na tle rozwoju literackiego Nadodrza’. Szewczyk
wychodzi od sprawy osadnictwa pisarzy na Ziemiach Zachodnich w okre-
sie tuz po II wojnie. Szczegblnym zainteresowaniem na zachodzie Polski
cieszylta sie wowczas Jelenia Gora, gdzie przejsciowo osiedlito sie kilkoro
literatow; by¢ moze przyciagal wtedy zwlaszcza Jagniatkéw, miejsce w kto-
rym jeszcze w 1945 r. mieszkal noblista, jeden z braci Hautpmannow —
Gerhart. ,,Z czasem jednak poeci-nomadzi z Kotliny Jeleniogorskiej zacze-
li $ciaga¢ do stolicy” — pisze Szewczyk, a na tych terenach, jak Wroctaw,
Jelenia Gora, ale tez Szczecin, Poznan, Katowice, Opole, zaczeto sie ujaw-
nia¢ nowe pokolenie — naptywowe. Okazalo sie wazna dla poszczegblnych
miast, regionéw kategoria twoércow, bowiem byli to ludzie, ktoérzy nie tylko
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tworzyli, ale bardziej moze uczestniczyli, jako obywatele, w zyciu spotecz-
nym. Taka postawa — sugeruje Szewczyk — buduje literature obywatelska.
Na zielonogérskim gruncie najbardziej reprezentatywna postacia tego nurtu
byt niewatpliwie Janusz Koniusz, takze Tadeusz Jasinski, ktory jednak dosé
szybko wyjechal, podobnie Zygmunt Trziszka. Koniusz za$ zostal, tworzyt
i dziatat tutaj do émierci. Z perspektywy dekad mozna orzec, iz dziatal ze
szkoda dla wlasnej tworczosci. Z czego doskonale zdawal sobie sprawe.

Wracajac do szkicu Szewczyka, wskazuje on, iz powstajaca na Ziemi Lu-
buskiej literatura — podejmujace tematyke regionalna, osiedlericza zwlaszcza
— miata duzy wplyw na integracje tej wielokulturowej spotecznosci (umow-
nie nazwijmy ja lubuska). Ze miata cechy tworczosci ogélnopolskiej i zaden
z pisarzy obiektywnie nie musial czué sie prowincjuszem. Nie mniej jed-
nak subiektywnie zapewne wielu twoércow chyba odczuwato swa sytuacje
jako prowincjonalng i juz w latach 60., a potem 70. dal si¢ odczué odpltyw
literatow. Z wazniejszych wyjechal do Warszawy Solinski, takze Trziszka,
do Lublina Jasiniski, do Gdariska Wagkiewicz i inni. Poza tym srodowisko
zielonogoérskie od poczatku byto pisarsko niepetlne. Przede wszystkim bra-
kowalo krytykow, eseistow. Szczecin, Jelenia Gora, Opole miaty swoje waz-
ne epizody, gdy zatrzymali sie tam Galczyniski, Andrzejewski, Osmarnczyk,
Zukrowski. U nas nie pojawila sie tej miary posta¢ ogniskujaca zycie kultu-
ralne, literackie, bedaca przewodnikiem, autorytetem. Moze z tego powodu
B. Drozdowski uznat w jednej z recenzji Zielona Gore za ,oaze czystej liry-
ki, zadnych estetyzméw modnych w Warszawie, dziwnego stowotworstwa,
mizerne slady politycznego kaca”. Szewczuk dodatl: Poeci lubuscy nasycaja
swoje utwory realiami regionu w sposéb wlasciwy poezji, z nieagitacyjna
skromnoscia przetwarzajac codzienne doswiadczenia na jezyk syntez, filo-
zoficznych uogolnien”. Jako przyktady wymienia tworczosé Koniusza, Solin-
skiego, Morawskiego.

W tymze numerze Koniusz — jakby potwierdzajac oceny Szewczuka
o obywatelskim zaangazowaniu pisarzy — prezentuje bardzo obszerny, wie-
loaspektowy material ,O spotecznym ruchu kulturalnym w woj. zielono-
goérskim”. Méwi wrecz o narodzinach lubuskiego modelu kultury. Lecz od
nastepnego tomu rej w ,,Rocznikach Lubuskich” wodza juz historycy pod
kierunkiem prof. Wasickiego. Lamy zapelniaja sie publikacjami o historii,
ale i o UAM — macierzystej uczelni profesora — o Ziemiach Zachodnich,
NRD etc. Dopiero tom 10 z 1978 roku — lecz nie sa to juz czasy pionierskie
— przynosi bardzo wazny material Andrzeja K. Waskiewicza (woéwczas po-
ety, krytyka i dziennikarza ,Nadodrza”) pt. ,Lubuskie srodowisko literackie
w latach 1955-1973”. Wlasciwie jest to rozprawa naukowa, tyle ze napisa-
na przez osobe ,ze $rodka” spolecznosci pisarskiej. Autor wystepuje tutaj
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w roli postaci badajacej i jednoczesnie opisywanej. Wychodzi od nakreslenia
og6lnych prawidtowosci powstawania srodowiska pisarskiego, podaje analo-
giczne przyklady w kraju, relacjonuje ,warunki zastane” w okresie powo-
jennym (czasopi$miennictwo, nazwiska poczatkujacych tworcow, instytucje
srodowiskowe). Nastepnie wylicza koleje fazy ksztaltowania sie osrodka li-
terackiego (powstanie LTK, roznych klubow literackich, pisma ,Nadodrze”,
oddzialu ZLP). Wasgkiewicz przebadal dziatalnos¢ wydawnicza LTK w la-
tach 1957-1974, podobnie obserwowal rozwo6j personalny poszczegdlnych
tworcow po 1955 r. (ilos¢ wydanych ksiazek prozatorskich, poetyckich, kry-
tycznych, reporterskich, publicystycznych, dramaturgicznych). Nie byty to
ilosci oszatamiajace, dodajmy, ale woéwczas duzo znaczyly. Badacz przeana-
lizowal réwniez wiek kolegéw po piorze w kontekscie zarzutéw o kadtubo-
wodci srodowiska, czyli braku przedstawicieli niektérych dziedzin tworczosci
(zwhaszcza idzie o krytyke). W latach 70. sa juz reprezentowane wszystkie
gatunki pisarskie (oprocz satyry i tworczosci estradowej). Stwierdzil jednak,
iz zaden z pisarzy nie utrzymuje sie z pracy literackiej; wszyscy byli na eta-
tach w réznych instytucjach, najczesciej pracowali w prasie. W 1974 r. byto
5 dziennikarzy, 5 emerytéw i rencistéow, 1 nauczyciel, 1 pracownik admini-
stracji kulturalnej. Co istotne jak wspomniatem, w latach 70. rozpoczat sie
odplyw tworcow. Przyczyn tego upatrywano w braku wyzszej uczelni, jak
tez braku wydawnictwa, zmniejszajacej sie ilodci spotkan autorskich, braku
pomocy finansowej dla pisarzy, a takze malej atrakcyjnosci wojewodztwa.
Mtodziez literacka nie miata sie gdzie rozwijaé, ani tez nie bylo atrakcyjnej
oferty dla dojrzatych, potencjalnych twoércow, ktérych mozna by zachecié
do osiedlenia si¢ w miescie lub regionie. Dopowiedzmy, ze sytuacje t¢ miato
czeSciowo zmieni¢ dopiero powstanie Wyzszej Szkoty Pedagogicznej z wy-
dzialem humanistycznym.

Jednak — przy okazji konkludujac — wspoétczesna, aktualna sytuacja kul-
turalna, literacka tez nie jest przesadnie optymistyczna dla Zielonej Gory.
,Po drodze” upadlo bowiem ,,Nadodrze” i do dzi$ nie powstalo zadne nowe
czasopismo, ktore by wypetnito miejsce po poprzedniku. Istnieje nadal — re-
latywnie liczny — oddziat ZLP, lecz nie wciaz nie ma profesjonalnego wydaw-
nictwa, nie ma ponadto zadnej stymulacji zewnetrznej dla funkcjonowania
srodowiska pisarskiego i nie stanowi to oczywiscie zadnego problemu spo-
tecznego dla wtadz miejskich, regionalnych. Zeby zamknaé te kwestie, warto
dorzucié¢, iz w ostatnim czasie oddziat ZLP, ktory wystapil do wladz o stwo-
rzenie (wspoélnie z UZ) w mieszkaniu Janusza Koniusza placowki naukowe;j
o charakterze archiwalno-badawczo-muzealnej, otrzymal negatywna odpo-
wiedz. Dzieje sie to w 75 rocznice polskiego osadnictwa w Zielonej Gorze.
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Waskiewicz konkluduje: , Literackie srodowisko Zielonej Goéry jest wy-
tworem popazdziernikowej aktywizacji ziem zachodnich. Powstalo na fali
dzialan o szerszym zakresie. [...| Powstanie i aktywna dzialalnos¢ tego sro-
dowiska byty na poczatku lat szesédziesiatych swoistym fenomenem. Pod
koniec lat sze$édziesiatych byto juz ono jednym z przecietnych lokalnych
skupisk literackich. W potowie lat siedemdziesiatych jesli wyrdznia sie od
innych, to jedynie in minus. Jego dzieje potwierdzaja cytowana na wstepie
teze S. Zotkiewskiego o ,kulturowym przymusie tworzenia $rodowisk lite-
rackich” w wiekszych skupiskach lokalnych”.

Kolejne po 1978 r. lata wydawania ,,RL” nie zapisaly sie — w katego-
riach literackich — niczym waznym na tamach ,Rocznika”. A to okres od 1978
do 2005, stownie: dwadziescia siedem lat. Oczywiscie niekiedy zdarzaly sie
publikacje méwiace o kulturze (teksty Koniusza, czy Soliniskiego o 30-leciu
w teatrze im. L. Kruczkowskiego), o kulturze szlacheckiej, dziedzictwie kul-
turowym regionu, wcigz nie brakowato tekstow archeologicznych, z czasem
wyplyneta tematyka mtlodziezowa, powrdcita edukacja, badania naukowe
na pograniczu etc. Az dopiero w tomie 31 cz. 1 z 2005 roku, poswieco-
nym muzeom i ochronie dziedzictwa kulturowego, znajdujemy szkic Alicji
Lipiniskiej o Zielonogorskim Muzeum Ksigzki. Autorka omawia szczegotowo
strukture placowki powstatej w 1977 r., w ramach biblioteki wojewddzkiej
im. C. Norwida, z inicjatywy Grzegorza Chmielewskiego. Mowa jest zatem
o historii rozwoju ksigzki w ogéle, wspomniane sg wybitne postacie po-
granicza lubusko-wielkopolskiego, przedstawiona idea utworzenia Gabinetu
prof. Jozefa Kostrzewskiego i Gabinetu Eugeniusza Paukszty. Na ile pomyst
utworzenia muzeum ksiazki, powotania wspomnianych gabinetéw okazal si¢
trafny, nalezatoby sprawdzi¢ naukowo obecnie. Sprawdzi¢, jesli to mozliwe,
statystyke odwiedzin, wydarzenia odbyte w tej placéwce etc. Na tej publika-
cji koniczy sie zawartosé literacka , Rocznikéw Lubuskich”. W sumie zatem,
do 19 publikacji méwiacych o literaturze lubuskiej mozna dotaczy¢ jako 20
tekst o muzeum ksigzki. Jak na 60 lat dzialalnos$ci periodyku — mato!
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Tekst poswiecony jest zagadnieniu kompetencji kluczowych. Nie ma on po-
staci analizy tego, czym sa kompetencje kluczowe, lecz raczej jest tym,
jak sa one rozumiane i interpretowane w kontekscie odmiennej perspek-
tywy paradygmatycznej. Jako tto rozwazan przyjeto mape paradygmatow
skonstruowana przez Dorote Klus-Stariska ze zwrdceniem uwagi, na tzw.
wieloparadygmatycznos¢ dydaktyki. Celem tekstu nie jest wyeksponowanie
wyzszosci jednych paradygmatow nad innymi, lecz ukazanie jak odmienny
kontekst teoretyczny rzutuje na rozumienie pojecia i jego realizacje w prak-
tyce.

Wprowadzenie

Kompetencje to termin obowigzujacy w wielu dziedzinach nauki: psycholo-
gii, socjologii, prawie. Od wielu lat obowigzuje réwniez jako przedmiot roz-
wazan teoretycznych i badan naukowych w pedagogice (Rutkowiak 1986;
Czerepaniak-Walczak 1997). Na mocy Zalecenia Parlamentu Europejskiego
i Rady Europy z 2006 roku (Dziennik Urzedowy Unii Europejskiej 2006)
wyloniona zostata rowniez kategoria kompetencji kluczowych i szybko od-
niesiono ja do edukacji na réznych poziomach. W niniejszym tekscie te wla-
$nie kategorie czynie przedmiotem swoich rozwazan. Nie bedzie to jednak
powtorna analiza pojecia, lecz raczej refleksja nad rozumieniem kompeten-
cji kluczowych i procesem wlaczania ich w edukacje dzieci w przedszkolach
i szkotach, gdy w tle kryje sie okre$lone ujecie paradygmatyczne.

Za tlo rozwazan przyjme mape paradygmatéow dydaktyki stworzong
przez D. Klus-Stariska (Klus-Stanska 2018), czyli ujecie obiektywistyczne,
interpretatywno-konstruktywistyczne i transformatywne, jako rownorzedne
i mozliwe do wykorzystania, ale prowadzace do odmiennych konsekwencji
teoretycznych i praktycznych, co oznacza, ze kazdy z tych paradygmatow ma
inng moc interpretacyjna i sprawcza. To samo zagadnienie, np. wylonione w
tekscie kompetencje kluczowe, bedzie odmiennie odczytywane i realizowane
w réoznych szkotach mysélenia o nich, bo intensywnie dominujacy paradyg-
mat ksztaltuje okreslong swiadomosé dydaktyczna i refleksje oraz wyznacza
wlasciwe dla niej dziatania.

Kompetencje kluczowe — pojecie

Kompetencje kluczowe to wiedza, umiejetnosci i postawy sprzyjajace sa-
morealizacji jednostki. Uruchamiaja jej aktywna postawe obywatelska, po-
magaja w procesie integracji spotecznej i zatrudnieniu (Dziennik Urzedowy
Unii Europejskiej 2006, s. 13). W ich $wietle edukacja ma polega¢ na stwo-
rzeniu kazdemu Europejczykowi optymalnych warunkéw do rozwoju i ucze-
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nia sie przez cale zycie. Jej rola staje sie rozwijanie ogblnych predyspozyciji,
a takze uczenie sie adekwatne do zmieniajacej sie rzeczywistosci spotecz-
nej, kulturowej i politycznej. Z uwagi na to w obrebie kompetencji kluczo-
wych proponuje sie kilka ich kategorii adresowanych do réznych wymiarow
ludzkiego zycia i zwiazanych z tym umiejetnosci oraz wiedzy, takich jak:
porozumiewanie sie, kompetencje matematyczne i naukowo-techniczne, da-
lej informatyczne, spoteczne i obyczajowe, a takze umiejetno$é uczenia sie,
inicjatywnoéé i przedsiebiorczos$é oraz $wiadomosé i ekspresja kulturowa.

Jednoczednie wszystkie kompetencje uwazane sa za jednakowo wazne,
bo kazda z nich moze przyczyniaé sie do udanego zycia w spoteczenstwie wie-
dzy. Zalecenie to dotyczy wszystkich obywateli, tak dzieci, jak i dorostych,
tak nauczycieli, jak i uczniéw. Wynika wiec z niego potrzeba uwzglednienia
kierunkéw zmian w systemie edukacji, ksztalceniu nauczycieli w kierunku
dziatan umozliwiajacych polaczenie wiedzy, umiejetnosci i postaw sprzyja-
jacych samorealizacji jednostek i ich rozwojowi.

Doniesienia z badan nad kompetencjami kluczowymi

Jak wynika z powyzszych rozwazan sens kompetencji kluczowych kryje sie
w rozwijaniu mys$lenia krytycznego, kreatywnodci, inicjatywy, umiejetnosci
rozwiazywania probleméw, podejmowania decyzji, radzenia sobie z wlasny-
mi emocjami i budowania relacji. Jednak, czy tak faktycznie jest w placow-
kach edukacyjnych? Czy unijne zapisy dotyczace kompetencji kluczowych
ujawniaja sie w praktyce edukacyjnej z perspektywy uptywajacych lat? Czy
dziatania o$wiatowe zorientowane sa na lepsze uczenie sie, $wiadome i zaan-
gazowane zdobywanie przez uczniéw wiedzy oraz umiejetnosci niezbednych
w przysztym zyciu?

W réznych krajach Unii Europejskiej podejmuje sie dzialania zoriento-
wane na reforme systemu edukacji, zmiane tresci programowych, inng orga-
nizacje procesu uczenia sie, czyli idace w kierunku zdobywania kompetencji
kluczowych.

Jako ilustracje mozna podaé dziatania rzadu firiskiego, wprawdzie za-
inicjowane dziesigtki lat temu, ale regularnie odnawiane i modyfikowane
za sprawa, ktorych, jak pisze T. D. Walker firiskie dzieci ucza sie najlepiej
i jak dalej argumentuje, uczniowie z Finlandii najwiecej czytaja na $wie-
cie, najlepiej zdaja miedzynarodowe testy, a jednoczesnie maja najkrotszy
dzienn lekcyjny, mato prac domowych, nie chodza na korepetycje, nie dzieli
sie uczniow na dobrych i ztych, a ocenianie jest malo istotne. Nacisk nato-
miast polozony jest na to, aby w szkole czu¢ si¢ dobrze i by¢ szczesliwym,
wyrasta¢ na samodzielnych i odpowiedzialnych ludzi (Walker 2017).
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Przyktadow dziatan zorientowanych na poprawe systemu edukacji i zdo-
bywanie przez ucznidow kompetencji kluczowych dostarcza rowniez szkocka
reforma edukacji (2007, 2010, 2017). Jej priorytetem bylo zmodyfikowa-
nie i dostosowanie systemu edukacji, tj. programu, tresci nauczania, me-
tod pracy do kazdego ucznia i osiagniecie przez niego maksymalnego po-
ziomu swojego indywidualnego rozwoju. Dzialania sa zorientowane na po-
moc uczniom w zdobywaniu potrzebnej wiedzy, jak réwniez kompetencji
koniecznych w zyciu. Nastawione sa na potrzeby dzieci i ich harmonijny
rozwoOj umystowy, fizyczny i psychiczny z naciskiem na rozwoéj wiedzy, kom-
petencji zyciowych, talentéow, jak i zdolnosci pozwalajacych widzie¢ w kaz-
dej jednostce efektywnych i pewnych siebie uczniéw, odpowiedzialnych lu-
dzi i produktywnych platnikéw (www.education.gov.scot/parentzone/
learning-at-home, www.eduacation.gov.scot).

Préby zmian ujawnia rowniez podejscie irlandzkie nastawione na wspie-
ranie edukacji i rozwoju dzieci przez: rozpoznawania indywidualnych drog
uczenia sie, rozpoznawanie i wykorzystywanie uczniowskich do$wiadczen,
promowanie partnerstwa i wspoétpracy miedzy uczniami i nauczycielami oraz
rodzicami. Zgodnie z tym dobra edukacja powinna uwzglednia¢: dobrostan
jednostki, identyfikacje i jej przynaleznosé, komunikacje oraz eksploracje
i myslenie. Przez to zaklada sie, ze uczniowie beda opanowywaé dyspozy-
cje, postawy, wartosci, umiejetnosci i wiedze oraz zrozumienie niezbedne do
funkcjonowania we wspoltczesnym Swiecie.

Przytoczone przyktady z cala pewnoscia nie wyczerpuja podejmowa-
nych przez rézne panstwa inicjatyw zwiazanych z poprawa systemu eduka-
cji. Sa jedynie wycinkows ilustracja, tego, co probuje sie robi¢ w kierunku
realizowania w praktyce kompetencji kluczowych i tworzenia kazdemu Fu-
ropejczykowi optymalnych warunkéw do rozwoju. Takie inicjatywy podej-
mowane s réwniez przez polskie wladze oswiatowe, ktore staja przed pro-
blemem wdrozenia odgérnie narzuconych zalecen Rady Europejskiej wobec
edukacji o zupelie odmiennej specyfice rzeczywistosci edukacyjnej i innym
kontekscie w poszczegdlnych krajach cztonkowskich. Proces wspierania roz-
woju kompetencji kluczowych w Polsce odstania wiec inny wymiar eduka-
cyjnych probleméw i kontekstéw nabywania tych kompetencji przez uczace
sie jednostki.

7 perspektywy kilkunastu lat od opublikowania listy 8 kluczowych kom-
petencji trudnoéci zwiazane z tym procesem w Polsce mozna zilustrowaé
wynikami prowadzonych w tym zakresie badan ilosciowych i jako$ciowych
(Bilewicz, Uszynska-Jarmoc 2015). Dotycza one roznych obszarow, ktore
przytocze dla scharakteryzowania ztozonosci i wielowymiarowosci analizo-
wanego zagadnienia oraz napotykanych trudnosci i barier. Jednym z ob-
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szarow kompetencji kluczowych sa kompetencje matematyczne nastawione
miedzy innymi na: umiejetnos¢ rozwijania i wykorzystywania myslenia ma-
tematycznego w celu rozwiazywania probleméw wynikajacych z codziennych
sytuacji, nalezyte opanowanie umiejetnosci liczenia, zdolnosé i cheé¢ wyko-
rzystania matematycznych sposobéw myslenia (logiczne i przestrzenne) oraz
prezentacji (wzory, modele, konstrukty, wykresy, tabele) w procesie uczenia
sie 1 przysztym zyciu (Dziennik Urzedowy Unii Europejskiej 2006, s. 15).
Natomiast z prowadzonych badan w Polsce w obszarze uczniowskich kom-
petencji matematycznych wynika, ze zaproponowane koncepcje nauczania-
uczenia sie matematyki nadal tkwia w zalozeniach funkcjonalizmu, podej-
$cia zwigzanego z mys$leniem technokratycznym i matematyki ,starej szko-
ly” (Dudel 2015, s. 283), opartej na mysleniu schematycznym, uwiktaniu
w ,gorsetach nawykow metodycznych” (Nowak-FLojewska 2016). Te z kolei
nie dajg uczniom mozliwodci samodzielnego, aktywnego, tworczego i inno-
wacyjnego uczenia sie matematyki. Rekomendowane przez Rade Europej-
ska kompetencje w podejéciu krytyczno-emancypacyjnym staja raczej pod
znakiem zapytania. Oblicze polskiej edukacji matematycznej zakorzenione
jest bowiem nadal w podejéciu tradycyjnym, powielaniu schematow i ucze-
niu sie pamieciowym bez zrozumienia kluczowych pojeé¢ (Kalinowska 2010;
Kalinowska 2019). Kolejne z kompetencji kluczowych dotycza umiejetnosci
uczenia sie. Unijny dokument definiuje je jako: zdolno$é konsekwentnego
i wytrwalego uczenia sie, nabywanie, przetwarzanie i przyswajanie nowej
wiedzy i umiejetnosci, a takze poszukiwanie i korzystanie ze wskazowek,
korzystanie w uczeniu sie z wezesniejszych doswiadczen i ogélnych doswiad-
czen zyciowych, zarzadzanie wlasnymi wzorcami uczenia sie.

Natomiast z badan prowadzonych wsrdéd polskich nauczycieli przez
Maltgorzate Glosowska-Satdatow (2015, s. 138) wynika, ze nauczyciele ci
$wiadomi sg konieczno$ci zmodyfikowania sposobéw motywowania uczniow
z zewnetrznych na wewnetrzne i tworzenia optymalnych warunkéw do we-
wnetrznego sterowania procesami uczenia sie, jak réwniez stosowania metod
angazujacych wyzsze umiejetnosci uczenia sie (zaangazowanie, samodziel-
nos¢, tworczosé, inicjatywa), ale znajduja sie one raczej w sferze deklaracji
niz realizacji w praktyce. Nadal dominujacymi sa bowiem podajace metody
nauczania i odtworczo-receptywna postawa uczniéw. Podobnie dramatycz-
nie przedstawia sie sprawa w obszarze $wiadomosci i ekspresji kulturowe;j.
Znaczenie tworczego wyrazania idei, doswiadczeni, uczué za posrednictwem
muzyki, sztuk teatralnych, literatury, sztuk wizualnych jest nadal w edukacji
niedoceniane, wrecz lekcewazy sie role przedmiotéw artystycznych w ksztal-
ceniu ogodlnoksztalcacym (Suswitto 2015, s. 122). To za$ przektada si¢ na
niedocenianie takich umiejetnodci jak: wrazliwosé, tworczosé i ekspresja. To
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tylko nieliczne przykltady trudnos$ci napotykanych w realizacji kompeten-
¢ji kluczowych w polskiej rzeczywistosci edukacyjnej. Warto zastanowié¢ sie
wiec nad kontekstem tych trudnosci oraz mozliwo$ciami realizacji kompe-
tencji kluczowych w szkotach osadzonych na odmiennych podstawach teo-
retycznych — podtozu paradygmatycznym.

Uwagi o realizacji kompetencji kluczowych — perspektywa para-
dygmatyczna

Istotnym czynnikiem rzutujacym na rozumienie i realizacje okreslonego po-
jecia w edukacji jest osadzenie myé$lenia w okreslonym paradygmacie, bo
paradygmat ksztaltuje okreslong swiadomosé dydaktycznag i refleksje oraz
wyznacza wlasciwe dla niej dziatania. Szczegoélnie intensywnie dominujacy
paradygmat przenika do pracy w szkotach, ksztaltujac okreslona swiado-
mo$¢ dydaktyczna i refleksje. Patrzac na to samo zagadnienie w klasie szkol-
nej (ocenianie, motywacja, uczenie sie, itp.) z perspektywy innych paradyg-
matéw mozna w niej widzieé co$ zupelnie innego, dochodzié¢ do odmiennych
refleksji i poszukiwania rozwiazan uzasadnionych nowymi przestankami.

Biorac pod uwage odmienne zalozenia ontologiczne, epistemologiczne
i aksjologiczne oraz osiggniecia w naukach o czlowieku, jak psychologia,
socjologia, antropologia, neurodydaktyka, mozna zatem przyja¢, ze w dy-
daktyce — zdaniem D. Klus-Stariskiej — bedziemy mieli do czynienia z trzema
nadrzednymi paradygmatami (grupami paradygmatycznymi), jak: obiekty-
wistyczne, konstruktywistyczno-interpretatywne i transformatywne (Klus-
Staniska 2018, s. 57). Kazdy z tych paradygmatow wywodzi sie z whasciwych
dla siebie podstawowych zalozen na temat tego jaka jest natura $wiata i je-
go poznawania, wartoSciowania czy wyjasniania. W odniesieniu do dydak-
tyki takie zréznicowanie paradygmatyczne ujawnia sie odmiennoscia strate-
gii myslenia, formutowania celéw, postrzegania zmiany, pozycji nauczyciela
i ucznia, metod nauczania i stawianych zasadniczych pytan. Tak samo rzecz
ma sie z kompetencjami kluczowymi. Patrzac na nie w klasie szkolnej z per-
spektywy innych paradygmatéw mozna w nich widzie¢ zupelnie inne wersje
porozumiewania sie w jezyku ojczystym i obcym, realizowania kompeten-
¢ji matematycznych czy odmienne rozumienie kompetencji informatycznych
i umiejetnosci uczenia sie. Inne bedzie spojrzenie na kompetencje spoteczne
i obyczajowe, inicjatywnos¢ i przedsigbiorczosé oraz swiadomosé i ekspresje
kulturowa.

Paradygmat obiektywistyczny jest wewnetrznie zréznicowany i stanowi
raczej grupe paradygmatow. W jego ramy wpisuje sie dydaktyka normatyw-
na, instrukcyjna i nieco odmienna od dwoch poprzednich neurodydaktyka
(Klus-Stanska 2018, s. 60).
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Tabela 1

Zroznicowanie podejscia obiektywistycznego

Dydaktyka normatywna Dydaktyka instrukcyjna Neurodydaktyka

Przekaz Przekaz Rozmowa

Dominacja pytan nauczyciela | Dominacja pytan nauczyciela | Dominacja  pytan
ucznia

Jednokierunkowy przekaz Jednokierunkowy przekaz Zwielokrotnienie
sytuacji do stawia-
nia pytan przez
uczniow

Opanowanie oczekiwanej wiedzy przez uczniow

Zrédlo: opracowanie wlasne z wykorzystaniem literatury D. Klus-Stanska, Paradygmaty
dydaktyki. Mysleé teorig o praktyce, PWN, Warszawa 2018.

Wspolna cecha tych wtasnie dydaktyk jest jednak zalozenie, ze pozna-
wana rzeczywistosé jest niezalezna od podmiotu poznajacego, co ujawnia
sie w okreslonej swiadomosci dydaktycznej, a w przypadku niniejszego tek-
stu dosé¢ redukcjonistycznego rozumienia kompetencji kluczowych, a co za
tym idzie utozsamiania wiedzy jednostek wylacznie z tresciami ksztalce-
nia poszczegdlnych przedmiotéw, a nie z systemem funkcjonujacym i two-
rzacym sie w umysle uczniéw adekwatnie do zréznicowanych do$wiadczen
poznawczych. W efekcie od kazdej jednostki oczekuje sie opanowania tej sa-
mej wersji wiedzy i umiejetnosci oraz zachowan o charakterze odtwoérczym
i nasladowczym (Wisniewska-Kin 2013, s. 110-116). W odniesieniu do kom-
petencji kluczowych przeklada sie to na ich zunifikowana wersje i dostowne
odczytanie europejskich zalecen. Na przyktad dobre opanowanie umiejetno-
$ci jezykowych bedzie sie wiazalo raczej z technika czytania i pisana oraz
poprawno$cig orograficzna i gramatyczng niz swobodna interpretacja mysli,
uczu¢, faktéow i opinii w mowie i piSmie. Umiejetnosci matematyczne beda
bardziej kojarzone z szybkim rozwiazywaniem zadan i poprawnym stosowa-
niem algorytméw niz umiejetnosci rozwijania i wykorzystywania myélenia
matematycznego w celu rozwiazywania probleméw wynikajacych z codzien-
nych sytuacji. Umiejetnosci komunikacyjne natomiast powiazane zostana
bardziej z poprawnym odpowiadaniem na pytania nauczyciela niz swobod-
nym dialogiem i wyrazaniem wtasnych mysli i opinii.

W tym paradygmacie uczniowie musza wiedzie¢ tak samo i tyle samo,
bo ich wiedza i umiejetnosci sg weryfikowane wedlug przygotowanego klu-
cza osiggnieé szkolnych. Stosunek do kompetencji kluczowych ma wyraznie
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poprawnosciowy charakter. Gtowng zasadg w ich opanowywaniu jest trwa-
tos¢ wiedzy zdobywana przez utrwalanie, powtarzanie i ¢wiczenie, nie za$
oparta na samodzielnym do niej dochodzeniu.

Druga z perspektyw analizy kompetencji kluczowych to paradyg-
mat interpretatywno-konstruktywistyczny. Jego odmiennosé wobec podej-
Scia obiektywistycznego ujawnia sie w postaci rozwigzan kladacych nacisk
w edukacji na wolnoéé i swobodny rozwdj ucznidéw, a takze wspieranie ich
spontanicznej aktywnosci i zainteresowarn. Mimo, ze paradygmat ten ma kil-
ka odmian, jak humanistyczna, konstruktywistyczna i konektywizm, ktore
nieco miedzy soba réznig sie, to w mysleniu o kompetencjach kluczowych
i ich wykorzystywaniu w praktyce zdecydowanie wskazuja na aktywnosé
uczniéw, ich zaangazowanie oraz dynamiczny rozwoj.

Gtowne cechy dwoch pierwszych odmian zestawiam ponizej w tabeli,
konektywizm i jego zwiazek z kompetencjami kluczowymi analizuje w dal-
szej czesci tekstu z uwagi na znaczaca odmiennosé.

Tabela 2
Cechy orientacji humanistycznej i konstruktywistycznej
Orientacja humanistyczna Orientacja konstruktywistyczna
Nacisk na rozwoj emocjonalny i spoteczny; | Nacisk na rozwdj poznawczy;
Samospelnienie jednostki i jej dobrostan; Powstawanie wiedzy w umysle jed-
Procesy osobowotwoércze nostki
Holistyczne ujecie jednostki; Koncentracja na procesach aktywnego

Koncentracja na indywidualno$ci cztowieka | tworzenia wlasnej wiedzy przez jed-
z calym jego $wiatem emocji i tworczych | nostke;

przezy¢ w jego bliskich relacjach interper- | Partnerski wspoétudziatl z réwiesnika-
sonalnych mi / dyskretne wsparcie nauczyciela

Facylitacja, tworzenie atmosfery sprzyjaja- | Indywidualna dziatalno$é¢ badawcza,
cej rozwojowi jednostki przez komunikowa- | Wspoélpraca z rowiesnikami,

nie jego potrzeb, emocji, zainteresowan Intensywne wykorzystanie srodowiska
cyfrowego

Zrodto: opracowanie wlasne.

Biorac pod uwage powyzsze zestawienie w metodach pracy, podkre-
$la sie rozwiazywanie problemoéw i tworzenie wlasnych strategii mygslenia
i dziatania, co wyraznie nawiazuje do kompetencji kluczowej jaka jest umie-
jetnos¢ uczenia sie, a z nig $wiadomosé wlasnego procesu uczenia sie i jego
organizowania oraz wykorzystywania zdobytej w nim wiedzy w swoim zy-
ciu. W paradygmacie tym preferowana jest indywidualizacja i wspolpraca
uczniéw w malych grupach w miejsce zbiorowego nauczania i kierowniczej
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roli nauczyciela. Dzieki temu wzrasta ilo§¢ interakcji miedzy uczestnikami
procesu edukacyjnego: uczniami i nauczycielami, jak réwniez uaktywnia sie
ich wzajemna komunikacja, co zdecydowanie sprzyja rozwojowi kompeten-
c¢ji osobowych, interpersonalnych, a nawet miedzykulturowych wpisujacych
sie w kolejny z obszaréw kompetencji kluczowych.

Dla uszczegbdtowienia dodam, ze orientacja humanistyczna eksponuje
wolno$¢, indywidualizm i przezycia jednostki. Jest rezultatem holistycz-
nej koncepcji czltowieka, ,w ktorej nie ma miejsca na separowanie od sie-
bie sfer jego funkcjonowania, dzielenie go na odrebne elementy. Eksponu-
je sie tu znaczenie emocji i uczué, a klimat komunikacji interpersonalnej
i do$wiadczen w ich wymiarze spotecznym postrzegany jest jako najistot-
niejszy dla efektow uczenia si¢” (Klus-Stanska 2018, s. 114). Dzieki ta-
kiemu ujeciu, humanistyczna perspektywa paradygmatu interpretatywno-
konstruktywistycznego, stwarza dobre podstawy do zdobywania przez
uczniow kompetencji spotecznych jako istotnego obszaru kompetencji klu-
czowych, a wraz nim umiejetnosci konstruktywnego porozumiewania sie,
tolerancji, rozumienia réznych punktéw widzenia, negocjowania, radzenia
sobie ze stresem i frustracja; wspotpracy, asertywnosci i prawosci.

Dydaktyka konstruktywistyczna podkresla, ze umystowy obraz $wiata
jest zawsze konstruowany przez jednostke w relacjach z innymi'. Jednostka
w kazdej sytuacji buduje obraz rzeczywistosci, ale jako$é¢ tej wiedzy bedzie
rézna w zaleznosci od warunkéw w jakich proces poznania przebiega. W tej
perspektywie teoretycznej podkresla sie wage konstruowania przez jednostke
wiedzy, wykorzystujac wielos¢ i réznorodnosé interakcji oraz ich tresé i ba-
dawczy charakter. W tej odmianie paradygmatu pozwala sie¢ uczniom na
korzystanie z gltosnego myslenia zwanego przez badaczy mowa eksploracyj-
na lub mowa dla uczenia si¢ (Britton 1971) czy uczeniem si¢ przez méwienie
(Barnes 2011). Oznacza to zawieszenie nauczycielskiego wzorca oczekiwan
i zastapienie go uzywaniem jezyka jako sposobu na refleksje, samodziel-
ne poszukiwanie, negocjowanie i tworzenie znaczen. Te ostatnie natomiast
nie maja ksztattu podrecznikowych definicji. Sa czasem troche niedoskona-
te gramatycznie, ale za to jasne i zrozumiate dla uczniéw, bo przez nich
tworzone i stosowane. W tym paradygmacie daje sie uczniom zgode na
postugiwanie sie ich wlasnym osobistym jezykiem, czasem obcigzonym nie-
doskonalosciami stylistycznymi i fleksyjnymi, ale za to podlegajacemu roz-
wojowi w wyniku swiadomego korzystania z niego przez uczniéw. Dla kom-
petencji kluczowych i ich realizacji w szkotach opartych na paradygmacie
konstruktywistycznym oznacza to przesuniecie akcentéw na procesy uczenia

!Szerzej na temat interakcjonizmu symbolicznego: E. Halas (2006, s. 55)
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sie i samodzielnej aktywnosci uczniéow. Zdecydowanie bardziej realne staje
sie opanowywanie takich elementow kompetencji kluczowych jak rozwijanie
myslenia krytycznego, kreatywnodci, inicjatywy, umiejetnosci rozwiazywa-
nia probleméw, podejmowania decyzji, radzenia sobie z wlasnymi emocjami
i budowania relacji.

Dosé ciekawa okazja do refleksji nad kompetencjami kluczo-
wymi jest jeszcze trzecia orientacja paradygmatu interpretatywno-
konstruktywistycznego znana jako konektywizm. 7Z uwagi na wykorzysty-
wanie w nim osiggnie¢ najnowszych technologii i cyfryzacji stwarza dobre
warunki do opanowywania przez uczniéw kolejnej z kompetencji kluczo-
wych, tj. kompetencji informatycznych. Najnowsze rozwigzania technolo-
giczne nie postrzega sie w nim jako blokowanie komunikacji czy powdd do
izolacji spotecznej, lecz jako okazje do umiejetnego i krytycznego korzysta-
nia z tych osiagnie¢ w spoleczenstwie informatycznym w pracy, rozrywce
1 porozumiewaniu sie.

Jak pisze Paul Levinson (2010) uzytkownikom komputeréw nie gro-
zi spoleczna izolacja poniewaz nowe media tworza nowa spoleczng jakosé
zwielokrotniajaca ilo$é kontaktéw i okazji do komunikowania sie, np. przez
Facebook, YouTube, Twitter czy Instagram i kolejne nowe formy. To cie-
kawa sytuacja, ktora nie tylko zwielokrotnia ilo§¢ okazji do komunikowania
sie, ale tez poszerza zasoby informacyjne i mozliwosci korzystania z nich,
uczestniczac w wytwarzaniu wiedzy i udostepnianiu jej innym. W ten spo-
sob edukacja jest uposredniczona w sieci, dokonuje sie ona online. Dzieki
temu staje sie jeszcze bardziej otwarta na mozliwosci nowych kontaktow,
przekraczanie granic terytorialnych, barier jezykowych i mozliwosci docie-
rana do roznych spotecznosci. Jest to tez okazja do nowej formy uczenia sie,
definiowanego jako spoleczne uczenie si¢ w sieci (Downes 2007, s. 19-27)
z otwartym dostepem do ogromnych danych, ktérych nikt nikomu nie li-
mituje i nie narzuca wzorca interpretacji. Tworzona w ten sposéb wiedza
cechuje sie duzg roznorodnoscia z uwagi na odmienne perspektywy uczacych
sie, sytuacje, w ktorych sa osadzeni, motywy takiego uczenia si¢ i sposoby
jego dalszego wykorzystywania. To jednocze$nie doskonata odpowiedz na
wspolcezesne realia kulturowe, czego w sferze edukacji nie powinno sie po-
mijaé, lecz lepiej zsynchronizowaé z potrzebami mentalnymi wspoélczesnych
generacji. Swiadomosé tych zmian rzuca natomiast nowe $wiatto na procesy
edukacji i ich przebieg, co szkola powinna uwzglednia¢ i wykorzystywac.

Ostatnia z perspektyw analizy kompetencji kluczowych jest para-
dygmat transformatywny. W przeciwienistwie do obiektywizmu i podej-
$cia interpretatywno-konstruktywistycznego nie jest on spsychologizowa-
ny tj. podporzadkowany zalozeniom behawioryzmu, psychologii poznaw-
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czej czy konstruktywizmu, bardziej usytuowany w kontekscie socjologiczno-
politycznym ze szczegdlnym odwotaniem do makroproceséw. Charakteryzu-
je go: $wiadoma politycznos$é, socjologiczna orientacja teoretyczna, dema-
skatorski charakter i radykalizm (Klus-Stariska 2018, s. 188).

W obszarze tego paradygmatu wytania sie dydaktyka krytyczna i liber-
tarianiska. Kazda z nich odstania za$ nieco odmienne sposoby interpretowa-
nia réznych pojeé, w tym analizowanych w tekscie kompetencji kluczowych.

Dydaktyka krytyczna koncentrujac swoja uwage na nieréwnosciach spo-
tecznych, jakie system szkolny nie tylko umacnia i reprodukuje, ale tez sam
wytwarza, poszukuje narzedzi temu przeciwdzialajacych. Do zabiegéw, kto-
re temu shuza nalezy miedzy innymi zmiana regut komunikacji na lekcji,
ktora wynika z calkowitego zanegowania zalozenia, ze wartosciowa wiedza
nalezy tylko do nauczyciela. W jej miejsce pojawia si¢ komunikacyjna, jako
wymiana zamiast przekazu (Klus-Stanska 2018, s. 210-211), przejawiajaca
sie w otwarciu przestrzeni dla komunikacji miedzy nauczycielem i uczniami,
skupieniu uwagi na tym, jak uczniowie rozumieja $wiat oraz jakie wartosci
sa dla nich istotne i jak je sami uzasadniaja. Zamiast nawykowego my$lenia
i bezrefleksyjnego powtarzania po nauczycielu, stwarza sie uczniom warun-
ki do debaty i krytycznego myglenia, ktérym towarzyszy osobista reflek-
sja, osobiste argumentowanie, prezentowanie wtasnych pogladéw. Ta wersja
dydaktyki otwiera perspektywe dla realizowania licznych kompetencji klu-
czowych, z wyeksponowaniem umiejetnosci krytycznego myslenia, refleksji,
efektywnego zaangazowania sie w dzialania publiczne, a takze identyfikacji
i oceny wlasnych mocnych i stabych stron, kreatywnosci, innowacyjnosci,
planowania przedsiewzie¢, czyli tego co wiaze sie z inicjatywnoscig i przed-
siebiorczoscia, kompetencjami obywatelskimi i tego, co sprzyja aktywnemu
uczeniu sie, mysleniu i rozwojowi jednostek.

Ostatnim z kontekstow analizy kompetencji kluczowych jest dydaktyka
libertariariska. Ta jednak nie jest nurtem edukacji tatwym do rekonstruk-
cji ze wzgledu na duzg réznorodnosé proponowanych rozwigzan edukacyj-
nych, silniejszy nacisk na aspekty socjalizacyjne i wychowawcze niz poznaw-
cze oraz z uwagi na mala popularnosé jej idei w §rodowisku akademickim.
Tym, co zdecydowanie wyréznia dydaktyke libertarianiska na tle innych, jest
przyjmowanie jako centralnego punktu osobistej wolnosci jednostki, a co za
tym idzie opor wobec zaistnialych warunkéw oswiatowych, wobec ograni-
czania swobodnych wyboréw, decyzji i dzialann jednostek. Kazdy z takich
przejawéw postrzegany jest jako przemoc wobec jednostki. W jej Swietle
mocno ujawniaja sie obok réznych kompetencji kluczowych te, ktoére wiaza
sie z obywatelskoscia, rownoscig oraz efektywnym zaangazowaniem w opor
wobec zniewalajacych form edukacji i ograniczania mozliwosci jej wyboru.
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Majac na uwadze dokonang analize kompetencji kluczowych w Swietle
wylonionych paradygmatéw zamiast jednoznacznego podsumowania nasu-
wa sie kilka refleksji i pytari. Pierwsza nie jest szczegdlnie odkryweza, lecz
jedynie potwierdza fakt, ze w zaleznosci od obowigzujacych w danym pan-
stwie ustalen, tzw. osadzenia paradygmatycznego ksztaltuje si¢ okreslona
refleksja i praktyka edukacyjna. Druga z refleksji podkresla fakt, ze to sa-
mo zagadnienie w zaleznosci od przyjetych paradygmatéw moze byé zu-
pelnie odmiennie rozumiane. Wprowadzanie zamian i zalecenn zawsze wiec
bedzie obciazone osadzeniem myslenia przez realizujace te zmiany jednostki
w okreslonym kontekscie teoretycznym.

Na jakim etapie realizacji kompetencji kluczowych jestesmy obecnie
w Polsce i w Europie? Jakie jest rozumienie kompetencji kluczowych przez
wladze oswiatowe, a jakie ich realizowanie w praktyce? Czy uczniowie z per-
spektywy uptywajacych lat opanowuja kompetencje kluczowe w toku edu-
kacji w szkotach? Co ciekawe, na kazde z tych pytari mozna uzyskac zupetnie
odmienne odpowiedzi: od zadowolenia z realizowanych kompetencji po kry-
tyke nieudolnosci systemu edukacyjnego lub tez potraktowaé przyjete tto
paradygmatéw jako réwnorzednych i mozliwych do wykorzystania i pro-
wadzacych do odmiennych konsekwencji teoretycznych i praktycznych. Ja
swoim tekstem nie chce sugerowaé wyzszosci jednych paradygmatéw nad
innymi, lecz raczej pokaza¢ jak w ich swietle te same stowa znacza po pro-
stu co$ innego. Odbiorcom moga natomiast pomoc lepiej orientowaé sie
w podstawowych pojeciach i nurtach dydaktyki lub tez tworzyé okazje do
dyskusji nad nimi, do czego zachecam. Zatem zamiast gotowej odpowiedzi
na powyzsze pytania i kazde inne wytaniajace sie w toku my$lenia zachecam
do refleksji i osobistych przemyslen.
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dents of educational studies at the University of Zielona Goéra, who major in
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author used the social competence questionnaire KK-A (M), the standardi-
zed research tool elaborated by Anna Matczak, as well as a questionnaire
developed by the author for analysing the social competence effects achie-
ved by teachers in classes they conduct. The analysis and interpretation
of the results speak for the average level of social competence in students
in intimate situations, social exposure, and in situations related to asserti-
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determined in educational effects and the actual level of social competence
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O POTRZEBIE ZMIAN W ZAKRESIE KSZTALTOWANIA KOMPE-
TENCJI SPOLECZNYCH STUDENTOW PEDAGOGIKI

Stowa kluczowe: edukacja, kompetencja spoleczna, mtodzi ludzie w okre-
sie wezesnej dorostosci.

W artykule przedstawiono wyniki badari dotyczacych kompetencji spotecz-
nej studentow pedagogiki Uniwersytetu Zielonogorskiego ze specjalizacji do-
radztwa szkolnego oraz rehabilitacji i profilaktyki spotecznej. W badaniu au-
tor wykorzystal kwestionariusz kompetencji spotecznej KK-A(M), bedacy
podstawowym narzedziem badawczym opracowanym przez Anne Matchak,
oraz kwestionariusz opracowany przez autora w celu analizy efektow kom-
petencji spotecznej osiggnietych przez nauczycieli podczas prowadzonych
przez nich lekcji. Analiza i interpretacja wynikow badania potwierdza $red-
ni poziom kompetencji spotecznej studentéw w sytuacjach intymnych, spo-
tecznych i wymagajacych asertywnosci. Analiza korelacji umozliwita usta-
lenie zwiazkéw miedzy dziatalnoscia edukacyjna zmierzajaca do ksztalto-
wania kompetencji spotecznej studentéw okreslong w efektach ksztalcenia
i rzeczywistym poziomem kompetencji spotecznej studentéw w sytuacjach
intymnych, spolecznych i wymagajacych asertywnosci. Korelacje pokazuja
niska i staba zaleznosé¢ miedzy wyodrebnionymi zmiennymi.

Wprowadzenie

Problem kompetencji spotecznych od dawna budzi zainteresowanie badaczy.
Trudno si¢ temu dziwi¢, bowiem kompetencje spoteczne potrzebne sa kaz-
demu cztowiekowi, aby mogt funkcjonowaé w roéznych sytuacjach zawodo-
wych oraz zyciowych, a takze wchodzi¢ w relacje spoteczne z innymi ludZmi.
W Polsce sa podejmowane badania kompetencji spotecznych réznych grup,
np. mlodziezy ze szkol publicznych i katolickich (Chrost 2012), os6b z nie-
pelnosprawnoscia intelektualna (Baczalta 2012), studentéw zaangazowanych
w wolontariat (Kanios 2008), studentéw studiéw medycznych, spotecznych
i humanistycznych (Mroczek i inni 2016; Wierzejska 2016). Badacze za-
chodni podejmuja problematyke kompetencji spotecznych pod katem mo-
deli (Cavel 2010), sposobéw ich ksztattowania (Domitrovich, Durlak, Staley,
Weissberg 2017; Halberstadt, Denham, Dunsmore 2001), a takze mozliwosci
pomiaru (Calaguas, Dizon 2011).

W obliczu przemian cywilizacyjnych i spoteczno-kulturowych dostrzega
sie tzw. luke polegajaca na tym, ze pojawiajacym si¢ nowym wyzwaniom nie



O POTRZEBIE ZMIAN W ZAKRESIE KSZTALTOWANIA. .. 65

odpowiadaja ludzkie umiejetnosci. Mozliwosci rozwiazania tych problemoéow
upatruje sie miedzy innymi w ksztaltowaniu u dzieci, mtodziezy, a takze do-
rostych kompetencji spotecznych (Babka 2012, s. 95-103). W opracowaniu
skoncentrowano sie na kompetencjach spotecznych studentéw pedagogiki,
wobec ktorych oczekuje si¢ umiejetnosci interpersonalnych, dobrych relacji
z wychowankami i ich rodzicami, odnajdywania si¢ w réznych sytuacjach
ekspozycji spotecznej, a takze realizowania zamierzen edukacyjnych. Inten-
cjonalny proces ksztalcenia studentéw pedagogiki, w ktérym uwzgledniono
efekty dotyczace kompetencji spolecznych, zgodnie z wytycznymi Krajo-
wych Ram Kwalifikacji dla Szkolnictwa Wyzszego, a pdzniej Polskiej Ra-
my Kwalifikacji, rodzi potrzebe diagnozy uzyskiwanych rezultatow (Dz.U.,
2011, nr 253, poz. 1520; Dz.U., 2016, poz. 1594; Dz.U., 2018, poz. 2218). Ce-
lem opracowania jest ukazanie poziomu kompetencji spotecznych studentow
pedagogiki Uniwersytetu Zielonogérskiego w sytuacjach intymnych, ekspo-
zycji spolecznej oraz zwiazanych z asertywnoscia. Ponadto wazne jest ustale-
nie wspoélzaleznosci pomiedzy dziataniami edukacyjnymi ukierunkowanymi
na realizacje efektow spolecznych przewidzianych w programie ksztatcenia
a kompetencjami spotecznymi studentéw pedagogiki.

Kompetencje spoleczne — pojecie, komponenty, uwarunkowania
oraz funkcje

Szerokie ujecie kompetencji spotecznych pozwala je traktowaé jako wytwor
gromadzonych przez jednostke doswiadczenn w réznych sytuacjach, zestaw
umiejetno$ci niezbednych w pracy zawodowej, a takze umozliwiajacych
spoleczne funkcjonowanie (Cavell 2010, s. 111-122). W polskiej literatu-
rze przedmiotu u podstaw rozwazan dotyczacych kompetencji spotecznych
znajduja sie ujecia Michaela Argyle’a (2001), Daniela Golemana (1999) oraz
Anny Matczak (2001). Wedlug Michaela Argyle (2001, s. 133) kompeten-
cja spoteczna to ,zdolnosé, posiadanie niezbednych umiejetnosci do tego, by
wywrzeé pozadany wplyw na innych ludzi w sytuacjach spotecznych”. Na
kompetencje spoleczng sktadaja sie: asertywnosé, gratyfikacja, wsparcie, ko-
munikacja niewerbalna, komunikacja werbalna, empatia, wspotpraca, uwaga
poswiecona innym, czynniki poznawcze, strategie rozwiazywania problemoéow
oraz autoprezentacja (Argyle 1998, s. 82-88; 2001, s. 133). Z koncepcja Argy-
le koresponduje ujecie Anny Matczak (1997, s. 9-36), wedlug ktorej, kompe-
tencje spoteczne ,to nabyte umiejetnosci warunkujace efektywnosé funkcjo-
nowania w sytuacjach spotecznych (...) Sa to, inaczej mowiac, umiejetnosci
radzenia sobie z innymi ludZmi — rozumienia ich, trafnego przewidywania
ich zachowan, wptywania na nich, wspotdziatania, kierowania itd.” Autor-
ka wyréznita trzy typy sytuacji spolecznych wymagajacych wykorzystania
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przez jednostke kompetencji spolecznych: intymne, ekspozycji spotecznej
oraz zwiazane z asertywnoscia. Sytuacje intymne dotycza bliskich kontak-
tow interpersonalnych. Sytuacje ekspozycji spotecznych uwzgledniaja bycie
w centrum uwagi oraz oceny przez innych ludzi. Z kolei sytuacje wyma-
gajace asertywnosci umozliwiaja realizacje wlasnych potrzeb bez narusza-
nia praw innych ludzi. Umiejetnosé asertywnego postepowania jest jednym
z czynnikow warunkujacych dobre samopoczucie oraz zdrowie psychiczne
jednostki (Matczak 2001). Daniel Goleman (1999) wiaze kompetencje spo-
teczne ze sfera emocjonalna. Autor wyréznil pie¢ podstawowych kompeten-
¢ji emocjonalnych i spotecznych: (1) samoswiadomosé, (2) samoregulacja,
(3) motywacja, (4) empatia, (5) umiejetnosci spoteczne.

Kryteria ustalania komponentéw kompetencji spotecznych réznia sie od
siebie. Rozbieznosé¢ stanowisk wiaze sie z wieloscia uwzglednianych przez
badaczy wlasciwosci ludzkiego zachowania, ktore sktadaja sie na spoteczne
kompetencje, jak i przypisywaniem im okreslonych funkcji. Problematycz-
na jest kwestia oddzielenia czynnikéw intrapsychicznych, ktére sa uwazane
za warunkujace kompetencje spoleczne od umiejetnosci bedacych jej wy-
znacznikami. W tym zakresie brakuje zgodnosci. Autorzy wsrod dyspozycji
wewnetrznych (intrapsychicznych) majacych wplyw na kompetencje spo-
teczne wymieniaja: zdolnosé poznawcza (inteligencje), wiedze, doswiadcze-
nie, pozytywna samoocene, cechy osobowosci np. ekstrawertycznosé (Ar-
gyle 1998; Jakubowska 1996; Matczak 2001; Smotka 2008). Kompetencje
spoleczne pelnia rozne funkcje, np. sprzyjaja adaptacji, budowaniu wiezi
emocjonalnych z ludzmi, definiowaniu relacji, wspotpracy, porozumiewaniu
sie, realizacji okreslonych celow (Argyle 1998, s. 100-101; Jakubowska 1996,
s. 38; Hensley, Powell, Lamke, Hartman 2007, s. 106-108). Dla niniejszych
rozwazan szczegblne znaczenie ma przestanka, ze kompetencje spoteczne
cztowieka podlegaja zmianom, ze mozna na nie wplywaé poprzez trening
spoleczny, w tym poprzez dzialania edukacyjne (Domitrovich, Durlak, Sta-
ley, Weissberg 2017, s. 13-32). Z przegladu badan wynika, ze studenci roz-
nych kierunkéw (medycznych, technicznych i spotecznych) przejawiaja braki
w kompetencjach spotecznych (Mroczek i in. 2016, s. 308-312; Wierzejska
2016, s. 155-168). Swiadczy to o nieefektywnym procesie ksztalcenia, co
rodzi potrzebe zwrocenia wiekszej uwagi na te strone profesjonalnego przy-
gotowania absolwentéw do pracy zawodowej oraz zycia.

Metodologia badan wtasnych

Przedmiotem badan sa kompetencje spoteczne studentéw pedagogiki. W ba-
daniach wykorzystano metode szacowania (Lobocki 2000, s. 81). W celu
zbadania kompetencji spotecznych wykorzystano wystandaryzowane narze-
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dzie badawcze Kwestionariusz Kompetencji Spotecznych KKS-A(M) (Mat-
czak 2001, s. 10-23). Kwestionariusz sklada si¢ z dziewigédziesieciu pozy-
cji, w tym sze$édziesieciu uwzgledniajacych rézne czynnosci w sytuacjach
spolecznych, ktore badani oceniali w czterostopniowej skali (1 — zdecydo-
wanie stabo, 2 — raczej stabo, 3 — niezle, 4 — zdecydowanie dobrze), a takze
trzydziestu pozycji niediagnostycznych. Rzetelnos¢ narzedzia wskazuje na
wysokie wspolezynniki zgodnosci wewnetrznej (0,93-0,95). Trafnosé kwe-
stionariusza potwierdzono na drodze analizy czynnikowej oraz pordéwnan
grupowych (Matczak 2001, s. 15-17). Wykorzystano rowniez kwestionariusz
wlasnego autorstwa, ktory uwzgledniat 11 efektow, uwzglednionych w pro-
gramie ksztalcenia, dotyczacych kompetencji spotecznych, ocenianych przez
studentow w pieciostopniowej skali (od 1 — bardzo niski do 5 — bardzo wy-
soki).

Badaniami objeto wszystkich studentéw drugiego stopnia studiéw ma-
gisterskich o specjalnosci pedagogika opiekuricza i profilaktyka spoteczna
oraz edukacja wczesnoszkolna i przedszkolna, ktorzy ze wzgledu na charak-
ter pracy powinni dysponowaé¢ wysokimi spotecznymi kompetencjami. Prze-
analizowano 100 kwestionariuszy do oceny kompetencji spotecznych studen-
toéw oraz realizowanych w toku studiow efektéw ksztalcenia. W badaniach
wziety udzial wytacznie kobiety (100%) w wieku 23-27 lat zycia. Bada-
nia ukierunkowano na zgromadzenie odpowiedzi na nastepujace problemy
badawcze: Jaki jest poziom kompetencji spotecznych studentéw pedagogi-
ki Uniwersytetu Zielonogorskiego, a w szczegolnosci: (1) jaki jest poziom
kompetencji w sytuacjach intymnych, (2) jaki jest poziom kompetencji wa-
runkujacych efektywnos¢ w sytuacjach ekspozycji spotecznej? (3) jaki jest
poziom kompetencji warunkujacych asertywnosé?, (4) Czy i jaka jest wspot-
zaleznos¢ pomiedzy realizacja efektow spolecznych uwzglednionych w pro-
gramie ksztalcenia a kompetencjami studentéw, ujawnianymi w sytuacjach
bliskiego kontaktu interpersonalnego, sytuacjach ekspozycji spotecznej oraz
sytuacjach wymagajacych asertywnosci. W celu obliczenia wspoélczynnika
korelacji r Pearsona zastosowano program statystyczny SPSS — PS Imago
w wersji 5.0.

Kompetencje spoteczne studentéw pedagogiki — analiza wynikow
badan

Trzy kategorie kompetencji spotecznych, tj. poziom niski, przecietny i wyso-
ki zostaly wyr6znione zgodnie z procedura obliczania wynikéw surowych dla
Kwestionariusza Kompetencji Spotecznych KKS (Matczak 2007, s. 60-61).
Kompetencje spoleczne dotyczace sytuacji intymnych uwzgledniaja umie-
jetnosci zwiazane z nawiazywaniem bliskich oraz przyjacielskich relacji oraz
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funkcjonowaniem w zwiazku. Najwyzszy odsetek badanych (63%) charak-
teryzuje sie przecietnym poziomem kompetencji intymnych. Co piaty ba-
dany (22%) uzyskal wyniki $wiadczace o wysokim poziomie kompetencji
intymnych. Niewielki odsetek badanych studentow (15%) charakteryzuje
sie niskim poziom kompetencji spotecznych w sytuacjach bliskiego kontak-
tu interpersonalnego. Mlodziez koriczaca studia powinna posiadaé¢ umie-
jetnosci funkcjonowania w sytuacjach ekspozycji spotecznych, co wiaze sie
z wystapieniami publicznymi, udzialem w spotkaniach z rodzicami. U po-
nad potowy badanych studentéw swierdzono przecietny poziom kompetencji
spotecznych w zakresie ekspozycji spotecznych (56%). Co czwarty badany
(24%) uzyskal wyniki $wiadczace o niskim poziomie kompetencji w sytu-
acjach ekspozycji spotecznych, a co piaty (20%) wyniki $wiadczace o wyso-
kim poziomie. Psychospoteczne funkcjonowanie jednostki zalezy od kompe-
tencji wymagajacych asertywnosci, ktore uwzgledniaja umiejetnosci zwia-
zane z dbaniem o wlasne potrzeby, przekonywaniem innych ludzi do swoich
racji. Wigkszo$é badanych studentéw deklaruje przecietny poziom kompe-
tencji zwiazanych z asertywnoscia (68%). Tylko co piaty student (19%) de-
klarowal wysoki poziom kompetencji w tym zakresie. Z kolei niski poziom
stwierdzono u 13% badanych.

7 badawczego punktu widzenia istotne byto uzyskanie wiedzy na temat
oceny realizacji przez nauczycieli akademickich efektow w zakresie kompe-
tencji spolecznych, uwzglednionych w programie ksztalcenia (Tabela 1).

Tabela 1

Ocena przez studentéw realizacji przez nauczycieli akademickich efektow w zakresie
kompetencji spotecznych

Kompetencje spoteczne ksztaltowane na zajeciach dydaktycznych Srednia ocena
Poglebiana $wiadomos$é swojej wiedzy 2,38
Rozumienie potrzeby ciaglego rozwoju osobistego i zawodowego 2,24
Gotowosé¢ do podejmowania wyzwan zawodowych i osobistych 2,22
Wytrwato$é w podejmowaniu indywidualnych i zespotlowych dziatan 2,17
Zaangazowanie we wspolprace i przyjmowanie wspoélnych celéw dziatania 2,40
Umiejgtno$é¢ podejmowania roli lidera w zespole 2,03
Odznaczanie sie rozwaga, dojrzatoscia i zaangazowaniem w planowanie i realizowanie 2,12

dziatan pedagogicznych

Przekonanie o koniecznosci zachowania si¢ w spos6b profesjonalny oraz przestrzega- 2,35
nie etyki zawodowej

Poszukiwanie optymalnych rozwigzan i mozliwosci korygowania nieprawidlowych 2,40
dziatan pedagogicznych

Odznaczanie si¢ odpowiedzialnoscig za wlasne przygotowanie si¢ do pracy, podej- 2,59
mowane decyzje, realizowane zadania oraz ich skutki

Gotowos¢ do komunikowania si¢ i wspolpracy z otoczeniem oraz do aktywnego 2,39
uczestnictwa w grupach i organizacjach realizujacych dziatania pedagogiczne

Zrodto: opracowanie wlasne.
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Z danych w tabeli wynika, ze najwyzej zostal oceniony przez studen-
tow poziom realizacji efektu dotyczacego odznaczania sie odpowiedzialno-
$cia za wlasne przygotowanie do pracy, podejmowane decyzje, realizowane
zadania oraz ich skutki (M = 2,59). Nieco nizej zostaly ocenione efekty
dotyczace: poszukiwania optymalnych rozwiazan i mozliwosci korygowania
nieprawidlowych dziatan pedagogicznych (M = 2,40); zaangazowania we
wspolprace i przyjmowania wspolnych celow dziatania (M = 2,40), a na-
stepnie gotowosci do komunikowania sie i wspoltpracy z otoczeniem oraz do
aktywnego uczestnictwa w grupach i organizacjach realizujacych dziatania
pedagogiczne (M = 2,39). Najnizej zostal oceniony poziom realizacji efektu
dotyczacego umiejetnosci podejmowania roli lidera w zespole (M = 2,03),
co moze dziwi¢ z tego wzgledu, ze ta dyspozycja bardzo mocno zwigzana
jest z kompetencjami spotecznymi oraz jest niezbedna kazdemu pedagogowi.

W dalszej kolejnosci ustalono wspotezynniki korelacji r» Pearsona do-
tyczace zwigzkéw pomiedzy realizacja przez nauczycieli efektow w zakresie
kompetencji spotecznych a kompetencjami studentéw w sytuacjach intym-
nych, zwiazanych z ekspozycja spoteczng oraz asertywnoscia (Tabela 2).

Tabela 2

Wartosé¢ wspotczynnika korelacji r Pearsonal

Kompetencje spoleczne

Umiejetnosci spoteczne ksztaltowar Ekspozycji Zwigzane z
Intymne

ne w ramach zajeé akademickich spotecznej | asertywnoscia
Poglebiana swiadomo$é¢ swojej wiedzy 0,279 - 0,274
Rozumienie potrzeby ciaglego rozwoju 0,151 0,129 0,255
osobistego i zawodowego
Gotowo$¢ do podejmowania wyzwan 0,137 0,139 -
zawodowych i osobistych
Wytrwalo$¢ w podejmowaniu indywi- - 0,163 0,175
dualnych i zespotowych dzialan
Zaangazowanie we wspolprace i przyj- - 0,291 0,142
mowanie wspoélnych celéw dziatania
Umiejetno$¢ podejmowania roli lidera - 0,325 0,174
w zespole
Odznaczanie si¢ rozwaga, dojrzaloscia 0,135 - 0,236
i zaangazowaniem w planowanie i reali-
zowanie dziata pedagogicznych

W tabeli odnotowano wspotczynniki korelacji wieksze niz 0,1 umozliwiajace opis sily
zwiazku miedzy zmiennymi co najmniej jako staby (por. Cohen 1988, s. 78-81).
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Przekonanie o koniecznosci zachowania
sie w sposéb profesjonalny oraz przestrze-

ganie etyki zawodowej ) 0,242 0,231

Poszukiwanie optymalnych rozwigzan
i mozliwosci korygowania nieprawidto-

wych dzialann pedagogicznych 0,156 0,125 )

Odznaczanie sie odpowiedzialnoscia za
wlasne przygotowanie sie do pracy, po-
dejmowane decyzje, realizowane zadania
oraz ich skutki

- - 0,123

Gotowos¢ do komunikowania sie i wspot-
pracy z otoczeniem oraz do aktywnego
uczestnictwa w grupach i organizacjach
realizujacych dzialania pedagogiczne

0,214 0,293 0,171

Zrodlo: opracowanie wlasne.

Zinterpretowane zostana te wspoélzaleznosci dla ktérych odnotowano
najwyzsze wartosci wspolczynnikéow korelacji. W badanej grupie istnie-
je wspolzaleznosé pomiedzy pogtebianiem u studentéw $wiadomosci wia-
snej wiedzy a kompetencjami warunkujacymi efektywnos$¢é w sytuacjach
intymnych (r = 0,279) oraz kompetencjami zwiazanymi z asertywnoscia
(r = 0,274). Wspolna wariancja obu zmiennych nie przekracza 9%. Im
wyzej byly oceniane dzialania nauczycieli pod katem poglebiania u stu-
dentow $wiadomosci wlasnej wiedzy, tym wyzszy byl ich poziom kompe-
tencji spotecznych wymagajacych interpersonalnych stosunkéw oraz aser-
tywnosci. Wyniki badan swiadcza o tym, ze im wyzszy poziom uczenia si¢
studentéw we wspolpracy oraz przyjmowanie przez nich wspoélnych celow
dzialania, tym wyzszy poziom ich kompetencji w zakresie ekspozycji spo-
tecznych (r = 0,291). Wspoélna wariancja obu zmiennych nie przekracza 9%.
Odnotowano wspotzaleznosé pomiedzy umiejetnoscia podejmowania roli li-
dera a poziomem kompetencji ekspozycji spotecznej (r = 0,325). Wspdlna
wariancja obu zmiennych przekracza 9%. Mozna przypuszczaé, ze wyste-
powanie studentéw na zajeciach w roli lidera sprzyja prezentowaniu wtla-
snych pogladéw, wywieraniu wpltywu na innych, rozwiazywaniu konfliktow
czy tez angazowaniu sie w kreowanie kultury organizacyjnej instytucji, co
wiaze sie z funkcjonowaniem w sytuacjach ekspozycji spotecznej. Odnoto-
wano wspotzalezno$é pomiedzy gotowoscia studentéw do komunikowania
sie 1 wspolpracy z otoczeniem oraz do aktywnego uczestnictwa w grupach
i organizacjach realizujacych dzialania pedagogiczne oraz poziomem kompe-
tencji w sytuacjach ekspozycji spotecznych (r = 0,293). Wspoélna wariancja
obu zmiennych nie przekracza 9%. Im studenci czesciej gromadza doswiad-
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czenia dotyczace wspolpracy ze srodowiskiem w ramach praktyk, a takze
nawiazuja samodzielnie kontakty z instytucjami i stowarzyszeniami, tym
dysponuja wickszym potencjatem umiejetnosci sktadajacych sie na kompe-
tencje dotyczace sytuacji ekspozycji spotecznych.

Dyskusja wynikéw badaii

Odsetki badanych studentéow skumulowaly sie w kategorii przecietny po-
ziom kompetencji spotecznych odpowiadajacych sytuacjom bliskich kontak-
téw interpersonalnych, ekspozycji spotecznej oraz asertywnosci. Uzyskane
wyniki sa zblizone do danych charakteryzujacych kompetencje spoleczne
mlodziezy licealnej (Chrost 2012), studentéw dziatajacych w wolontaria-
cie (Kanios 2008), a takze studentéw z innych uczelni, w tym z kierun-
kow medycznych, technicznych oraz spotecznych (Mroczek, Zarek, Rudnic-
ki, Wolinska, Pawlak, Dyk, Kotwas, Kurpas 2016, s. 308-312; Wierzejska
2016, s. 155-168). Poniewaz przywolywane wyniki badan dotycza oséb z te-
go samego kregu kulturowego, to mozna wnioskowaé, ze stwierdzony poziom
kompetencji spotecznych studentéow pedagogiki nie jest jedynie regionalng
specyfika. Rodzi sie watpliwo$¢ czy nie powinnismy oczekiwaé wyzszego
odsetka studentow charakteryzujacych sie wysokim poziomem kompetencji
spotecznych, skoro podlegali oni celowemu procesowi ksztaltowania kom-
petencji spotecznych. Oceny studentéow realizacji przez nauczycieli akade-
mickich efektéw w zakresie kompetencji spotecznych nie bylty jednak wyso-
kie. Watpliwosci budzi np. niska ocena przez badanych studentéw poziomu
realizacji efektu dotyczacego ksztaltowania umiejetnosci liderskich stricte
zwiazanej z kompetencjami spotecznymi. Z Raportu Wydziatu Pedagogiki,
Psychologii i Socjologii na temat Weryfikacji Efektow Ksztatcenia (2017)
wynika, ze kompetencje spoteczne stanowia najtrudniejszy dla nauczycieli
akademickich obszar oceny studentéw. Nauczyciele nie posiadaja narzedzi
do weryfikacji efektow w zakresie kompetencji spotecznych. Konfrontacja
uzyskanych danych z wynikami innych autoréw pozwala przypuszczaé, ze
aktualny system ksztaltowania i monitorowania kompetencji spotecznych
u studentow pedagogiki nie jest zadowalajacy (Mroczek i in. 2016; Wie-
rzejska 2016). W praktyce priorytetowa okazala sie by¢ weryfikacja wiedzy
i umiejetnosci studentéw przewidzianych w programie ksztalcenia.

Analizy korelacyjne dotycza przyjetego zalozenia, ze kompetencje spo-
teczne mozna budowaé poprzez trening laboratoryjny, w tym dziatania edu-
kacyjne. Uzyskane korelacje wskazuja na niskie i stabe wspoétzaleznosci po-
miedzy realizacja efektéw spotecznych na zajeciach akademickich a kompe-
tencjami spolecznymi studentoéw. Wszystkie korelacje sa dodatnie. Interpre-
tacja analiz korelacyjnych pozwala wnioskowaé, ze poglebianie u studentéow
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swiadomosci wlasnej wiedzy, uwrazliwianie ich na wykorzystanie jej w re-
lacjach z innymi osobami sprzyja rozwojowi kompetencji intymnych oraz
kompetencji zwiazanych z asertywnoscia. Uczenie sie studentéw we wspot-
pracy oraz przyjmowanie przez nich wspolnych celéw dzialania wiaze sie
roéwniez z rozwojem kompetencji w zakresie ekspozycji spotecznej. Zajecia
ukierunkowane na wyposazenie studentéw w umiejetno$é pracy w grupie
oraz przyjmowanie roli lidera, ktéry ustala zasady dziatania wigze sie ze
wzrostem kompetencji spotecznych, szczegélnie w przypadku kompetencji
zwigzanych z ekspozycja spoteczng. Im studenci gromadza wiecej doswiad-
czen zwiazanych ze wspolpraca z sSrodowiskiem w ramach praktyk, nawiazu-
ja samodzielnie kontakty z instytucjami i stowarzyszeniami, tym dysponuja
wiekszym zasobem umiejetnosci sktadajacych sie na kompetencje dotyczace
ekspozycji spolecznej. Nabywanie kompetencji spotecznych przez cztowieka
jest uwarunkowane splotem réznych czynnikoéw. W badaniach skoncentrowa-
no sie jedynie na wyizolowanym, choé¢ istotnym z pedagogicznego punktu
widzenia Zrodle kompetencji spolecznych, jakim sa dzialania edukacyjne.
Kompetencje spoteczne studentéw stanowily pochodna ich zdolnosci po-
znawczej, do$wiadczen, cech osobowosci, ktorych w badaniach nie uwzgled-
niono.

Zakoniczenie

Niniejszy tekst stanowi podstawe do dyskusji na temat wypracowania syste-
mu ksztaltowania i ewaluacji kompetencji spotecznych studentéw pedagogi-
ki. Efekty w zakresie kompetencji spotecznych studentéow pedagogiki warto
wyprowadzié¢ z istniejacych w literaturze teoretycznych modeli, uwzgledni¢
zajecia sprzyjajace ich ksztaltowaniu, a takze dokonywaé¢ pomiaru. Pozada-
ne bytoby uwzglednienie kompetencji spotecznych zaréwno specyficznych,
tj. wynikajacych z profilu zawodowego oraz kompetencji niespecyficznych,
odpowiadajacych szeroko pojetej aktywnosci zyciowej absolwenta wchodza-
cego w dorostosé. Postepujacy proces ograniczania u mlodego pokolenia
bezposrednich kontaktéw miedzyludzkich na skutek rozwoju technologii in-
formatycznych, a takze stylu zycia w wirtualnej rzeczywistosci oznacza, ze
kolejne generacje studentéw moga przejawiaé trudnosci dotyczace nawiazy-
wania i podtrzymywania bezposrednich relacji, autoprezentacji, negocjowa-
nia, wspoétdzialania, wywierania wplywu na innych.
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The article addresses the issue of lifelong learning implemented by associa-
tions and foundations working in the spheres of education and culture on the
Polish-Czech-German borderland and involving representatives of at least
two of these neighbouring nations. The analysis involved eight such organi-
zations. The authors indicated various theoretical conceptualizations of the
idea of lifelong learning. The presented conceptualizations range from those
linked to the performed profession, or the profession to which one should
switch, to the latest conceptualizations, i.e., those in which lifelong learning
encompasses various forms of education implemented throughout the indi-
vidual’s life, from childhood to the retirement. The analysis of the gathered
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materials concentrated on pointing to those activity forms that comply with
the definition criteria of lifelong learning and provide the unofficial civic edu-
cation that shapes civic attitudes related to the idea of unified Europe and
the specificity of NGOs on the borderland. The latter consists in building
better relations between neighbours, formulating and proliferating the "put
straight’ version of history, particularly after WWIL.

REALIZACJA IDEI LIFELONG LEARNING NA POGRANICZU
POLSKO-CZESKO-NIEMIECKIM W ORGANIZACJACH POZARZA-
DOWYCH (NGO)

Stowa kluczowe: Calozyciowe uczenie sie, pogranicze polsko-czesko-
niemieckie, organizacje NGO.

W artykule podjeta zostala problematyka calozyciowego uczenia sie (Life-
long learning), realizowana w stowarzyszeniach i fundacjach dzialajacych
na pograniczu polsko-czesko-niemieckim, dzialajacych w obszarze edukacji
i kultury, angazujacych przedstawicieli przynajmniej dwoch sasiadujacych z
soba narodéw. Do analizy zakwalifikowano osiem organizacji. Autorki wska-
zaly na rézne teoretyczne ujecia idei LLL, od takich ktére powiazane by-
ty z wykonywanym zawodem lub takim, na ktéry dotychczasowy nalezato
zmieni¢, do uje¢ najnowszych, w ktorych LLL obejmuje roéznorodne for-
my edukacji, realizowane przez cale zycie jednostki, od dzieciistwa po czas
emerytury. Analiza zebranego materialtu koncentrowata sie na wskazaniu
form dziatalnosci, spelniajacych definicyjne kryteria LLL, realizacji nieofi-
cjalnej edukacji obywatelskiej, polegajacej gléwnie na ksztattowaniu postaw
obywatelskich powiazanych z ideg zjednoczonej Europy oraz specyfiki orga-
nizacji pozarzadowych na pograniczu. Ta ostatnia polega na budowaniu
lepszych relacji miedzy sasiadami, formulowaniu i upowszechnianiu ,,odkta-
manej” wersji historii (zwlaszcza od okresu II wojny $wiatowej).

The Idea of Lifelong Learning (LLL) and knowledge societies

The idea of learning through the whole life, also known as lifelong lear-
ning or permanent education (Machlup 1962), was created between the
1930s and the 1960s. At first, it was treated as an opportunity to return
to the formal educational path, after leaving it, in order to obtain certain
competencies considered to be necessary on the labour market. This under-
standing of lifelong education was compatible with the model of societies
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(mainly from highly developed countries) in which the classical pattern of
life course prevailed: preparation for life, the phase of life activity, and the
period of retirement (Kohli 1985), also known as: school — work — retirement
(Hajduk 1996). The economist Fritz Machlup (1902-1983) was the first to
write about knowledge acquired during education as the economic resource
of societies, and was the first to study it by adopting such a definition. It
was his writing that inspired thinking about the knowledge-based economy
(Drucker 1999). He also inspired thinking about the 20th-century society as
the information society, network society (Castels 2008a, 2008b), and know-
ledge society (Antonowicz 2004; Neave 1994; Witek 2006). Witek wrote that
the term ’knowledge society’ is a relatively new concept, but as a pheno-
menon, it has existed since ancient times thanks to such figures as Socrates
and his student Plato (2006, p. 95).

To this day, modern societies are referred to as information societies
or knowledge society/societies!. Thus, both ideas have a fairly long histo-
ry. Their implementation has varied in different European countries, de-
pending on their economic, social and cultural development. The pre-war
Poland definitely differed in the level of development from rich countries
such as Germany, Austria, France, Belgium and England?. The 1920s and
1930s were decades of modernism, with faith in progress and reason. The
Second World War strongly shook this faith. However, after World War 11,
the idea of lifelong learning was implemented in many European countries.
Youth, whose education was deferred during the war, went back to 'normal’
schools. Adults of all ages could complete their education. The institutions
that implemented this form of education were secondary schools and folk
universities. They prepared, among others, for work in communal and mu-
nicipal community centers (Ank 2017). Scandinavian countries (Denmark,
Norway) have a rich tradition of running folk universities (Evenrud 2018).

From a European perspective, some of the LLL contexts may seem ar-
chaic today, e.g., the elimination of illiteracy®, education of rural residents
to achieve the basic level of knowledge. Currently, more 'modern’ reference
systems focus on post-graduate studies (Lendzion 2015, pp. 107-120), in-
novative projects implemented either in companies, associations or schools

The context and subject of particular studies determine the use of the singular form
‘society’ or plural ‘societies’.

2Much of this wealth came from the possession of colonies.

3countries such as Poland, with culturally uniform literacy, not reading skills, but
verbal reasoning is an issue (see 1. Bialecki Functional Alphabet, “Res Publica Nowa”,
1996, No. 6, pp. 68-76; Z. Kwieciniski, Wykluczanie, Torun 2002; U. Dmochowska Fighting
reviving illiteracy — the task and challenge of adult education, “Discourses of Young
Anragogues”, No. 14, 2013, pp. 47-59).
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and universities (Baran, Ktos, Strojny 2015), the labour market or self-
creation (Michlak-Dawidziuk 2014). In recent years, LLL has been located
in the context of the activity of older people, after the period of professio-
nal activity, in such institutions as U3As — Universities of the Third Age
(Sobolewska-Poniedziatek, Zarebska 2015).

Encyklopedia Pedagogiczna (Eng: Pedagogical Encyclopaedia) defines li-
felong learning in the following way: “Lifelong learning, interchangeably re-
fers to permanent education (from French ’education permanente). The
term has relatively recently entered the dictionary of pedagogical sciences
and educational practice. This concept is used in studying the complex
problems of modern education. Continuing education is seen as the ma-
in direction of transformations of contemporary educational systems, their
orientation towards the conditions of variable civilization characterized by
a fast pace of development and an accelerated rhythm of transformations.
Generally speaking, it is education keeping pace with development and se-
rving development needs” (Encyklopedia Pedagogiczna, p. 173, transl. by
Niedbales and Hojny).

Encyklopedia Pedagogiczna XXI wieku (The Encyclopaedia of Pedagogy
of the 21st century), defines lifelong/permanent education in the following
way: “lifelong education (Eng.) or permanente Bildung (Ger.) is a contem-
porary model of education that consists in the continuous renewal and im-
provement of knowledge as well as professional and general competence
throughout the individual’s life. The need for permanent education arises
in the conditions of modern, constantly changing socio-cultural reality, to
which the individual must adapt and which he/she must understand |...].
Although it is one of the basic terms of contemporary theory and practice
of education, it is not understood in the same way. |...] Years ago, the-
oreticians used it to determine all adult-oriented educational activities, so
they identified it with adult or extracurricular education |[...]. Others con-
sidered that it refers only to educational activities aimed at updating and
modernizing professional qualifications of adults, which was necessitated by
progress in technique and technology |[...|. Today, another scope of the de-
finition is gaining popularity, namely the one putting focus on the whole
system of teaching and all upbringing activities, pursued in the period from
a person’s early childhood to late adulthood (emphasis by P.H. and
E.N.N.). Therefore, the term is used to describe both education and upbrin-
ging of children and young people as well as education of adults. [...] It is
an educational idea with a deeply humanistic character. It requires creating
for every person optimal conditions for lifelong learning (LLL), i.e. possibly
constant development of personality in all periods of life. In this under-
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standing, education is considered to be an integral part, component, one of
the strands of life. Thus, it rearranges educational goals: education is no
longer regarded to be a preparation for life, but part of life” (Encyclopedia
Pedagogiczna XXI wieku, volume 1 p. 985).

This definition of LLL clearly indicates that this form of education can
be applied to the youngest, i.e. children, as well as the elderly who have
finalised their professional activity. For several decades, the so-called Uni-
versities of the Third Age (U3As) have been developing in many European
countries, (and also in some countries outside Europe) as educational insti-
tutions directing their offer to those outside the professional life, with clear
cognitive needs, wanting to implement them in the form of group action (wo-
men are the predominate group here — 86 %, (Adamska et al. 2016, p. 3),
while men with cognitive needs fulfil them in more individualized forms —
through books, magazines, popular science programs). According to Stati-
stics Poland, the 2015 statistical study shows that there were 575 U3As in
the country (Adamska et al. 2016; Malec-Rawiriski, Bartosz 2017). In 2018,
this number increased to 649%. It is worth mentioning, that the largest num-
ber of U3As, where located in one region, i.e., Mazowieckie voivodship (55
according to the data from 2015), the lowest number was registered in the
region of Podlasie (11). However, the highest activation rates for older pe-
ople are in the Lubuskie voivodship (22), where per 10,000 inhabitants over
50 years of age, 113 “develop knowledge, skills and interests, while actively
participating in social life” (Adamska et al. 2016, p. 6).

With the change in the scope of the concept of LLL and institutional
changes in the sphere of education, culture, within almost half a century
since the first U3A was established in France, the entities creating and
running such universities have changed. In Poland, almost half of them
were managed by associations and foundations in 2014/2015 (Adamska et
al. 2016, p. 1). Moreover, lifelong learning is no longer closely related to
professional work and training, and has started to fill a larger portion of
free time remaining after retirement.

A German researcher of NGO activity on the Polish-Czech-German bor-
derland, Peter Alheit (2002), reviewed the definition of LLL and showed the
reasons for the different understanding of this concept in the last two de-
cades of the 20th century. Hitherto, lifelong learning depended on training,
change in qualifications — was closely related to professional life. Currently,
the LLL process begins in early childhood, continues throughout education

“https://stat.gov.pl/obszary-tematyczne/edukacja/edukacja/universytety-
trzeciego-wieku-w-polsce-w-2018-r-,10,2.html. (More recent data were not found
either on the GUS website or in 2019 Rocznik Statystyczny).
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and formal tuition, and continues during retirement. Alheit proposes to look
at the concept of LLL as a theoretical construct, starting with an overview
of the individual’s biography, learning stage, and the (trans)formation of
structures of experience, knowledge and activity in the context of their lives
and lifeworlds, i.e., in the lifewide context. He advocates for the presentation
of educational experience by structuring it within the frame of subsequent
educational institutions and by its temporal location. Both dimensions are
interconnected and influence the individual’s place in the social structure
(through education, occupation, gender) (Alheit 2011, pp. 7-11).

NGOs on the borderland

As we pointed out above, some encyclopaedias treat contemporary LLL not
as “preparation for life, but as part of life” (Encyklopedia Pedagogiczna XXI
wieku). Secondly, since the mid-70s, institutions such as U3As have been ra-
pidly developing in Poland. In addition to traditional culture centres (Dom
Kultury), which offered their activities to children and young people, non-
governmental organizations (NGOs) began to appear from the beginning
of the 1990s, developing diversified offers for various categories of people,
but predominantly for children and youth. These assumptions are most use-
ful for our further considerations, which concern the manifestations of LLL
in non-governmental organizations operating on the Polish-Czech-German
border and establishing mutual cooperation. NGOs are institutions that
started to develop in Poland after 1989. Previously, there were primarily
national organizations, hierarchical, subject to state funding and control
(Karpowicz 1975). Nearly thirty years of the existence of 'new’ Poland have
allowed some of these new non-governmental organizations to develop and
consolidate.

Three more concepts are useful for determining the forms of activity
undertaken by the surveyed organizations, and they are: civic education,
informal civic education and service-learning. Considering the shaping of
a new social order, Krzysztof Koseta wrote: “in the new conditions, tasks
arise that require redesigning from scratch the acting rules of the social
institutions. This has to be followed by the adoption of the law and the
establishment of institutions consistent with ethical sensitivity shaped re-
luctantly by the collapsed political system. Ethical sensitivity, anchored in
regulations and institutions, is no longer a feature of a few intellectuals, but
is now a social capital. The new rules have to be explained to pupils, stu-
dents and citizens” (Koseta 2003, pp. 154-155). Civic education has to deal
with the explanation of the “new rules”. The raising of civic competence is
positively correlated by researchers with the increase of social capital, but
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this issue is not addressed in this article. Experts dealing with the issue of
civic education distinguish its three basic types:

— formal cwic education - conducted as part of the education system
(which, in addition to schools, often includes universities), and so-
metimes also as part of vocational training for certain categories of
employees;

— non-formal civic education - conducted in an organized way, but out-
side the education system (for example, NGOs deal with this type
of education); it can be implemented at all ages and in all socio-
professional groups;

— informal civic education - defined as intentional, but not part of any
system or not carried out as part of the statutory activities of specific
entities. Informal civic education can be implemented, for example, as
part of happenings or individual events, or carried out ad hoc by in-
stitutions for which this is not the mainstream activity (for example,
social welfare centres, employment agencies, libraries, cultural centres,
private companies) (Makowski, Pazderski 2011). Thus, following this
typology, the organizations included in the sample, implement pro-
jects in the area of civic education of a non-formal nature, and this
type of education falls within the scope of LLL.

Since the 1960s, the trend called service-learning has emerged as a te-
aching method at American universities (Angrosino 2009, pp. 144-145). Un-
derlying this trend was the report 'Principles of good practice for combining
service and learning’ that promoted student participation in the work of pu-
blic institutions in the US, this type of work was supposed to be the most
effective form of absorbing knowledge.

Methodological approach

The first postulation adopted in this research project was to find orga-
nizations operating on the Polish-Czech-German borderland, which were
focused on activities aimed at bringing representatives of the three neigh-
bouring nationalities closer together through various activities, mostly in
the spheres of culture and education.

The choice of organizations working on the Polish-Czech-German bor-
derland created the opportunity to look at their international cooperation
also in the field of education, which is discussed in this text. For the mo-
nographic research — a repetitive case study — several organizations were
chosen, that had remained stable and active for many years. They have no
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guaranteed financial support, thus every year, they have to apply to poten-
tial supporters. Since each of the surveyed organizations had to exist for at
least a dozen years, it can be assumed that only those entities that ade-
quately recognize social needs are able to raise funds from various sources,
have a chance of survival and that they have gone from the solidification
phase to stability and respond to real social needs. The basic material for
the analysis was collected during several stays of one of the authors in each
of the examined institutions in the years 2008-2014°; and the research me-
thods used were: observation, free-form interviews with employees, and the
analysis of paper publications and electronic documents (each organization
runs a website and social media accounts). In the following years, the or-
ganization’s activity was monitored on the basis of documents printed and
published on their websites.

The basic research questions in this article are: 1) Do the organizations
operating in the field of education and culture on the Polish-Czech-German
borderland implement, and to what extent, the idea of LLL?, 2) Do they
implement civic education — by definition — of a non-formal character?, 3)
What is specific to the educational activities of NGOs on the studied bor-
derland? In each organization, interviews with employees and volunteers
were carried out, and documents such as statutes, protocols showing the
history of establishing associations or foundations, and all other available
documents were studied.

The following organizations were included in the sample:

Internationales Begegnungszentrum St. Marienthal (IBZ) (Inter-
national Meeting Centre at the Cistercian Abbey Marienthal) near Ostritz
(founded in 1993). Several associations on the Polish-Czech-German border-
land declare in their statutes that they want to create a meeting ground for
people living in the three neighbouring countries. For other organizations,
we do not verbatim repeat the goals they set for themselves, but the goals
are similar to those mentioned below:

— Supporting and initiating meetings of people regardless of their sex,
age, origin, nationality and religion, especially people from Germany,
Poland and the Czechia;

5Paulina Hojny: during the implementation of the research project, documentation
and research materials were collected for her doctoral dissertation, which was prepared
under the supervision of Ewa Narkiewicz-Niedbalec Doctor of Science and defended on
4" November 2015 at the Faculty of Social Sciences of the University of Wroclaw. By
the decision of the Faculty Council from 25" November 2015, she obtained a PhD in
social sciences in the field of sociology.
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Activities supporting peace, reconciliation between religions and co-

operation between European nations and ethnic groups through civic

education and education for peace;

— Supporting the cultural heritage of the region;

— Promoting the most ecological solutions in the protection of natural
resources and food production;

— Supporting the health of children, adolescents, adults, families and
people with disabilities®;

— Conducting educational activities in the area of ecology, European

programs on various topics addressed to seniors;

Fundacja “Krzyzowa” dla Porozumienia Europejskiego (The Krzy-
zowa Foundation for Mutual Understanding in Europe) — (1990) formulated
its statutory goals as follows:

— Supporting Polish-German reconciliation;

— Shaping and strengthening the European understanding;

— Refraining from any political activity;

— Overcoming and refraining from favouring or discriminating against
particular nationalities, ethnic groups, religious and ideological gro-
ups.

As a form of the implementation of the goals mentioned above, “Krzy-
zowa” implements historical education addressed to many different groups
and teaching foreign languages by volunteers. An important part of the
Foundation’s activity consists in supporting volunteering and encouraging
volunteers to engage in a variety of activities. Other organizations also tried
to attract volunteers, but only “Krzyzowa” had a volunteer offer for people
over 50 years of age.

With 30 years of experience, the “Krzyzowa: Foundation considers enga-
ging with youth and working with youth in Miedzynarodowy Dom Spotkan
Mtodziezy (MDSM — an international centre for youth meetings) to be its
main project. The aim of its activities is to raise curiosity and the will to
become familiar with other people and the world, to shape openness to
others and to create the ability to communicate with them, to teach how
to perceive and understand differences and similarities. An international
team of pedagogues works at MDSM. They organize about a hundred va-
rious meetings for youth, trainings for the teachers and tutors working on
international exchange projects.

S Apparently, supporting healthy behaviour is something that could be learned.
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Collegium Bohemicum in Usti nad Labem (1999) — Czechia. A con-
stant element in Collegium’s work is historical and political discourse, com-
bining museology with modern cultural education, using the biographies of
artists from Czechia and Germany for educational work. Collegium:

— creates and supports a professional information database focused on
the subject of Germans in Czechia and the history of Czech-German
and Czech-Austrian relations;

— promotes historical scientific work through public media;

— organizes teaching and education projects in the field of Czech-
German and Czech-Austrian relations.

The organization supports historical scientific works that focus on the
history of Germans and German culture in Czechia, the history of Czech-
German and Czech-Austrian relations; Collegium publishes numerous scien-
tific publications focused on the history of the above-mentioned relations.
It invites guests, organizes lectures, debates, discussions, conferences and
lectures as well as other similar events.

Fundacja $w. Jadwigi z Morawy (St. Hedwig Foundation from Mo-
rawa) near Strzegom (1995) — in the field of education, this organization
offers, e.g., post-graduate studies for coaches in the frames of LLL, music
academy for talented youth from a few different countries, German langu-
age courses, meetings for students, and numerous courses for seniors. It also
organized Montessori Kindergarten (The Montessori Method of Education)
which is free of charge.

Die Briicke/Most-Stiftung (The Most-Briicke Foundation) in Dres-
den (1997) — the Foundation’s goal is, inter alia, adult education, inclu-
ding helping students organize youth exchanges to promote meetings betwe-
en Germany and Czechia and exchange information about their countries,
and between educational institutions to increase understanding between the
German and Czech nations.

Antikomplex (association against xenophobia) (1998) — Liberec — pre-
paring publications and exhibitions on Czech-German history (especially, on
the flight and expulsion of civil inhabitants after World War II).

Riesa Efau Kultur Forum Dresden (Riesa Efau Dresden Cul-
ture Forum) (1990) — ensures extensive cooperation in adult education
with other organizations, provided that their goals are in line with the Fo-
rum’s statutory goals. It runs an art kindergarten and many workshops for
children and youth.
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Analysis of the collected material

When adopting the broadest definition of LLL, namely learning from chil-
dhood to late adulthood, it should be recognized that all of the NGOs
surveyed implement the idea of LLL. The institutions selected for the study
operate in the fields of education and culture, so by definition education is
one of their basic goals, almost all of them have the goal of building bet-
ter relations between their closest neighbours — Poles, Czechs and Germans.
Achieving this goal often requires the presentation of a fake version of histo-
ry, ’confessing’ to own wines (destruction of villages in the Czech Sudetes,
after the Germans left them after World War II), creating a communication
platform and the possibility of establishing the dialogue between the inha-
bitants of the neighbouring countries, which seems relatively easiest for the
younger generation.

In the surveyed organizations, priority is given to the content related to
European integration, civic education and a common, often difficult history
between neighbouring countries. This content is directed to both younger
and older generations. However, the period of functioning of the three socia-
list states side by side was marked by three different versions of history. The
young generation of historians and culture scholars strives not to distort hi-
story and show it from the perspective of the three, or at least two countries
involved. Organizations involved in the Czech-German and Polish-German
cooperation are doing better than those involved in the Polish-Czech coope-
ration or in participation of partners from these three countries. Interviews
with organization employees in Lower Silesia show that it was much easier
to contact NGOs in Germany (quick response to e-mails, answering phone
calls by the employed administrative staff) than in Czechia (no administra-
tive staff, volunteer work). The situation in Polish organizations varied.

Thus, if we accept the broadest definition of LLL while referring to the
first research question, it can be stated that the surveyed organizations,
have an educational offer for all categories of people, from the youngest to
the oldest ones, the content offered by these organizations is varied, but the
topics related to European integration and civic education dominate (for
example, by promoting volunteering, which is addressed below), as well as
a new way of communicating a common history.

The second research question concerned non-formal civic education.
Indeed, the researched NGOs implement this form of teaching the desi-
red attitude. Economic and social changes, needs of individuals and many
other reasons generate educational needs during adulthood. This form of
education, on the one hand, proposes professional trainings to increase pro-
fessional competence, and, on the other hand, offers education programs
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whose task is to activate one’s participation in social life, i.e., by fully using
the status of a socially engaged citizen who has knowledge and consciously
influences the reality that surrounds him/her. In this sense, being a citizen
also involves taking social responsibility for oneself and for others. Non-
governmental organizations are institutions where some educational needs
can be met. Foundations and associations operating in the fields of culture
and education on the Polish-Czech-German borderland conduct such ac-
tivities. All of the surveyed organizations address the offer to volunteers,
and if they undertake such work it takes the form of “learning to serve the
society”, and thus also a form of civic education.

When it comes the last question, the answers we were looking for in
this text concern the specificity that characterizes the educational activity
of NGOs on the studied borderland. The main significant feature are jo-
int actions undertaken by representatives of at least two nations. Various
education content — from language, through Christmas customs, to modern
ecological solutions in cultivation and energy (St. Marienthal) are presen-
ted so that Poles, Czechs and Germans can learn about them as a tourist
attraction. Some content requires more "preparation’ and engagement, e.g.,
reading the rewritten history, visiting large-format photography exhibitions.

Summary

One of the functions that the NGOs operating in the area of culture, edu-
cation and writing a new version of history on the Polish-Czech-German
borderland have assumed for their statutory purposes (implemented func-
tions) is an educational function, but not only the one related to researching
and developing a new version of history which has been operating in the-
se areas for centuries. It is also civic education, designed to prepare aware
citizens who will undertake tasks important for the local communities they
come from and in which they want to be active. The educational offer in
this area is directed primarily to young people, but also to people after the
period of professional work who want to use their life experience and skills
for the common good and not just the individual needs of themselves and
of their families. All these forms of education can be classified as forms of
lifelong learning and non-formal civic education.
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WROC DO SZKOLY SZESCIOLATKU — CZYLI
O KOMPETENCJACH SPOLECZNYCH
I EMOCJONALNYCH DZIECI W SWIETLE BADAN

SIX-YEAR-OLDS, COME BACK TO SCHOOL! - ON SOCIAL
AND EDUCATIONAL COMPETENCE OF CHILDREN IN LIGHT
OF STUDIES

Keywords: social and emotional competence, six-year-olds, seven-year-
olds, school readiness, emotions and feelings.

The Act of November 13, 2013 made education of six-year-old children com-
pulsory. Two years later, on December 29, 2015, this obligation was aboli-
shed. One of the reasons for this was the widely proclaimed lack of sufficient
emotional competence of children. The achievement of good pre-school edu-
cation is verified through the achievement of school readiness by children
— visible in good social and emotional preparation adequate to their age.
The article is a report on studies that compare social and emotional abilities

“Aleksandra Kruszewska — doktor nauk humanistycznych w dyscyplinie pedago-
gika; zainteresowania naukowe: edukacja spoleczno-emocjonalna dzieci przedszkolnych
i w mlodszym wieku szkolnym.

““Stanistawa Nazaruk — doktor nauk humanistycznych w dyscyplinie pedagogika;
zainteresowania naukowe: pedagogika przedszkolna i wczesnoszkolna, dojrzatosé szkolna.
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of children (on the basis of their emotions and feelings) who have completed
their pre-school education and are to start school.

WROC DO SZKOLY SZESCIOLATKU - CZYLI O KOMPETENCJACH
SPOLECZNYCH I EMOCJONALNYCH DZIECI W SWIETLE BADAN

Stowa kluczowe: kompetencje spoleczne i emocjonalne, szesciolatek,
siedmiolatek, dojrzalos¢ szkolna, emocje i uczucia.

Ustawa z 14 listopada 2013 roku wprowadzita obowiazkowa edukacje dla
dzieci szescioletnich. Dwa lata pdzniej, 29 grudnia 2015 roku, zniesiono ten
obowiazek. Jednym z powodow byl, powszechnie gloszony, brak wystarcza-
jacych kompetencji emocjonalnych dzieci. Weryfikacja dobrego przygotowa-
nia przedszkolnego jest osiaggniecie przez dzieci dojrzalosci szkolnej - przeja-
wiajacej sie w dobrym i adekwatnym do wieku przygotowaniu spotecznym
i emocjonalnym. Prezentowany artykul stanowi doniesienie z badan, ktore sa
poréwnaniem umiejetnosci spolecznych i emocjonalnych dzieci koniczacych
edukacje przedszkolna (na podstawie emocji i uczué), a bedacych w réznym
wieku metrykalnym.

Wprowadzenie

W latach 1995-2008 liczba dzieci w poszczegdlnych rocznikach ,,przedszkol-
nych” z roku na rok zmniejszata si¢, natomiast w 2009 roku rozpoczal sie
stopniowy wzrost liczby dzieci w wieku 3-5 lat, a w 2010 roku — réwniez
szesciolatkow. Na skutek zmian w systemie oswiaty, gdzie do roku 2013
0 uczeszezaniu dzieci szescioletnich do pierwszych klas szkét podstawowych
decydowali rodzice lub prawni opiekunowie, w roku szkolnym 2014/2015
obowiazkiem szkolnym zostaly objete dzieci sze$cioletnie urodzone w pierw-
szej potowie roku 2008. W zwiazku z tym udzial szedciolatkéw bedacych
uczniami klas pierwszych w stosunku do wszystkich dzieci w tym wieku
wzrost 1 wyniost 44,9%. W roku 2015/2016 obowiazkiem szkolnym objete
zostaly wszystkie dzieci 6-letnie, w wyniku czego udzial szesciolatkow w kla-
sach pierwszych w stosunku do wszystkich dzieci w tym wieku wzrést do
73,4% (stat.gov.pl).

Od roku szkolnego 2016,/2017 nastapita zmiana — obowiazkiem szkol-
nym zostaly objete dzieci od 7 r.z. Dzieci 6-letnie mialy prawo do rozpocze-
cia nauki w pierwszej klasie szkoly podstawowej, o ile korzystaly z wycho-
wania przedszkolnego w roku poprzedzajacym rok szkolny. Jezeli dzieci nie
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uczeszcezaly do przedszkola, réwniez mialy prawo staé¢ si¢ uczniami klasy I,
o ile otrzymaly pozytywna opinie z poradni psychologiczno-pedagogicznej
o mozliwosci rozpoczecia nauki w szkole podstawowej. Takie zmiany wyni-
kaja z przyjetej przez Senat nowelizacji ustawy o systemie oswiaty (Ustawa
o Systemie Oswiaty, 29 XII 2015).

Wiele styszy sie stwierdzen, ze pomiedzy szesciolatkami a siedmiolat-
kami istnieje ,przepasé¢ rozwojowa’. Jest to zapewne stwierdzenie mocno
przesadzone, chociaz nalezy przyznaé, ze rozwoéj dzieci w ich pierwszych la-
tach jest bardzo dynamiczny. Dzieci XXI wieku roznia sie od tych sprzed
kilkunastu lat. Potwierdzaja to badania naukowe, szczegdlnie te prowadzone
przez Instytut Badan Edukacyjnych (Raport TUNSS 2015), ktore raportuja
o rosnacych $rednich ocenach z réznych obszaréw edukacyjnych. Szczegolne
réznice zaznaczaja siec w rozwoju emocjonalnym i poznawczym, gléwnie je-
sli mowimy o tzw. inteligencji. Zauwaza si¢ tutaj tzw. efekt Flynna (Folger
2012), tzn. systematyczny wzrost ilorazu inteligencji z pokolenia na poko-
lenie. Uwarunkowan nalezy szuka¢ w spoleczenstwie, rodzinie. Postep tech-
nologiczny doprowadzil do wyzszego poziomu wyksztalcenia rodzicow, a ich
troska o przysztosé i poziom wyksztalcenia dzieci staly sie priorytetowe.

Wielu jest zwolennikéw wezesniejszego posylania dzieci szescioletnich
do szkoty. Weryfikowane sa dogmatyczne badania z poczatkow XX wieku.
Wedlug Jeana Piageta, jednej z najwazniejszych postaci z dziedziny psycho-
logii dziecka, optymalny wiek rozpoczecia nauki to ,magiczny” wiek 7 lat.
To w tym wladnie wieku dzieci s w stanie odrdézniaé¢ rzeczy realne od nie-
realnych (Wadsworth 1998). Ale takie umiejetnosci maja juz dzieci w wieku
4-5 lat, bo swiat, w ktorym wzrastaja tak dalece sie zmienit i przyspieszyt.

Wielu powotuje sie na liczne badania neurobiologéw, m.in. Jerzego Ve-
tulaniego, ktore dowodza, ze mozg dzieci szescioletnich jest jak gabka, bar-
dzo chtonny i kreatywny, i na ten wiek przypada jego najwicksza aktyw-
nosé. Potem, miedzy 6. a 14 r.z. nastepuje proces obumierania komoérek
nerwowych i ich liczba zmniejsza sie o 30%. J.Vetulani mowi: ,Przezywaja
te komorki, ktore pracuja, sa w kontakcie z innymi. Nieuzywane umiera-
ja. W modzgu nie ma zasitku dla bezrobotnych. Chodzi o to, by te wazne
pobudzaé¢ jak najwczesniej, aby przetrwaly” (Burda 2015). Wspomniano
wczesniej o ,przepasci” pomiedzy dzie¢mi. Ot6z, najwiekszy akcent prze-
ciwnikoéw udziatu szedciolatkéw w spotecznosci szkolnej, potozony jest na
przepasé¢ dotyczaca dojrzaloéci emocjonalnej miedzy szescio- i siedmiolat-
kami. Zauwazy¢ jednak nalezy, ze istnieje tez réznica miedzy 3-4-latkiem,
4-5-latkiem, 5-6-latkiem itd. Najlepiej i najtrafniej ujat to Erik Erikson —
kazda faza rozwoju zalezy od tych poprzednich i wyznacza oraz przygoto-
wuje nastepne (Erikson 2004).
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Przegladajac arkusze obserwacji pedagogicznych dotyczace gotowosci
szkolnej zauwazyé¢ mozna duze dysproporcje w opisywaniu umiejetnosci
i kompetencji dzieci. Najmniej uwagi poswieca sie tzw. umiejetnosciom spo-
tecznym i odpornosci emocjonalnej. Szczegdlnie dojrzalosci ,emocjonalnej”,
chociaz poswieca sie jej tak wiele ,czujnosci”. Przede wszystkim znajduja
sie tam takie kwestie jak, m.in.: 1) mocne strony dziecka: ,chetnie przebywa
w grupie, przestrzega reguly, zasady i normy ustalone w grupie, wspotdziata
z rowiesnikami w zabawach i sytuacjach zadaniowych, w miare samodzielnie
radzi sobie w réznych sytuacjach zyciowych”. W dalszej czesci nauczyciel-
ka sama ma okresli¢: 2) zauwazone trudnosci, 3) podjete lub potrzebne
dziatania wspierajace potrzeby dziecka oraz 4) wskazowki dla rodzicow. Tu-
taj zazwyczaj szablonowo mozna wpisac: ,,dziecko rozchwiane emocjonalnie;
brak stabilnosci w uczuciach; dziecko wrazliwe/przewrazliwione emocjonal-
nie; chaotyczne w dziataniu; bystre, madre, z duza wiedza, nadwrazliwe,
nie potrafi ponosi¢ porazek, nie potrafi uporzadkowaé rzeczywistosci wokot
siebie, mato samodzielne, [...|”, i wiele innych podobnych stwierdzen.

Doniesienie z badan

Prezentowane ponizej opracowanie stanowi cze$é¢ kompleksowych badan
wtlasnych dotyczacych kondycji spoteczno-emocjonalnej dzieci na progu
szkolnym (Kruszewska 2014,2016; Nazaruk, Marchel 2016). Zostaly prze-
prowadzone wiosna 2017 roku w trzech przedszkolach samorzadowych na
terenie Bialej Podlaskiej. Celem badan bylo uzyskanie odpowiedzi na py-
tanie: czy istnieja duze réznice w kompetencjach spoteczno-emocjonalnych
u dzieci konczacych roczne przygotowanie przedszkolne, ktére réznia sie
wiekiem metrykalnym? Obserwacji pedagogicznej poddano dzieci 6-letnie
(dziewczynki N = 46, chtopcy N = 36) i 7-letnie (dziewczynki N = 42,
chtopcy N = 53), tacznie 179. Obserwacje koncentrowaly sie wokol kon-
kretnych emocji, uczué i spotecznych zachowan emocjonalnych, jakie prze-
jawialy dzieci podczas swojej aktywnosci w przedszkolu.

Rozwdj emocjonalny

Kontrola emocji, ich §wiadomos¢ i okazywanie oraz radzenie sobie w sy-
tuacjach trudnych wymagaja odpowiednio wyksztalconych kompetencji.
Ich posiadanie pozwoli dziecku na prawidlowe funkcjonowanie, wspotzycie
i wspotdziatanie w grupie rowiesniczej. Umiejetnos$é rozpoznawania i wyra-
zania wlasnych uczué jest czedcia procesu komunikacji, tak jak umiejetnosé
rozwigzywania i przezwyciezania zaistnialych nieporozumieri i konfliktéw.
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Rysunek 1. Dziewczynki — kontrola emocji — zestawienie procentowe poszczegdlnych.
Zrédto: opracowanie wlasne.
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Rysunek 2. Chlopcy — kontrola emocji — zestawienie procentowe.
Zrddto: opracowanie wlasne.

Nie zaobserwowano istotnych réznic obserwowanych u dzieci uwzgled-
niajac wiek, jedynie drobne biorac pod uwage pteé. Nalezy zauwazy¢, ze sze-
Sciolatki prezentowaly wyzsze umiejetnosci emocjonalne, anizeli siedmiolat-
ki. Kwestia kontroli emocji, oceniana na podstawie zachowan afektywnych
nie budzita zastrzezen.

Uczenie dzieci rozumienia i wyrazania emocji, wptynie na wiele aspek-
tow ich rozwoju i odnoszenia sukcesu w zyciu. Gdy nie nauczymy ich rozu-
mienia i wyrazania emocji, stang sie podatne na konflikty. Zdolnosé¢ przeka-
zywania emocji odgrywa kluczowa role w spetnianiu podstawowych potrzeb.
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Rysunek 3. Dziewczynki — $wiadomos¢ i okazywanie emocji — zestawienie procentowe.
Zrddto: opracowanie wlasne.
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Rysunek 4. Chlopcy — $wiadomosé i okazywanie emocji — zestawienie procentowe.
Zrodto: opracowanie wlasne.

Dane ukazuja wysoki poziom empatii u dzieci. To bardzo zadowalajace,
ze przejawiaja uczucie przyjemnosci w tym, co robia. Niepokojace sa obja-
wy uczué o zabarwieniu ujemnym — cierpienie i smutek. Jednak tutaj po-
wstawania przyczyn prawdopodobnie nalezy szukaé¢ w srodowisku dziecka.
Okazywanie strachu w tym wieku jest objawem jak najbardziej naturalnym
i nie dziwi fakt, ze u dziewczynek byl wyrazniej widoczny.

J. Piaget uwazal, ze logika jest waznym czynnikiem w rozwigzywaniu
problemoéw i wigzal ja bezposrednio z wiekiem i intelektualnymi mozliwo-
Sciami dzieci. Jest coraz wiecej dowoddéw na to, iz emocjonalne i spotecz-
ne umiejetnosci maja wieksze znaczenie niz rozwoéj intelektualny (Goleman
1997, 2007). Doswiadczenie, nie inteligencja, pomaga dzieciom w rozwia-
zywaniu probleméw poprzez mozliwosé odwoltywania sie do konkretnych
i znanych im juz wydarzen.
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Rysunek 5. Dziewczynki — radzenie sobie z trudnosciami — zestawienie procentowe.
Zrddto: opracowanie wlasne.
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Rysunek 6. Chlopcy — radzenie sobie z trudnosciami — zestawienie procentowe.
Zrddto: opracowanie wlasne.

Dzieci dobrze radzity sobie z przykrymi emocjami. Niewatpliwie nale-
zy im pomagaé¢ w przezwyciezaniu trudnosci, ale nie wyreczaé¢ ich, niech
probujg wlasnych sit. Najlepsza forma pomocy jest rozmowa o problemach
skupiona na wyrazaniu uczué i emocji.

Konkludujac, aspekt rozwoju emocjonalnego ujety w konkretnych emo-
cjach i uczuciach, pozwala stwierdzi¢, ze brak jest wyraznych réznic miedzy
dzie¢mi. Wystepujace odchylenia mogg by¢ skutkiem np. krotkiego stazu
w przedszkolu, braku rodzeinistwa, nieprawidtowych relacji z dorostymi itp.
Jezeli szesciolatki maja nizsze kompetencje, to réznice te zostang szybko
zniwelowane w trakcie szerszych kontaktéow z innymi dzie¢mi, dorostymi.

Rozwdj spoteczny

Zachowania prospoteczne zaleza w duzej mierze od poziomu moralnego
i wartosci, jakie dzieci posiadaja i jakie maja wyksztalcone. Te obdarzone
poczuciem humoru odnosza wieksze sukcesy w interakcjach miedzyosobo-
wych, ciesza sie sympatig w grupie i tatwiej nawiazuja kontakty niz dzieci
niesmiate i pozbawione pogodnego nastroju.

Obserwowano reakcje emocjonalne i przejawy zachowan mogace swiad-
czy¢ o nastawieniu prospolecznym i otwartosci w stosunku do innych oraz
ewentualna niechec.
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Rysunek 7. Dziewczynki — nastawienie prospoteczne i otwarto$é¢ — zestawienie

procentowe.
Zrodlo: opracowanie wlasne.
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Rysunek 8. Chlopcy — nastawienie prospoleczne i otwartosé — zestawienie procentowe.
Zrddto: opracowanie wlasne.

Obserwowane uczucia i emocje okazywane przez dzieci nie rdznia si¢
znaczaco, jezeli chodzi o wiek i pte¢. Wysokie wyniki daja $wiadectwo srodo-
wiskom, z jakich pochodzity. Cieszy fakt, ze uczucia przyjemne sa dzieciom
,znane” i chetnie okazywane.

W ocenie kontaktéw kolezeniskich i wspolpracy z grupa rowiesnicza
wzieto pod uwage zachowania agresywne i asertywne podczas kontaktow.

100 W agresja 6-latki
30 wagresja 7-latki
60 m asertywnosé 6-latki
L -‘ _‘; masertywnoié 7-latki
20
0 - -

zdecydowanie raczejnie raczejtak zdecydowanie
nie tak

Rysunek 9. Dziewczynki — kontakt i wspolpraca z réwiesnikami — zestawienie

procentowe.
Zrodlo: opracowanie wlasne.
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Rysunek 10. Chlopcy — kontakt i wspolpraca z rowiesnikami — zestawienie procentowe.
Zrddto: opracowanie wlasne.

Dzieci nie byly agresywne w stosunku do uczestnikéw zabaw. Wspot-
praca i wspoldziatanie przebiegato w przyjaznej atmosferze. Asertywnosé,
z cala pewnodcig nie jest tatwo nabywana cechg. Nie oznacza mowienia nie,
jak to sie zwyklo sadzi¢. Jest umiejetnoscia wyrazania swoich uczué w spo-
sOb jasny i zrozumiaty przez innych. Wazne jest, by nie rani¢ uczué innych,
szanowa¢ ich zdanie oraz potrzeby. Tu dzieci ,zdaly” ten egzamin.

Dzieci przebywaja w grupie rowiesnikow, wsrod ktorych zajmuja z cza-
sem okreslone pozycje. Pozycja w grupie zdeterminowana jest zachowaniem,
cechami osobowosciowymi, warunkami fizycznymi itp. Przynaleznosé do ja-
kiej§ paczki $wiadczy o dojrzatosci spoteczno-emocjonalnej dzieci. Najlep-
szymi wspotuczestnikami zabaw sa dzieci obdarzone wieloma cechami: eks-
pansywne, ciekawe, kreatywne i pomystowe. Takie sa najczesciej wybierane
na przywodcow grupy, pelniag w nich najwazniejsze funkcje — sa charyzma-
tyczne.

Ciekawosé jest sila sprawcza inicjowania kontaktow. Pozycja w grupie
zalezy od poziomu aprobaty ze strony réwiesnikéw. Dzieci nieSmiate i ule-
gle nie czerpig przyjemnosci w obcowaniu z innymi. Nuda, bedgca brakiem
zainteresowania otoczeniem powoduje, ze dzieci nie przejawiajg checi uczest-
niczenia w grupie i bywaja alienowane.

m zdecydowanie nie
W raczejnie
mraczejtak

W zdecydowanie tak

Rysunek 11. Dziewczynki — inicjatywa i przywodztwo w kontaktach — zestawienie

procentowe.
Zrddto: opracowanie wlasne.
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Rysunek 12. Chtopcy — inicjatywa i przywoddztwo w kontaktach — zestawienie

procentowe.
Zrddto: opracowanie wlasne.

Obydwie grupy wiekowe przejawialy zaciekawienie otaczajaca je rze-
czywistoscia, a co za tym idzie nie nudzily sie. Potrafity przezwycieza¢ nie-
Smiatos¢, a uleglo$é objawialy z pewnoscig dzieci o odmiennych cechach
charakteru. Poziom akceptacji w zespole zalezy w duzej mierze od predys-
pozycji osobistych.

Stosowanie sie do ustalonych zasad i regul panujacych w jakiejs spotecz-
nosci przez uczestnikow sprzyja dobrej atmosferze, konstruktywnej wspol-
pracy. Do oceny przestrzegania norm panujgcych w $rodowisku dzieci, przy-
jeto okazywanie poczucia winy i ztosci.

®mpoczucie winy 6-lathi
wpoczucie winy 7-lathi
mzlosc 6-latki
mzlosc 7-latki

zdecydowania raczejnie raczejtak zdecydowanie
nie tak

Rysunek 13. Dziewczynki — przestrzeganie norm spotecznych — zestawienie procentowe.
Zrodlo: opracowanie wlasne.

80 W poczucie winy 6-latki
60 m poczucie winy 7-latki
a0 mzlosc 6-latki
mzlosc 7-latki
20
0 4 B
zdecydowanie raczejnie raczejtak zdecydowanie
nie tak

Rysunek 14. Chlopcy — przestrzeganie norm spotecznych — zestawienie procentowe.
Zrddto: opracowanie wlasne.
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Istnialy réznice, biorac pod uwage ple¢ i wiek. Wyniki koresponduja,
i potwierdzaja wyniki uzyskane z badania kontroli emocji u dzieci (wykresy:
11 2). Dzieci szescioletnie mialty wiecej probleméw z opanowaniem ztosci,
przy czym chlopcy byli bardziej impulsywni niz dziewczynki. Poczucie winy
za$ blizsze bylto chlopcom.

Postawione hipotezy zostaly pozytywnie zweryfikowane. Prezentowane
wyniki potwierdzily wczesniejsze badania i tym samym utwierdzity w prze-
konaniu, ze dzieci szecioletnie sa gotowe wejs¢ do spoltecznosci szkolnej.

Reasumujac, nalezy stwierdzi¢, ze nauczyciele dosy¢ wysoko ocenili stan
spotecznych zachowan emocjonalnych dzieci. Przyznaé trzeba, ze istnieja
réznice w zachowaniach afektywnych dzieci, ale jest to jak najbardziej zro-
zumialte. Nie ma bowiem, spotecznosci jednorodnych, a ich réznorodnosé
jest jak najbardziej wskazana.

Nalezy zwrocié uwage na jeszcze jeden dosy¢ istotny fakt. Otéz obser-
wowane grupy dzieci byly grupami mieszanymi, tzn. w kazdej grupie byly
dzieci z réznych rocznikéw. Zatem wspoélne przebywanie dzieci zréznicowa-
nych wiekowo pozwala na uczenie sie od siebie nawzajem postepowania, po-
staw, zachowan, reakcji i wielu innych strategii. Uzupekieniem tej edukacji
bytaby systematycznie prowadzona przez nauczycieli edukacja emocjonalna
od najwczesniejszych lat. Odpowiednio przygotowane programy do takiej
edukacji staly by sie doskonala pomoca metodyczna.

Zakonczenie

Truizmem wydaje si¢ stwierdzenie, ze szesciolatki nie sa gotowe do roli
ucznia. Wybér, jaki dano rodzicom, czy postaé¢ dziecko w wieku 6 czy 7 lat
do klasy pierwszej, nie wydaje sie byé¢ rozwigzaniem optymalnym. Wielu
bowiem rodzicéw nie jest w stanie oceni¢ mozliwosci dzieci. Trudno jest
psychologom w poradniach ocenié¢ kondycje dziecka w trakcie 1,5 godzi-
ny badania. Wiec rodzice, na wszelki wypadek pozostawiaja szesciolatki
w przedszkolu.

Szereg badani dowodzi, ze dojrzalos¢ emocjonalna sprzezona jest
m.in. z dojrzatoscia poznawcza. Na wyrdznienie zastuguje Stanley Green-
span, ktéry twierdzi, ze dwie najwazniejsze ludzkie zdolnosci, czyli inte-
lekt i emocje sa ze soba nierozerwalne. Emocjonalny rozwdj jest podstawa
ksztaltowania umystu, gdyz emocje porzadkuja doswiadczenie i zachowanie
(Greenspan, Banderly 2000). Wysokiego poziomu inteligencji poznawczej,
IQ, nie mozemy odmoéwié dzieciom wieku informatyzacji.

Przejscie z przedszkola do szkoty niewatpliwie stanowi dla dzieci prze-
tom w zyciu. Wazne jest, by edukowaé je emocjonalnie. Kazde emocjonalne
do$wiadczenie wzbogaci dzieci o nowe doznania, ktérych reperkusje ,za-
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padna” w nich na dluzej. Trzeba pozwoli¢ dzieciom na przezywanie caltego
wachlarza emocji, dobrych i ztych. Da¢ im prawo do tracenia cierpliwosci,
wyladowania negatywnych emocji, a czasami zachowaé sie¢ ,zle”, ale pod
kontrolg. Daje to duze mozliwosci ksztaltowania wlasnych zachowan.

Codziennosé przedszkolna/szkolna, sytuacje na placu zabaw nie zawsze
odbywaja sie zgodnie z przyjetymi zasadami, regutami i wedlug ustalonych
norm. Jednak system wartosci, ocen moralnych i poziom zachowan spotecz-
nych, a w nich udzial emocji i uczué dzieci, ktore w wieku szeéciu lat nalezy
uznaé za gotowe do systematycznej nauki w szkole, wydaje sie by¢ w dobrej
kondycji. Mozna sadzi¢, ze wszystkie szedciolatki podejma wyzwanie by-
cia uczniami. Trzeba je tylko wspiera¢ i motywowaé¢ do podnoszenia swoich
kompetencji i umiejetnodci.

Cytowany na wstepie J.Vetulani tak pisal: ,Szesciolatki niezdolne do
rozpoczecia nauki sa albo niedorozwiniete, albo chore, albo leniwe, albo
ghupio chowane. Wspolczujmy rodzicom.” (Burda 2015). To mocne stowa,
ale moze prawdziwe?
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This article describes the ethical conditions for the practice of giving gifts
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law, but by certain customs and traditions. Active teachers and potential te-
achers, i.e., senior students, have a different attitude towards ethical norms.
The authors hope that this article offers a deeper insight into the ethical
conditions of giving gifts in institutions.

ZACHOWANIA ETYCZNE NAUCZYCIELI

Stowa kluczowe: etyka zachowan mnauczycielskich, prezenty szkolne,
dawanie dowodéw wdziecznosci.

W artykule opisano uwarunkowania etyczne powszechnej w szkotach prak-
tyki obdarowywania nauczycieli. Praktyka ta nie jest uregulowana prawem,
lecz pewnymi zwyczajami i tradycja. Czynni zawodowo i przyszli nauczycie,
tj. studenci ostatnich lat studiéw, maja inny stosunek do norm etycznych.
Autor przedstawia wglad w etyczne uwarunkowania obdarowywania prezen-
tami w instytucjach.
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Wprowadzenie

Zawo6d nauczyciela uwazany jest za profesje zwiazang z zaufaniem spotecz-
nym. To szczegdlna misja, gdyz zazwyczaj oddaje sie nauczycielom pod
opieke swoich najblizszych, czyli dzieci, wnuki, oczekujac troski, opieki i wla-
sciwych zachowari. Praca pedagogéw podlega osadowi zaréwno dotyczace-
mu i rozliczajacemu wspomniang wyzej opieke, jak roéwniez osiggniecia dy-
daktyczne, czy tez inne aspekty. Jednym z takich aspektéow sa zachowania
etyczne (moralne), czyli postgpowanie etyczne (moralne) nauczycieli: jako
jednostki i jako grupy spotecznej. To ogromne oczekiwanie, ogromna presja,
ktora wystepuje zaréwno w srodowisku samych pedagogoéw, jak i w $rodo-
wisku lokalnym, a takze szerszym, ogélnopolskim.

Sprobuje zatem okresli¢ czym jest etyka, a czym moralnosé. Jak pisze
Migon: etyka jest nauka o moralnosci. Z kolei pojecie ,moralnos¢” uwaza sie
za pojecie pierwotne, czyli niedefiniowalne. Podaje sie jednak rézne okre-
$lenia moralnosci, np. takie, ze moralnos¢ to pewna racjonalna wtasciwosé
kazdego $wiadomego czyny ludzkiego (Migoni 2013, s. 17). Czesto mozna
przeczytaé, ze nie potrzeba nam etyki innej niz dekalog i ze wszelkie proby
odejécia od owego zbioru norm i dopasowywania ich do konkretnych dyle-
matow skazone beda relatywizmem, ten z kolei subiektywizmem — a cale to
nieszczescie skoriczy sie nihilizmem. Czyli pieklem (Sroda 2015, s. 189).

Jak zatem mozna spojrzeé¢ na moralnos¢ nauczycieli, wychowawcow —
czyli pracownikow placowki? Adamski i Wilsz uwazaja, iz moralno$é¢ pra-
cownicza, nazywana etyka zawodowa lub pracownicza, rézni sie od moral-
nosci ogélnospotecznej nastepujacymi elementami:

— wtlasciwg dla danego zawodu konkretyzacja ogélnie uznawanych w da-
nym spoleczeristwie wymogéw moralnych;

— odrebna w kazdym systemie moralnosci zawodowej hierarchia wartosci
— powinnosci moralnych;

— modyfikacjami w obrebie systemu moralnosci zawodowej aprobowa-
nych ogdlnie wartosci i zaleceri moralnych;

— preferowanym przez grupe zawodowg sposobem rozstrzygnie¢ konflik-
tow wartosci moralnych (Adamski 1999; Wilsz 2009, s. 42).

Czy tak jest w rzeczywisto$ci? Mozna przyjac¢, ze wszystkie wymienio-
ne przez Adamskiego czy Wilsza czynniki zachodzg w pracy nauczycieli?
Zdaniem R.T. De George‘a — amerykariskiego filozofa i prawnika — kodeks
etyki zawodowej powinien spelniaé¢ nastepujace wymagania:

1. Kodeks powinien przede wszystkim normowaé, nie powinien zatem
zawiera¢ opisu wartosci i idealéow, ktérym korporacja stuzy.
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2. Kodeks musi, w pierwszej kolejnosci, dba¢ o interes publiczny. Nie po-
winien zawiera¢ przepisoéw, dla ktorych uzasadnieniem jest wyltacznie
zabezpieczenie intereséw czlonkéw korporacii.

3. Kodeks musi byé rzeczowy i uczciwy. Musi regulowaé istotne i specy-
ficzne dla danego zawodu problemy, a nie ustala¢ normy, ktore i tak
tkwia w powszechnej moralnosci (George 1990).

Jak pisze George, mozna spotkaé sie z pogladem, ze objecie sankcja
dyscyplinarng (tacznie z kara dyscyplinarna pozbawienia prawa wykonywa-
nia okreslonego zawodu lub wydalenia ze shuzby) zachowan regulowanych
przez kodeks etyki zawodowej oznacza praktycznie wlaczenie go do syste-
mu prawa.

Badania

Na poczet tego artykutu postanowitem zbadaé¢ dwie grupy zawodowe: czyn-
nych nauczycieli i dyrektoréow, a takze ,potencjalnych” nauczycieli, czyli
studentow pedagogiki w Polsce. Badanie dotyczylto kwestii etycznych uwa-
runkowari dawania prezentéw nauczycielom i kwestii szczegotowej. Zbada-
tem 4 grupy studentéw studidw dziennych: dwie grupy licencjackie i dwie
magisterskie (pedagogika, specjalnosé nauczycielska), tacznie N = 95 osob.
Druga grupe stanowita zesp6t nauczycieli i dyrektoréw, jakich szkolono na
studiach podyplomowych, ta grupa liczyta N = 36 oséb. Staz pracy na-
uczycieli i dyrektorow byt rozbiezny, od 7 lat wzwyz.

Tabela 1

Forma prawna uregulowan sytuacji szkolnych, a lepsze funkcjonowanie pedagogéw, dane

procentowe

Odniesienie si¢ do propozycji Zgadzam si¢ Nie zgadzam sie | Nie mam zdania
zapisania norm, a co za tym % % %
. : g T8 | T8 |t T8
idzie przestrzeganie tych norm £ R > cﬁ g 2 % C‘ﬁ g 2 z C‘ﬁ
przez wszystkich 3 2 % Z = g % z. E g % Z,

+ + +

n Z. n Z. 0 Z
Normy odnoszace si¢ do godno- 100 90 - 10 - -
$ci nauczycieli
Normy dotyczace solidarnosci 70 70 10 10 20 20
nauczycielskiej
Normy dotyczace relacji z ro- 70 50 10 30 20 20
dzicami
Normy dotyczace relacji z 90 70 - 30 10 -
uczniami

Zrddto: badania i opracowanie wlasne.
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Jak zatem wygladaja opinie poszczegblnych grup badanych oséb, czy
mozna dostrzec réznice jak i podobienstwa w ich sagdach?

Gdyby wszelkie konwenanse dotyczace etycznych uwarunkowan i rela-
¢ji miedzy uczniami — rodzicami — nauczycielami byly odgoérnie ustalone
i wdrozone w placoéwkach, na pewno wiele drazliwych kwestii bytaby ure-
gulowana. Wiedziano by: czy dane postepowanie jest etyczne — czy tez nie.
Miedzy obu badanymi grupami mozna dostrzec pewne réznice w wypowie-
dziach. Najbardziej widoczne sa w odniesieniu do relacji miedzy rodzica-
mi i uczniami. To w dalszym ciggu drazliwa kwestia, mniej absorbujaca
od norm dotyczacych solidarnosci nauczycielskiej czy godnosci w zawodzie.
Wiekszag wage dotyczaca relacji z rodzicami i uczniami przejawiaja studen-
ci, anizeli czynni nauczyciele. Skad to moze wynikaé¢? Najprawdopodobniej
z pewnego wyidealizowania sadow czy opinii, kiedy jeszcze nie zetknieto sie
z zawodem. Nauczyciele nie sadza, ze zapis regulaminowy cokolwiek zmie-
ni, tak jak regulaminy w szpitalach, zakazujace np. wreczania ,dowodow
wdziecznosci”, nie spowoduja, ze pacjenci przestang obdarowywaé lekarzy
upominkami. Tutaj zachodzi ta sama relacja, oparta na doswiadczeniu za-
wodowym czynnych nauczycieli. Nawet jak okresli sie w regulaminie, iz nie
ma obowiazku wreczania np. kwiatéw na koniec roku — to ilu rodzicow sie
do tego zastosuje?

To bylo odniesienie do préb uregulowania prawnego, réznego rodzaju
sytuacji w placéwce. Jak zatem wyglada w ujeciu osobistym ta kwestia,
przyjmowacé prezenty czy nie, czy tez czyni¢ w okreslonym czasie i sytuacji.
Te dywagacje zaprezentuje ponizsza tabela.

Tabela 2
Przyjmowania prezentéw od uczniéw i rodzicow, dane procentowe

Przyjmowanie prezentéw Zgadzam sie Nie zgadzam sie Nie mam zdania
od ucznidéw i rodzicow % % %

o— ‘a3 © o— =S © — ‘= o

g w 5 o g w 5 o g w0 5 o

ST 22|27 | 3227 | =

= = =

=} Z, = =} Z, = =} Z, =

a z a z a z
Przyjmowanie prezentéw od 30 - 60 100 10 -
uczniow w kazdych warunkach
Przyjmowanie prezentéw od ro- 70 - 30 100 - -
dzicow w kazdych warunkach
Przyjmowanie prezentéw od ro- 30 30 50 70 20 -
dzicow pod pewnymi warunka-
mi
Przyjmowanie prezentow od 20 30 70 70 10 -
uczniéw pod pewnymi warun-
kami

Zrddto: badania i opracowanie wlasne.
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Inaczej sie odnosi do twierdzeri, ktére maja by¢ zapisane i okredla¢ pew-
ne normy etyczne w placowce (co wskazuje tabela 1), a inaczej podchodzi
sie do realiéw, ktére wystepuja w danej placéwce. Jakkolwiek moze sie to
wydawaé dziwne, to studenci bardziej sa sktonni do tego, aby przyjmowanie
prezentéw od uczniéw i ich rodzicow bylo czescia pewnej normy. Dlaczego
zatem nauczyciele mniej sa sktonni do takich sadéw? By¢ moze znaja realia
placowek, w ktorych pracuja, maja inne doswiadczenia. 100% nauczycieli
jest przeciwnych takim sytuacjom. Kazde obdarowanie kwiatem czy drob-
nym prezentem powoduje pewng niezrecznosé, jak dalej traktowaé ucznia,
czy lepiej go ocenia¢? Czy tez wziecie ,podarunku” w sytuacji, kiedy uczen
zrobil co$ ztego, jest moralne, traktowaé to jako forme przekupstwa? O ta-
kich dylematach nie maja prawdopodobnie pojecia studenci, nauczyciele
juz tak, stad tez ich odniesienie do kwestii wreczania prezentow w kazdych
warunkach jest odmienne od studentow.

Zastanowmy sie zatem, skad w ogble wywodzi sie zwycza] wreczania
prezentow?

Tabela 3
Powody wreczania prezentéw w opiniach badanych, dane procentowe

7 czego wynika Zgadzam sie Nie zgadzam sie Nie mam zdania
wreczanie prezentow? .%3 .%3 .%3

S | 28 | T | 28| Ts | 2

< T S| 27 S| 27 S 2

3 3 3

=] z. = =] z. = =] z. =

n z. n z. a z.
Z tradycji 60 70 20 - 20 30
Presja, oczekiwanie efektow po 40 60 50 30 10 10
wreczeniu prezentu

Zrddto: badania i opracowanie wlasne.

Jak mozna dostrzec na podstawie odpowiedzi respondentéw, najwicksza
réznica dotyczy presji, jako towarzyszy wreczaniu prezentéw, a w zasadzie
oczekiwania na ,wyrazy wdzieczno$ci” po wreczeniu upominku. Nauczyciele
sa realistami, twierdza, ze w zyciu nie ma nic za darmo, kazdy gest ze strony
rodzica — to oczekiwanie czego$§ w zamian. Przyszli nauczyciele jeszcze tego
nie dostrzegaja, sa idealistami.

Skoro juz jest taki zwyczaj, ze rodzice i uczniowie obdarowujg peda-
gogdéw przy okazji roznych okazji upominkami, to fakt ich przyjmowania
wynika z nieumiejetnosci odmowy? Na ta watpliwosé odpowiedza respon-
denci ponizej.
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Tabela 4

Nieumiejetnosé odmowy przyjmowania prezentéw przez nauczycieli, dane procentowe

Dlaczego nauczyciele nie Zgadzam sie Nie zgadzam sie Nie mam zdania
odmawiaja przyjmowania % % %
. . g T8 g T8 g T8
y2dowodow wdziecznosci”? =) > M =R > M S w0 5 M
I B T - T T A A
= 3 = 3 = 3
&% |2 &% |2 &% |2
Nieumiejetnos¢ odmowy 20 50 29 30 60 30
Braku ustalonych norm 60 90 20 10 20 -
Nieche¢ robienia przykrosci 40 60 30 20 30 20

Zrddto: badania i opracowanie wtasne.

Wypowiedzi w obu badanych grupach sie réznig. Dlaczego? Pracujac
z uczniami, majac pewne do$wiadczenie i empatie w stosunku do podopiecz-
nych poddawani jesteSmy w ciagu wielu lat pracy pewnej presji. Oprocz
0s6b, ktore probuja z premedytacja ,,gra¢” role wdziecznych rodzicow i za
pomoca upominku co$ ,,ugra¢”’, na pewno sa uczniowie i rodzice, ktorzy wre-
czajac nauczycielowi kwiatek czy jakas drobna rzecz, czyniag to z potrzeby
wyzszej, np. checi zrobienia nauczycielowi przyjemnosci. Czasami ta ini-
cjatywa jest realizowana bez wiedzy rodzicow, tym bardziej nauczyciel nie
potrafi odmowic¢. Z drugiej strony az 90% nauczycieli dostrzega brak usta-
lonych norm, przy tego typu sytuacjach, ktére moga by¢ niezreczne dla obu
stron, to znaczy nauczycieli z jednej strony, a rodzicéw i uczniow z drugie;j.
Czy zdania studentéw byly zaskoczeniem? Nie do korica, gdyz ich postrze-
ganie Swiata jest jeszcze z pozycji ucznia, ktérym w dalszym ciagu sa, bedac
studentami. Moge tylko przypuszczaé, ze ich optyka ulegnie zmianie, kiedy
sami stang sie nauczycielami.

Podsumowanie

W badaniach mozna dostrzec pewne réznice w deklaracjach obu grup. Na-
uczyciele maja do czynienia z etycznymi zachowaniami w placéwkach, od-
nosnie otrzymywania prezentéw i to kilka razy w roku. Nie w kazdym przy-
padku sa zadowoleni, kiedy pod jakim$ pozorem otrzymuja prezent, ktory
nie dos¢ czesto wreczany jest w dobrej intencji. Najczesciej po obdarowaniu
danego nauczyciela, oczekuje sie od niego ,lepszego” spojrzenia na ucznia.
Nie umieja tez odmawia¢. Studenci maja nieco odmienne zdanie, uwaza-
ja iz drobne wyrazy wdziecznosci od uczniéw czy rodzicéw, nie sa takie
zte, jest to naturalny element szkolnej tradycji. Oni dawali kwiaty swoim
nauczycielom, wiec i tego oczekuja w swojej przyszlej pracy.



ZACHOWANIA ETYCZNE NAUCZYCIELI 111

Uwazam, ze te kwestie, tak drazliwe w wielu sytuacjach, powinny by¢
rozwigzane jakimi§ wewnetrznymi normami, ale ich szkielet powinien by¢
zainicjowany ustawowo. Mamy rozwarstwienie spoteczne (chodzi mi o do-
chody), ale takze podejscie niektorych srodowisk, ze nauka jest bezptatna,
wiec i kwestia wreczania przystowiowych kwiatéow, nie powinna by¢ obliga-
toryjna. W innych krajach jest z tym réznie, zazwyczaj sa odgoérnie ustalone
zasady.

Sadze, ze nauczyciele zaczynaja sobie zdawaé z tego sprawe, woleliby,
aby te kwestie byly uregulowane. Wiedza, ze od kwiatéow i przyslowiowej
czekoladki sie nie wzbogaca, kwiaty usychaja, ale poczucie wdziecznosci
i oczekiwanie jej pozostaje. Warto o tym moéwié, pisaé i oczekiwaé zmian.
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This text is a pilot study with a small sample (N = 57) addressing the
quality of school work. It focuses on headmasters’ opinions regarding their
self-assessment of their preferred management and care strategies in the
functioning of schools. On the one hand, the results indicate headmasters’
preference for formal and legal choices in terms of strategies and, on the
other hand, for formal and fragmented choices in terms of taking care, which
may imply lower quality of work in schools. In order to confirm this thesis,
it is worth extending the field of exploration to a larger research group,
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taking into account personality traits of the respondents, potential of the
staff, or material resources of particular institutions.

DYREKTOR SZKOLY — MIEDZY OPIEKUNEM A KOMPETENTNYM
ZARZADCA

Stowa kluczowe: dyrektor szkoty, jakos¢ pracy, typy opiekuniczego
funkcjonowania, kompetencje, osobowosé.

Niniejszy tekst jest sprawozdaniem z badan pilotazowych przeprowadzo-
nych na malej probie (N = 57) nad jakoscia pracy szkoty, z ukierunkowa-
niem na opinie dyrektoréw placéwek w zakresie ich samooceny w zakresie
preferowanych strategii zarzadzania i opiekuriczego typu funkcjonowania
szkoty. Wyniki wskazuja na wybory formalno-prawne w zakresie strategii
i formalno-fragmentaryczne w zakresie typu opiekunczego, co moze wska-
zywaé na nizsza jakos¢ pracy w szkotach. Aby potwierdzi¢ te teze warto
rozszerzy¢ pole eksploracji na wickszej grupie badawczej, z uwzglednieniem
osobowosciowych cech badanych, potencjatu kadry czy zasobnosci material-
nej placowek.

Wprowadzenie

Dyrektora placowki wylania sie w drodze konkursu. Ten proces, mimo ze
przeprowadzany jest w transparentnych procedurach, nie zawsze nie za-
wsze prowadzi do wytonienia najlepszego kandydata. Wladza samorzadowa
woli wspolprace z osoba, ktora wskaze, zas organ zarzadzajacy zazwyczaj
przychyla sie do tego kandydata. Liczba gloséw, jakimi dysponuja te dwa
gremia przewaza o wyborze. Ale to dyrektor, jego osobowos¢ i kompetencje
sa znaczace w okresleniu jakosci pracy szkoly, osiagganych efektach, zardw-
no dydaktycznych, jak i wychowawczych. Rozwazania na temat jakosci (w
omawianym kontekscie: jakosci pracy szkoly) pojawily sie juz w dzietach
Platona i Arystotelesa. Wedtug Platona ,,jakosé jest sadem wartosciujagcym,
wyrazonym przez uzytkownika”. W Chinach przeszto 2500 lat temu Lao Tzu
twierdzil, ze jakos¢ jest pojeciem wzglednym, czyms, co mozna doskonalié
(Lao Tzu 1992, s. 25-36). Poczatki wspolczesnego ruchu na rzecz poprawy
jakosci zwiazane sa z Williamem Demingiem, ktéry stworzyl podwaliny dla
cigglego podnoszenia jakosci.

Oczywiscie wiele tez zalezy od samej placéwki, jej umiejscowienia, po-
tencjalu kadry nauczycielskiej czy bazy materialnej. Duze placéwki maja
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wady, na przykltad rozbudowana biurokracje, co zmniejsza mozliwoéci roz-
wojowe ucznia i wplywa na jego ocene (Zajdel 2014, s. 94; 2019, s. 81).
Placowki takie nie maja swoich wartosci, rytuatéw, autorytet tak nauczy-
ciela jak i dyrektora jest staby. Jaka role zatem peini dyrektor w kierowane;j
przez siebie placoéwce? Stefan Wlazto, ekspert w dziedzinie zarzadzania ja-
koscia o$wiaty wymienia pie¢ strategii kierownictwa w szkole, sa to:

Strategia kierowania oparta na formalno-prawnych regulacjach.

Strategia ukierunkowana na nauczycieli, na wspotdziatanie.

Strategia tworzenia systemu funkcjonowania szkoty.

Strategia rezygnowania z petnej roli kierowniczej.
Strategia ,;osobowosci kierowniczej” (Wlazto 2002, s. 125-127).

Wszystkie wymienione strategie sprowadzaja sie do ,filozofii” kierowania
placéwka, do pojmowaniu roli, jaka sic w niej pelni. Wazna tutaj tez jest
pewna hierarchia, gdyz aby ,dojrze¢’” do ostatniej strategii, a mianowicie
,strategii osobowosci kierowniczej”, trzeba do niej dochodzi¢ po kolei, a wiec
zaczynaé od pierwszej. Wielu dyrektorow zatrzymuje sie na ktoryms etapie,
nie maja potrzeby rozwija¢ sie dalej na poziomie, na ktérym zatrzymali
sie w swoim rozwoju, na obecnym poziomie jest im dobrze i wygodnie, nie
pragna i nie szukaja zmiany.

Typy szkét i badania

Powyzej wymieniono strategie postepowania dyrektora w instytucji eduka-
cyjnej. Warto teraz odnie$¢ si¢ do samej placowki, a zwlaszcza do pracy
opiekunczo wychowawczej w szkole. Jerzy Materne (1988, s. 68-72) wymie-
nia pie¢ typow opiekunczego funkcjonowania szkot:

Tradycyjna opiekunczo$é szkolna.
Wielostronna praca opiekuncza.
Fragmentaryczna opieka szkolna.

Formalizm opiekuriczy.

AN

Bezradno$é opiekuncza.

Pierwsze 4 typy wystepuja na kazdym poziomie edukacji i w kazdym
srodowisku, natomiast bezradnos¢ dotykata gtéwnie szkoly zawodowe, mo-
lochy i szkoty w zaniedbanych $rodowiskach, np. postpegerowskich.

Opisane zostaly powyzej strategie kierowania placowka szkolng przez
dyrektora, jak i typy pracy opiekunczo-wychowawczej w szkole. Warto za-
tem zbadaé, jak dyrektorzy postrzegaja swoja role w pelnieniu tej zaszczyt-
nej roli szefa, jak tez widza swoja placowke i pracujacych tam nauczycieli?
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Dlatego postanowityémy zbadaé dyrektoréow placéowek pod katem zaréwno
strategii zarzadzania szkota, jak i typow placéwek, w jakich pracuja.

Badanie zostalo wykonane na probie N=52 dyrektoréow, podczas szko-
lenn na studiach podyplomowych z zarzadzania oswiata. Najpierw badaly-
$my, jaka strategie kierowania placéwka maja dyrektorzy, ktorych staz kie-
rowniczy jest zréznicowany, wiec i powinni mieé¢ rézne strategie kierowania
placowka. Badani (N = 52), to dyrektorzy i wicedyrektorzy réznego typu
placowek: od szkoét matych, do zespotow szkot, dyrektorzy szkoét podstawo-
wych jak i srednich.

Tabela 1

Staz dyrektorski i poczucie kompetencji

Staz Staz | Staz | Staz Powyzej
0-2 lata | 3-5 6-7 8-10 10
Lata dyrektorowania (Wskaznik %) 55 20 5 15 5

Mam wiedze i kompetencje w tym, co robie
jako dyrektor (srednia wedtug skali Likerta)

— zdecydowanie nie zgadzam si¢ — 1
— raczej sie nie zgadzam — 2
— nie mam zdania — 3 4,9 4,0 4,5 4,6 4,8
— raczej si¢ zgadzam — 4
— zdecydowanie sie zgadzam — 5

Skala zwiazku: 0 = brak wplywu; 1-2 = nikla; 2,1-4 = staba; 4,1-5 = wysoka.

Zrodlo: opracowanie wlasne.

Staz pracy dyrektoréow wyraznie determinuje ich samoocene. Najkrot-
szy staz na stanowisku dyrektora lub wicedyrektora to zarazem najwicksze
poczucie sprawstwa i kompetencji. Takie osoby, zaraz po objeciu posady
uwazaja, ze sa bardzo dobre w tym, co robia, jako$¢ swojej pracy i kom-
petencje oceniaja bardzo wysoko, najwyzej w pieciostopniowej skali stazu
pracy. Teoretycznie taki poziom powinni osiagnaé¢ dyrektorzy w ostatnim
przedziale czasu sprawowania funkcji, czyli powyzej 10 lat dyrektorowania.
A tak nie jest, cho¢ ich wskaznik (tych z dziesiecioletnim i wiecej lat stazem
dyrektorowania) jest wysoki, zaledwie o 1/10 mniejszy od tych ze stazem
do 2 lat. Najnizej oceniaja swoja wiedze i kompetencje potrzebne do kie-
rowania szkotami dyrektorzy ze stazem miedzy 3 a 5 lat. Zdazyli poznaé
swoje obowiazki, wyzwania, przeszli przez pierwsze zewnetrzne i wewnetrz-
ne mierzenia jakosci pracy szkoty. To stawia im pewna cenzurke, poczatkowy
zachwyt nad sprawowaniem funkcji musial zmierzy¢ sie z rzeczywistoscia —
a ta nie jest zbyt ,rézowa’”.
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Postaratysmy sie uporzadkowaé wyniki w odniesieniu do skali opisanej
przez Stefana Wlazte. W tym celu zadawalysmy badanym wiele pytan, kto-
re sprowadzaly sie do jednego: jaki styl zarzadzania preferuja w praktyce?
Przypomnijmy, byly to strategie: kierowania oparta na formalno-prawnych
regulacjach, ukierunkowana na nauczyciela, tworzenia systemu funkcjono-
wania szkoly, rezygnowania z pelnej roli kierowniczej, po najbardziej poza-
dana, czyli strategie ,josobistosci” kierowniczej. Badani sktadali nastepujace
deklaracje:

Tabela 2

Mozliwe strategie kierowania szkola przez dyrektora

Preferowane strategie ‘Wskaznik %

Formalno-prawne reguty 70

Ukierunkowana na nauczyciela

Tworzenie systemu kierowania szkota

Rezygnacja z pelnej roli kierowniczej 13

Osobistos¢ kierownicza 2

Zrddto: opracowanie wlasne.

Nie pokusimy sie o stwierdzenie, ze taka jest rzeczywistosé dyrektorow
i szkoét, ze nasze wyniki przekladaja sie na realia wielu placowek. Jakie
sa zatem strategie zarzadzania placowka zbadanych dyrektoréw? Na jakim
poziomie jest ich najwiecej?

Przypomnijmy, ze najbardziej pozadani to ,josobowosci kierownicze”,
ktore juz maja wiedze, doswiadczenie, kompetencje i ,to co§”, co pozwala
im prawidlowo sprawowaé¢ kierownictwo nad szkola, cieszyé¢ sie sukcesami,
nie zraza¢ niepowodzeniami, maja szacunek u swojej kadry, cenig ich w nad-
zorze pedagogicznym, rodzice uwazaja za autorytet. Niestety, tych pracow-
nikéw jest najmniej, wskazniki, jakie mieli poda¢ w badaniach, odnoszace
sie do ich decyzji, wiedzy, cedowania obowigzkéw byly nieubtagane. Tych
dyrektorow jest zaledwie 2%. Za to najwiecej jest dyrektorow stosujacych
najnizszy szczebel zarzadzania (70%), czyli formalno-prawny. Tak tez wy-
nikato z luznych dyskusji z respondentami w ramach czasu pozazajeciowego
na studiach podyplomowych.

Przypomnijmy, strategia kierowania oparta na formalno-prawnych re-
gulacjach, to styl autorytarny zarzadzania, nazywany niekiedy: ,odpowie-
dzialnoscia totalna’, w calkowitej zgodzie z przepisami, kiedy dyrektor czuje
sie odpowiedzialny za wszystko w swojej placowce. Nie ceduje obowigzkow
na innych cztonkéw Rady Pedagogicznej czy zastepcow, nie ma refleksji
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ukierunkowanej na wspotdziatanie, nie dostrzega waznosci np. powotywa-
nia zespoléw problemowych, jesli juz, to tylko w sprawach formalnych i pod
osobista kontrola. Moze to wynikaé¢ z obaw o swoja posade, by¢ moze jest
to lek o ocene swoich kompetencji przez innych. Malgorzata Kabat (2017,
s. 123) wskazuje, ze kazdy nauczyciel, a szczegolnie dyrektor, powinien tak
ksztaltowaé swoje personalne dyspozycje by umial przechodzi¢ od nasta-
wienia globalnego do lokalnego i odwrotnie. Tu jednakze wida¢ wyraznie
jednostronnosé strategii.

Problemem sg tez wspolpraca dyrekcji z uczniami, a przeciez zarza-
dzanie szkota nie tylko dokumentacja, ale i relacje miedzyludzkie. Z badan
realizowanych w 2011/2012 roku (Ferenz, Zajdel, 2012, s. 87-114) wynika,
ze samorzadnosé uczniowska w szkotach matych miasteczek i wiejskich nie
funkcjonuje prawidtowo. Tylko w trzeciej czesci badanych placéwek zmie-
niono zapisy prawa szkolnego na wniosek samych uczniéw, mimo deklaracji
dyrektoréw, ze ich placowki sg otwarte na dialog z podopiecznymi. Wtadza,
jakakolwiek by nie byla, przyjmowana byla w takim ksztalcie, jakim sie ja
poznawalo. Bardzo niska jest liczba rzecznikoéw praw ucznia dziatajacych w
gimnazjach, mimo przepiséw ustawodawcy i nagtasnianych nieprawidtowo-
$ciach wychowawczych w mediach.

Na koniec tych niewielkich badan pilotazowych, prébowano réwniez
okresli¢ rodzaj sprawowanej opieki (typ placowki), jaka zarzadzaja bada-
ni dyrektorzy. Przypomnijmy, byly to szkoty z: tradycyjna opieka szkol-
ng, wielostronng pracg opiekuricza, fragmentaryczng opieks szkolna, forma-
lizm opiekuniczy i bezradnosé opiekunicza. Jakimi placéwkami kieruja zatem
badani dyrektorzy, starano si¢ znalez¢ na to odpowiedz, stosujac pewne
ustalone kryteria funkcjonowania szkét: np. liczebnosé uczniéw, realizowane
programy, kompetencje kadry pedagogicznej, realizowane innowacje, rady
szkoleniowe, przeplyw informacji w placéwce, pomoc udzielana uczniom,
problemy danej placowki, organizacja pracy itd.

Wyniki przedstawiaja sie nastepujaco:

Tabela 3
Typy opiekuiiczego funkcjonowania szkét w opinii dyrektoréow
Typy opiekunczego funkcjonowania szkot ‘Wskaznik %
Tradycyjna opiekuniczosé szkolna 20
Wielostronna praca opiekunicza 5
Fragmentaryczna opieka szkolna 45
Formalizm opiekunczy 21
Bezradnosé¢ opiekuricza 9

Zrodto: opracowanie wlasne.
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Oczywistym jest, ze dyrektor nie wybiera sobie $rodowiska, gdzie ma
byé jego szkota i jacy uczniowie maja do niej uczeszcza¢. To on przychodzi
do pracy w okreslone srodowisko, np. matej szkoty, gdzie juz pewne zacho-
wania i wzorce postepowania sa narzucone. Niemniej najbardziej licznymi
szkotami w badaniach okazaly sie te placowki, gdzie opieka jest fragmenta-
ryczna (45%) i formalna (21%). Oznacza to, ze panuje w nich wybiorczosé,
rutyna, wszystkie rozporzadzenia przyjmuje sie do wiadomosci, czasami co$
sie dla uczniéw postara zrobi¢, np. zbiérke odziezy, ale na tym inwencja na-
uczycieli inspirowana przez dyrektora sie koriczy. Niski poziom wielostronnej
pracy wskazuje na deficyty materialne i problemy z wysoko kwalifikowana
kadra. Cieszy¢ moze 20 procentowa tradycyjna opiekunczosé¢ szkolna, co
oznacza, ze jeszcze jest iles szkot z mala iloscia uczniow, czy choéby osob-
ne skrzydto dla klas I-IIT w jakim$§ molochu, niemniej stanowi to enklawe
tej tradycyjnej opieki. Smuci¢ moze az 9 procentowy wskaznik bezradnosci
opiekuniczej, chociaz — niestety — chyba bedzie on wzrastac.

Bycie dyrektorem konkretnej placowki to niekiedy dla osoby, ktorej ta-
ka funkcje powierzono ogromny prestiz, niejednokrotnie okupiony latami
ciezkiej pracy. Bywa, ze otrzymuje ja osoba cicha, ale podatna na wpltywy
wladzy lokalnej. Sg i tacy, ktorzy parli do tego stanowiska po przystowio-
wych ,trupach”, wiazac z tym jakies$ plany, nieraz polityczne, nieraz wynika
to z ich komplekséw, checi dominacji itd. Motywéw w kazdym badz razie
jest wiele, tak jak wielu jest dyrektoréow.

Od dyrektora podwtadni oczekuja wysokich kompetencji, fachowosci,
obrony nauczycieli, wyrozumiato$ci, docenienia wysitku i trudu, sprawie-
dliwosci i wielu innych pozytywnych cech. I tu niekiedy dochodzi do pew-
nych konfliktéw. Osoby nieumiejgce pracowaé w zespole, obawiajace sie ,spi-
skow” przeciwko sobie, z brakiem elementarnej kultury, nieznajace przepi-
sow oswiatowych, sposobow i strategii postepowania — wpadaja w bledne
koto niekompetencji, miotaja sie w nim, ponosza porazki i czuja nieustajaca
gorycz niespelnienia i niedocenienia.

Podsumowanie

Przedstawiono w tym artykule style zarzadzania placowka szkolna i typy
opiekunczego funkcjonowania szkol, nastepnie zestawiono te dane teoretycz-
ne z praktycznym wymiarem, czyli wynikami badan wtasnych.

Klient, ktorym jest uczen (posrednio takze jego rodzic), nie tylko chet-
niej wybierze szkole z opinia ,wysokiej jakosci” pracy, ale moze chcieé jej
uzyskania przez szkole, z ktorej ustug aktualnie korzysta, wierzac, ze ukon-
czenie takiej szkoly pozwoli mu tatwiej zdoby¢ prace lub wybrac lepsza droge
dalszego ksztalcenia. ,\Wysoka jako$¢” szkoly jest przydatna réwniez samej
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szkole, dajac jej przewage nad konkurencyjnymi placéwkami — szkota moze
przyciagna¢ wicksza liczbe klientéw (uczniow i ich rodzicow), w tym klien-
tow najbardziej pozadanych, czyli najzdolniejszych uczniéw. A to wszystko
jest do osiagniecia, gdy placowka zarzadza odpowiedni dyrektor, z kompe-
tencjami, z refleksja i doswiadczeniem, niebojacy sie wyzwan. Czy mamy
takich dyrektoréw, takie grona pedagogiczne — patrzac na wyniki badan od-
powiedzi moga byé bardzo zréznicowane, dlatego tez warto rozszerzyé pole
eksploracji na wigeksza grupe badawcza.
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Educational experiences of older people have developed on the basis
of educational programs for adults, which over the years have been syste-
matically modified and adapted according to the needs of recipients. The
open educational system and the tendency to create integration facilities
for seniors (especially Senior Clubs and Universities of the Third Age) are
a token that civilized societies care for a good psychophysical condition and
high quality of life of the oldest generation.

The purpose of this article is to present the history of the creation and
functioning of the Universities of the Third Age in Poland and the Slovak
Republic, as well as the benefits that education brings to the lives of elder
people.

EDUKACJA OSOB STARSZYCH NA PRZYKLADZIE STUDENTOW
UNIWERSYTETOW TRZECIEGO WIEKU W POLSCE I SLOWACIJI

Stowa kluczowe: potrzeby edukacyjne osob starszych, uniwersytet trze-
ciego wieku, programy edukacyjne dla dorostych.

Wozrost liczby 0s6b w starszym wieku powoduje koniecznosé zwrocenia wiek-
szej uwagi na okre$lone potrzeby starszego pokolenia, wsrod ktérego potrze-
by edukacyjne réwniez odgrywaja znaczaca role. Edukacja w okresie poz-
nej dorostosci prognozuje szczesliwe starzenie, jest czynnikiem tworzacym
jakos¢ zycia, profilaktyka i rehabilitacja gerontologiczna. Jej prawdziwym
celem jest wiaczanie starszych ludzi do systemu edukacyjnego oferujacego
mozliwos¢ uczenia sie przez cale zycie. System taki rozumiany jest jako
wielowymiarowy proces nadajacy sens zyciu w kontekécie zmian cywiliza-
cyjnych, spotecznych i kulturowych. Pomaga on réwniez zrozumieé¢ zycie
w zmieniajacej si¢ rzeczywistosci i przystosowaé¢ do zmian.

Doswiadczenia edukacyjne starszych ludzi rozwinely sie w oparciu
o programy edukacyjne dla dorostych, ktére z biegiem lat byly systema-
tycznie modyfikowane i przystosowywane zgodnie z potrzebami odbiorcow.
Otwarty system edukacyjny i tendencja tworzenia miejsc integracyjnych dla
seniorow (w szczegolnosci klubow seniora i uniwersytetow trzeciego wieku)
sa oznaka, ze cywilizowane spoteczenistwa dbaja o dobra kondycje psycho-
fizyczng i dobra jakos$é zycia najstarszego pokolenia.

Celem artykutu jest przedstawienie historii tworzenia i funkcjonowania
uniwersytetéow trzeciego wieku w Polsce i Stowacji oraz korzysci jakie edu-
kacja wnosi w zycie osob starszych.
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Introduction

The aging of the world’s population, especially of European societies, is
a fact. At present, every fifth European citizen is at least 60 years old. In
the group of the EU Member States, the largest elderly population currently
lives in Greece and Italy (24%). According to demographic forecasts, the
aging of European societies will continue in the coming years. It is estimated
that by 2025 the proportion of seniors in the overall structure of these
countries will have increased to 29%, and in 2050 every third European
citizen will be an elderly person (http://www.stat.gov.pl).

The increase in the number of advanced age people makes it neces-
sary to pay more attention to the specific needs of the oldest generation,
among whom educational needs also play a significant role. Education in
late adulthood is a predictor of successful aging, a factor contributing to
the quality of life, as well as the best prevention and gerontological rehabi-
litation. Its general goal is to “involve older people in the education system
including lifelong learning, understood as a multidimensional process that
gives meaning to life against the backdrop of civilization, social and cul-
tural changes. It also helps in understanding life in a changing reality and
adapting to changes” (Borczyk, Wnuk 2012, p. 76).

Educational experiences of older people have developed on the basis
of educational programs for adults, which over the years have been syste-
matically modified and adapted according to the needs of recipients. The
open educational system and the tendency to create integration facilities
for seniors (especially Senior Clubs and Universities of the Third Age) are
a token that civilized societies care for a good psychophysical condition and
high quality of life of the oldest generation.

The purpose of this article is to present the history of creating and
functioning of the Universities of the Third Age in Poland and the Slovak
Republic, as well as discuss the benefits that this education brings to the
lives of older people.

History of establishing Universities of the Third Age

Education of the elderly is frequently associated with the activities of the
University of the Third Age (commonly referred to as U3A). They are:
“educational institutions that care for the development of the elderly, as
well as an important link in permanent education, ensuring the continuity
of human educational biography” (Konieczna-Wozniak 2001, p. 107).

The first U3A was established in 1973 in France. Its originator and
founder was the French sociologist and lawyer Professor Pierre Vellas (1924-
2005), who for many years conducted scientific research on issues related
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to the needs, interests and aspirations of elderly people. He wanted the
intellectual and administrative potential of universities to be accessible also
to advanced age people who for various reasons could not be educated in
their youth. Vellas wanted U3As to be places of intergenerational cultural
exchange, and the scientists employed in them to undertake research on the
aging process. He convinced the authorities of the University of Toulouse to
create a facility developing interests and skills of seniors (Szatur-Jaworska
i in. 2006, Nowicka 2012).

In the opinion of Pierre Vellas, the main goal of the U3A founded by
him was to improve the quality of life of elderly people and to provide them
with a proper and dignified place in the socio-political structures of the
country and the world. The specific goals he postulated were: (1) enabling
seniors to receive continuing education; (2) creating diverse educational and
cultural offers for them in connection with people from other age groups;
(3) developing scientific research on aging and old age by representatives of
medical, legal and social sciences, and (4) promoting social policy as well
as preparing for old age (Konieczna-Wozniak 2001, Lubryczyniska 2005).

The interest in U3A’s activities in Toulouse was so great that between
the years 1975-76 in Nice and Caen, at the initiative of Pirre Vellas, two mo-
re such establishments were created, and in the following years the number
of French U3As increased to 40. At the same time, these types of facilities
began to be launched in other European countries, among others in Switzer-
land and Belgium, and later also outside Europe (Marczuk 2006, Steuden
2011). At the end of the 20th century, there were over 2100 U3As around the
world, which offered a wide range of classes for many thousands of elderly
people (Szatur-Jaworska i in. 2006, p. 170). The intensive development of
these institutions caused that in 1975, in Toulouse, the International Orga-
nization of the Third Age Universities (French: Association Internationale
des Universités du Troisiéme Age — AIUTA) was created, associating U3As
from all over the world.

Education of seniors in Poland

The first Polish U3A was established in 1975 at the Medical Postgraduate
Education Center in Warsaw. Its initiator was the professor of medical scien-
ces Halina Szwarc, the then head of the Gerontology Department of that
institution (Nowicka 2012; Fabi$ i in. 2019). The goals of the Warsaw U3A
referred to the assumptions of Pierre Vellas and were based on: (1) inclusion
of advanced age people in the permanent education system; (2) intellectu-
al, physical and mental activation of listeners; (3) conducting observations
and scientific research, and (4) developing methods for further education of



EDUCATION OF ELDERLY PEOPLE ON THE EXAMPLE. .. 125

seniors and implementation of gerontological prevention (Potturzycki 2012,
p. 97).

Owing to the involvement of Halina Szwarc, similar establishments we-
re created in Wroctaw (1976), Opole (1977), Szczecin (1978), and next in
other major Polish cities, i.e., Lodz, Krakow and Lublin (Marczuk 2006,
pp. 331-332).

The analysis of the data from the U3A nationwide research conducted
by the Central Statistical Office shows that in the academic year 2014/2015
there were already 464 such institutions in Poland. Over half of them were
run by associations and foundations (57.3%), and nearly L. by universities
(23.5%). Other U3A organizational entities were also: cultural centers and
libraries (16.4%), social assistance institutions or other units appointed by
the city or municipality office (2.4%), as well as other entities (0.4%). 96 370
seniors took advantage of the educational offer of these institutions, i.e.,
95.7% of those who expressed their willingness to participate in classes, and
over 2,000 people could not participate because of the lack of places (ZOOM
na UTW 2015, http://www.zoomnautw.pl).

An analysis of 40 years of the activity of U3As in Poland (1975-2015)
shows a clear tendency to systematically increase the number of these edu-
cational institutions, which testifies to the great interest of seniors in their
activity, with the largest number of U3As created between 2006-2010 (44%)
and 2011-2015 (31%) [see table 1].

Table 1

Share of U3As according to years of activity

Year of establishment | U3As percentage [%] ‘

1975-1985 2,0
1986-1995 2,0
1996-2005 21,0
2006-2010 44,0
2011-2015 31,0
Total 100,0

Source: ZOOM report on UTW 2015, http://www.zoomnautw.pl.

According to the data presented in the GUS (Statistics Poland) report,
in academic year 2014/2015, the majority of U3As were located in the fol-
lowing voivodeships of Poland: Mazowieckie (55), Kujawsko-Pomorskie and
Slaskie (49), Dolnoglaskie (42) and Wielkopolskie (41). By contrast, the lo-
west number of the institutions was located in the voivodeships: Opolskie
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(17 institutions) and Lubelskie (15), Podkarpackie (13), Podlaskie (11), and
Swictokrzyskie (6). Thus, the availability of U3As varies depending on the
part of Poland.

Activities of these institutions are financed from many sources. A do-
minant majority of the U3As that were involved in the GUS research we-
re at least partially financed from the fees paid by the listeners (77.6%).
Many institutions also benefit from grants from municipal funds (64.9%)
and from membership contributions (53.4%) (ZOOM na UTW 2015, http:
//www . zoomnautw.pl).

The most common motivations that encourage Polish seniors to enter
these institutions are: curiosity, desire to spend leisure time in an effective
way, as well as the wish to overcome the feeling of loneliness that accompa-
nies them, or the ability to meet new and interesting people. On the other
hand, less frequent reasons are: the need or desire to develop their interests,
acquire knowledge and new skills, or to maintain a good psychophysical
condition (Nowicka 2012).

U3As offer a rich range of educational courses for elderly people in the
form of lectures on the most popular topic in the fields of: (1) health and
medicine, (2) diet, (3) general history and history of Poland, (4) religion,
(5) psychology and psychoeducation, (6) literature and art, (7) European
education, (8) tourism and geography, (9) local history and culture, (10) law,
(11) sciences, (12) sociology, (13) philosophy, (14) politics, and (15) fashion
and beauty. Besides lectures, these institutions offer optional activities in
the so-called sections, during which seniors can acquire new skills. The main
areas of interest are: computer courses, lectures, various types of working
and sports, artistic activities, etc. (Nowicka, Majdan 2008; Nowicka 2012;
ZOOM na UTW 2015, http://www.zoomnautw.pl).

U3A listeners admit that they benefit from participation in the acti-
vities organized at these institutions, i.e., they: (1) develop passions and
interests, (2) enjoy life, (3) improve physical and mental well-being, (4) es-
tablish new social contacts, (5) conduct a healthier lifestyle, (6) acquire new
knowledge and skills (Nowicka 2012).

Education of seniors in Slovakia

The main question in the context of Slovak demographics is how to fulfill the
idea of active aging. Another important task is to determine the status which
Slovak seniors hold currently. According to Slovak Statistical Office, in 2019,
Slovakia had 5 450 421 inhabitants. The Ministry of Labour, Social Affairs
and Family of SR estimates in the document entitled National priorities
for the development of social services for 2015-2020 that, for the first time
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ever, since 2018 there have been more seniors than children in Slovakia and
this trend will hold until 2030. The population of Slovakia over the age of
62 was almost 932,000 people last year. By 2025, it will have been 1.27
million people. According to Mackinova (2011), these demographic data are
like a raised finger against a relatively passive attitude to the issue of aging
civilization. A key concept for the adaptation of the elderly to living in
society is the social environment.

Before answers to our questions are provided, we need to reflect on
the diversity of seniors as individuals and a social group, including their
community life and self-interest. This also includes diversity in their family
background, educational attainment, work and skills, financial capacities, as
well as mental and physical performance and health status. Finally, most se-
niors in Slovakia are no longer professionally active. As stated by Mackinova
(2017), there are many factors that should be taken into account regarding
seniors, and one of them is education with its impact on the quality of life
in older age.

From a global perspective, one can describe two basic orientations in
the education of seniors (Hrapkova 2010). The first one is the segregation
model in which seniors are educated separately from younger, full-time stu-
dents, and there is no link between the generations. This form of education
focuses on a non-professional, interest-based formula that does not offer the
possibility to increase qualifications. The second model in use at some uni-
versities is the integration model which offers education to older students
along with young day listeners. It is provided in two ways, either as full-time
courses that give qualification certificates or as interest-based courses for se-
niors who integrate with young people, but does not increase qualifications.
The advantage of the second model is the interconnection between genera-
tions. It gives young students the opportunity to make use of and build on
life experiences of older students, and both generations can confront each
other’s views and experiences in education.

Education for seniors falls into three groups: informal, casual, and for-
mal. Informal education of the elderly is independent of any organizations
and takes place through the acquisition and execution of various life roles,
enriching and shaping a person’s life experiences. Casual education is pro-
vided in the leisure time of seniors, based on their interests and needs. This
type of education takes place in various educational, cultural, religious, and
similar organizations. Formal education refers to institutional educational
activity at universities or third-age academies and in various courses (Hatar
2008).
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The most challenging way of education for seniors are Universities of the
Third Age. They operate at the highest levels of the education system. This
context enables them to organize a diverse range of training cycles, which
usually last for 4-6 semesters at the level of college work. Today, U3As ope-
rate as separate departments at almost all Slovak universities. They have
a long tradition. In the past, some elements of education for seniors were
organized by, for example, the Czechoslovak Red Cross, Socialist Academy,
educational discussions and cultural houses. The number of U3As has in-
creased since 1989, and now they exist in all major Slovak cities. They are
very popular among seniors and provide elderly students not only with an
offer of trendy topics, but also with the opportunity to extend their field
knowledge and the space for maintaining interpersonal relationships (Ha-
skovcova 2010). Another educational institution for seniors in Slovakia is
the organization of Third-Age Academies. Their educational offer varies,
including: either multi-term courses similar to those at Third Age Univer-
sities, or a range of short-term lecture cycles, discussion clubs, social skills
trainings, language courses, or health exercises. The content focus of edu-
cational cycles at Third-Age Academies is broadly addressed by Petikova
(2004) and Cornanicova (2007), who describe major field areas and topics
within them as follows: (1) medical-gerontological orientation concentrating
on: knowledge of healthy aging and diet, prevention of diseases, organization
of physical activity of seniors; (2) civic-social education (initiated by senior
organizations such as the Slovak Pensioners Union) promoting better so-
cial understanding of seniors and their active participation in social change;
(3) socio-scientific orientation focusing on culture, history, literature, art,
ecology, and “hobby activities” based on the interests of the elderly, such as
gardening, photography, numismatics, etc.; (4) “Preparation for elder age”,
which is a separate cycle particularly suitable for the younger among the
elderly; finally, (5) movement training cycle — a separate cycle focusing on
reconditioning, sport or yoga.

In Slovakia, also seniors’ clubs are very popular. They provide edu-
cation and are advertised as voluntary groupings of people with common
interests. Currently, they are the most common form of social life for older
people. They are well known as active age clubs. The activity of such clubs
is based on the interests of their members, so they can have a wide range of
focus, such as, educational, cultural, recreational, sports, etc. Seniors’ clubs
in Slovakia are associated around two large organizations, namely the Slo-
vak Pensioners Union and the Association of Christian Seniors. The Slovak
Pensioners Union has been a civil association since 1990, involving approxi-
mately 75 000 members in 860 organizations. The Association of Christian
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Seniors was also established in 1990, and it is associates approximately 4 500
members in 75 clubs around Slovakia.

From the legislative and conventional point of view, the National Ac-
tive Aging Program 2014-2020 is particularly notable. This program re-
sults directly from the Program Declaration of the Government of the Slo-
vak Republic for the years 2012-2016, where the government undertook
“... to develop a new National Program to Support and Protect Elderly Pe-
ople...” (https://www.employment.gov.sk). The above-mentioned declara-
tion consists of 7 chapters, and Lifelong Learning for Older People occupies
an important position in it. Particularly interesting is Chapter 6 entitled
Employment and Employability of Older People. This chapter defines the
objectives of employment policy towards the elderly, based on their needs.
The needs and requirements of older people were defined in the material pre-
sented by representatives of the Senior Committee, currently transformed
into the Government Council for Senior Citizens. Thus, there are 6 basic
objectives: (1) Creating new and developing the already existing opportu-
nities to educate older people in order to suport their active life and better
employability. The umbrella objective of which is to improve the quality of
elderly life; (2) Legislative anchoring of various types and forms of educa-
tion for elderly people in the educational system of the Slovak Republic;
(3) Financial covering of differt education types and forms for the elderly;
(4) At the stage of setting a new programming period, defining indicators
to enhance the digital literacy of older people; (5) Implementing programs
to improve finanacial literacy among older people; (6) Strenghtening and
developing the quality of specialized trainings for career advisers who work
with older people.

The first University of the Third Age in Slovakia was founded and in-
augurated with the participation of government representatives on October
15, 1990, in the auditorium of Comenius University in Bratislava. At that
time, it had 235 listeners. Today the U3A at Comenius University offers over
35 study fields. The teaching staff includes a majority of teachers and rese-
archers from Comenius University in Bratislava, participating universities,
practitioners or lecturers from abroad.

Studies at the U3A at Comenius University in Bratislava are interest-
based and do not provide any qualification certificate. In the first year, its
students attend general lectures that are introductory lectures into various
study fields. In the 2nd and 3rd grades, the students study selected fields.
Lectures are given every 14 days, with one thematic two-hour lecture, and
take place on working days according to the schedule of individual depart-
ments. After completing three-year studies, senior graduates get a certificate
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of interest from the U3A. To become a student of the U3A at Comenius
University in Bratislava, a person has to be over 50 and to be a seconda-
ry school graduate with final exams. Admission exams are not held at the
U3A, and listeners are accepted based solely on the order of enrolment.
Today, the U3A at Comenius University in Bratislava is attended by more
than 1,800 listeners, and other 200 are associated around the U3A Club
(https://cdv.uniba.sk/univerzita-tretieho-veku/).

Currently, most of the Slovak Universities comprise a University of the
Third Age. In 1994, The Association of Third Age Universities in Slova-
kia was established on initiative of various universities and colleges. It is
a voluntary and independent interest association of U3As. Subsequently,
other universities joined this initiative, and other U3As were opened in
Martin, Nitra and Banskéa Bystrica. Today, out of the total of 1 million reti-
rees in Slovakia, 7200 persons are involved in continuing education; among
them 6,186 are women, who constitute 85.8% of all the senior students
(https://asutv.sk/).

Table 2
Number of students at U3As in the academic year 2014/2015

‘ University Number of senior students ‘
Banskéa Bystrica UMB 829
Bratislava UK 2059
Bratislava STU 716
Bratislava PEVS 17
Bratislavska bussiness school 50
Dubnick: technologicks: institut 46
Kosice TU 526
Liptovsks Mikulas AOS 133
Nitra SPU 141
Nitra UKF 612
Presov PU 271
Ruzomberok KU 121
Tren¢in TUAD 128
Trnavska univerzita 623
Zvolen TU 447
Zilina ZU 479
Total 7198

Source: Report on the Activities of the Slovak Third Age Universities and their

Association in Slovakia
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Today, seniors can choose this form of education at 16 U3A centers
in Slovakia. Representatives of every U3A meet regularly twice a year at
the Association’s meetings, where they jointly deal with the issues of U3A
legislation, methodology of training, preparation of professional meetings,
projects for seniors, and exchange experience. Since 2000, the Slovak As-
sociation is a member of the International Association of U3As — AIUTA
(Association Internationale des Universités du Troisi¢me Age) working at
the University of Capitol 1 in Toulouse: www.aiu3a.com.

The U3A at Comenius University in Bratislava, for example, offers the
following subjects in a 3-year study program for seniors: (1) archeology,
(2) astronomy, (3) humans and nature, (4) monuments in Bratislava and
northern Slovakia, (5) the theatre, (6) history of religion, (7) Slovak history,
(8) general history, (9) art and fine arts, (10) theater and music over time,
(11) emphatic assertiveness in current times, (12) ethnology and cultural an-
thropology, (13) European Union, (14) philosophy, (15) gerontology, (16) hi-
story and culture of Austria, (17) yoga, (18) balneology, (19) medicinal and
aromatic plants, (20) medicinal products and health, (21) Latin and cultu-
re of Antient Rome, (22) museology and cultural heritage, (23) computers
and company information, (24) law, (25) psychology, (26) regeneration of
psychophysical strength in seniors, (27) seven wonders of Slovakia, (28) bal-
Iroom dancing, (29) the opera world, (30) world religions, (31) the world’s
antique heritage, (32) art therapies in life, (33) UNESCO, (34) words in the
great world, (35) gardening.

The mission of the Third Age University is to: (1) contribute to ensuring
the right of older people to education; (2) create a new and high-quality
senior life program; (3) contribute to the quality of leisure; (4) contribute to
broadening their horizons, raising knowledge, clarifying unknown facts and
providing the latest information on science and society; (5) help integrate
into society in new conditions that arise during retirement and retirement
periods, and (5) contribute to improving the psychophysical condition of
seniors and slowing down aging.

According to Selecky survey (2014), the main reason and motivation
for entering U3A in Slovakia was in the case of 64% of respondents the
need to expand knowledge, and only 2% of respondents declared that it was
to escape loneliness. For 15% of respondents, it was the wish to establish
new contacts. Other answers involved overcoming feelings of inferiority and
deepening their knowledge or other interests.
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Figure 1. Motivation for entering U3A in Slovakia.
Source: Selecky survey (2014)

The basic mission of the U3As in Slovakia is to improve the quality of
seniors’ life through their educational activities. In recent years, emphasis
has been placed on the prevention of intolerance between the younger and
the older generations (ageism). The aim is therefore to create a meaningful
intergenerational dialogue based on mutual exchange of experiences (Miihl-
pachr 2004). U3As mainly combine social, educational, health, economic,
psychological, scientific-research, work and philosophical functions: factors
that are indicators of the quality of life of the elderly population in Slo-
vakia. For the planning of the policy regarding seniors in the future, more
detailed statistical data, surveys and research are needed focusing on the
achievements of U3A programs and their impact on seniors in Slovakia.

Conclusions

Currently, the concept of lifelong learning is widespread in science; it is also
being practically implemented in relation to and by elderly people (Dubas
2007, Czerniawska 2011). The process of education of advanced age pe-
ople has its specificity, resulting from both their psychophysical properties
(longer response time to stimuli, limited attention, deterioration of some
memory functions and formal and logical thinking, difficulties with abs-
traction and generalization, reduced vision and hearing efficiency), as well
as environmental conditions (stereotypical perception of the elderly as in-
capable and not interested in acquiring new messages and skills, or their
discrimination on grounds of age) (Fabi$ i in. 2019). The main goal of edu-
cation for older people is to help them gain independence, emancipation
and support their constant development, so that the elderly would be able
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to fully control their lives and derive joy and satisfaction from it (Skibinska
2008).

Education for seniors can take many forms: formal, informal and non-
formal. The presented study focuses mainly on formal education, consisting
in the organization of educational projects by the U3As in Poland and Slo-
vakia. Poland, in comparison with Slovakia, has a definitely richer, nearly
45-year-old tradition of creating this type of educational institutions for se-
niors. It also has a much larger number of U3As, which also results from
a larger number of people in the post-working age. In both countries, these
institutions are very popular among the oldest generations. In the Slovak
Republic, U3As are organized almost exclusively within the structures of
universities, while in Poland, these facilities can additionally be created
by other institutions, i.e., culture centers, libraries, institutions of social
assistance or other units appointed by the city / commune office, as well
as non-governmental organizations (associations and foundations). Both in
Poland and Slovakia, U3A offers to its listeners a rich and varied range of
educational activities. Their activities aim at similar objectives, i.e., integra-
ting elderly people, improving the quality of life of older people, promoting
gerontological prevention, implementing the idea of lifelong learning, and
conducting interdisciplinary research on ageing and old age.
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The paper attempts to apply the concept of sanctuary developed by Erving
Goffman as a tool for describing, explaining and understanding the impor-
tance of space in educational processes of disabled students — especially in
its non-segregational forms. The paper presents an analysis of the importan-
ce of space, places and territories in the processes of education of disabled
students. It characterizes the problem of creating space of disabled students
in inclusive and integrational education as a form of creating sanctuaries.
Finally, the paper attempts to exemplify the concept by describing two as-
sumptions of inclusive education by means of Goffman’s categories: goods,
claims, stake holder, obstacle, agent.
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O WYKORZYSTANIU KONCEPCJI REZERWATU ERVINGA GOF-
FMANA JAKO NARZEDZIA INTERPRETACJI ZNACZENIA PRZE-
STRZENI W PROCESACH EDUKACJI UCZNIOW Z NIEPELNO-
SPRAWNOSCIA

Stowa kluczowe: przestrzen, miejsce, terytorium, rezerwat, Goffman,
studenci/uczniowie niepetlnosprawni, ksztatcenie wlaczajace.

Artykul stanowi probe zastosowania koncepcji rezerwatu autorstwa Ervinga
Goffmana jako narzedzia stuzacego do opisu, wyjasnienia i zrozumienia
roli przestrzeni w procesach edukacyjnych studentéw niepelnosprawnych —
szczegOlnie w przestrzeni opartej na braku segregacji. W artykule przesta-
wiono analize roli jaka odgrywa przestrzen, miejsca i obszary w procesach
ksztalcenia niepetnosprawnych uczniéw. Autor charakteryzuje problem
tworzenia przestrzeni uczniéw niepelnosprawnych w edukacji wlaczajacej
i integracyjnej jako forme tworzenia rezerwatow. W artykule zilustrowano
koncepcje dokonujac opisu dwoch zatozen ksztalcenia wiaczajacego przy
pomocy kategorii zaproponowanych przez Goffmana, tj. dobra, roszczenia,
interesant, przeszkoda, autor, agent.

Wprowadzenie

Przestrzenn w dostownym rozumieniu, kojarzona z miejscem, stanowi jeden
z wazniejszych elementéw organizacji edukacji szkolnej uczniéw z niepetno-
sprawnoscig. W praktyce jest ona zmienna roéznicujaca forme edukacji spe-
cjalnej. Ponadto, szczegélnie w integracyjnej i inkluzyjnej formie edukacji,
stanowi jeden z istotnych elementéw organizacyjnej koncepcji ksztalcenia.
Inaczej ujmujac ulokowanie ucznia (z niepelnosprawnoscia) w konkretnym
miejscu sali lekcyjnej jest jednym z czynnikéw wspotdefiniujacych przypisa-
na mu role oraz oczekiwania wobec niego. Tak rozumiang funkcje przestrzeni
mozna takze rozpatrywaé w aspekcie jej dystrybuowania — rezerwowania jej
dla okreslonych uczniéw, ale i sprecyzowanych dziatan. Za przyktad mo-
ze postuzy¢ przestrzen realizacji gléwnego i pobocznych nurtéw organizacji
pracy lekcyjnej w edukacji wlaczajacej, ale tez miejsc indywidualnej eks-
pozycji spolecznej, marginalizowania czy autentycznego integrowania funk-
cjonalnego. Przestrzen spoteczna moze mieé¢ takze znaczenie symboliczne.
Wowczas pozostaje w zwiazku z wartogciami, normami oraz emocjami (Ja-
towiecki 2000, s. 242-243). W tym rozumieniu spelnia ona rézne funkcje.
Jedna z nich jest nadawanie senséw dzialaniom oraz statuséw osobom ulo-
kowanym w okreslonej przestrzeni. Jej nacechowanie moze wiec sprzyjac¢ nie
tylko fizycznej marginalizacji, ale takze symbolicznej ekskluzji lub inkluzji.
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Nadawanie znaczenia lokalizacji stuzy wytyczaniu granic. Miejsce za-
myka przestrzen, tworzac wnetrze i czes¢ zewnetrzna (Lewicka 2012 s. 41).
Dzielenie przestrzeni na kawalki (rezerwowania jej w zakreslonych wymia-
rach dla kogos lub czego$) sprzyja tworzeniu miejsc i terytoriow, ktére me-
taforycznie mozna utozsamié¢ z rezerwatami.

W artykule podejmuje probe wykorzystania koncepcji rezerwatu Ervin-
ga Goffmana (2011) jako narzedzia przydatnego w opisie, wyjasnianiu i zro-
zumieniu znaczenia przestrzeni w procesach edukacji uczniéw z niepelno-
sprawnoscig — szczegdlnie w jej formach niesegregacyjnych. Stawiam teze,
ze koncepcja ta:

— jest srodkiem stuzacym wyjasnieniu i zrozumieniu niektérych aspek-
téw przemian edukacji uczniéw z niepelnosprawnosciami,

— moze poshuzy¢ jako narzedzie identyfikowania i interpretowania zrodet
i mechanizmoéw probleméw edukacji niesegregacyjnej,

— zawiera zbioér poje¢ stanowiacych kategorie analityczne przydatne
w deskrypcji codzienno$ci omawianej formy edukacji,

— jest érodkiem umozliwiajacym teoretyczne uzasadnienie zidentyfiko-
wanych mechanizméw (takze istniejacych stanow/wlasciwosci, prze-
biegu procesow),

— stanowi narzedzie praktycznego zdemaskowania praktyk spolecznych
(zwlaszcza tych niejaskrawych i subtelnych) stosowanych w celach
opresyjnych wobec uczniéw z niepetlnosprawnosciami.

Kategoria przestrzeni w edukacji uczniow z niepetnosprawnosciami — wpro-
wadzenie w problematyke

Pojeciu przestrzeni przypisuje sie wiele znaczen, ponadto jest ono uwikta-
ne w roézne konotacje. W zwiazku z tym bywa traktowane jako spoteczny
i kulturowy wytwor spoteczeristwa, cecha materii, abstrakcyjna idea mate-
matyczna, Srodowisko przyrodnicze (Jatowiecki, Szczepanski 2010, s. 314).
Henri Lefebvre (1972) proponuje cztery koncepcje rozumienia przestrzeni:

— jako czysta forme (przejrzysta, jasna), ktora wyklucza ideologie i in-
terpretacje. W tym znaczeniu jest ona uwolniona od tresci;

— jako wytwor spoteczny stwierdzony przed wszelkim teoretyzowaniem
na podstawie empirycznego opisu. Moze byé¢ zatem wytworem ludz-
kich dziatan. Stanowi rezultat ludzkiej pracy i w tym sensie jest miej-
scem ludzi oraz wyprodukowanych przez nich przedmiotéw, ktoére ja
zajmuja, a takze ich podzespoléw, wytworzonych i zobiektywizowa-
nych, a wiec funkcjonalnych;
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— jako intencjonalne narzedzie polityki, ktorym sie manipuluje (bedace
posrednikiem — srodkiem, narzedziem, srodowiskiem, zaposrednicze-
niem). Nie stanowi ani punktu wyjscia (myslowego, spotecznego), ani
punktu dojscia (bedacego wytworem spolecznym lub miejscem wy-
tworow);

— jako wytwor jak inne, lub suma przedmiotéw, rzecz lub zbiér rze-
czy, towar lub zespo6t towaréw. Nie mozna jednak postrzegaé jej jako
zwyktego narzedzia, poniewaz lezy u podstaw reprodukcji stosunkdw
spolecznych (za: Jalowiecki, Szczepanski 2006, s. 314-315).

Zamkniecie przestrzeni i jej ucztowieczenie (oswojenie) sprawia, ze sta-
je sie miejscem (Tuan, 1987, s. 13), nieco inaczej ujmujac miejsce zamyka
przestrzen tworzac wnetrze i zewnatrz, a nadawanie znaczenia lokalizacji
miejsca tworzy jej granice (Lewicka 2012, s. 41). Miejsce stanowi rodzaj mi-
kroprzestrzeni mogacej odgrywaé okreslone role w zyciu czltowieka (Mendel,
2006, s. 21).

W dalszej czesci wywodu traktuje przestrzen jako kompilacje drugiej
i trzeciej koncepcji Lefebvre. W tym ujeciu jest ona wytworem spolecznym
ludzkich dzialan — miejscem dziania sie zamierzonych i niezamierzonych pro-
ces6w (np. czynnosci podejmowanych przez nauczycieli i uczniéow, interakeji
zachodzacych w sali lekcyjnej). Ponadto jest wytworem skonstruowanym in-
tencjonalnie, stuzacym realizacji celow edukacyjnych. Stanowi wiec réwniez
narzedzie, ktorym mozna manipulowaé (konstruujac dowolne uktady), stu-
zace realizacji wyznaczonych zadan (np. w zwiazku z realizacja programu
ksztalcenia, realizacja programu wychowawczego szkoty etc.).

Metaforycznie zakreslona sprecyzowanymi granicami przestrzen (a za-
razem miejsca w jej obrebie wyr6zniane) mozna okreslié mianem rezerwatu.
Zdaje sobie sprawe, ze pojecie to wykorzystane w deskrypcji edukacyjnej
sytuacji uczniéw z niepelnosprawnosciami moze budzi¢ kontrowersje. Sa-
mo pojecie rezerwatu, w swojej istocie, nawiazuje do tradycji kolonialnej.
W omawianym zakresie sprzyja wiec symbolicznemu ulokowaniu uczniéow
z niepelosprawnosciami w zakreslonej granicami przestrzeni zarezerwowa-
nej dla Innych lub/i Obcych. Rezerwat w potocznym ujeciu kojarzy sie
z czym§, co zamkniete i zarezerwowane dla wybranych. Naturalnie, w mo-
im zamy$le, nie tylko o taki rezerwat chodzi. Chociaz trudno oprzeé sie
wrazeniu, ze w naszej rzeczywistosci spotecznej, ciggle jeszcze dla wielu
0s6b, innos¢ wyrazajaca sie ograniczona sprawnoscia, czy nieco odmien-
nym wygladem zewnetrznym jest wystarczajacym powodem konstruowania
sztywnych ram funkcjonalnych i rezerwowania dla ,innych” rél daleko ulo-
kowanych od tych, ktore zwykle okreslamy jako warto$ciowe. W przyjetym
sposobie my$lenia, postrzegam rezerwat jako konstrukt w punkcie wyjscia
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neutralny. Jego istota sa okreslone ramy. Nie w kazdym przypadku musza
one odzwierciedla¢ negatywne intencje i prowadzi¢ do niekorzystnych roz-
wojowo skutkéow. Wszak rezerwat moze byé tworzony z zamiarem ochrony
lub stworzenia wyjatkowych (w znaczeniu pozytywnym) warunkéw realiza-
cji celow rozwojowych. Niemniej jednak moze rowniez stanowié obszar (pro-
cesow, relacji, dziatan) zakreslony na kanwie zbioru kulturowych stereoty-
poéw, subtelnie ograniczajacych mozliwosci rozwoju, a w przypadku uczniow
z niepelnosprawnosciami ich autentycznego wilaczania w powszechne nurty
socjalizacji, wychowania, ksztaltcenia.

Tematyka miejsc i przestrzeni na gruncie pedagogiki specjalnej rozpa-
trywana byla gléwnie w czterech aspektach. Pierwszy dotyczyl struktury
miejsc i obejmowal fizyczny uktad sprzetow i srodkéw dydaktycznych wspo-
magajacych proces edukacji (np. Panczyk 1983; Polkowska 1994). Drugi —
szczegoblnie popularny w kontekscie osob z niepelnosprawnosciami — barier
architektonicznych, ich nastepstw oraz mozliwosci ich niwelowania (np. Zra-
tek 1999; Muzyczka 2017). Trzeci za$ — to przede wszystkim zagadnienie lo-
kalizacji uczniéw z orzeczong potrzeba ksztatcenia specjalnego w kontekscie
ich specjalnych potrzeb oraz relacji z innymi uczniami, szczegblnie w proce-
sie edukacji integracyjnej (np. Poptawska, Sierpinska 2001; Gajdzica 2007;
Gajdzica 2016). Czwarty — obejmuje gléwnie nawigzania do przestrzeni spo-
tecznej (traktowanej, m.in. jako element calego systemu wartosci, miejsce
ksztaltowania sie tozsamosci, zachodzacych relacji), w ktorej osoby z nie-
pelnosprawnoécia realizuja codzienne zadania rozwojowe, wrastaja w role
spoleczne, nabywaja tozsamosci (Prysak 2013; Kohut 2013).

Glowna mysdl dalszego wywodu ogniskuje wokdt czwartej propozycji,
niemniej jednak takze pozostale trzy aspekty wpisuja sie w podejmowang
dalej problematyke stanowiac najczesciej egzemplifikacje rozpatrywanych
aspektow rezerwatéow przestrzeni edukacyjnych.

Kreowanie przestrzeni uczniéw z niepelnosprawnoscia w edukacji
inkluzyjnej i integracyjnej jako wytwarzanie rezerwatow

Konstruowanie przestrzeni stuzy nadawaniu jej okreslonych form. Mozna
powiedzie¢, ze uformowana przestrzen staje sie materialnym kadrem zycia.
Petni sprecyzowana funkcje spoteczna (w przypadku szkoty edukacyjna, so-
cjalizujaca), warunkujac jakos¢ zycia (w obszarze szkoly jako$¢ procesow
wychowania, ksztalcenia, socjalizacji) przez dostepnosé do miejsc, w kto-
rych ludzie zaspokajaja swoje potrzeby. Przestrzeri ma takze wymiar sym-
boliczny, poniewaz naznaczona jest przez emocje i wartosci. To one oraz
zwiazane z nimi obyczaje (czasem takze normy prawne) nadaja jej okreslo-
ny status i wspoltkreuja jej funkcje (Jatowiecki 2000, s. 242-243). Wytwa-
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rzanie przestrzeni warunkowane jest wieloma czynnikami. Jednym z nich sa
stosunki spoleczne czesto sprowadzane do relacji panowania — podlegtosci.
W aspekcie ekonomicznym to stosunki produkeji (a wiec takze wlasnosci),
w politycznym — wladza, a w kontekscie ideologicznym — ideologia klasy /
grup panujacych (Jatowiecki, Szczepanski 2010, s. 368). Pozornie typolo-
gie te trudno odnie$é¢ do problematyki przestrzeni i miejsc w klasie szkol-
nej. Trudno jednak zaprzeczy¢, ze w szkole od zawsze istniaty symboliczne
miejsca stygmatyzujace (np. tzw. osla tawka, kat do odbywania kary), czy
fizyczne miejsca: sprzyjajace marginalizowaniu (zwykle przestrzen najbar-
dziej oddalona od tablicy), wlaczaniu (w centrum sali lekcyjnej), ekspono-
waniu (przed tablica). Ich konstrukcja i wykorzystanie, zwtaszcza w tradycji
dydaktyki instruktazowej, zalezy od nauczyciela sprawujacego pelna kon-
trole nad przestrzenia i jej funkcjami. W przypadku przestrzeni rezerwowa-
nych dla uczniéw z niepetnosprawnoscia mozna moéwié nie tylko o miejscach
wyznaczanych na stale lub w czasie realizacji zadania, ale takze o teryto-
riach. Ich przyktadem sa szkoly specjalne kojarzone z separacja. Oczywiscie
celem szkoty specjalnej jest nie tyle zamyst izolacji, co tworzenie lepszych
warunkow rozwojowych, szczegdlnie w zakresie funkcjonalnym i poznaw-
czym. Niemniej jednak to dominujaca (statystycznie) kultura pelnospraw-
nosci kreuje rozwiazania edukacyjne (takze w obszarze edukacji inkluzyjnej
i integracyjnej) zdominowanej kultury niepetnosprawnosci. Z kolei w efekcie
ztych praktyk integracyjnych powstaja takze terytoria zarezerwowane dla
uczniéw z niepelnosprawnosciami i ,ich nauczyciela” wspoétorganizujacego
proces edukacji.

Przyjmuje zatem, ze metaforyczne okreslenie rezerwatu moze oznaczaé:

— miejsce zarezerwowane dla kogos (dla grupy) / stuzace realizacji okre-
$lonych zadan, zakreslone fizycznymi granicami, ktére stanowia prze-
szkode lub ochrone,

— przestrzen symboliczng wyznaczona normami/obyczajami, naznaczo-
na przez emocje i wartosci,

— terytorium, czyli teren sprawowanej jurysdykcji przez osobe lub grupe
0s6b.

Typologia ta nie jest roztaczna. Zakladam zatem, ze sprawowanie ju-
rysdykeji w okreslonym terytorium moze taczyé¢ sie z rezerwowaniem spre-
cyzowanych miejsc zakreslonych granicami fizycznymi, ktére stanowié¢ moga
takze przestrzenn symboliczna zwiazang z emocjami i warto$ciami. Natural-
nie nie kazde miejsce musi wywolywaé¢ emocje, czy podlegaé¢ jasno spre-
cyzowanej, statej jurysdykcji. Ponadto zaktadam, ze miejsca, przestrzenie
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i terytoria nie sa stale, moga zmieniaé¢ sie w czasie wraz z przeobrazeniami
ich funkcji jakie spetniaja, celow jakim stuza, czy zmianami wtadzy.

W przyjetej koncepcji istota rezerwatu oparta jest na organizacji spo-
tecznych roszezen, ktore nawiazuja do praktyk wtadzy/podleglosci, wtasno-
$ci, ideologii kultury dominujacej.

Zgodnie z propozycja Ervinga Goffmana (2011, s. 47-62) obejmuje ona
pojecia: dobra, czyli pozadanego obiektu lub omawianego stanu; roszczenia
— prawa posiadania, kontrolowania, uzywania i zdobycia tego dobra; intere-
santa, czyli strony, w imieniu ktérej wysuwa sie roszczenia; przeszkody, ktora
oznacza argumenty, srodki lub instytucje zagrazajace spelnieniu roszczenia;
autora (kontrinteresanta) — strony, w imieniu ktoérej podwaza sie roszcze-
nie, a takze agentow, czyli jednostek, ktore wystepuja w imieniu interesanta
i kontrinteresanta oraz reprezentuja ich kwestie zwiazane z roszczeniem.

Korzystajac z koncepcji Goffman’a, odnoszac problematyke rezerwatu!
do przestrzeni szkolnej, przyjmuje, ze:

— dobro to: brak ograniczen uczniéw z niepelnosprawnoscia, przejawia-
jace sie pelna partycypacja w kulturze gtéwnego nurtu edukacji, w pel-
nieniu wartosciowych rol spotecznych (ucznia, kolegi), brakiem nazna-
czenia, cechujacy sie pelnym szacunkiem spolecznym;

— roszczenie to: prawo, zwyczaje i normy okreslone przez pelnosprawna
wiekszos¢ (formalne i nieformalne), sterowanie przez nich systemem
wzmocnien spotecznych i dostepem do wartosciowych roél, kontrolowa-
nie i uzytkowanie innego dobra;

— nteresant to: uczen z niepelnosprawnoscia, ktéry moze takze wyste-
powaé jako wlasny agent;

— przeszkody to: powszechne bariery (architektoniczne, mentalne, kul-
turowe, prawne) w dostepie do pelnej partycypacji w gtéwnym nurcie
edukacji;

— autor to: (takze kontrinteresant) spoteczenistwo uczniow pelnospraw-
nych, takze nauczycieli i pozostatej kadry szkoty, zwlaszcza ta jego
czesé, ktora nie dostrzega potrzeb i potencjatu ucznidéw z niepelno-
sprawnoscia;

— agenci to: specjalisci (pedagodzy specjalni, terapeuci, pedagodzy
szkolni), czyli profesjonalisci wyksztalceni (przeszkoleni) w zakresie
kreowania korzystnych warunkéw rozwoju ucznidéw z niepelnospraw-
noscia, ale réwnoczesnie nauczyciele przedmiotu, edukacji wczesnosz-

'Nawigzuje tu do koncepcji opracowanej w pracy dotyczacej rezerwatu w aspekcie
przestrzeni spotecznej (zob. Gajdzica 2013, s. 14-20).
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kolne, inni pracownicy szkoly reprezentujacy interesy uczniéw ze spe-
cjalnymi potrzebami edukacyjnymi.

Zdaniem Kathy Charmaz (2009, s. 163-165) zbior zaprezentowanych
kategorii, ich uwarunkowania i relacje miedzy nimi tworza teorie. W moim
przekonaniu tak rozumiana teoria nie spetnia formalnych kryteriow formu-
towanych wobec teorii w naukach empirycznych (por. Poper 1977; Kozielecki
1996; Hajduk 2005), takze lokowanych w nurtach konstruktywistycznych. Ze
wzgledu na ograniczone ramy opracowania pomijam dyskusje na ten temat.
W opracowaniu postuguje sie zatem pojeciem koncepcji, rozumianej za Jo-
zefem Kozieleckim (1996, s. 16) jako ,system hipotez i przypuszczen, ktore
nie sg w pelni uzasadnione i nie zawsze pozwalaja przewidywaé i wyjasniac¢
fakty”.

Zbioér zaprezentowanych kategorii tworzy pewnego rodzaju mape mozli-
wych relacji. Zdaniem Floriana Znanieckiego (2011, s. 117) mozna je odkry¢
obserwujac ich spotkanie w okreslonej przestrzeni. W przyjetym rozumieniu
zaktadam, ze mozna je skonstruowac:

— diagnozujac interakcje oparte na procesach zachodzacych w przestrze-
ni klasy (wspotdziatania, wsparcia, opresji, dyskryminacji, rywalizacji,
czy neutralnej koegzystencji);

— analizujgc ich zogniskowang lub niezogniskowana forme w sprecyzo-
wanym miejscu i czasie;

— przypisujac miejscu fizyczne funkcje i symboliczne znaczenia.

Zamiast zakonczenia — dwa rezerwaty jako dwie koncepcje eduka-
cji inkluzyjnej

Nie sposob w krotkim opracowaniu zegzemplifikowaé¢ w pelni przedstawione
zalozenia konkretnym przyktadem o znamionach dojrzatej (komplementar-
nej) koncepcji. Niemniej jednak ponizej podejmuje probe dwoch krotkich
charakterystyk edukacji inkluzyjnej uczniéw z niepelnosprawnoscia, skon-
struowanych na bazie kategorii zakorzenionych w koncepcji rezerwatu. Obie
— (quasi-koncepcje) rézni sposob postrzegania omawianej formy edukacji
i zarazem nastawienia wobec jej efektow.

Edukacja inkluzyjna jako rezerwat stuzgcy nieskrepowanemu dostepowi do
dobra

Glowna jej przestanka jest zatozenie o nieskrepowanym dostepie do dobra
utozsamianego z pelng partycypacja ucznia z niepelnosprawnoscia w gtow-
nym nurcie edukacji. W tym ujeciu nie jest ona dobrem samym w sobie,
ale przede wszystkim narzedziem w realizacji dostepu do innych doébr —
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poszanowania godnosci, rownosci, sprawiedliwosci spotecznej, nieskrepowa-
nego rozwoju oraz nabywaniu kompetencji spotecznych przydatnych w re-
alizacji zadan rozwojowych na kolejnych etapach zycia. W tym celu uczen
z niepelnosprawnoscia (interesant) zostaje symbolicznie ulokowany w tery-
torium pozostajacym w pelnej jurysdykeji nauczycieli przedmiotu (eduka-
cji wezesnoszkolnej), a zarazem w obszarze zdominowanym przez kulture
pelnosprawnoéci. Niemniej jednak kultura ta otwarta jest na réznorodnosé
kazdego typu. Jej cecha jest brak ograniczen w dostepie do warto$ciowych
rol spotecznych. Nie sg one zawezane w zwiazku ze zréznicowanymi spraw-
no$ciami funkcjonalnymi czy innymi wtasno$ciami uczniéw z grup dewa-
loryzowanych. Przestrzen tak rozumianego terytorium nie zawiera fizycznie
wyznaczanych miejsc rezerwowanych dla konkretnych uczniéw, ale moze za-
wiera¢ miejsca fizycznie przeznaczone dla realizacji okreslonych celéw edu-
kacyjnych i terapeutycznych. Symboliczne zdefiniowanie tych miejsc nie jest
obciazone zadnym naznaczeniem. W przestrzeni tej pojawiaja sie agenci —
specjalisci (np. asystenci, terapeuci), ale nie odgrywaja w niej wiodacej roli.
Agentami sg takze wszyscy nauczyciele rozumiejacy i umiejetnie realizuja-
cy zroznicowane potrzeby uczniéw z niepelnosprawnoscig. Agenci kontroluja
roszczenia znoszac (niwelujac) ewentualne przeszkody w postaci pojawiaja-
cych sie stereotypow, kulturowych ograniczenn w dostepie do wartosciowych
ro6l uczniowskich, czy trudnosci w realizacji powszechnego programu ksztal-
cenia.

Tak zdefiniowany rezerwat nie uwzglednia jednak mozliwych i realnych
przeszkod, w praktyce warunkujacych codzienno$é ucznia z niepelnospraw-
noscig we wlaczajacej formie edukacji. Zostaja one uwydatnione w koncepcji
skonstruowanej z odmiennego punktu widzenia.

Edukacja inkluzyjna jako rezerwat pozorowanego dostepu do dobra

Podstawows, jej przestanka jest réwniez zatozenie o nieskrepowanym doste-
pie do dobra, jakim jest gtowny nurt edukacji. Przy czym w tym ujeciu
gtowny nurt edukacji jest dobrem samym w sobie. Uczestniczenie w nim
ucznia z niepelnosprawnoscia stanowi, zatem nie tyle narzedzie w osigga-
niu innych débr, co cel nadrzedny. Inaczej ujmujac edukacja wlaczajaca
stanowi realizacje dobra. Ulokowanie ucznia w terytorium pozostajacym w
jurysdykeji nauczycielki/nauczyciela przedmiotu i zarazem dominujacej kul-
tury pelnosprawnodci, nie oznacza otwartosci na réznorodnosé. Przeciwnie,
ustala konieczno$é unifikacji w celu sprostania zdefiniowanym w jej obszarze
wymaganiom. To za$ oznacza, ze nauczyciele sa przede wszystkim agenta-
mi ,realizacji powszechnego programu ksztalcenia”, a w przyjetej koncep-
cji pelnia role kontrinteresantéw — oséb niezaangazowanych wystarczajaco,
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z réznych przyczyn, w proces kreowania kultury inkluzyjnej. Istotnym ich
oczekiwaniem jest zrzeczenie realizacji specjalnych potrzeb edukacyjnych na
agentow — specjalistow (pedagogéw specjalnych, terapeutow, asystentow).
Tak rozumiany rezerwat musi w praktyce obejmowaé¢ wyznaczone fizycznie
miejsca aktywnosci agentoéw — specjalistow. Poniewaz pozostaja one zwykle
poza gtéwnym nurtem edukacji stuzac celom terapeutycznym, przypisuje sie
im symboliczne statusy stygmatyzujace. Przebywanie w nich jest koniecz-
ne ze wzgledu na realizacje zadan terapeutycznych lub wyréwnawczych, ale
sprzyja procesom naznaczania i marginalizowania. W praktyce procz barier
mentalnych stanowia one gléwna przeszkode wlaczania.

To skrajnie przeciwny — w odniesieniu do poprzedniego — opis cech re-
zerwatu. W codziennosci szkolnej zapewne zadna z krotkich quasi-koncepcji
nie wystepuje w formie tak jednoznacznej. Niemniej jednak deskrypcje te
pokazuja, ze sformulowana koncepcja rezerwatu ukonstytuowana na Goff-
manowskich kategoriach moze stuzy¢ opisywaniu, wyjasnianiu i zrozumieniu
praktyk edukacyjnych, zapewne nie tylko w inkluzyjnej formie ksztalcenia.
Dodam jeszcze, ze koncepcja ta moze zostaé¢ wykorzystana takze w inter-
pretowaniu i zrozumieniu sprecyzowanych sytuacji dydaktycznych w szkole
czy sytuacji spotecznych poza jej murami.
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EDUKACJA SPECJALNA JAKO OBSZAR ZMIAN — ROZWIAZANIA
W POLSCE I CZECHACH

Stowa kluczowe: edukacja specjalna, zmiany w edukacji specjalnej
w Polsce, zmiany w edukacji specjalnej w Czechach.

Artykul jest poswiecony edukacji specjalnej interpretowanej jako przestrzen
zmiany. Celem artykutu jest ukazanie zmian, ktore zaszty i nadal zachodza
w edukacji specjalnej w Polsce i Cechach na przestrzeni ostatnich 30. lat.
Autorzy artykutu wychodza z zatozenia, ze zmiana w edukacji specjalnej obu
panstw dokonala si¢ dzieki nowemu prawu oraz zmianie spotecznej w obu
narodach.

Change is a frequently used concept that is defined and perceived in nume-
rous ways. Change can be defined as a final product of a certain process, for
example, a social one. An example of such an approach to change is social
change, which is of particular interest to contemporary sociology at the “ma-
cro level”. Sufficient examples can be the aging of European populations,
transformations related to social structure, degradation of authorities, or
the growing number of destructive behaviors (see Bokszanski 2016; Fukuy-
ama 2000). Change may concern a part (eliminated or new) in a whole —
the systems approach; or time, and then it will be interpreted as physical
change. Change can mean a new quality resulting from changing the essen-
ce of an item — the ontological approach. The term “change” is used in this
article in one of the meanings proposed by Stownik Jezyka Polskiego PWN;
which defines change as ‘fakt, ze kto$§ staje sie inny lub co$ staje sie in-
ne niz dotychczas’ (https://sjp.pwn.pl/sjp/zmiana;2546666.html) [the
fact that someone becomes different or something becomes different from
what it used to be (transl. by Baczala)| — the innovative approach. Chan-
ge is a concept used in many scientific disciplines, for example, sociology,
psychology or management theory. Undoubtedly, change brings something
new that is not necessarily expected, positive or desirable.

The subject of our considerations is change in the process of special
education (education and changes in it), and the object are students with
one or multiple disabilities. In particular, we focus on individuals with in-
tellectual disabilities (ID), that is, a social group that participates in special
education and for whom the Polish integrative and inclusive education is
available mainly in the case of a mild ID degree (see Babka 2015; Dryza-
towska 2017; Gajdzica, Mrozek 2017). The Czech educational realities are
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similar to those in Poland. Children and youth with ID are educated in spe-
cial schools, and integrative and inclusive education is available for those
students with ID whose level of functioning, rather than their degree of di-
sability, allows them to participate in this form of integrative and inclusive
learning.

Individuals with intellectual disabilities constitute a social group cha-
racterized by mental disability, i.e., a state of the functioning of intellect that
is lower than the intellectual norm, but which affects the overall cognitive
and psychological processes of individuals (Kowalik 2018). Mental disability
concerns not only the intellect but also the emotional and social functioning
of an individual. We deliberately do not cite any applicable definitions of
the state of intellectual disability on the basis of which the diagnosis and
certification of this disability is made in Poland and the Czech Republic.

Our analysis, universal in nature, focuses on change in the area of spe-
cial education, i.e., this type of developing of individuals and raising them
to a higher level of development by using self-activity that is carried out
in schools dedicated to individuals with a particular or multiple disabili-
ties. We have adopted the definition by Zbigniew Kwiecinski, who treats
education as ‘ogdl wplywoéw na jednostki i grupy ludzkie, sprzyjajacych
takiemu ich rozwojowi, aby w najwyzszym stopniu staly sie one $wiado-
mymi i tworczymi cztonkami wspolnoty spotecznej, kulturowej i narodowe;j
oraz byly zdolne do aktywnej samorealizacji wlasnej tozsamosci i wlasne-
go ,.JA” poprzez podejmowanie zadani ponadosobistych, |...] to prowadzenie
drugiego cztowieka ku wyzszym poziomom rozwojowym i jego wlasna ak-
tywnos$¢é w osiaganiu pelnych i swoistych dlan mozliwoéci. To ogédt czynnosci
i proceséw sprzyjajacych rozwojowi oraz stan ich efektéw, czyli osiggniety
poziom kompetencji, tozsamosci i podmiotowosci’ (Kwieciriski 1991, p. 89)
[the totality of influences on individuals and human groups that favors the
development, helping them to the highest possible degree become conscio-
us and creative members of a social, cultural and national community, as
well as be able to actively self-fulfil their own identity and their own SELF
through undertaking tasks that go above and beyond personal tasks, |[...| it
consists in guiding another person to higher levels of development and in
the person’s own activity in achieving their full and specific opportunities.
It is the totality of activities and processes conducive to development and
the effects of these, i.e., the achieved level of competence, identity and sub-
jectivity (transl. by Baczala)|. We are aware that defining special education
is a difficult task due to the imprecision of the concepts accompanying it
(see Kauffman et al. 2018).
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The process of educating an individual is a “tool” of special education.
‘Educating’ is a concept narrower than the above-defined concept of ‘edu-
cation’ and refers to ‘ogdt czynnosci i proceséw umozliwiajacych ludziom
poznanie przyrody, spoteczenistwa i kultury, a zarazem uczestnictwo w ich
przeksztatcaniu, jak réwniez mozliwie wszechstronny rozwdéj sprawnosci fi-
zycznych i umystowych, zainteresowan i zdolnosci, takze wyrobienie odpo-
wiednich postaw i przekonan’ (Encyklopedia PWN) [all the activities and
processes that enable individuals to discover nature, society and culture, and
to participate in their transformation; possibly comprehensive development
of physical and mental skills, interests and abilities, as well as the develop-
ment of appropriate attitudes and beliefs (transl. by Baczala)|. Education
can be formal and informal. This article concentrates on formal education,
which as a process is carried out in kindergartens and schools (primary and
secondary) and concerns the object of special education, i.e., children and
youth — for the purposes of this article — with intellectual disabilities. We
believe that the change (or rather changes) that has been taking place in
this type of education in Poland and the Czech Republic (since the 1990s)
has been possible due to other transformations — mainly due to legal and
social changes.

Changes in Polish law (after 1989) — changes in special education

Polish normative acts on special education are numerous and they concern
several ministries: the Ministry of National Education, the Ministry of Hi-
gher Education and Science, the Ministry of Health, and the Ministry of
Family, Labor and Social Policy. In this article, we focus on the first two
departments, which does not mean that we are downgrading the significan-
ce of legal acts issued by other ministries. Polish law could specifically deal
with special education (education at school or kindergarten) because the
provisions of the Polish Constitution guarantee the right to education for
all Polish citizens (Constitution of the Republic of Poland). The right to
education guaranteed by the Constitution, which is granted to every citizen
of the Republic of Poland and which every citizen in the state is free to
follow, is a private right of every individual (see Bala 2009, Kierzkowski
2017).

Undoubtedly, one of the leading legal acts modifying the Polish educa-
tion system is The Act on the Education System of 1991 (Ustawa o Systemie
Oswiaty) (Dz. U. 1991 nr 95, poz. 425), which emphasized the right of the
child and youth to education, regardless of their disability. This law ensu-
red ‘mozliwo$¢ pobierania nauki we wszystkich typach szkoét przez dzieci
i mlodziez niepelnosprawna oraz niedostosowana spotecznie, zgodnie z in-
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dywidualnymi potrzebami rozwojowymi i edukacyjnymi oraz predyspozy-
cjami’ (Article 1, point 5) [the possibility to receive education in all types
of schools by children and youth with disabilities and socially maladjusted,
in accordance with their individual developmental and educational needs
and predispositions’ (transl. by Baczala)|. The statutory provision of the
possibility of education in all types of schools to children and youth with
disabilities, including intellectual ones, allowed for a gradual departure from
special schools in favor of integrative and inclusive schools or classes. Wi-
thout this fundamental change brought about by 1991 and the new Polish
Education Act, it would have been impossible to implement changes into
special education in practice. Another issue is the assessment whether the
introduction of integrative and inclusive education for individuals with ID
into the Polish education system has brought the expected positive effects.

A turning point in special education of individuals with profound intel-
lectual disabilities occurred when they were admitted to the Polish educa-
tion system and the possibility of fulfilling compulsory schooling was ensured
by law. This possibility was granted by the Regulation of the Ministry of
National Education of January 30, 1997 on the rules of organizing rehabilita-
tion and education classes for children and youth with a profound disability
(Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 stycznia 1997 r.
w sprawie zasad organizacji zaje¢ rewalidacyjno-wychowawczych dla dzieci
i mlodziezy uposledzonych w stopniu glebokim) (Dz. U. nr 14, poz. 76).
The Regulation guaranteed the right to education for disabled individuals
aged 3-25, and their participation in rehabilitation and educational activi-
ties was recognized as a fulfillment of compulsory education. This means
that individuals who previously spent time mainly at home, were patients
of the Polish healthcare system or recipients of the Polish social welfare,
became subjects of the Polish special education with student rights (today
participant of classes). Another legal act that brought about a change in spe-
cial education is the 2005 Regulation of the Minister of National Education
and Sport of 4 April on organizing early support of children’s development
(Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 4 kwietnia
2005 roku w sprawie organizowania wczesnego wspomagania rozwoju dzieci)
(Dz. U. 2005, nr 68, poz. 587). For the first time in Poland, children became
entitled to the psychomotor and social development stimulation from the
moment a disability is detected until the child begins school, which was the
goal of the team of specialists assigned by the state. This regulation was
(and still is) a substitute for a nationwide system of early intervention. The
system of early intervention is still non-existent in Poland.
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Over the past 30 years, many published legal acts in Poland have had
the rank of laws and regulations of the Ministry of National Education,
giving grounds for change in the area of special education, and of the law
created by the Ministry of Higher Education and Science regarding the
education of special educators.

On October 1, 2018, the law of July 2, 2018 on higher education and
science, called the Constitution for Science (Konstytucja dla Nauki), came
into force in Poland (Dz. U. 2018, poz. 1668). On its basis, the Regulation
of the Minister of Science and Higher Education of 27 September, 2018
regarding studies (Rozporzadzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego
z dnia 27 wrzesnia 2018 r. w sprawie studiéw) was introduced, in which
a provision on the creation of master degree programs was inserted. For
the first time in 20 years, the field of special pedagogy was qualified as
five-year uniform, master studies. Thus, the legislator gave high priority to
the process of educating special teachers and raising — at least, within the
assumed time — the quality of education in this profession.

Changes in law give rise to changes in the area of special education. On
the one hand, thanks to new normative acts, areas for new forms of educa-
tion arise, on the other hand, a place in special education for all individuals
with intellectual disabilities is created. Law may also contribute to giving
a new and higher significance to the profession of a special pedagogue and
to formally raising the quality of teaching.

Changes in Czech law (after 1990) — changes in education

In the Czech Republic, just as in Poland, the right to education for all ci-
tizens is guaranteed by the provisions of the Constitution. However, during
the Communist era, this law was not implemented in relation to indivi-
duals with moderate, severe or profound disabilities (children with these
disabilities were placed in social welfare institutions or remained at home).
They were formally ,released” from compulsory education, even though they
had the right to education. Children with mild intellectual disabilities were
educated in a wide network of special schools (“special schools”), and some
children with moderate disabilities received education in ,auxiliary” schools.

The fundamental change that followed the fall of Communism was the
emergence of many new classes of auxiliary schools in already existing spe-
cial schools, as well as the establishment of new special schools (including
private and church schools, which are also financed by the state). As a re-
sult, since the beginning of the 1990s, all children with severe intellectual
disabilities have been able to attend schools.
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In the 1990s, legal acts regulating education began to be amended with
one of the most significant changes being a separate Regulation of the
Ministry of Education, Youth and Sport on special education from 1997
(Vyhlaska o specialnich Skolach a specialnich matefskych skolach) (MSMT,
127/1997 Sb). These legal changes facilitated and made it possible to in-
clude children with special needs in mainstream schools. In that period,
a system based on three pillars (forms of education) was created, and it
still exists with some modifications. The first form was education in special
schools, i.e., special schools for students with mild intellectual disabilities
(“practical schools”, former special schools) and special schools dedicated to
students with severe intellectual disabilities, students with multiple disabi-
lities, and students with autism spectrum disorder (“basic special school”,
former auxiliary school). The second form consisted in individual integra-
tion of children with intellectual disabilities in mainstream/public schools.
The third form were special classes for children with intellectual disabilities
who attended public schools (this form was created as a result of merging
smaller special schools with public schools, usually for economic reasons).

The adoption of a new act on education (zari 2004 o predskolnim,
zakladnim, stfednim, vy$sim odborném a jiném vzdélavani (Skolskyzakon)),
which has been in force since 2005 (561/2004 Sb.) should be considered a si-
gnificant legal change. This document clearly states every student’s right to
access to mainstream education. A local school (according to one’s residen-
ce) is obliged to accept such a student, regardless of the type and degree of
disability (this applies to all children without exception). At the same time,
a parent can decide which school their child will attend, so it is possible to
choose a school.

Another groundbreaking legal change occurred in 2016, when the Edu-
cation Act was amended and a new Regulation on education of students
with special educational needs and particularly gifted students (Vyhlaska o
vzdélavanizakise specialnimi vzdélavacimi potfebami a zakt nadanych) was
adopted (Regulation No. 27/2016 Sb.). The essence of this change was the
departure from the classification of students based on a diagnosis and the
transition to the categorization depending on the level of help that a stu-
dent required. One of the objectives was also to strengthen the inclusive
potential of the Czech education system through prioritizing the adoption
of social education (i.e., individual integration) in mainstream schools with
the use of supporting activities. The placement of a student in a special
class / special school is possible only if a legal guardian asks for it, if it
is recommended by a school counseling center, and if it is in the child’s
best interest (§16, paragraph 9, 561/2004 Sb., §20 Regulation 27/2016 Sb.).
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This change has also brought about changes in the financing of education
for students with special educational needs.

Before that time, schools received funds for a student and the amount
depended on the degree of disability (i.e., there was a standard amount for
a student with moderate intellectual disability, a student with autism spec-
trum disabilities, etc.). However, in 2016 a five-step assistance system was
introduced, the essence of which was to provide a student with individual
support tailored to their special needs. The first level of help falls within
the competence of a school and it concerns supporting students with minor
learning problems (e.g., children who have long-term or frequent illnesses,
etc.). Supporting activities from the second level must be recommended by
school counseling centers. These institutions deal not only with diagnosing
and recommendations for working with children at school, but also provi-
de specific support activities to which a student is entitled, and which are
financed (i.e., a student has the right to them, and the funds are paid to
schools).

These supportive actions were defined in the Education Act and de-
tailed in the Regulation of the Ministry of Education, Youth and Sport
27/2016 (e.g., the right to have a pedagogue assistant, special textbooks
and teaching aids, counseling assistance, educational and pedagogical care,
teacher intervention, modification of content and learning outcomes, chan-
ging work methods, adjusting the assessment system).

The higher the degree of support, the more extensive support a child
receives (e.g., children with dyslexia-type learning disabilities fall into levels
IT and III; students with a different mother tongue may be classified into
levels I-111, depending on the level of their knowledge of the Czech language;
students with mild IDs are usually in level III, students with a moderate ID
fall into level IV, etc.). Supporting activities are provided by both public
(“individual integration”) and special schools (however, only those activities
that are not provided by special schools on a standard basis, such as the
use of special textbooks, the presence of special educators in school, etc.).

Since 2017, all children have been required to attend one year of pre-
school (the right to attend kindergartens existed earlier, but parents could
decide whether to use this option or not).

Polish social changes — changes in special education

Social change is a broad and vague concept. The functioning of the term
“social change” as the basic feature of dynamic social processes dates back
to the times when August Comte introduced the concept of “sociology” in
the first half of the 19th century and since its division into the static and the
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dynamic one (Sztompka 2005). Theories of social change are closely related
to sociology and have become leaders in this discipline (Bokszanski 2016,
p. 10). ‘Powiedzmy jednak najpierw, ze w najczesciej spotykanych ujeciach
zmiana spoleczna to wszelka istotna zmiana struktur spotecznych, norm
i zwyczajow, instytucji spotecznych, rél spotecznych, a takze wartosci wy-
znaczajacych ludzkie dziatania, plany zyciowe i §wiatopoglady’ (Bokszanski
2016, p. 11) |Let us first say that in the most common perceptions social
change is any significant change in social structures, norms and customs,
social institutions, social roles, as well as values determining human actions,
life plans and world views (transl. by Baczata).|

Over the last 30 years social changes which have taken place in Po-
land have had their causes in the following processes: political, economic,
cultural, technological or globalization. The processes have contributed to
changes in special education, enriching it with new forms and methods of
work and adopted paradigms. Over the past three decades, special edu-
cation has become open to special educational and development needs of
students as well as to rehabilitation and education classes for participants
with intellectual disabilities. In special education, new forms of education
(apart from segregation) have appeared, namely integrative and inclusive!,
which are available to individuals with mild and moderate degrees of ID.
Social change as interpreted by Zbigniew Bokszanski draws attention to
the values that determine human actions, which in the form of subjectivity,
respect for dignity and personalization of the teaching process allowed for
the introduction of a new law that instigated changes in special education
for individuals with ID. Solutions which had been unacceptable in special
education before 1989 have now become a fact — for example, professional
activization of individuals with moderate and severe IDs on the open labor
market, facilitated by new assumptions in the syllabus of special education
for these individuals and by assisted employment projects. The social chan-
ge has also influenced the approach to the independent living of individuals
with IDs and the creation of training or sheltered housing. In the first type
of housing, adults with ID learn independence in running households; and
in the second, they live away from their parents in protected apartments.
These changes are possible due to the subjective approach to a person with
ID and a new outlook on their civil rights. The new and worthy pursuit of
the rights of this social group has also resulted in struggles with the taboo
issues of sexual education of students with moderate and severe degrees of
ID. An example of innovation in the broadly understood sex education is

In the Czech Republic there is no distinction between integrative and inclusive edu-
cation.
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the board game “Challenges of Life” developed by an informal group of stu-
dents from the Scientific Circle of Young Special Pedagogues from Nicolaus
Copernicus University in Torufi.

Czech social changes — changes in special education

Over the last 30 years in the Czech Republic, just as in Poland, a big
change has occurred in the approach to individuals with disabilities, which
is reflected in many areas of life. Changes have taken place at the legal
level, examples of which are the adoption of the Convention on the Rights
of Persons with Disabilities (United Nations, 2006, ratification in the Czech
Republic in 2010) or changes in social, health and educational provisions.
The change of approach to individuals with disabilities seems fundamental
as these persons have become a part of society and are no longer excluded
from it, which was a common practice in the Communist era (children with
severe disabilities were routinely placed in social care centers at young age
and effectively excluded from society and family; today, people are placed
in social care centers at the age of almost 50, while children very rarely).

In the area of social services, new services have gradually developed
and transformed. Early care and interventions are now a normal element
of life for individuals with disabilities, and so are day care centers, care fa-
cilities, employment opportunities in sheltered workshops on labor market.
The trend is to normalize the lives of individuals with disabilities and help
them in everyday life in family and community. Housing services also un-
dergo transformation and the goal is to support living in natural conditions
(e.g., building care facilities in cities, separating large centers into smaller
houses/flats in normal buildings, etc.). In addition to modern social servi-
ces, financial support is also an essential tool which is implemented in the
form of care allowance.

This allowance is granted to all individuals who need help of another
person to perform basic life activities (Act 108/2006 Sb.). The allowance is
granted in accordance with the degree of dependence on another person’s
help, regardless of the financial situation of an applicant or their family. The
degree of dependence is determined on the basis of community interviews
and health assessment, and is assessed in nine basic areas of mobility, com-
munication, nutrition, physiological activities, home care, etc. This support
is designated for individuals from 1 year of age and has four levels (since
July 2019, persons with the highest level of dependence receive 13 200 K¢
(which is 2 200PLN) if they use housing services, and 19 200 K¢ (3 200PLN)
if they do not use housing services and the care is provided by their family).
This allowance is spent on assistance provided by the family, an assistant,
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a social worker or other institution (orphanage, hospice, etc.).

In the field of education, the biggest change is a gradual process of inte-
gration / inclusion of children with intellectual disabilities into mainstream
schools. This tendency is evident in all European countries, but in the Czech
Republic its implementation was in the case of children with mild intellec-
tual disability significantly affected by the ruling of the European Court
of Human Rights in Strasburg, 2007, on discrimination of Roma students
in education (the percentage of Roma learners in special schools for chil-
dren with mild ID is 30-35%, while in the whole population about 1.4-2.8%
(Varvafovsky, 2012; MSMT, 2016)).

A response to this ruling was a gradual implementation of measures
aimed at reducing the number of Roma students in special schools atten-
ded by students with mild IDs, which also translated into the diagnosis
of intellectual disability (greater emphasis was placed on the issue of so-
cial discrimination of students, more accurate diagnosis of students on the
verge between norms and intellectual disability, strict adherence to the 1Q
threshold of 70 points, and the actual cancellation of the border zone of
intellectual disability). A consequence of this ruling was, and still is, the
decrease in the number of children diagnosed with ID and the inclusion of
students with borderline intellectual functioning to mainstream schools, but
unfortunately often without appropriate support (without the diagnosis of
ID, it is impossible, for example, to reduce the school syllabus, etc.). This
tendency is well illustrated by the percentage of intellectual disability in
student population. While in the school year 2009/2010 there were 3.1%
of pupils with ID in primary schools, after 10 years, there are only 1.6%
of them (Statistické rocenka gkolstvi 2009 / 2010-2018 / 2019 in MSMT
2009-2019).

Despite all the changes and a relatively high pressure for inclusion in
mainstream schools, 17% of children with mild intellectual disability are in-
dividually integrated, while 83% are educated in special schools (Statisticka
rocenka skolstvi 2009 / 2010-2018 / 2019 in MSMT, 2009-2019). The num-
ber of individually integrated children, however, increases slightly every year
(a large number of children with a mild ID take up classes in the first year
of primary school, however, some of them move to special schools during
that first year). However, it should be stated that the process of inclusion of
children with intellectual disabilities arouses controversy in society, among
specialists as well as in schools, and its impact on education, preparing for
life and the quality of life is not positively perceived by all.
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Summary

The concept of social change is not clear. An attempt to define it as well
as to present all the premises for changes in special education in Polish and
Czech realities after 1989 seems to be a “breakneck” challenge. However, we
tried to show some similarities and differences that have caused changes in
education processes of individuals with intellectual disabilities in both co-
untries. Regarding similarities, it can be clearly seen that changes in special
education were brought by fundamental legal acts and a new, different ap-
proach, of an integrative, inclusive and standardized nature, to individuals
with disabilities. In both countries, there is one fundamental difference re-
garding financial support for individuals with disabilities. It seems that the
Czech solution allows a person with a disability to become more financially
independent.

Our considerations about the change in the Polish and Czech special
education have prompted further questions that may become a subject of
further analyzes. ‘Czy zmiana warunkuje instytucje, a instytucja zmiane?
(...) Czy zmiana instytucjonalna jest rowniez zmiana spoleczna? (Markow-
ski 2018, p. 234) [Does change condition an institution and an institution
condition change? (...) Is institutional change also social change? (transl.
by Baczata)].
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Inclusive education, even though present for many years in the educational
space, is still a challenge for education policy. The purpose of the introduced
changes is to best adapt the teaching process to the needs of all students.
Designing and introducing changes is a long-term task, requiring the im-
plementation of specific strategies and teaching solutions. For the sake of
the quality of education, the Ministry of National Education has underta-
ken a number of actions aimed at developing new solutions that promote
high-quality inclusive education for all. Thanks to the introduced changes,
students with special educational needs should receive comprehensive as-
sistance adequate to their abilities and health condition. This article is an
attempt to show the changes in the educational space introduced to improve
the quality of inclusive education and their implications for the education
of students with special educational needs.

“Beata Skotnicka — doktor nauk spotecznych w dyscyplinie pedagogika; zaintereso-
wania naukowe: dotycza inkluzji spolecznej oséb z niepelnosprawnosciami ze szczegdlnym
uwzglednieniem edukacji wlaczajacej.



164 Beara SKOTNICKA

ZMIANY W EDUKACJI WLACZAJACEJ A SYTUACJA UCZNIA
ZE SPECJALNYMI POTRZEBAMI EDUAKCYJNYMI

Stowa kluczowe: edukacja wlaczajaca, przestrzen edukacyjna, uczen ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, zmiana.

Edukacja wlaczajaca pomimo wieloletniej obecnosci w przestrzeni eduka-
cyjnej stanowi ciagle wyzwanie dla polityki oswiatowej. Celem wprowadza-
nych zmian jest jak najlepsze dostosowanie procesu nauczania do potrzeb
wszystkich ucznidow. Projektowanie i wprowadzanie zmian jest zadaniem
dhugofalowym, wymagajacym wdrozenia okreslonych strategii i rozwigzan
dydaktycznych. W trosce o jakos¢ ksztalcenia Ministerstwo Edukacji Naro-
dowej podjeto szereg dziatan ukierunkowanych na opracowanie nowych roz-
wigzan, promujacych edukacje wtaczajaca wysokiej jakosci dla wszystkich.
Dzieki wprowadzanym zmianom uczen ze specjalnymi potrzebami edukacyj-
nymi powinien otrzymaé¢ wszechstronna, adekwatna do swoich mozliwosci
i stanu zdrowia pomoc. Niniejszy artykutl stanowi probe ukazania zmian
w przestrzeni edukacyjnej wprowadzanych w celu podnoszenia jakosci edu-
kacji wlaczajacej oraz ich implikacji dla ksztalcenia uczniéw ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi.

Wprowadzenie

Schytek XX i poczatek XXI wieku to czas licznych zmian w réznych dziedzi-
nach zycia spotecznego. Zmiany te sa wynikiem z jednej strony postepuja-
cych proceséw globalizacyjnych, z drugiej zas rozwoju cywilizacyjnego jed-
nostek. Dazenia normalizacyjne zwracajace uwage na prawa osob z niepel-
nosprawnosciami zapoczatkowaly zmiany w mysleniu o ich edukacji. ,Jedna
z naczelnych wartosci, ktore powinnismy jak najwczesniej przekazaé dzie-
ciom, jest rownos¢ praw wszystkich ludzi, w tym szczegodlnie prawa do pelni
normalnego zycia, nauki i pracy. Z prawem tym laczy sie takze prawo do
odmiennosci jako zespotu cech indywidualnych, ktore nie stanowia dla niego
zagrozenia” (Maciarz 2000, s. 331). To prawo do odmiennosci zwrocito uwa-
ge na istotny problem marginalizacji i wykluczenia grup defaworyzowanych,
torujac droge inkluzji spotecznej. W kontekscie edukacyjnym pojawienie sie
idei edukacji wlaczajacej, dotyczace poczatkowo uczniéw z niepelnospraw-
nosciami, zostato poszerzone o kategorie uczniéw ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi. Do kategorii tej wlaczono inne grupy uczniéw mogace podle-
ga¢ marginalizacji i wykluczeniu, np. uczniowie cudzoziemscy. Wspoétczesnie
edukacja wlaczajaca traktowana jest w wielu krajach jako idea edukacji dla
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wszystkich, uwzgledniajaca réznorodnosé i przyczyniajaca sie do eliminacji
wszelkich form dyskryminacji. W licznych dokumentach miedzynarodowych
dotyczacych praw cztowieka Kluczowe miejsce zajmuje kwestia edukacji ja-
ko podstawowego prawa wszystkich ludzi, niezaleznie od rasy, plci, miej-
sca zamieszkania, czy stopnia niepelnosprawnosci. Edukacja dla wszystkich
oznacza w istocie edukacje dla kazdego, szczegolnie dla najstabszych i beda-
cych w najwiekszej potrzebie (Mayor 1994). Podobne stanowisko prezentu-
je Peter Mittler, ktory uwaza, ze koncepcja wlaczania wymaga radykalnej
zmiany sposob6w myé$lenia, podobnie — polityki oswiatowej oraz praktyki
szkolnej (Mittler 2000). Edukacja jest zatem przestrzenia, w ktorej interesy
struktur panstwowych i oczekiwan jednostek ulegaja ciaglym zmianom i sa
nieustannie negocjowane. Celem tych zmian jest jak najlepsze dostosowanie
systemu edukacji do potrzeb wszystkich jej uczestnikow.

Toczace si¢ aktualnie dyskusje nie dotycza juz tego, czym jest ,wita-
czanie” ani dlaczego jest ono potrzebne. Podstawows kwestig jest sposéb
jego osiggniecia. Szczegdlnie wazna kwestig staty sie zmiany dotyczace sys-
temu ksztalcenia uczniow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Jakie
zmiany wprowadzi¢ na poziomie krajowym, jak wdrozy¢ wlasciwe progra-
my, polityki na poziomach regionalnym i lokalnym, jak zapewni¢ edukacje
wlaczajaca na wysokim poziomie dla wszystkich uczniéw? Zagadnienia te
stanowia obecnie gtéwny temat prac Ministerstwa Edukacji Narodowej oraz
sa przedmiotem licznych debat.

Niniejszy artykut stanowi probe ukazania zmian w przestrzeni eduka-
cyjnej wprowadzanych w celu podnoszenia jakosci edukacji wlaczajacej oraz
ich implikacji dla ksztalcenia ucznidéw ze specjalnymi potrzebami edukacyj-
nymi w Polsce.

Kierunki zmian w edukacji wlaczajacej

Zmiany w my$leniu o istocie edukacji wlaczajacej w wymiarze miedzynaro-
dowym oraz perspektywy zmian dotyczace ksztalcenia uczniéw ze specjal-
nymi potrzebami edukacyjnymi na rodzimym gruncie stanowia temat wie-
lu debat spotecznych, dotyczacych ksztaltu edukacji wtaczajacej w Polsce.
Obecnie wprowadzane zmiany sa wynikiem humanizacji procesu ksztatce-
nia oraz efektem analiz r6znego typu dzialan prowadzonych od kilkunastu
lat przez instytucje zajmujace sie organizacja ksztatcenia inkluzyjnego, za-
rowno na poziomie krajowym, jak i miedzynarodowym. Analiza sytuacji
gospodarczej, polityki finansowej i spotecznej skutkuje zmianami w przepi-
sach prawa o$wiatowego i doprecyzowaniem ram organizacyjnych edukacji
wlaczajacej. Uwzgledniajac odmienne uwarunkowania tej formy edukacji
w poszczegblnych krajach, mozna jednak wyréznié kluczowe zasady, na ja-
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kich opiera si¢ wlaczajaca polityka oswiatowa. Totez waznym celem jest
dostosowanie polskiego ustawodawstwa do standardéw miedzynarodowych
i wytycznych Unii Europejskiej dotyczacych edukacji wlaczajacej. Decy-
denci powinni uznaé, ze ,|...| edukacja wlaczajaca jest procesem ciaglym,
majacym na celu zapewnienie wysokiej jakosci ksztalcenia dla wszystkich”
(Europejska Agencja Rozwoju... 2009, s. 14).

Edukacja wtaczajaca stanowi wyzwanie dla polityki oswiatowej nie tyl-
ko w Polsce. Glownym celem wszelkich dziataii podejmowanych na rzecz
zmian o$wiatowych jest przeciwdzialanie marginalizacji i wykluczeniu ja-
kiejkolwiek grupy uczniéw z dostepu do edukacji wysokiej jakosci, uwzgled-
niajacej zréznicowanie potrzeb edukacyjnych. Liczne badania i analizy za-
warte w raportach instytucji zajmujacych si¢ podnoszeniem jakosci edukacji
wlaczajacej staly sie swoistym drogowskazem dla polskich wtadz do wprowa-
dzania zmian w polskim prawie oswiatowym. Zdaniem Iwony Chrzanowskiej
,rozwijanie zdolnosci systeméw edukacji do zapewnienia edukacji wysokiej
jakosci dla wszystkich uczacych sie oraz promowanie dzialan sprzyjajacych
wlaczeniu spotecznemu to jeden z kierunkéw rekomendowanych przez orga-
nizacje miedzynarodowe oraz Uni¢ Europejska” (Chrzanowska 2018, s. 24).

W raporcie Europejskiej Agencji Rozwoju Edukacji Uczniéw ze Spe-
cjalnymi Potrzebami ,Kluczowe zasady stuzace promocji jakosci w eduka-
cji wlaczajacej” — Zalecenia dla decydentow (2009) sformutowano zalecenia
wazne z punktu widzenia ksztattowania rzeczywistosci edukacyjnej. Szcze-
gblng uwage zwrocono na:

— Rozszerzenie uczestnictwa w edukacji w celu zwiekszenia mozliwosci
nabywania wiedzy przez wszystkich uczniow oraz realizacji ich wta-
snego potencjahu.

— Szkolenia w zakresie edukacji wlaczajacej obejmujace wszystkich na-
uczycieli, dla ktérych przygotowanie do pracy w placéwkach wiacza-
jacych powinno by¢ integralng czescia ksztalcenia na wezesnym etapie
studiow pedagogicznych.

— Kulture organizacyjna i etos promujacy edukacje wlaczajaca, doty-
czacy wypracowania pozytywnego nastawienia personelu wobec idei
otwarcia szkolnych klas na réznorodnos$é spotecznosci uczniowskiej
oraz zaspokajania zréznicowanych potrzeb edukacyjnych.

— Struktury wsparcia stuzace promocji edukacji wtaczajacej, na tyle ela-
styczne, by odpowiednio reagowaé¢ na szeroki zakres potrzeb organi-
zacyjnych, specjalistycznych czy tez rodzinnych.

— Elastyczne systemy dystrybucji srodkéw promujace edukacje wlacza-
jaca, zabezpieczajace finansowanie zaréwno dzialan prewencyjnych,
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jak i form wsparcia uczniéw, u ktorych rozpoznano specyficzne po-
trzeby edukacyjne.

— Programowe wytyczne promujace edukacje wlaczajaca w ramach od-
powiedniej polityki edukacyjnej, a takze poprzez wypracowanie wtla-
Sciwego etosu szkoly i modelu zarzadzania szkota oraz warsztatu dy-
daktycznego wykorzystywanego przez nauczycieli.

— Ustawodawstwo promujace edukacje wlaczajaca, dotyczace wszyst-
kich dziedzin zycia spotecznego, zapewniajace $wiadczenia ulatwia-
jace wypracowanie rozwigzan oraz uruchomienie proceséw sprzyjaja-
cych edukacji wlaczajacej (Europejska Agencja Rozwoju Edukacji...
2009).

Kolejnym obszarem, na ktéry zwrécono uwage w kontekscie zmian do-
tyczacych wdrazania idei edukacji wtaczajacej byly kwalifikacje nauczycieli.
W efekcie analiz prowadzonych w latach 2010-2012 przez Europejska Agen-
cje Rozwoju Edukacji Uczniéow ze Specjalnymi Potrzebami opracowano Pro-
fil nauczycieli edukacji wlaczajacej (Europejska Agencja Rozwoju... 2012).
Wisrod kluczowych kompetencji potrzebnych nauczycielom do pracy w edu-
kacji wlaczajacej wyszczegdlniono:

1. Docenianie réznorodnosci — réznice pomiedzy uczniami uznaje si¢ za
zalete 1 czynnik sprzyjajacy edukacji.

2. Wspieranie wszystkich uczniéw — nauczyciele spodziewaja sie, ze kaz-
dy uczeri dokona znaczacych postepéw w nauce.

3. Nastawienie na wspolprace — wszyscy nauczyciele uznaja zasadnicza
role pracy zespolowej i wspoétdziatania.

4. Indywidualny rozwdj zawodowy — nauczanie opiera sie na uczeniu sie;
nauczyciele biora na siebie odpowiedzialno$é uczenia sie przez cale
zycie (Europejska Agencja Rozwoju... 2012).

Aby uzyskaé¢ kompetencje odpowiadajgce profilowi nauczyciela edukacji
wlaczajacej konieczne wydajg sie zmiany w programach ksztatcenia przy-
sztych pedagogéw specjalnych. Wéréd obszaréw problemowych, ktére po-
winny zostaé¢ wlaczone w tresci ksztatcenia Iwona Chrzanowska wymienia
kwestie dotyczace:

— koncepcji edukacji wtaczajacej;

— diagnozy specjalnych potrzeb edukacyjnych i umiejetno$ci konstru-
owania na jej podstawie indywidualnych programéw oddziatywan edu-
kacyjnych, terapeutycznych, wychowawczych;

— pracy w grupie zroéznicowanej;

— praktyki pedagogicznej (Chrzanowska 2018).
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Réznorodnosé oraz modele pracy zwiazane z wystepowaniem tego zja-
wiska w przestrzeni edukacyjnej staly sie przedmiotem wielu debat poswie-
conych inkluzji edukacyjnej. W listopadzie 2013 roku Europejska Agencja
ds. Specjalnych Potrzeb i Edukacji Wtaczajacej zorganizowata miedzyna-
rodowa konferencje, ktéra umozliwita otwartyg debate na temat edukacji
wlaczajacej. Efektem pracy wszystkich uczestnikow konferencji byto opra-
cowanie przez Agencje pieciu kluczowych przestan dla edukacji wlaczajacej,
do ktorych zaliczono:

1. Role wezesnej diagnozy, interwencji i profilaktyki — Mozliwie najwcze-
$niej;

2. Pozytywne skutki edukacji wlaczajacej dla wszystkich jej uczestnikow
— Edukacja wlaczajaca z korzyscia dla wszystkich;

3. Wysokie kwalifikacje nauczycieli — Wysoko wykwalifikowana kadra;

4. Sprawnie dziatajace systemy wsparcia i mechanizmy finansowania —
Systemy wsparcia i mechanizmy finansowania;

5. Wykorzystanie danych w programowaniu dalszych dziatan — Wiary-
godne dane (Pig¢¢ kluczowych przestan... 2013).

Podsumowaniem prac Agencji byt Raport prezentujacy gtéwne kierun-
ki zmian dotyczace obecnego i przysztego ksztattu edukacji wlaczajacej.
Za priorytetowe dziatania dotyczace istotnych aspektéw edukacji wlacza-
jacej, stuzace rozwojowi praktyki oraz efektywnemu wsparciu uczniow ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi uznano:

— powszechne pojmowanie pojecia wlaczenia;

— polityke legislacyjna uznajaca prawa dzieci z niepelnosprawnosciami;

— systemowe podejscie koncentrujace sie na rozwoju ,ymozliwosci wtacza-
jacych”, sprzyjajace wspolpracy i wsparciu wszystkich jej uczestnikow;

— odpowiedzialno$¢ wszystkich interesariuszy za dziatania stuzace wia-

czaniu, zapewniajace pelny udzial i osiggniecia wszystkich uczestni-
kow edukacji;

— silne przywodztwo umozliwiajace efektywne zarzadzanie zmianami;

— ksztalcenie i doskonalenie zawodowe nauczycieli zwickszajace pozy-

tywne nastawienie do edukacji wlaczajacej;

— rozwdj centrow zasobow edukacyjnych;

— programy nauczania, metody nauczania i system oceniania dostoso-

wane do zréznicowanych mozliwosci uczniow;
— organizacje wspolpracy i sieci wsparcia;
— zaangazowanie i wspotprace rodzicow;

— zapewnienie ciagltosci wsparcia (Europejska Agencja Rozwoju, 2014).
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W trosce o jakosé ksztatcenia uczniow ze specjalnymi potrzebami edu-
kacyjnymi i realizacje edukacji wlaczajacej w codziennej praktyce polskich
szkot i1 przedszkoli, Ministerstwo Edukacji Narodowej podjeto szereg dzia-
tan, dotyczacych poprawy aktualnej sytuacji uczniéw ze specjalnymi po-
trzebami edukacyjnymi, jak i ukierunkowanych na opracowanie nowych
rozwiazan, promujacych edukacje wlaczajaca wysokiej jakosci dla wszyst-
kich uczniéw. Dziatania dotyczace dostosowania warunkéw ksztalcenia do
potrzeb ucznidow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi ukierunkowa-
ne sa na wilaczenie kazdego ucznia do grupy roéwiesniczej oraz zabezpie-
czenie jego zrdoznicowanych potrzeb edukacyjnych. Dzieki wprowadzanym
zmianom uczniowie ze specjalnymi potrzebami powinni otrzymaé¢ wszech-
stronng, adekwatna do swojej sytuacji i stanu zdrowia pomoc. Przepisy
prawa oswiatowego dotyczace organizacji procesu ksztalcenia uczniow ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi zostaly doprecyzowane i obowiazu-
ja od 1 wrzesnia 2017 roku. Efektem prowadzonych prac jest nowelizacja
Ustawy Prawo oswiatowe (Dz. U. z 2017r. poz. 60 i 949). Nowe przepi-
sy daja szereg elastycznych rozwiazan w zakresie indywidualizacji procesu
ksztalcenia uczniéow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Dzieki tym
rozwiazaniom wszystkie dzieci, wszyscy uczniowie powinni mieé¢ zapewnio-
ne wszechstronne wsparcie w szkole. Wéréd zmian dotyczacych organizacji
ksztalcenia dla uczniéw z niepelmosprawnosciami wprowadzono zindywidu-
alizowana Sciezke ksztalcenia (Dz. U. poz. 1591). Uczniowie, ktorzy moga
uczeszcezaé do szkoly, ale ze wzgledu na stan zdrowia powodujacy trudno-
$ci w funkcjonowaniu wymagaja zaje¢ w formie indywidualnej, moga by¢
objeci zindywidualizowana $ciezka ksztalcenia (na podstawie opinii wyda-
nej przez publiczna poradnie¢ psychologiczno-pedagogiczna). Obejmuje ona
zajecia wspolne z klasg i zajecia indywidualne z uczniem w szkole. Ta for-
ma pomocy psychologiczno-pedagogicznej nie dotyczy uczniéw posiadaja-
cych orzeczenie o potrzebie ksztalcenia specjalnego, ktérzy obejmowani sg
roznymi formami wsparcia na terenie szkoly — w tym roéwniez indywidu-
alnymi zajeciami — na podstawie indywidualnych programéw edukacyjno-
terapeutycznych (Rozp. MEN z dnia 9 sierpnia 2017r.). Kolejng zmiane za-
warto w Rozporzadzeniu w sprawie indywidualnego obowiazkowego roczne-
go przygotowania przedszkolnego dzieci i indywidualnego nauczania dzieci
i mlodziezy (Dz. U. poz. 1616). Indywidualne nauczanie organizowane jest
jedynie dla tych uczniéw, ktorzy ze wzgledu na swoja chorobe nie moga
uczeszcezaé do szkoty. Z tego powodu dla tej grupy ucznidéw zajecia pro-
wadzone sa w bezposrednim kontakcie z nauczycielem w domu ucznia, na
podstawie orzeczenia o potrzebie indywidualnego obowiazkowego rocznego
przygotowania przedszkolnego albo orzeczenia o potrzebie indywidualnego
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nauczania (Dz. U. poz. 1616). Uczniowie objeci ta forma nauczania, w celu
zapewnienia pelnego osobowego rozwoju oraz ich integracji ze srodowiskiem
szkolnym moga uczestniczyé w zyciu szkoty, zwlaszcza w imprezach i uro-
czystosciach, zajeciach rozwijajacych zainteresowania oraz w wybranych za-
jeciach edukacyjnych. W Polsce nauczaniem indywidualnym objetych jest
ok. 22 tys. ucznidow, w tym dzieci z niepelnosprawnodciami, ze spektrum
autyzmu i zespotem Aspergera. Przed reforma edukacji mogli oni uczy¢ sie
zarowno w szkole, jak i w domu. Zgodnie z nowymi przepisami, nauczanie
indywidualne moze odbywac sie tylko w domu, a nie jak bylo dotad, tak-
ze na terenie szkoly. Zmiany te najwiecej obaw i protestéw budza wsréd
rodzicow dzieci objetych ta forma ksztalcenia. Ich zdaniem obecna forma
nauczania indywidualnego uniemozliwia ich dzieciom kontakt z réwiesnika-
mi, jak i warunki do wspoélpracy w grupie réwiesniczej. Powstaje pytanie,
czy zmiana ta jest korzystna dla uczniéow ze specjalnymi potrzebami edu-
kacyjnymi? W my$l zatozen edukacji wlaczajacej wszystkie dzieci moga sie
uczy¢ i maja prawo do edukacji wspélnie z rowiesnikami, w szkole ogdlno-
dostepnej potozonej najblizej miejsca zamieszkania. Czy odizolowanie dzieci
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi od grupy réwiesniczej jest zatem
zgodne z zalozeniami edukacji wlaczajacej? Joanna Glodkowska podkresla,
ze wlaczanie mozna rozumieé¢ jako celowy, systematyczny, zorganizowany
proces spoteczny, ktory daje osobom z niepelnosprawnoscia szanse na funk-
cjonowanie w jak najmniej ograniczajacym srodowisku (Glodkowska 2010).
Zdaniem Tamary Zacharuk edukacja inkluzyjna powinna dazy¢ do objecia
nauczaniem i zapewnienia rozwoju wszystkich uczniéw, biorac pod uwa-
ge wszystkie ich aspekty (emocjonalny, intelektualny, tworczy, spoleczny
i fizyczny), tak, by uczniowie mogli osiaga¢ sukcesy na miare swoich moz-
liwosci. Totez szkola powinna zapewni¢ wszystkim uczniom bez wzgledu
na ich ograniczenia ksztalcenie poprzez dostosowanie programéw i strategii
nauczania, zastosowanie srodkow dydaktycznych i nawigzanie partnerskich
relacji ze srodowiskiem réwiesniczym (Zacharuk 2011).

Pomimo podjecia szeregu dzialan prowadzonych przez MEN od roku
2010 na rzecz poprawy jakosci edukacji wlaczajacej na poziomie krajowym,
nie doprowadzity one do zmian systemowych. W celu usuniecia rozdzwie-
ku pomiedzy polityka a praktyka edukacyjna w czerwcu 2018 roku podjeto
prace nad stworzeniem nowych przepiséw, ktéorych wdrazanie planowane
jest od roku 2020. Ministerstwo Edukacji Narodowej korzystajac ze wspar-
cia Europejskiej Agencji do spraw Specjalnych Potrzeb i Edukacji Wta-
czajacej rozpoczeto realizacje projektu pn. Wspieranie podnoszenia jakosci
edukacji wlaczajacej w Polsce (Wsparcie podnoszenia jakosci...) w ramach
ktorego przeprowadzito analizy mocnych stron i obszaréw rozwoju polity-
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ki w zakresie specjalnych potrzeb i edukacji wtaczajacej. Celem prac byto
stworzenie rekomendacji, ktére dadza podstawe dla nowych przepiséw, kto-
re maja przyczyni¢ sie do poprawy jakosci edukacji wlaczajacej w Polsce.
Aby zwiekszy¢ skutecznosé dzialan stworzenie rekomendacji poprzedzono
konsultacjami spolecznymi, do ktérych zaproszono wszystkich uczestnikow
procesu ksztalcenia uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Iden-
tyfikacja i analiza probleméw dotyczacych realizacji edukacji wiaczajacej
pozwolita na sformutowanie 16 rekomendacji, ktore dotycza:

Przepisow prawa 1 polityki w zakresie edukacji wtgczajgce;.

W tym obszarze zwrdcono uwage na:

— wspolne rozumienie definicji edukacji wtaczajacej,

wspolne ksztalcenie wszystkich uczniow w szkole ogélnodostepnej,

zniesienie barier utrudniajacych realizacje edukacji wlaczajacej,

przepisy prawa zapewniajace wsparcie wszystkim szkotom.

Kluczowych struktur i procesow operacyjnych w systemie edukacji wtgczajg-
cej do ktorych zaliczono:

— budowanie potencjatu systemu — wspoélna wizja i cele edukacji wia-
czajacej, nowa rola szkél specjalnych i poradni psychologiczno-
pedagogicznych, jako bazy wsparcia dla szkot ogélnodostepnych;

— zarzadzanie 1 finansowanie — wspotodpowiedzialno$é decydentéow
wszystkich szczebli za osiagniecia wszystkich ucznidow, zwickszenie au-
tonomii kierownictwa szkél, wsparcie wezesnej interwencji i profilak-
tyki, zapewnienie wysokiej jakosci wsparcia, elastyczne wykorzystanie
srodkow finansowych, przejrzystosé w podziale srodkéw finansowych
przeznaczonych na wsparcie;

— monitorowanie, zapewnienie jakosci i odpowiedzialnosci — ewaluacja
procesu ksztatcenia uwzgledniajaca mocne i stabe strony, refleksyjne
podejscie do zasad oceniania;

— ksztalcenie i doskonalenie zawodowe kadr — opracowanie standardéw
ksztalcenia nauczycieli uwzgledniajace potrzeby edukacji wtaczaja-
cej, wspolpraca z osrodkami doskonalenia zawodowego, zapewnienie
ksztalcenia specjalistéw pracujacych z dzie¢mi z niepelnosprawnoscia-
mi sprzezonymi;

— warunki uczenia sie i nauczania — rozwijanie oceniania ksztaltujacego,
spersonalizowanie procesu uczenia sie, wykorzystywanie badan nauko-
wych do opracowania innowacyjnych podejs¢ do nauczania, opracowa-
nie sposobéw dokumentowania postepéw wszystkich uczniéw, identy-
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fikacja potrzeb potaczona z zasadami oceniania wlaczajacego, konsul-
tacje z osobami uczacymi sie dotyczace wprowadzanych zmian;

— cigglosé wsparcia — elastycznosé realizacji podstawy programowej,
zapewnienie dodatkowych godzin oraz autonomii dyrektorow, reali-
zacja programow profilaktycznych, identyfikacja barier, opracowanie
strategii wsparcia i wczesnej interwencji, wymiana dobrych praktyk.
(Wsparcie podnoszenia jakosci...).

Przedstawione rekomendacje stanowia podstawe zmian w edukacji wta-
czajace] w perspektywie dlugoterminowej. Szerokie, wieloaspektowe roz-
patrzenie probleméw dotyczacych zmian w realizacji edukacji wlaczajacej
z uwzglednieniem uwag wszystkich srodowisk reprezentujacych caly system
edukacji moze przyczynic sie do podniesienia jej jakosci i poprawy warunkow
ksztalcenia uczniéow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.

Podsumowanie

Projektowanie i wprowadzanie zmian w edukacji wlaczajacej przedstawio-
nych w niniejszym artykule jest zadaniem dlugofalowym, wymagajacym
zaangazowania wszystkich jej uczestnikow. Aby edukacja wlaczajaca mogta
zabezpieczy¢ potrzeby edukacyjne i rozwojowe wszystkich uczniow musimy
wdrozy¢ jeszcze wiele zmian, ale najbardziej potrzebna zmiana jest zmia-
na mys$lenia dotyczgca postrzegania oséb z niepelnoprawnosciami oraz ich
miejsca w systemie ksztalcenia. Z niniejszych rozwazan wytania si¢ pytanie,
czy w obecnym ksztalcie szkota ogélnodostepna jest przestrzenia przyjazng
dla rozwoju wszystkich uczniow? Iwona Chrzanowska analizujac kategorie
pojeciowe edukacji wlaczajacej zadaje pytanie: ,,czy przymiotnik ogdlnodo-
stepna dotyczy jedynie dostepu (i jakiego dostepu — w sensie fizycznym,
czy moze réwniez spolecznym, poznawczym, emocjonalnym) dla wszyst-
kich uczniéw, czy mozna go traktowaé szerzej, czyli jesli jest dostepna, to
rowniez dostosowana”™ (Chrzanowska 2019, s. 14). Zdaniem Chrzanowskiej,
»jesli wziaé pod uwage wyniki badan naukowych, okreslenie ,0ogélnodostep-
na’” nie jest odpowiednie, gdyz ,dostepnos¢” obecna w nazwie jest, jak dotad
przynajmniej w kontekscie uczniéow z niepelnosprawnoscia, podwazana (...)”
(Chrzanowska 2019, s. 16). Czy zatem idea szkoty dla wszystkich jest mozli-
wa do zrealizowania? Czy wprowadzane zmiany przyczynia sie do poprawy
sytuacji uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi? Te, jak i szereg
innych pytan o ksztalt i jakosé edukacji wlaczajacej pozostaja ciggle kwestia
otwarta, stanowiaca pole do dalszych eksploracji naukowych.
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The rapid pace of changes occurring in our society causes that we are in-
creasingly faced with the question: what should be the aim of education?
Finding the answer is difficult as the multiplicity and variety of factors that
affect the development of the personality of our pupils is such that it is
impossible to predict what impact they may have on the functioning of
individuals. Given social changes taking place, the issue of a crisis in educa-
tion is frequently raised. The aim of this paper is to show the importance of
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interpersonal communication in creating the educational process. The text
shows changes taking place in the contemporary world and in light of this
presents the category of education as well as the factors leading to the crisis
in education. The analysis of the literature and the results of authors’ own
studies provide an opportunity to discuss the role of interpersonal commu-
nication.

ROLA KOMUNIKACJI INTERPRESONALNEJ W EDUKACJI
Stowa kluczowe: komunikacja, wychowanie.

Szybkie tempo zmian zachodzacych w naszym spoleczenstwie powoduje, ze
coraz czesciej stajemy przed pytaniem: ku czemu ma zmierzaé¢ wychowa-
nie? OdpowiedZ na nie jest niezwykle trudna gdyz wielosé i réznorodnosé
czynnikéw oddziatujacych na ksztaltowanie osobowosci naszych wychowan-
kow jest tak duza, ze nie jesteSmy w stanie przewidzie¢ jaki moga one mieé
wplyw na funkcjonowanie jednostki. Na tle zachodzacych przemian spo-
tecznych coraz czedciej moéwi sie o kryzysie wychowania. Celem niniejszego
tekstu jest wskazanie znaczenie komunikacji interpersonalnej w budowaniu
procesu wychowania. W tekscie ukazane zostana przemiany zachodzace we
wspolczesnym $wiecie a na tym tle przyblizona zostanie kategoria wycho-
wania jak réwniez ukazane czynniki powodujace powstanie kryzysu w wy-
chowaniu. Analiza literatury oraz ukazanie wynikow wtasnych badan da
mozliwosé do przedstawienia roli komunikacji interpersonalne;j.

Introduction

We live in a world that is in a state of constant change, which means that
the individual has to face challenges such as globalization, achieve profita-
bility through growth, exploit opportunities offered by technology, generate
intellectual capital as a source of competitive advantage and, above all, act
in conditions of constant change. Therefore, the words of B. Suchodolski are
still valid: when writing about the future of education, he pointed out that
the times when changes in a person’s life occurred slowly and their lifestyle
was established once and for ever are over. This stabilization has been re-
placed by continuous and rapid change, which has led to the situation where
“within a single generation, we see profound changes in the conditions of
life and work, in the social structure, politics, scientific theories, morals,
social life, and fashion” (Suchodolski 1985, p.23). The modern world puts
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before man new requirements, demanding mental development as well as
continuous increase of knowledge and improving one’s skills (Gejdos 2003,
Suchodolski 1985). In what world does modern man live? Generally, it is
a world in which one can observe an unpredictable timing and scope of
changes in all areas of human activity, uncertainty and heterogeneity of the
conceptualization of the world, clash of different value systems, and different
conceptions of human life.

High hopes arise in today’s education, which in recent years has under-
gone numerous changes. The implementation of reforms led to the need for
a redefinition of the purpose of education and education functions, as well
as for changes in the content and education programs. In the last twenty
years, education has also faced many crisis phenomena, such as school crisis:

— social institutions — visible in the functions performed by school;
— organization — specifically, school bureaucracy;

— entity changes in the changing social reality, etc. (Schulz 1984).

The search for a new model of communication, which would be adequate
to the requirements of the twenty-first century and allow for overcoming the
crisis in education, cannot rely solely on the previous model but has to be
based on a thorough, critical and reflective analysis of the existing models
in the educational process of communication.

The aim of the text is to show the important role that communication
plays in preparing individuals for functioning in the world. For this purpose,
however, a prior reflection on and approximation of several key issues is
needed. First, it is necessary to better understand the category of education.
Second, one needs to consider what the challenges of the modern civilization
bring to man. In this context, it is necessary to present the category of
crisis, in particular, to determine the causes of crisis in education. Third,
one needs to reflect over the tasks faced by teachers who prepare students for
life in constantly changing societies and the role teachers have in preparing
students for complete communication.

Education — understanding the category

In the literature, one can find a variety of educational approaches. A mul-
tilateral analysis of the categories of education, one including definitions of
the concept and pointing to the dilemmas associated with the recognition
of its essence, was presented by B. Sliwerski (Sliwerski 2007). However, the
words of B. Suchodolski are still valid. He believed that education takes on
a new meaning, because “the issue transcends individual educational needs,
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becoming one of the key elements of social policy. Preparing staff for eco-
nomic and cultural development of all the resources of the national launch
of ‘capital’ talents and skills involved in team work and social activities —
all this becomes a condition for the planned development of the country.
Therefore, all countries of the world — both developed and those that join
the path of development — are paying more attention to sound and efficient
operations in the field of public education” (Suchodolski 1974, p.5).

Changes in the social structure and in the relationship between man
and the environment in which he lives suggest that education should be
closely linked to social life, and social life itself should be at the core of
man’s education. Educational activity should be consciously undertaken by
educators, it must be well organized and linked to the environment in which
individuals live.

Suchodolski considers education to be an important part of human life.
According to the author, the role of education in the widening and deepe-
ning of human life is of particular importance since “social life ceases to
be the site of operation and exploitation, injustice, and weave walk” and
is becoming “a reality created by man.” (Suchodolski 1974). Civilization
changes made life a participatory unit of education in contemporary socie-
ties (Suchodolski 1974). Likewise, A. Radziewicz-Winnicki emphasizes the
importance of public education. He points out, however, that the coopera-
tion between education and economy in the area of preparing individuals for
functioning in the changing world remains a wish. The failure to adapt ideals
and goals of education to the needs of society results from the discrepancy
that exists between the changes in the education system and social change.
A. Radziewicz-Winnicki notes that “educational changes occur too slowly,
because the understanding of innovation in the field of training and educa-
tion of society has been very conservative in nature” (Radziewicz-Winnicki
1999).

Education involves both instrumental and axiological changes. The first
ones are related to the formation of knowledge about reality and about its
impact on one’s abilities. Axiological changes include activities related to
the world of building and shaping attitudes, beliefs, as well as the hierarchy
of values. This means that the purpose of education is to mold individuals
who are able to lead life focused on their needs, but who simultaneously do
not this in a parasitic way but aim to support the development of society
(Suchodolski 1987, p.52).

According to B. Suchodolski, this is a difficult task for teachers. On the
one hand, they have to prepare a young person for life in the future; on the
other hand, they are not sure what the future is going to be like. So, the
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question is whether education needs to be adaptive in nature or whether
it should seek to prepare utopists, fascinated by the future. According to
the same author, adaptive education will deepen the civilizational crisis and
become a threat to civilization (Suchodolski 1990, pp. 408-409).

Changes force civilization to verify the necessity of a vision of education.
Thus, according to B. Suchodolski, understanding the critical training chan-
ges that occur in the educational process is a necessity. In today’s world, the
existence of blurred boundaries is obvious, thus, any separate entity should
be prepared for seeing not only local but also global problems. Such edu-
cation is related to developing alternative ways of thinking and preparing
for the defense of values, assets and obligations. But what is alternative
thinking? According to B. Suchodolski, it is “thinking that looks for solu-
tions other than those that exist in reality, i.e., in the prevailing views of
the existing legal systems in existing institutions. Thinking that removes
the shackles of our minds limiting the horizon circle of things done. It is an
expression of the existence of a dual reality: that which is and that which
is created” (Suchodolski 1990, p. 409).

Towards what do educators strive? According to B. Suchodolski the
question of how to be man appears in studies by psychologists, sociologists,
and anthropologists. However, as the author points out, works in these fields
frequently depend on who is describing the man, and discussions about what
it means to be man are imprecise. In this context, a question about educa-
tion arises, specifically what should be taken into account in the educational
process.

The educational activity should “help young people build a worthwhile
and happy life, build a community that is inwardly rich and interconnected
with others, a committed and creative one” (Suchodolski 199, p. 14). At the
same time, teachers need to remember that educational activities include
only a certain area of human life. Such activities are directed at giving hope
for the individual’s better fate.

In conclusion, it can be said that education is the process of creating
the conditions that allow units to gain experience that will become the basis
for the development of their personality. The process of education should
take into account changes taking place in society. Therefore, it is worth
considering what changes occur in the world around us.

Guidelines for the development of society and the education crisis

Civilization does not develop in a vacuum. As B. Suchodolski notices, it
is a result of human activity which is becoming increasingly complex. The
author points out that today’s civilization is at a crossroads (Suchodolski



180 ANiTA FAMULA-JURCZAK ET AL.

1990, p.12). On the other hand, the developing human civilization crates
new possibilities, opens up new horizons, and becomes a civilization ba-
sed on consumer lifestyle. This lifestyle, opposed to the commitment and
responsibility, shows that people can live comfortably. Following B. Sucho-
dolski’s line of thinking, it can be seen that there is a feedback loop between
civilization and human activity. On the one hand, the activity leads to the
development of human civilization; on the other hand, the higher the level
of civilizational development, the higher the level of human development
(Suchodolski 1960).

This results in a continuous increase in the number of tasks and the
scope of work of education that prepares the individual for living in changing
societies. At the same time, education will determine how people depend
on whether and to what extent they will be prepared to live and work in
a given society.

Paying attention to the relationship between being prepared to operate
in a changing society and the tasks that are put in front of the individual
is particularly important in the case of employment requirements. Modern
civilization sets new perspective on consumerism. It does not determine the
prestige of a man but shows civilization as a market for goods meant for
fun and superficial entertainment.

This raises questions: What will the future be like? Will the future
be a continuation of the present, or will it be its opposite? Publications
analyzing visions of future show that the transformation of civilization plays
an important role in production requiring well-prepared teams of people.
Preparing staff includes not only the transfer of specific knowledge or skills
but a sophisticated “ability to afford to participate in the scientific and
technical progress, as well as in the organization of life, which are required
by the modern industrial civilization” (Suchodolski 1990, p. 21).

Based on the current trends, it is impossible to predict what direction
future developments will take. It can be said that modern civilization is
characterized by a high coefficient of variation, the rapid pace of life, as
well as progressive development of information and knowledge. Therefore,
education faces qualitatively different tasks which can be broadly defined
as “human attitudes that are open and accustomed to searching for the key
to understanding what changes are taking place in a man’s surroundings,
country, and in the world” (Breitopf, Janiec 1979, p. 356).

In a changing society, which increases the role and need for creative per-
sonalities, important questions arise about the shape of the future, a future
in which education will play an important role. According to T. Husen’s
predictions, educational tasks will include:
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1. anticipating consequences of current educational decisions (organiza-
tion of education, building schools, constructing programs) for the
future;

2. determining the scale of educational phenomena in numerical forms;

3. studying and predicting changes in the hierarchy of society (Husen
1974, pp. 15-24).

Predicting consequences that result from changes in education (the
structure, the purpose of education and training) as well as the consequences
associated with changes in the hierarchy of values can be important both for
the functioning of education and culture, society and economy. As R. Wro-
czynski wrote: “civilization, however, variable, regardless of the pace of the
transformation taking place, does not necessarily lead to the permanence
of changes in the functioning of the education system. On the contrary, one
can formulate the view that the permanence of school transformation is the
result of imperfections, expected development of the relations between edu-
cation and the lack of in-depth educational forecasts” (Wroczyniski 1976,
p. 299). Changes that occur in our society are most apparent in the form
of:

— “The rapid development of information technology, as technology be-
comes faster in performance, less expensive, readily available, versatile
and user-friendly;

— Globalization of production (goods and services), finance, markets;

— New challenges to the role and sovereignty of nation states, deepening
ties between national and international structures;

— Wave of innovation and entrepreneurship in the world after overco-
ming traditional barriers of time, borders and even language” (Pacho-
cinski 1999, p. 7).

In the context of changes occurring in society, the question about edu-
cation crisis arises. What is a crisis? The category of crisis appears most
frequently in psychological and economic literature. Generally, one can say
that crisis is inherent in human existence, witnessed by people constantly.
The category of crisis is analyzed by researchers representing various fields
of knowledge. From the point of view of psychology, crisis is described in
terms of an emotional crisis (psychological). Crisis is the experience of un-
derstanding an event or situation as an intolerable difficulty that exceeds
a person’s comprehensive resources, affecting their strength and mechanisms
of coping with difficulties (James, Gilliand 2004, p. 26).
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James and Gilliand point out that crisis is a complex situation, a si-
tuation which consists of strands of various events occurring in the envi-
ronment in which a person operates (James, Gilliand 2004, p. 26). The
analysis of dictionary definitions of the crisis reveals that this is a turning
point, an important emotional event in one’s life, a moment of reflection on
the breakdown.

Generally, one can say that crisis is a state of imbalance with important
breakthroughs. Crisis is accompanied by a sense of chaos, confusion, uncer-
tainty, and accompanied by impulsive behavior. Frequently, in moments of
crisis, an individual wants to redress the balance, refers to the habitual
strategies and measures that are inadequate to the situation. Since crises
result from the failure of existing strategies, it is necessary to develop new
solutions. In a crisis situation, a person is accompanied by the feeling of
helplessness, vulnerability, because the previously used methods of respon-
se and treatment turned out to be unsuccessful.

Why do we speak about a crisis in today’s education? First, the educa-
tion crisis stems from the lack of authority (Mazur 2013). Second, the lack of
a clear system of values is frequently pointed out. In the literature, one finds
a number of different approaches to the category of values. For the purposes
of this paper, it is assumed that value is a concept that implies desire for
something that can be directly or indirectly verbalized by a person. What
is desirable for an individual determines the direction of the choices made.
Previous studies indicate that the difficulties in the design and implemen-
tation process of education are conditioned by the growing inconsistency
of the system. M. Wojciechowski points out that “the inconsistency of the
social system also extends to the field of educational views showing a very
chaotic picture. It is almost impossible to find a view on educational impacts
in which general consensus would prevail and which would not contradict
another, opposite view (...). This implies a generalized reaction of parents
and teachers to pupils. This generalization shows in schools defending re-
quirements and focusing on objects and abstract reality detached from the
immediate family, and social activities. As a consequence, the relationship
of the child to the world and other people who determine their own place
in the world as well as the acquisition of skills by working with other adults
are negatively influenced. Also, the crisis of education influenced the lack of
clearly defined aspirations. Finally, due the multiplicity and diversity of in-
formation coming from the world, interpersonal communication is impaired
and this in turn leads to the disruption of the educational process. Let us lo-
ok at the role of communication in the educational process” (Wojciechowski
1993, pp. 103-104).
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Interpersonal Communication in education

What should the future of education be like? The answer to this question is
found in a number of reports on the state and prospects of education. Gene-
rally, it can be said that in the process of education we strive to shape the
powers of civilization, axiological, competencies related to the ethos of scien-
ce, as well as — and perhaps primarily — competencies related to interper-
sonal communication (Bogaj 2000). According to Z. Kwieciniski, education
of the future must be total and constructivist. As explained by the scholar:
“Total means: comprehensive, full, global, all-encompassing and integrative.
Constructivist means: being able to create its participants into individuals
who can implement self-critical and creative thinking, make plans and con-
trol their lives, are equipped with the skills that help them rebuild their
lives and adapt after each change and crisis, are able to reconstruct and
create equitable relationships at any scale” (Kwieciriski 2002).

The analysis of numerous reports on human functioning in the future,
leads to the conclusion that one of the most important features that in-
dividuals should have is the competence of communication. According to
Ida Kurcz (2000), communicative competence is the ability to use language
codes that are adapted to the possibilities of perception. Since the modern
world is characterized by the influx of diverse and extensive information and
a variety of value systems emerges, it is important to revisit the principles
of proper communication. For the communication process to take place and
to be understandable, seven key elements must occur:

— source — sender of a message,

— coding — transformation into symbolic character,

— communication — encoded message,

— channel — means of communication (oral communication, written, vi-
sual),

— decoding — translation of the message into an understandable form,

— recipient — recipient of the message,

— feedback — feedback on the understanding of the message (Sikorski
2002, p.196).

Who is the sender and what is his/her role in the communication pro-
cess? This is a person who formulates the message and whose goal is to
transfer it to another person. In the first stage of building the commu-
nication process, the sender encodes a message, i.e., a specific content is
translated into the symbols functioning in a given social group. Since the
message is tailored to a specific individual or group of people, the sender
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must be sure that the symbols he/she uses will be understood by the reci-
pient. The message formulated by the sender passes through certain means
or routes of exposure. What form the communication event takes depends
on such elements as the characteristics of information, its validity, and how
easy its coding is. The recipient reads messages through decoding. After
reading and decoding, the receiver informs the sender about how he/she
understood the meaning of the message. The sender gets from the receiver
feedback on how the message was decoded. The feedback can take a di-
rect (verbal acknowledgment of the message) or indirect form (action or
documentation). Receiving strong feedback contributes to a more efficient
communication. The communication process can be characterized by means
of the following questions:

— Who is this?
What is this?

— In what way?

— To whom?
With what result? (Sikorski 2002, p. 196)

What is the communication in the education process that takes place
in schools like? Numerous studies show that it is unilateral. The teacher
is in a strong position in the classroom!. One of the purposes in the su-
rvey was to reconstruct the direction of the communication occurring in the
classroom. The study involved 58 students attending middle schools. It was
qualitative in nature and used the technique of free, targeted conversation.
In the study, the technique of free targeted intelligence was used. The cho-
ice of the technique was dictated by the fact that during conversations the
interviewee follows the interview guidelines. While conducting the research,
the researcher is allowed a lot of flexibility in asking questions. Although the
researcher’s questions relate to specific issues, they are open questions. The
researcher customizes the content and language of each question to the po-
ssibilities of the respondent. The interviews were conducted with students,
teachers and headmasters. Additionally, the study used methods involving
projection technology (unfinished sentences, drawing, photographs), as well
as qualitative observation and the analysis of school documents.

!The research study presented in this article was created at the time of writing the
PhD dissertation entitled: School picture from the perspective of the so-called middlescho-
ol students. “Virtual”. The work was written under the supervision of prof. zw. Maria
Dudzikowa (a full professor). The dissertation was co-financed from the KBN 029 29th
1HO1F grant.
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The study was conducted in two middle schools, the so called ‘virtual’
ones, i.e., those with school branches. It was conducted in the Lubuskie Vo-
ivodeship. This region was selected for a number of reasons. Firstly, this is
an area with the lowest number of middle schools (which is related to the si-
ze of the region). Secondly, the pupils in this region have achieved the lowest
number of points in the middle school exam in consecutive years. Thirdly,
since the reform of the education system was implemented in 1999, the big-
gest number of such schools has been functioning precisely in the Lubuskie
Voivodeship. The respondents were the first and third grade students of
two middle schools in the Lubuskie Virtual. The choice of the sample was
deliberate. I conducted fifty-eight conversations with students, seventeen
interviews with teachers, and two interviews with the headmasters of both
schools (Famula-Jurczak 2010).

It was assumed that during classes students acquire experience that
supports their development. Teachers may enlarge the teaching matrix for
students, complicate, enrich and, finally, change it. According to the as-
sumptions proposed by J. Dewey and implemented in the educational sys-
tem, teachers are not “a repository of knowledge” and should not adopt the
attitude of superiority towards their students. “During the lesson, you mo-
ve away from one-way communication to discussion and self-exploration by
students” (Ferie 1992).

The first range of questions arising is: What picture of the teacher
emerges from these drawings made by students? Did teachers create condi-
tions for self-learners seeking knowledge, or rather try to convey conceptual
knowledge and ready, “standard” interpretations of the world?

Figure 1. Classes in school (a third-grade student, school B).
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The seating arrangement and the placement of the teacher determine
the direction of communication in the classroom. Drawings made by one-
fifth of the respondents show the traditional arrangement adopted in the
classroom. Their analysis leads to several observations. All the drawings
showed a teacher’s desk — it is in the center of the classroom. The placement
of the desk determines the role played by the teacher: here, it distinguishes
between the subordinated and the subordinating person. Students’ desks are
arranged in rows. This carries a message about the expectations regarding
patterns of work, who to deal with, who collaborates with whom, and what
ways of learning the student has to adopt. Additionally, this arrangement
does not allow students to contact with one another. Such a configuration
also prevents the teacher from initiating discussion and discourages students
from sharing ideas. It can be assumed that such an arrangement turns
communication into a lecture or an instruction.

The second range of questions is: What is the perspective of the inte-
rviewed middle school students on how the class is run? Is the assumption of
the teacher’s dominant role that emerged from the examination of the dra-
wings confirmed? From what the students said, one can infer that a typical
class takes the following order: [...| “That’s what it’s like, for example, during
our Polish classes. At the beginning of the class, the teacher introduces the
topic, next, we open the books, read, and do the exercises” (a third-grade
student, school A).

The respondents said that customarily the teacher enters the classro-
om, greets them, checks the register, then begins to explain the topic. One
can see the institutionalization of certain behaviors. The teacher — a person
holding authority over students — sets the stage for action, carefully sets
the course of classes so that they do not rely on students’ spontaneous ac-
tions. This is in contradiction to both the development of knowledge about
the physical, emotional, and social conditions of students, as well as the
assumptions relating to the principles and methods of teaching. From the
narrative of students of both schools, there emerges the picture of the te-
acher who holds supreme position in the classroom. Communication is usu-
ally one-directional, students rarely speak, and they act so in order to please
the teacher. Teachers do not create situations conducive to discussion and
knowledge development, they reward students for the passive absorption
of information. The interviews with teachers revealed that they preferred
a learning style that can be defined as closed, formal, and didactic: there
is no or very little space for negotiation between the teacher and students
(Cohem, Manion, Morrison 1999, p. 231).
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This observation fits well with the existing research on the functioning
of the student in the classroom, whether taken by educators, psychologists
or sociolinguists (Klus-Starniska 2005). I am aware that the theoretical as-
sumptions accepted to analyze the situation of school are only one of the
many possible choices. It is also worth noting that the schools in which the
interviews were conducted were unusual schools. It can be assumed that
a similar study carried out in other circumstances would lead to different
results. The use of other theoretical assumptions could contribute to the
emergence of a different picture of school.

The teacher-educator does not only transmit knowledge but also listens
to students and hears the incoming messages. Therefore, he/she plays an
important role in the application of the rules of active listening. These rules
involve the following elements:

— motivation to listen is the most important single feature that distin-
guishes a good listener from a bad listener. To listen, you need to be
stand somewhere close to the speaker, but to listen well, you really
have to want it, and believe that we can learn something important.
It is a mistake to assume that others do not have to say anything
significant, because, for example, they are young, less educated, do
not occupy such an important position in the government, etc.;

— objectivity during listening means respecting other ways of thinking,
even if the opinion expressed is not shared by the listener. Objectivity
is sensible when the listener notices the partner;

— the ability to listen to an entire speech, irrespective of its length. The
listener should refrain from interrupting the speaker, control his/her
tendency to attribute intentions and contradictory meaning to words.
It also requires a hierarchy of communication about important, very
important, and the most important matters. In general, it is the ability
of giving the sender space to express their opinion;

— listening with insight, i.e., when receiving the message, one must try
to understand its gist, not individual words or sentences. The listener
should be able to answer the question, “what was meant by the sender
who provided the message? What did the message mean for him /her?
What was the sender’s intention while speaking?”;

— the process of interpreting should be consciously separated from the
stage of listening. The phase of transfer should be consciously sepa-
rated from the hearing phase;

— sensitivity is the ability to capture any signs of emotional responses,
both positive and negative ones. When noticed consciously, these re-
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sponses can be used in a constructive way; when unconsciously, a per-
son will only duplicate the emotions. Insightful observation reveals
even the slightest, but still important, signs of the speaker’s nervo-
usness. Awareness of the receiver is not limited to perception, but the
speaker-receiver reactions are mutually overlapping;

— supporting an action that creates an atmosphere of acceptance and un-
derstanding for the speaker. It is about making it easier for him /her to
present all the convictions related to a given subject. This is especially
difficult when the receiver communicates that he/she is not interested
in talking about him (Necki 2000, pp. 118-123).

To conclude, it can be stated that the contemporary teacher faces major
challenges. The process of education is no longer a predictable and selec-
tive surgery aimed at shaping one’s personality. As a result of the many
changes taking place in our society, the process is being constantly distur-
bed and disintegrated. What way should education seek? For what future
do we educate? The answer to these questions is not clear, given the con-
stant technological changes and abundance of information that bring about
changes in different areas of our lives. One can only appeal to the words
of B. Suchodolski, who wrote that “|...| education should point to a critical
and contemporary state of civilization manifesting dangerous development
trends, indicate a growing threat, mobilize to action in order to protect
against natural hazards and eliminate evil and conflicting sources.” (Sucho-
dolski 1990, p. 233). The importance of education in the changing world
drew the attention of M. Dudzikowa, who emphasizes that “more and more
often now, we must understand the need for education helping transform
the present, and thus for the impact of intentional teachers — educators,
conscious, planned, organized, dedicated to creating pupil’s personality in
such ways that will allow them, as adult members of the society, deal with
changes and be able to transform both the world and themselves. The need
for this arises as a response to the question about the nature and form of
education in the light of contemporary problems. The scale is global, both
geographically and demographically, reaching beyond one or even several
states.” (Dudzikowa 1989, pp. 172-183). Focusing on education that aims
to prepare students for functioning in today’s society, seems to be very im-
portant, especially in the society in which various, unpredictable changes
occur.
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in management and business, but not only. Both methods are strongly asso-
ciated with pedagogy as well as educational and philosophical reflection on
the transfer and personalized creation of individual resources of knowledge.
The article discusses the basic assumptions of coaching and mentoring, as
well as differences and similarities between them. This reflection is impor-
tant from the point of view of the need to enrich traditional education, both
in and outside of school — especially in the education and re-education of
adults.

COACHING I MENTORSTWO — PODEJSCIE EDUKACYJNE

Stowa kluczowe: coaching, mentoring, rozwdj osobisty, indywidualne
zasoby wiedzy.

Coaching i mentoring staly sie w ostatnich latach popularnymi metodami
wspomagajacymi rozwoj osobisty. Szczegdlnie chetnie wykorzystywane sa
w zarzadzaniu i biznesie, cho¢ to nie ogranicza ich zastosowari. Obie me-
tody sa silnie zwiazane z pedagogika i edukacyjna filozoficzng refleksja na
temat przekazywania i spersonalizowanego tworzenia indywidualnych zaso-
boéw wiedzy. Artykul ukazuje podstawowe zatozenia coachingu i mentoringu,
roznice i podobienstwa miedzy nimi. Refleksja taka jest wazna z punktu wi-
dzenia koniecznosci wzbogacania tradycyjnych ksztalcenia, zaréwno szkol-
nego, jak i pozaszkolnego — szczegdlnie edukacji i reedukacji dorostych.

Introduction

The modern world is still looking for effective and attractive methods of
unleashing human potential, effective forms of teaching and stimulating
personal development, both for children and adults. It is interesting that it
was in the area of adult education that the efficiency factor - in particular
the ratio of the results to the time and financial costs incurred - was the
driving force behind the development of modern, active forms of education
and motivation for change; a self-improvement engine under the guidance
of a specialist educator. Such forms of educational activities as coaching
and mentoring developed (Passmore et el. 2016). In human history, they
are not completely new, and their beginnings can be traced back to ancient
times. However, it is their current development that requires reflection on
how coaching and mentoring enrich traditional education.
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The main assumptions of coaching

Coaching has become one of the most dynamically developing educational
activities in the world in recent years. They are often referred to as “innova-
tive teaching methods, adapted to the modern reality” — reality of the 21th
century. But work in “student-master” relation (just like in coaching and
mentoring) has been known for centuries. The best example from Antiquity
is Socrates’ and Plato’s method of dialogue, based on specific questions and
conversations with students (Raele 2000, p. 379). One of the main and ma-
gnificent roots of coaching is the Socratic maieutic method, which was used
already in the 5th century BC. The maieutic method brought remarkable re-
sults in the change of perspective, widening horizons and enabling students
to discover the truth about themselves and the world. In the 20th century,
coaching sessions showed again the power and efficacy of this fundamental
philosophical method in working with individuals, teams, and organizations.
Today, the process of professionalization in coaching still refers to historical
sources (Krawczynska-Zaucha 2017).

The popularity of coaching is due to the fact that it helps people achieve
success in both professional, business, science and private life. Its beginnings
in business and management trace back to the 1930s, when superiors sought
for various methods to enhance individual effectiveness of their employees’
work (Berg, Karlsen 2007). In the opinion of many coaches, training brings
extraordinary effects and, as a result, growing financial resources are alloca-
ted to coaching employees in the world’s largest companies and corporations.
Where one manages big money, usually, every penny is carefully watched
before it is spent.

Coaching is a form of thoughtful, methodical support that can be used
in virtually all areas of human activity: at work, at school, in adult edu-
cation, in offices, in production plants, in non-governmental organizations,
and in psychosocial assistance. It can also be used in private life when a per-
son in trouble turns to others for help. This is a special form of help that is
neither information nor advice, much less therapy. The coach uses tools, and
even becomes the coachee’s! tool to help organize their ‘internal chaos’, set
personalized goals, determine the direction of action, find the right answer,
and activate resources to act (Abraham 2016, Goodman 2019). The ability
to ask the right questions is the basic tool in the coach’s work. However,
one of the most important factors to achieve success is commitment to the
process of coaching and faith in the possibility of achieving the goal (Good-
man 2019). The main premise of coaching is the belief that the coachee has

LCoachee — a person who receives training and support from the coach.
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everything necessary - all the potential needed - to find their own solutions
to problems and to achieve the set goals (McCarthy 2017, Knowles 2018).
Given this, the coach does not have to advise, but only support his client
on the difficult path to success.

Coaching is a tool for development and it is regarded as a personal
change accelerator; however, it is not the sole factor of change, but one of
many, not always clear factors that interact with one another. This makes
it difficult to assess the role of coaching in change, development and the
achieved successes.

Coaching seems to be a highly structured process, however, not in the
sense of a rigid algorithm. Although the mental models used in this frame-
work (GROW, TGROW, PRACTICE, Dilts model and others — see, e.g.,
Bennewicz 2011) seem to be formal steps, the search for solutions in coaching
is always heuristic. A wide range of coaching tools are available (e.g., disco-
vering horizons of available possibilities, SWOT analysis, priority circles,
visualizations, etc.), but above all, the perfected art of asking questions,
derived from the above-mentioned Socratic method (Krawczynska-Zaucha
2017). It is worth noting that the progress in coaching development is as-
sociated with the use of evidence-based practices, i.e., strategies, methods
and techniques that are grounded in proven science (Cavanagh et al. 2005;
Green et al. 2010; Losch et al. 2016; Nezu, Nezu 2008; Stober, Grant 2006).

Mentoring as a form of personal guidance

The description of mentoring and presenting its development is difficult
(Passmore et al. 2016). It is impossible to separate this concept from other
factors supporting development. Its history is at least as long as the history
of pedagogy: the word ‘mentor’ (Greek) literally means ‘thinker’. It was
also the name of the mentor of Telemach, son of the mythical Odysseus
(Karwala 2007).

The new wave of interest in mentoring in education, especially at uni-
versities and institutions of academic education, goes back to the end of
the 11th century. In the 17th and 18th centuries, mentoring gained a new
meaning and was enriched with new human experience. Mentoring can be
defined simply as a partnership between the master (mentor) and the stu-
dent (mentoree? ), oriented at discovering and developing educational and /
or professional self-awareness. Mentoring not only allows a person to disco-
ver the way of self-realization, but also built motivation to follow it fearlessly
(Karwala 2007, Podgorska-Jachnik et al. 2018, p. 15).

*Mentoree / mentee — one who is being mentored.
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Mentoring can be described also as a personalized knowledge mana-
gement strategy. It can be used as a factor supporting life change, e.g.,
as in the Lodz project for supporting the unemployed 50+ (Dubas et al.
2008). Mentoring assumes and enables personal contacts in which exchange
of experience and knowledge between the mentor and the mentoree takes
place. The effectiveness of mentoring results from associating with another
person, which involves rich motivational potential — greater than in the
traditional approach to knowledge transfer. Mentoring triggers creativity
and abstract thinking, makes it easier to discover one’s own resources and
potential, encourages self-improvement and learning. At the same time, it
reduces the replication of errors and highlights the mechanisms that support
the implementation of new ventures. It also increases the desire to learn and
experience new things (Karwala 2007, p. 24).

In principle, mentoring is a process that consists in taking care of a men-
toree at various stages of his/her development and improving their skills
through the use of the mentor’s experience, competences and position in
the organizational hierarchy. The basic goal of mentoring is to accelera-
te the adaptation process and intensify the development of the mentorees
by helping them understand the culture of the organization, the prevailing
rules, decision-making methods and common methods of problem solving.

Mentoring seems to affect the individual in a less structured and more
complex way than coaching. Due to this complexity, it is more difficult to as-
sess the effectiveness of mentoring in terms of evidence, but this applies pri-
marily to assessing short-term effects. The methodology of evidence-based
coaching / mentoring (EBC/M) methodology is developing intensively (Bo-
zer, Sarros 2010; Green et al. 2007; Nezu, Nezu 2008; Cavanagh et al. 2005;
Stober, Grant 2006). When it comes to long-term effects, it is difficult to
overestimate the importance of the Master-Student relationship, as eviden-
ced in particular by phenomenological studies (Gajdzica 2012, Michalski
2012). Mentoring is primarily based on a more complex and personalized
relationship, including the personal influence and guidance from the men-
tor who acts as a master. This seems to be more applicable in the school
situation, in a long-term educational process, where the child has limited
possibilities of taking responsibility for his/her own development. However,
these are not all aspects of comparison, especially since both mentoring and
coaching or their elements are used in school education. A separate section
is devoted to comparative analysis of both educational and development
strategies.

Repeating after the above-mentioned sources, one can say that there
is a shortage of evidence that would testify to the effectiveness of coaching
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(and even bigger one in the case of mentoring), however, science already has
an extensive database for differentiating the strategies of specific activities
to increase their effectiveness in specific applications and cases.

Coaching and mentoring — similarities and differences

Coaching and mentoring are frequently described together (Bennewicz,
2011; McCarthy 2017, Passmore et al. 2016). In fact, however, these are
two different forms used to support education and development, and they
should be used with full awareness. Some of differences between them are
of a fundamental nature. As we write in another article, they define the
boundaries between methods, but also the area of modification and cre-
ative search for the coach or mentor. The need to maintain boundaries re-
sults from both the basic assumptions of the methods, competency conditions
(more frequently supported by a formal professional certificate, or even the
degree of specialization), as well as ethical issues (e.g., the problem of re-
sponsibility for change effects) (Podgorska-Jachnik et al. 2018, p. 15). In
a similar way, researchers also distinguish: coaching from therapy (Peltier
2010; Watkins, Clum 2007), coaching from counselling (Jacobson 2017), and
mentoring from tutoring (Grunwald 2011). Given these boundaries, we con-
sider coaching to be closer to teaching, and mentoring closer to counselling.
The scope of their impact will also be different This is particularly covered
in the following areas:

1. Coaching — acquiring skills and knowledge, supported by an expert
providing effective strategies to achieve an educational goal;

2. Mentoring — personal transformation in a deeper relationship with the
mentor, focused on the mentoree’s development (it covers more than
simple acquisition of specific skills or knowledge) (Podgorska-Jachnik
et. al 2018; Dubas et al. 2008).

A complete list of similarities and differences identified by the authors
is provided in Table 1. (with minor modifications).
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. . . . Table 1
Comparison of educational aspects of coaching and mentoring
Coaching ASPECTS Mentoring
OF COMPARISON
task-oriented ORIENTATION relationship-oriented
short-term TIME DIMENSION long-term
performance-driven BASIS development-driven
does not require design DESIGNING OF requires a design phase
ACTIVITIES
primarily focus on object issues maintains balance between the object
(knowledge, skills) SUB&%&}%%IECT and the subject (knowledge, skills, and
personal change)
often relies on software and online BASIC FORM OF usually' happens ‘face—tojface, but some
systems EDUCATIONAL tasks 1nvplved in creating a program
COMMUNICATION and setting up can benefit from the
online system
can be done for remedial purposes CORRECTIVE AND is never remedial
THERAPEUTIC USE
the focus is on the individual to PERSONAL the interaction between the mentor and
develop greater expertise in his/her mentoree leads to mutual change and,
i TRANSFORMATION .
activity thus, more directly affects culture
may include a component on how to always involves diversity because part
address issues of diversity CHALLENGE of the dialogue that takes place
OF DIVERSITY between the mentor and mentoree
concerns their differences
concerned about behavioral RANGE OF concerned about personal
transformation TRANSFORMATION transformation
one-directional, focused on the bi-directional; both mentors and
coachee’s needs; whether the coach DIRECTION mentorees gain from the relationship
gains insight into himself/herself as a OF EDUACTIONAL
coach or learns anything new from RELATION
the coachee is irrelevant to effective
coaching
coaches are often / mostly ‘outside ASSUMED ACCESS TO mentors are ‘inside experts’
experts’ EXPERT RESOURCES
opinions are divided on whether the SPECIALIST the mentor is a developmental
coach must be a specialist in the field KNOWLEDGE facilitator; he/she may be an expert in
of coaching content, whether in the OF THE GUIDE a field content, moreover, it is
field of generaﬁng f:hange or IN THE AREA importffmt that they have interpgrsonal
managing it OF IMPROVEMENT skills to create a safe learning
environment

Source: based on Podgorska-Jachik et al. 2018.

Conclusion

Coaching and mentoring are modern educational methods, but with deep
roots in the development of pedagogy and philosophical reflection on the
transmission and personalized creation of individual knowledge resources.
Today, they have been not only revived in management and business, but
also used at school, entering virtually every stage of education (with certain
restrictions that can be overcome by conscious use), and especially useful
in andragogical auxology (Dubas 2009), adult education and re-education
(Dubas et al. 2008). Both methods are beginning to be successfully used,
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e.g., in such a difficult area as changing health habits (Rapu$ et al. 2008;
Podgorska-Jachnik 2016). Coaching and mentoring are frequently listed to-
gether (Bennewicz 2011, McCarthy 2017; Passmore et al. 2016), also alongsi-
de other forms of educational interaction, such as tutoring (Grunwald 2011),
counselling (Jacobson 2017), psychoeducation, or psychotherapy (Peltier
2010; Watkins, Clum 2007), however, each of these two strategies has its
own specificity. The effectiveness of these two methods is already legendary
and confirmed also by scientific research, contributing to the creation of
evidence-based practice of coaching and mentoring. Therefore, they should
enter the didactic workshop of every pedagogue.

Literatura | References

ABRAHAM A. (2016), Task analisys of coach developers: applications to The FA
Youth Coach Aducator Role, [in:] W. Allison, A. Abraham, A. Cale (ed.),
Advances in Coach Education and Development: From research to practice.
Routledge, Taylor and Francis Group, London and New York; pp. 53-65.

BENNEWICZ M. (2011), Coaching i mentoring w praktyce. A practical textbook
for learning coaching and mentoring with exercises. [On the foundation of
the certification course Norman Bennet Academy European Quality Award
EMCC]|. Wydawnictwo G + J Gruner + Jahr Polska Sp z 0.0. & Co. Spotka
Komandytowa, Warszawa.

Bozer G., SARROS J. C. (2010), Examining the effectiveness of executive co-
aching on coaches’ performance in the Israeli context, “Int. J. Evid. Based
Coach. Mentor.”, 10; pp. 14-32.

CAVANAGH M., GRANT A. M., KEmp T. (EDS.) (2005), Evidence-based co-
aching, Vol 1: Theory, research and practice from the behavioural sciences,
Bowen Hills, QLD, Australia: Australian Academic Press.

Duas E. (2009), Auksologia andragogiczna. Dorostos¢ w przestrzeni rozwoju
i edukacji, “Rocznik Andragogiczny”, part. I, pp. 133-149.

DuBas E., PyzaLsk1 J., MuszyNskI M., RapuS J. P. (EDS.) (2008), Wspiera-
nie rozwoju bezrobotnych 50+4. Doswiadczenia projektu Adults Mentoring,
Lodz, Wydawnictwo Uniwersytetu L.odzkiego.

GAJDZICA Z. (2012), Dazenie do mistrzostwa. Z doswiadczen warsztatu nauko-
wego duzych, srednich i matych badaczy. XXV (Jubileuszowa) Letnia Szkola
Mtodych Pedagogéw, Kazimierz Dolny — Lublin 12-17.09.2011, “Ruch Peda-
gogiczny”, no. 35.



COACHING AND MENTORING —~ EDUCATIONAL APPROACH 199

GREEN L. S., GRANT A. M., RYNSAARDT J. (2007) Evidence-based life co-
aching for senior high school students: Building hardiness and hope, “Inter-
national Coaching Psychology Review”, 2(1), pp. 24-32.

GoobpMAN C. J. (2019), Coaching and Systems Theory. Center for Inter-
nal Change, [online:] https://internalchange.com/research-articles/
paper-coaching-systems-choas-theory/, [access: 5.01.2019].

GRANT A. M., GREEN L. S., RYNSAARDT J. (2010) Developmental Coaching
for High School Teachers: Executive Coaching Goes to School, “Consulting
Psychology Journal: Practice & Research”, 62(3), pp. 151-168.

GRUNWALD S. (2011), Mentoring vs. Tutoring are they the sa-
me? [online:] https://dlb.sa.edu.au/mentmoodle/file.php/20/
Mentoringvsturoring\_article.pdf, [access: 5.01.2019].

JACOBSON S. (2017), What is the Difference between Coaching and Counselling?
Harley Therapy, Counselling Blog, [online:] https://www.harleytherapy.
co.uk/counselling/coaching-and-counselling.htm, [access: 5.01.2019].

KNOWLES S. (2018), Positive Psychology Coaching: Introducing the copyright
Aipc Coach Approach to Finding Solutions and Achieving Goals. Xlibris
Corporation. Ed. By Susanne Knowles.

KRAWCZYNSKA-ZAUCHA T. (2017), Filozoficzne zrodla coachingu: metoda ma-
jeutyczna Sokratesa, “Coaching Rewiev”, 1(9), pp. 42-55.

LoscH S., TRAUT-MATTAUSCH E., MUHLBERGER M. D., Jonas E. (2016),
Comparing the Effectiveness of Individual Coaching, Self-Coaching, and
Group Training: How Leadership Makes the Difference, “Front Psychol”.
7, 629.

McCarTHY M. (2017), Bloomsbury CPD Library: Mentoring and Coaching.
Bloomsbury, London, Oxford, New York, New Delhi, Sydney.

MicHALSKI L. (2012), Wyzwania auto(retor-)ytetu, czyli metamistrzostwo,
“Ruch Pedagogiczny”, no. 35.

MoNTGOMERY B. L., Page S. C. (2019), Mentoring beyond Hierar-
chies: Multi-Mentor Systems and Models. Michigan State Universi-
ty, [online:] https://www.nap.edu/resource/25568/Montgomery\%20and\
%20Page\%20-\%20Mentoring. pdf, [access: 5.01.2019].

Nezu A. M., Nezu C. M. (2008). Evidence-Based Outcome Research a Prac-
tical Guide to Conducting Randomized Controlled Trials for Psychosocial
Interventions. Oxford: Oxford University Press.



200 Dorota PODGORSKA-JACHNIK ET AL.

PASSMORE J., PETERSON D., FREIRE T. (ED.) (2016), The Wiley-Blackwell
Handbook of the Psychology of Coaching and Mentoring. Oxford, John Wi-
ley & Sons.

PELTIER B. (2010), The psychology of executive coaching: Theory and applica-
tion (2nd ed.), Routledge/Taylor & Francis Group.

PODGORSKA-JACHNIK D. (2016), Wspieranie chorego w zmianie nawykow zdro-
wotnych, “Diabetologia po Dyplomie”, 13(3), pp. 42-47.

PODGORSKA-JACHNIK D., ADELBAYEVA N., GABDRAKHMANOVA SH. (2018),
Coaching and mentoring in education, “Vestnik ZKGU” - Scientific journal,
no 4, pp. 13-24.

RAELE G. (2000), Historia filozofii starozytnej. T. 1, Wyd. Lublin.

Rapus P. J., KoBoLr A., PyzaLskl J. (RED.) (2008), Mentorstvo v zrelem
obdobju Zivljenja, Ljubljana, Pedagoska fakulteta.

STOBER D. R., GRANT A. M. (ED.) (2006), Evidence Based Coaching Hand-
book. Hoboken, New Jersey: John Wiley & Sons.

WarkiNs P. L., Crum G. A. (2007), Handbook of Self-Help Therapies, Ro-
utledge, Taylor & Francis, London and New York.



IT1

FORUM OTWARTE






ROCZNIK LUBUSKI Towm 46, cz. 1, 2020 ISSN 0485-3083

DOI: https://doi.org/10.34768/r1.2020.v461.16

Joanna Dudek”
Uniwersytet Zielonogorski
ORCID: https://orcid.org/0000-0002-5219-6151

e-mail: jodudek@uz.zgora.pl

SUMIENIE NAUKOWE I KRYZYS NIEZALEZNOSCI
UCZONYCH

SCIENTIFIC CONSCIENCE AND THE CRISIS OF SCIENTISTS’
INDEPENDENCE

Keywords: scientific conscience, ethos, professional ethics, independence,
the truth.

The author analyzes the topicality and sense of the term ’scientific con-
science’ in the context of the ethos of scientists. Based on the literature, the
author refers to the traditions of ethos, professional ethics and moral philo-
sophy in order to establish whether conscience as a form of self-assessment
and self-control in decision making and in valuation of actions plays an im-
portant role as a part of scientists’ professional and moral conscience. The
theoretical findings are confronted with the content of three documents regu-
lating the ethics framework for scientists, which have appeared in the Polish
science within the last twenty-five years. The article notices the phenome-
non of departure from the tradition of being driven by one’s own undivided
and independent conscience in playing professional roles. The phenomenon
of ’vanishing conscience’ in scientific practice is understood by the author as
a sign of scientists’ resignation from their independence in favour of giving
in to extra-scientific mechanisms.
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Stowa kluczowe: sumienie naukowe, etos, etyka zawodowa, niezaleznosc,
prawda.

Artykut analizuje aktualnos¢ i sens terminu ,sumienie naukowe” w kon-
tekscie etosu pracownikow nauki. Powolujac sie na podstawie literatury
przedmiotu na tradycje etosowe, etyki zawodowej, filozofii moralnej probuje
ustali¢, czy instancja sumienia jako forma samooceny i samokontroli w
podejmowaniu decyzji i wartosciowaniu dzialan odgrywa istotna role
jako sktadnik kompetencji zawodowej i moralnej naukowca. Konfrontuje
teoretyczne ustalenia z tredcia trzech dokumentéw regulujacych zasady
etyki pracownika naukowego, ktore w polskiej nauce pojawilty sie w ciggu
ostatniego ¢wieréwiecza. Artykul odnotowuje zjawisko odchodzenia od
tradycji kierowania sie wlasnym niepodzielnym i niezaleznym sumieniem
cztowieka, ktéry pelni role zawodowe. Zjawisko ,znikajacego sumienia” w
praktyce naukowej ujmuje jako wyraz rezygnacji z niezaleznoéci przedsta-
wicieli nauki na rzecz poddania sie mechanizmom pozanaukowym.

Wprowadzenie

Sformutowania ,sumienie naukowe” uzyt John Ziman w kontekscie analizy
kultury nauki i w nawiazaniu do norm, ktore zaproponowat Robert K. Mer-
ton. Jak pisat J. Ziman: ,Normy te na ogo6l sa czesciej ukazywane jako
element tradycji niz jako zasady moralne. Nie sg skodyfikowane i nie to-
warzyszg im zadne specyficzne sankcje. Przekazywane sa w formie recept
i przyktadow by w koricu, jako etos, zlozy¢ sie na ,sumienie naukowe” kaz-
dego naukowca” (Ziman 2000, s. 31, cyt. za Krimsky 2006, s. 124). W $wietle
tej wypowiedzi okreslajacej sumienie naukowe jako produkt etosu srodowi-
ska naukowego warto zada¢ pytanie, w jakim stopniu kwestia sumienia wiaze
sie z sumieniem naukowym, etyka pracownika naukowego i z trescia etosu
ludzi nauki. Czy jest istotna z perspektywy wspolczesnych metod upra-
wiania nauki, organizacji nauki i jej spotecznego oddzialywania. Mozna to
roéwniez uja¢ w postaci problemu czy i w jakim stopniu sumienie naukowe
jest nadal komponentem samodoskonalenia sie grupy etosowej ludzi nauki.

Janusz Gockowski charakteryzujac grupe etosowa uczonych jako uczest-
nikéw gry o prawde naukowa wymienia m.in. takie jej komponenty jak:
syndrom wartosci fundamentalnych grupy, tego co dla uczestnikoéw jest na-
prawde wazne i tym samym nie podlega negocjowaniu stanowiac o jej tozsa-
mosci oraz koncepcje misji spotecznej grupy, ktére niewatpliwie podkreslaja
zwiazek sumienia naukowego z etyka (Gockowski 1998, s. 319).
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Nie jest moim zamiarem powielaé¢ znane poglady dotyczace relacji nauki
z postulatami etycznymi, natomiast chce zwroci¢ uwage na pewne zjawisko
polegajace na tym, ze obecne spisane dobre obyczaje w nauce i kodeks
etyki pracownika naukowego oddaja poprzez zmiane tresci i jezyka efekty
procesu przemian i uwiklania nauki oraz jej reprezentantéw w mechanizmy
pozanaukowe, gléwnie ekonomiczne. Jest to zapowiedZ rezygnacji z trady-
cyjnych i fundamentalnych zarazem wartosci i zasad, ktore ksztaltowaly
nauke i uczonych. Istnieje wiele opracowan na temat ekonomizacji jezyka
nauki, przemian znaczen poje¢ ktérymi postuguje sie nauka, ale do tych
najbardziej znamiennych mozna zaliczy¢ zmiany dotyczace idei sumienia —
ono po prostu w obiegu naukowym zanika. To co wydarza sie z sumieniem
naukowym ma tez i pozytywne konsekwencje. Dowodzi, ze proces przemian
etosOw w zyciu publicznym posiada pewne granice, ktorych przekraczanie
uniemozliwia petnienie okreslonych rél spotecznych i zawodowych. Dotyczy
to tych profesji, ktérym niezmiennie przypisuje sie okreslone zadania i wobec
ktorych spoleczeristwo niezmiennie zywi wysokie oczekiwania. By¢ moze,
poczatku charakterystycznych zmian etosowych w nauce nalezy doszukiwaé
sie w odejsciu od instancji sumienia i redukcji powinnosci naukowca gltéwnie
do respektowania norm zewnetrznych w stosunku do przekonan naukowca
jako naukowca i jako czltowieka. Rezygnujac z odniesienia do sumienia za-
wodowego jako integralnej czedci sumienia osoby — podmiotu moralnego,
oddajemy cze$é¢ intelektualnej niezaleznosci i to niekoniecznie w stusznej
sprawie, a juz na pewno nie dla dobra nauki.

Specyfika §rodowiska naukowego polega m.in. na zdolnosci samych uni-
wersytetéw do przeksztalcania sie, reformowania i samooceny. Pracownik
naukowy jest w wickszym stopniu kontrolowany przez wewnetrzne mecha-
nizmy $wiata nauki niz zewnetrzne struktury. Zmiany tych mechanizméw
mozna zaobserwowaé juz na poziomie kierunku przeksztatcen tresci dobrych
obyczajow i zasad etycznych w nauce. Obrona sumienia naukowego, to obro-
na zasady integralnosci, ktora jak w zawodach prawniczych czy w etyce
medycznej dotyczy zgodnosci sumienia z postawg. To obrona jednosci i toz-
samosci podmiotowej, obrona statusu wolnosci nauki, ktéra nie moze staé
sie zaktadnikiem ani autorytetoéw ani mechanizméw pozanaukowych.

Etyka zawodowa i sumienie zawodowe

[ja Lazari-Pawtowska odréznia etyke zawodowa od przekonan moralnych
reprezentowanych przez dana grupe zawodows oraz moralno$é¢ zawodowa,
rozumiang jako postepowanie grupy zawodowej oceniane ze wzgledu na kry-
teria moralne. Jednocze$nie zaznacza, ze wyrdznienie tych trzech dziedzin
nie jest na tyle ostre, aby formutowane luzno postulaty mozna bylo jedno-
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znacznie odnies¢ do ktoérejs z tych dziedzin, tym bardziej ze czesciowo sie
one pokrywaja (Lazari-Pawlowska 1992a, s. 84). Sens opracowanych zasad
etyki zawodowej wyraza sie¢ w korygowaniu stanu rzeczywistego, podciaga-
niu do wskazanego wzorca, ,aby formutowane normy zinternalizowaly sie
w grupie adresatéw i aby znalazto to odbicie w sferze ich postepowania”
(Lazari-Pawlowska 1992a, s. 84). W przypadku rél zawodowych kryteria
wyboru zespotu norm daja sie w duzej mierze zobiektywizowa¢. Mozna bo-
wiem odwotaé sie do swoistych zadan grupy w spotecznym podziale pracy
oraz do tego, ze przestrzeganie okreslonych norm jest niezbednym warun-
kiem realizowania tych zadan (Lazari-Pawlowska 1992a, s. 88).

Jednoczesnie nasze zycie jako calosé nie rozkltada si¢ na pelnienie po-
szczegblnych rol, z ktorych jedna dominuje nad innymi. Istnieja takie sytu-
acje w ktorych za niewtasciwe odbiera sie proby kodyfikacyjnych rozstrzy-
gnie¢ w sprawach bardzo waznych i programowo przekazuje si¢ sumieniu
jednostki uporanie sie z tego typu dylematami. Przy czym nalezy mie¢ na
uwadze przede wszystkim ,cudze dobro”, pozaosobiste korzyséci. W takich
zawodach jak lekarz, pedagog, prawnik, naukowiec mamy do czynienia z re-
alizacja okreslonego dobra: pacjenta (zdrowie i zycie), ucznia (wszechstronne
ksztaltowania osobowosci wychowanka), obywatela (sprawiedliwosc), spote-
czenistwa (wiedza). Jednoczesnie w aspekcie moralnym i tylko moralnym
mozna méwié o roli cztowieka jako cztowieka w sensie podmiotu moralnego.
»,Nakazuje ona we wszelkim dziataniu liczy¢ sie z dobrem innych ludzi i nie
przysparza¢ nikomu zbednego cierpienia.” (Lazari-Pawlowska 1992a, s. 91)

Podejmujac kwestie dotyczace postulatu neutralnosci aksjologicznej
w postawie naukowca, zdaniem Lazari-Pawlowskiej, jest dopuszczalne glo-
szenie wlasnych ocen w praktyce nauczyciela akademickiego, o ile sa one
zwigzane z wlasnymi przekonaniami. Natomiast, gdy nauczyciel zostaje
zmuszony do gloszenia jakich§ tresci aksjologicznych wyznaczanych przez
instytucje, to praktyka taka zaprzeczataby autonomii ludzkiego sumienia.
(Lazari-Pawlowska 1992b, s. 95-96).

7 rozwazan, klasycznych juz dla etykoéw, wytania sie jednoznacznie po-
glad, ze kwestia sumienia, akceptowanych wartosci i norm etycznych po-
zostaje w tacznosci z warto$ciami i normami etyki zawodowej i sumieniem
zawodowym. Wszystkie spisane kodeksy etyki zawodowej zgodnie podkre-
slaja, ze ich tres¢ nie moze sta¢ w sprzecznosci z zasadami etyki ogolnej!.

INp. w ,Kodeksie etyki pracownika naukowego” 2017, s. 5 w preambule zaznacza sie, ze
»Kodeks etyki pracownika naukowego opiera sie na podstawowych zasadach etyki, uzna-
nych w naszym kregu kulturowym za naturalne i powszechnie obowiazujace. Uznanie
tych zasad zostalo przyjete jako fundament, bez potrzeby analizy zrodta tego przeswiad-
czenia”.
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Nalezy to interpretowaé jako traktowanie dziatalnosci zawodowej cztowieka
w ramach calej ludzkiej aktywnosci.

Dla Marii Ossowskiej etyki zawodowe sg przystosowaniem naszej obie-
gowej moralnoéci do pewnych okreslonych zawodowo sytuacji. Sa to wta-
snosci pewnych sytuacji, ktore spotyka sic w codziennym zyciu i ktére w
danym zawodzie i poza nim sa oceniane jednakowo. Natomiast jak zazna-
cza, dodatkowo w etykach zawodowych mocno podkresla sie te cnoty, ktére
gwarantuja wypelnianie czynéw niestrzezonych przepisami prawa, sankcja-
mi karnymi i angazuja gtdéwnie pojecia honoru oraz godnosci. Poczucie po-
winnosci, zobowigzania tak charakterystyczne dla etyk zawodowych nie do-
tyczy jedynie regul moralnych. Kazda reguta moze stanowi¢ punkt wyjscia
dla tego rodzaju przezycia, przekonuje Ossowska, poniewaz przezycie po-
winnosci, to zlozony stan §wiadomosci, ktory obejmuje pewne przekonania,
czynniki uczuciowe, pewne czynniki pragnieniowe. W sytuacji podjecia sie
wykonania jakiegos zlecenia o okreslonej tresci, obok tego zlecenia zaczyna
dziata¢ drugi nakaz tresci moralnej — nakaz wypelniania wzietych na siebie
zobowiazan. W ten sposéb kazda reguta, ktérej podjelismy sie przestrze-
gaé przystepujac do tej gry dobrowolnie (np. jako przedstawiciel jakiegos
zawodu), moze by¢ punktem wyjécia dla przezyé powinnosci?.

Wspolczesne dyskusje wokol zasadnosci funkcjonowania etyk zawodo-
wych wskazujg na waznos$é nie tyle samych zasad — bo dyrektywa postu-
szehistwa wobec norm nie powinna umniejszaé¢ znaczenia najistotniejszych
wartodci — ile na problem odpowiedzialnosci i sumienia. Instancja sumienia
funkcjonuje na gruncie etyki teleologicznej, ktora zaktada ze najistotniejsze
w dzialaniu jest osiaganie jakiego$ dobra, warto$ci celow oraz na gruncie
etyki deontologicznej, dla ktérej najistotniejsze jest spelnienie obowiazku,
ale rozwija sie najpelniej w powiazaniu z etyka odpowiedzialnosci. Jak za-
znacza Ryszard Widniewski: ,/Teorie rozwoju moralnego traktuja poziom
sumieniowej autoregulacji postepowania jako najwyzszy poziom dojrzatosci
moralnej. To samo trzeba powiedzie¢ o odpowiedzialnosci, ktoéra rodzi za-
ufanie. Tylko cztowiek ,sumienny” moze by¢ odpowiedzialny. Kompetencja
w zawodzie musi i8¢ w parze z kompetencja moralng. Jedna i druga jest
wyrazem dojrzatosci” (Wisniewski 1997, s. 51). Te trzy typy uprawiania
etyki: deontologiczna, aksjologiczna oraz wyrdzniona tu autonomiczna ety-
ka sumienia i odpowiedzialnosci nie wykluczaja sie. Natomiast samoistnym

2Ossowska 1994, s. 186. Podobne stanowisko w kwestii dotrzymania zobowigzan re-
prezentuje R. B. Brandt 1996 s. 605-606), ktory pisze ze nasze powinnosci wiaza nas
w tym sensie, ze ludzie moralni pragna uniknaé ciezaru winy moralnej i czuja, ze musza,
powinni zrobié¢ to co trzeba, aby go uniknaé. Z kazdego twierdzenia gloszacego, ze cos
jest naszym obowiazkiem wynika, ze bedziemy winni jesli tego nie zrobimy.
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walorem etyki sumienia i odpowiedzialnosci, jak podkresla Wisniewski, jest
jej najszerszy horyzont, zdolno$é¢ adaptacji réznych typéw etyki, a nie ich
zastepowania, co nadaje etyce nowy wymiar i stanowi nowe wyzwanie: zada
wyobrazni i wrazliwosci moralnej (Wisniewski 1997, s. 51).

W podobnym tonie wypowiada sie Joanna Goérnicka-Kalinowska, anali-
zujac idee sumienia w filozofii moralnej zwraca uwage na fakt, ze nie wszyscy
zdajemy sobie sprawe z tego, jak rozlegly powinien by¢ horyzont naszego
my$lenia moralnego i dlatego etyka sumienia stanowi bardziej przydatna
dziedzine etyki w kontekscie rél spotecznych i zawodowych jakie pelnimy
(Gornicka-Kalinowska 1993, s. 191).

Niezaleznos$¢ i prawda a sumienie

Analizujac tres¢ ,,Dobrych obyczajow w nauce” kolejno wydawanych w la-
tach 1994, 2001 odnotowujemy, ze w obydwu publikacjach na wstepie zazna-
cza sie, ze: ,,Pracownika nauki obowiazuja przede wszystkim normy praw-
domoéwnosci i bezinteresownosci” (Dobre obyczaje w nauce 2004, s. 7).
A w ,Kodeksie etyki pracownika naukowego” z 2017 r. za podstawowe zasa-
dy uznaje si¢: ). . .| poszanowanie godnosci czlowieka oraz zycia we wszyst-
kich jego przejawach, prawdomdéwnosé, uczciwosé, obowiazek przestrzegania
przyjetych zobowiazan oraz uznanie prawa do wolnosci przekonan i prawa
wlasnosci” (Kodeks etyki pracownika naukowego 2017, s. 5).

Zatem kwestia prawdy, prawdoméwnosci i niezaleznosci stanowi nie-
zmienny fundament etosu i etyki pracownikow naukowych. Dodanie w ostat-
nim kodeksie poszanowania godnosci i zycia oraz respektowania prawa wtla-
snosci mozna uznaé za pewnego rodzaju aktualizacje wspotczesnych pro-
blemoéw nauki zwigzanych z szeroko rozumiang sfera nauk medycznych, np.
bioetyka czy regulacja dotyczaca wtasnosci intelektualnej i prawa autor-
skiego. Dochodzimy tym samym do zagadnienia prawdy w nauce i postawie
uczonych w stosunku do tej centralnej kategorii nauki i kryterium nauko-
WOSCI.

Sh. Krimsky ustosunkowujac sie do cnoty sceptycyzmu przeciwstawia
ja cnocie lojalnosci. Zorganizowany sceptycyzm, to norma wyodrebniona
przez R. Mertona, ktora zaklada zawieszenie sadu do czasu kiedy zostana
zebrane fakty i zastosowana bezstronna analiza danych zgodnie z kryteriami
empirycznymi i logicznymi. Sceptycyzm jest w nauce cnota, bo nauka nie
moze sta¢ sie nigdy zakladnikiem autorytetu. Natomiast wickszo$é insty-
tucji wymaga bezwarunkowej lojalnosci — nauka przeciwnie, uznaje wtasnie
sceptycyzm za zalete. Jest to réwnoczednie sceptycyzm zorganizowany, po-
niewaz zasada podawania w watpliwosé, znajdujaca sie w centrum etosu,
stoi w sprzecznosci z dogmatycznym charakterem $wiata naturalnego i spo-
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tecznego, ktoére nie bywaja przedmiotem analiz krytycznych. Prawda zatem
zdaniem Krimsky’ego nie moze by¢ zaocznym wyrokiem autorytetu, ale po-
winna byé wynikiem spotecznie ustanowionych regut dociekania do zatozen,
ktore poddaje si¢ analizie i wielokrotnym badaniom (Krimsky 2006, s. 131).

Klemens Szaniawski, realizujac etos nauki, pisze wrecz o etosie praw-
dy. Aksjologiczny status prawdy bywa kwestionowany na gruncie tych teo-
rii, ktore redukuja prawde do roli narzedzia stuzgcego innym warto$ciom.
Z uwagi na olbrzymia warto$¢ prawdy jako instrumentu sprawnego dzia-
tania rodzi sie pokusa, by w tej wlasnie funkcji upatrywac jej sens aksjo-
logiczny. Jak jednak podkresla Szaniawski, akceptacja tezy iz prawda jest
wartodcia autonomiczna, nie uchyla koniecznosci dokonywania wyboru mieg-
dzy prawda a innymi rownie autonomicznymi wartosciami (Szaniawski 1994,
s. 540-542). Prawda powinna by¢ respektowana dla niej samej jako wartosé
autonomiczna, a nie w wyniku kalkulacji utylitarnej, mimo ze kalkulacje ta-
kie nie musza przemawiaé¢ na rzecz prawdy. W zwiazku z tym powoluje si¢
ow autor na dwa argumenty, ktére uzasadniaja zakaz manipulacja prawda.
Pierwszy — etyczny argument przypomina, ze kazdy czlowiek ma prawo do
prawdy. Ten, kto narusza to prawo narusza godnos¢ ludzka, traktuje bowiem
okltamywanych jako narzedzie realizacji swoich celéw, a nie jako osoby kto-
rym nalezy sie szacunek. Gwalcac prawo do znajomosci prawdy okazuje sie
ludziom lekcewazenie, co mozna odebraé¢ jako forme propagandy (Szaniaw-
ski 1994, s. 543). Drugi argument natury etycznej i praktycznej zarazem
wskazuje na fakt, ze w swoich przekonaniach jesteSmy w coraz wiekszym
stopniu uzaleznieni od innych ludzi. Tylko znikoma cze$é¢ tego, co uwazamy
za prawde zostata uwierzytelniona przez nas samych. Cata olbrzymia reszta
opiera sie na zaufaniu do kompetencji i rzetelnosci wykorzystywanych zro-
det informacji. Proces poznania od dawna stat sie przedmiotem spotecznej
kooperacji — musimy w kwestii prawdy polega¢ na innych. Nie jest to moz-
liwe jesli, wprowadzanie w blad, przemilczanie, selekcjonowanie informacji
staje sie dopuszczalnym sposobem sterowania ludzmi, choé¢by to sterowanie
byto motywowane godziwym celem. Samowystarczalno$é¢ w dochodzeniu do
prawdy, jak dostrzega Szaniawski, bywa na ogoé! przeceniana. W konsekwen-
¢ji, uwadze uchodzi fakt, ze koniunkturalne ustepstwa wobec zasady prze-
strzegania prawdy blokuja do niej droge poniewaz uniewazniaja jej zrodta3.
Nalezy zatem docenié kolektywny charakter poznawania prawdy i spoteczny
rezonans takiej praktyki, przy jednoczesnym uwzglednieniu koncepcji nauki
jako praktyki spotecznej. Jak podkreslaja Ewa Nowak i Karolina Cern: .. . . |

3Podobnie rzecz sie ma w przypadku przekonywania, wywierania presji na spoleczen-
stwo, co do nieuchronnosci proceséw rynkowych, co wpisuje sie w zjawisko manipulowania
prawda. Zob. Szahaj 2014, s. 16-25.
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kontrola publiczna nie moze sie konczy¢ na byciu ,,dobrze poinformowanym”
i,obeznanym” z biezacym stanem rzeczy. Przynalezy do niej bezwzglednie
wydawanie sadow (opinii) zawierajacych ocene etyczna niezmiernie waznych
dla wlasciwej samoorganizacji spoleczenstwa (i jego administracji)” (Nowak,
Cern 2008, s. 339). Chociaz zdaniem Szaniawskiego prawda jako kategoria
epistemologiczna jest wyraznie w odwrocie, a w jezyku nauki jest w uzy-
ciu wiele okresleri zastepczych, to nie sg one synonimiczne wobec prawdy.
Czy mozna wiec bez odwotania sie do pojecia prawdy sformutowaé obo-
wiazujacy kazdego uczonego postulat intelektualnej rzetelnosci? Zdaniem
Szaniawskiego wydaje sie to watpliwe (Szaniawski 1994, s. 545). Dazenie do
prawdy nabiera wspoélczesnie przede wszystkim znaczenia jako dazenie do
ideatu prawdy, a etos prawdy odnosi sie do uczciwego zamiaru dochowania
wiernoéci temu ideatowi.

Sumienie jako podmiotowe przezycie moralnej kompetencji

Zwiazek praktyki naukowej z etyka, tak czesto podkreslany w literaturze
przedmiotu, ma swoje zZrodto wlasnie w powigzaniu postawy czlowieka ja-
ko badacza i nauczyciela z sumieniem. ,Nauka ma twarz’ swojego tworcy —
uczonego, jak pisal Krimsky. W zwiazku z tym styl uprawiania nauki zalezy
od konkretnych ludzi, ktérzy powinni posiadaé¢ odpowiedni poziom wiedzy,
przygotowania i Swiadomosci skutkéw swoich dziatar, a tym samym Swia-
domosci odpowiedzialnosci, nie tylko tej zadekretowanej przepisami prawa.
Whpisuja sie w to przemyslenia Marii i Stanistawa Ossowskich z poczatkow
XX w.

»,Nauka wraz ze wszelkimi innymi sferami kultury jest przeciez ta szczegolng, sfera
rzeczywistosci, ktorej dzieje zaleza od tego, co sie o niej mysli” (Ossowska, Ossow-
ski 1983, s. 272).

Nie ulega zatem watpliwosci fakt, ze podejmowanie decyzji, dokony-
wanie wyboréw jest zwiazane z poziomem indywidualnej zdolnosci warto-
Sciowania i samooceny. Idea wolnego wyboru i niezaleznosci osadu zdaja
sie by¢ kluczowe dla powiazania tej sprawnosci i umiejetnosci z sumieniem.
John Dunn w swoim eseju o zaufaniu postawit pytanie: ,Czy istnieje wyraz-
ny zwiazek miedzy normatywna sita idei wolnego wyboru a pytaniem o to,
w jakiej mierze i dlaczego ludzie uznaja samych siebie za zwiazanych wtla-
snymi wyborami?” Na to pytanie zdaje sie w pelni odpowiadaé¢ koncepcja
podmiotu moralnego i tozsamosci, obecna w filozofii moralnej. Uwzglednia

4Qkreslenie sumienia jako podmiotowego przezycia moralnej kompetencji lub kate-
goria sumienia jako podmiotowa $wiadomos$é moralna podaje za Gornicka-Kalinowska
(1993, 2012). Chodzi tu o ujecie czlowieka jako podmiotu moralnego, o realizacje potrze-
by wewnetrznej jednosci, o norme zgodnosci ze soba.
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ona istnienie kilku pozioméw podmiotowosci i traktuje sumienie jako dia-
log wewnetrzny miedzy tymi strukturami. Mozna zatem pytanie postawione
przez Dunna zmodyfikowaé: jak ludzie ocenialiby siebie samych, jaka war-
tos¢ miatyby skutki naszych dziatan, gdybysmy lekcewazyli wlasne wybory?

Mamy wiec tu do czynienia z zagadnieniem sprawczosci podmiotu i po-
lem praktyki sumienia, co etyke sumieniowa sytuuje poza podziatem na ety-
ke deontologiczna i aksjologiczna. Etyka sumienia nie da si¢ wiec wyrazi¢ ani
w jezyku regut, ani w jezyku dobrych celéw, cho¢ zawiera elementy obu tych
dziedzin. Mozna rzec, iz znajduje sie ona posrodku: wtasnie indywidualne
sumienie jest miejscem, w ktérym dobre cele przybieraja w indywidualnej
swiadomosci posta¢ obowiazkow (Gornicka-Kalinowska 1993, s. 11; Jastal
2004). Dlatego tez, zdaniem Gornickiej-Kalinowskiej, stosunkowo najsilniej
problematyka sumienia wiaze sie z etyka cnoty. Etyka cnoty nie pyta, ja-
kich regul nalezy przestrzega¢ lub do jakich celéw dazyé, lecz jakim jestem
czltowiekiem.

Kwestia sumienia stanowi bardzo ztozony problem filozofii moralnej ze
wzgledu na niejednorodnos¢ tej instancji, zaréwno struktury, jak i funkcji.
W praktyce istnieja takie sytuacje kiedy nie jestedmy pewni granic naszej
tozsamosci i zacieraja sie rOwniez granice naszej godnosci. Jestesmy uwikta-
ni w uktady stosunkéw spotecznych, a zwlaszcza, jak zaznacza Gornicka-
Kalinowska, w réznorodno$é¢ pelnionych przez nas rél zyciowych, z ktorych
kazda wiaze si¢ z pewnym zespolem obowiazkéw i okreslonym poczuciem
moralnej tozsamosci. Innymi stowy, kazdej ze spotecznych rél przypisany
jest inny typ sumienia (sumienie matki, sumienie meza stanu, sumienie
naukowca). Nie musza one wchodzi¢ w konflikt, ale dysonans sprzecznych
sumien jest nierzadki. Jedynym wyjsciem z takiej sytuacji jest uszeregowa-
nie konfliktowych perspektyw sumienia wedtug ich ogdlnosci. Jak jednak te
hierarchie ustanowi¢? Czy np. sumienie ojca jest ,wazniejsze” od sumienia
meza stanu badz uczonego? W sytuacji konfliktu kilku sumien tej samej
osoby powinno przewazy¢ sumienie cztowieka moralnie dobrego ze wzgle-
du na swoja og6lnosé¢ w stosunku do sumienia partykularnego. Mozna by¢
mezem stanu albo nie by¢, mozna by¢ pracownikiem naukowym albo nie.
Natomiast cztonkiem wspoélnoty moralnej jest sie jednak zawsze — zaznacza
Gornicka-Kalinowska. Zawsze wiec tkwimy w jakiejs koncepcji cztowieczen-
stwa i ludzkiej godnosci, ktora okresla ksztalt naszego sumienia (Gornicka-
Kalinowska 1993, s. 18). Przywolywana praktyka sumieniowa obejmuje row-
niez przezywanie poczucia winy, wyrzuty sumienia. I w tym przypadku ma-
my réwniez do czynienia ze zlozong struktura i rola jaka pelnia (to moze
by¢ wstyd, strach, zlo§¢ na siebie). W sytuacji gdy wyrzuty sumienia po-
wiazemy z koncepcja czlowieczenistwa odwotujacego sie do godnosci, to na
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pierwszy plan wysunie sie poczucie wstydu. Gérnicka-Kalinowska, podobnie
jak wezesniej Ossowska traktuje wyrzuty sumienia jako uczucie szczegdlnego
rodzaju zadtuzenia jezeli ze wzgledu na akceptowane normy inni sg upraw-
nieni do jakichs roszczen w stosunku do nas, badz do potepienia naszej
osoby (Gornicka-Kalinowska 1993, s. 22). Przyktadowo tymi innymi mo-
ze by¢ spoleczenistwo oczekujace od przedstawicieli nauki rzetelnej wiedzy
i analiz dotyczacych roéznych aspektéw rzeczywistosci. Odwotanie sie zatem
w praktyce naukowej do sumienia naukowego staje siec w pelni uzasadnione,
poniewaz przezywanie poczucia winy, wyrzutow sumienia, wstydu buduje
wewnetrzny mechanizm kontroli i oceny naszej postawy, zgodnodci ze soba
samym i z zasadami, ktore przyjelismy.

Mechanizm ten, owa wewnetrzna sankcja dotyczy nas jako cztowieka —
podmiotu moralnego i jako czltowieka pelnigcego okreslona role zawodowa
czy spoteczna. Gdyby uznaé¢ za wyraz kompetencji moralnej trwanie przy
decyzjach sumienia, to réwniez mozna uznaé za przejaw kompetencji zawo-
dowej bycie wiernym sumieniu zawodowemu o ile nie wchodza one ze soba
w kolizje. Sumienie autonomiczne, bedace efektem najwyzszego stadium
rozwoju moralnego w skali Lawrenca Kohlberga to zaréwno ocena moralna
dotyczaca zgodnosci dzialan z przyjetymi zasadami, jak i zgodnosci z wla-
snymi przekonaniami.

Alasdaire Maclntyre, czotowy reprezentant etyki cnot formutujac kon-
cepcje podmiotu moralnego podkresla, ze aby zrozumieé siebie samego jako
podmiot moralny nalezy uwzglednié¢ trzy cechy takiego samorozumienia.
Nalezy pojmowaé siebie jako tozsamos¢ odmienng od rél i funkcji jakie
przyjmuje, jako tego ktory wnosi do kazdej z rél cechy umystu i charakteru
przynalezace do mnie jako jednostki, a nie jako do kogo$, kto wypelnia dang
role (MacIntyre 2009, s. 275). Podmioty moralne musza rozumie¢ siebie ja-
ko jednostki praktycznie racjonalne, zdolne do zakwestionowania spotecznie
utrwalonych wzorcéw i do uzasadnionej krytyki. Moralne podmioty musza
rozumieé siebie jako odpowiedzialne, ale nie tylko w wypelnianiu rél, lecz
takze jako istoty racjonalne, odpowiedzialne za wzorce rzadzace rozumowa-
niem, z ktorego wyptywaja ich czyny (MacIntyre 2009, s. 273). Jednoczesnie
odpowiedzialne rozwazania wymagaja, by ustanowione wzorce w pewnych
okolicznosciach zakwestionowaé. Maclntyre podkresla, ze wsréd zmieniaja-
cych sie katalogow cnot jako cech ludzkich istot, najwazniejszymi sa uczci-
wod¢ i statosé i bez nich innych cnét posiadaé nie mozna. Byé uczciwym,
jego zdaniem, to mie¢ zdolno$é do odmawiania bycia jedng osobg w pewnym
kontekscie spotecznym, natomiast inna osoba w innym kontekscie, oznacza
uksztaltowanie siebie samego w taki sposéb, ze nie jest sie do tego zdol-
nym. Innymi slowy to wyznaczanie sobie nieprzekraczalnych granic wlasnej
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zdolnoéci przystosowywania sie do rél, do ktérych bywa si¢ przypisanym.
Jednostki obdarzone uczciwoscia, i staloscig beda uczy¢ sie nie tylko tego,
w jaki sposéb wypelniaé¢ okreslony zbiér r6l w ramach ich porzadku spotecz-
nego, lecz takze tego, jak maja one mysle¢ o swych dobrach i ich charakterze
niezaleznie od wymogoéw tych rél (MacIntyre 2009, s. 298). Dla Maclnty-
re’a bycie podmiotem moralnym oznacza posiadanie potencjalnosci do zycia
i dzialania w stanie napiecia i konfliktu miedzy dwoma moralnymi punktami
widzenia. Jest to przede wszystkim konflikt miedzy spotecznie uciele$niony-
mi punktami widzenia, miedzy sposobami dziatania praktycznego. Z tych
napie¢ i konfliktéw moralnosé czerpie istotna czedé swej tresci.

Zagrozeniem dla sprawczosci podmiotu moralnego jest uleganie proce-
sowi fragmentaryzacji i funkcjonowanie w ramach tzw. etyki zwodniczosci.
Normy zwodniczosci sg charakterystyczne dla kontekstu spotecznego i prze-
chodzenie od jednej roli w danej sferze do drugiej, oznaczajg przejscie od
jednego punktu widzenia do innego. Ksztaltujaca sie w ten sposob jazni po-
dzielona, podlega negatywnej ocenie ze wzgledu na to czego jej brakuje. Nie
tylko nie posiada ona jakiegokolwiek punktu widzenia, z ktérego mogtaby
formutowaé krytyczny osad na temat wzoréw rzadzacych jej réznymi rola-
mi, lecz takze z koniecznosci jest ona pozbawiona cnét uczciwosci i statosci,
ktore sa warunkiem wstepnym postugiwania sie wladzami moralnej spraw-
czosci. Nie moze posiadaé¢ ona uczciwosci wlasnie dlatego, ze jej opowiedze-
nie sie po stronie tego czy innego zestawu wzorow zawsze jest tymczasowe
i uzaleznione od kontekstu. Nie moze réwniez posiadaé stalosci wyrazajacej
sie w niezmiennym ukierunkowaniu, poniewaz w miare przemieszczania sie
z jednej sfery do innej, nieustannie to ukierunkowanie zmienia. W rezultacie
zjawiska fragmentaryzacji podmiotowosci koncepcja cnoty bedzie sie spro-
wadzala bardziej do doskonalosci w odgrywaniu roli anizeli doskonalodci
jako istoty ludzkiej. Podzielona osobowo$é¢ nie moze by¢ odpowiedzialna za
swe czyny, wybory, decyzje w taki sam sposob w jaki odpowiedzialny jest
podmiot moralny.

Glos przeciwko etyce zwodniczosci charakteryzujacej sie niepohamo-
waniem w przystosowywaniu sie do odgrywanych przez siebie rol, kosztem
uczciwosci 1 stalosci przy jednoczesnej redukeji odpowiedzialnosci, stanowi
mocny argument na rzecz funkcjonowania wlasciwie pojetej etyki zawodo-
wej. Nie tylko struktury spoteczne, jak chcial Maclntyre, deformuja cztowie-
ka jako podmiot moralny wynaturzajac istote rél zawodowych, ale réwniez
kazda forma zniewolenia politycznego, ideologicznego, totalnego urynkowie-
nia wszystkich i wszystkiego, co ostatecznie prowadzi do tych samych rezul-
tatow.
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W ramach tej narracji znamienne i aktualne sa ,lekcje” na temat tyranii
jakich udziela nam Tymothy Snyder. Lekcja piata zatytutowana ,Pamietaj
o etyce zawodowej” zaczyna sie od uwagi: ,Kiedy przywdodcy polityczni daja
negatywny przyktad, wynikajace z etyki zawodowej zobowiazania do wtasci-
wego postepowania nabieraja dodatkowego znaczenia. Trudno jest zniszczyé
panstwo prawa bez prawnikéw lub urzadzi¢ procesy pokazowe bez sedziow.
Rezimy autorytarne potrzebuja postusznych urzednikéow, a dyrektorzy obo-
z6w koncentracyjnych poszukuja biznesmenéw zainteresowanych tania sita
robocza” (Snyder 2017, s. 39). Jak przekonuje Snyder przedstawiciele wol-
nych zawodéw moga wyksztatci¢ formy dialogu etycznego, ktéry nie bytby
mozliwy miedzy odosobniong jednostka a odleglym rzadem. Jezeli przed-
stawiciele takich zawodéw posiadaja §wiadomosé wspolnych intereséw i zo-
bowiazan, to daje im to pewnosé¢ siebie i w pewnym zakresie wladze. Jak
podkresla autor: , Etyki zawodowej musimy przestrzegaé¢ wtasnie wtedy, gdy
styszymy ze sytuacja jest wyjatkowa” (Snyder 2017, s. 41). Jezeli przedstawi-
ciele wolnych zawodéw nie pomyla zasad obowiazujacej ich etyki z emocjami
biezacej chwili, to nie dadza sie zwies¢ autorytarnej propagandzie.

Znikajace sumienie

Spis dobrych obyczajow w nauce i kodeks pracownika naukowego stanowia
zbior tych zasad i wzoréw postepowania, ktére, prezentuja aksjonormatywne
wyobrazenie dziatalnosci w §rodowisku naukowym. Analiza wymienianych
trzech tekstow pozwala przesledzié jakie zmiany w ciggu ostatniego é¢wieré-
wiecza nastapily w ich tresci, warstwie semantycznej i rozstrzyganie jakich
problemoéw zostalo uznane za najwazniejsze (Dudek 2017).

Dobre obyczaje w nauce wydane w 1994 i w 2001 r., mimo pewnych réz-
nic, zgodnie podkreslaja role i zobowiazania pracownika nauki jako tworcy,
jako mistrza i kierownika, jako nauczyciela, jako opiniodawce, jako eksper-
ta, jako krzewiciela wiedzy oraz jako cztonka spoteczenstwa i wspoélnoty
miedzynarodowej. Te dwa pierwsze wydania wykazuja tez zgodno$é co do
respektowania tych samych zasad ogélnych. Natomiast wydanie pierwsze
(pkt.1.4) nawiazuje do sumienia, ale bez uzycia tego terminu: ,W sytuacji,
gdy zasady dobrych obyczajéw w nauce popadaja w kolizje z innymi ogdlnie
akceptowanymi systemami wartosci, pracownik nauki powinien dokonywacé
wyboru na podstawie wtasnej refleksji moralnej i osobistej decyzji w kaz-
dym konkretnym przypadku moralnego konfliktu.” (Dobre obyczaje w nauce
1994, s. 7). Przy czym, nie budzi watpliwosci, ze dokonywanie wyboréw na
podstawie wtasnej refleksji moralnej i osobistej decyzji dotyczy odwotania
si¢ do instancji sumienia. W drugim wydaniu (pkt. 1.4) dostrzegamy odwo-
tanie sie do wlasnego sumienia w podejmowaniu samodzielnych decyzji.
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W sytuacji, gdy zastosowanie zasad dobrych obyczajow w nauce popada
w kolizje z innymi ogélnie akceptowanymi systemami wartosci, pracownik
nauki powinien dokonywaé wyboru zgodnie z wlasnym sumieniem i podej-
mowaé osobista decyzje w kazdym konkretnym przypadku moralnego kon-
fliktu (Dobre obyczaje w nauce, 2001 s. 9-10). W wydaniu drugim jeszcze
raz znajdujemy konkretne powolanie si¢ na sumienie przy zasadach doty-
czacych pracownika naukowego jako opiniodawcy. W swej dziatalnosci opi-
niodawczej i krytycznej pracownik nauki powinien kierowaé si¢ zaleceniami
sumienia oraz normami prawa i bra¢ pod uwage wskazowki ptynace z niniej-
szego zbioru dobrych obyczajow w nauce (Dobre obyczaje w nauce 2001,
s. 24). Takiego sformutowania zabraklo w wydaniu pierwszym, w ktorym
to, w tym samym paragrafie, ograniczono sie w sytuacji konfliktu warto-
$ci, do zastosowania kodeksu dobrych obyczajéw w nauce. Niemniej jednak
w obydwu wydaniach ,,Dobrych obyczajéw” mamy jednoznaczne odwola-
nie do instancji sumienia, rozumianej jako indywidualna refleksja moralna,
decydujaca o moralnej jakosci dokonywanych wyboréw przez pracownika
nauki.

Natomiast w przypadku , Kodeksu etyki pracownika naukowego” z 2017
roku obserwujemy zmiane konstrukcji rozdzialéow, zwiazana z polozeniem
nacisku na zasady regulujace konflikty intereséw, zasady zwalczajace uchy-
bienia i oszustwa w praktyce badawczej, autorskiej, wydawniczej. Ani razu
w powyzszym dokumencie nie pojawia sie termin sumienie czy nawiazanie
do podejmowania decyzji, dokonywania wyboréw w oparciu o wtasna reflek-
sje moralna. Co prawda w rozdziale drugim ,,Uniwersalne zasady i wartosci
etyczne w pracy naukowej”’ zostala uwzgledniona ,)[.. .| sumienno$é w pre-
zentowaniu celow i intencji zamierzonych lub prowadzonych badan, w przed-
stawianiu metod i procedur badawczych oraz interpretacji uzyskanych wy-
nikéw, a takze w przekazywaniu informacji na temat mozliwych zagrozen
oraz dobrze uzasadnionych przewidywaniach odnosnie korzysci i mozliwych
zastosowanl” (Kodeks etyki pracownika naukowego 2017, s. 7). Jednakze
z kontekstu nie wynika, co owa sumienno$é oznacza: czy zgodnosé z sumie-
niem czy bardziej rzeczowosé¢ i doktadnosé w badaniach naukowych.

Najwicksze watpliwosci moze budzi¢ pierwszy punkt preambuty tegoz
kodeksu, w ktérym mamy do czynienia ze zjawiskiem oderwania oceny wtla-
snego sumienia od oceny zewnetrznych efektéow dzialalnosci naukowej, do-
konywanej przez okre$lone gremia. Co bowiem znaczy sformutowanie, ze
Straznikiem w sprawach etycznych jest sumienie, natomiast ocena faktow,
czynéw zewnetrznych naruszajacych dobra innych oséb podlega osadowi
wiarygodnych gremiow”? (Kodeks etyki pracownika nauki 2017, s. 5) Obser-
wujemy tu rozdwojenie sprawnosci osadu dzialan na wewnetrzna instancje
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oraz na niezalezna od niej zewnetrzna, instytucjonalna, zadekretowana przez
okreslone przepisy. Trudno zgodzié¢ sie z takim podziatlem, tym bardziej ze
fakt naruszenia czyichs dobr jest niemoralny i nieetyczny w dwojakim sen-
sie. Podwaza godno$é¢, dobre imie sprawcy, kwestionuje jego zdolnosé¢ do
swiadomego, odpowiedzialnego postepowania i samooceny oraz przyczynia
sie do niesprawiedliwosci, krzywdy innych oséb, tamiac tym samym reguty
wspotdziatania akceptowane w spoteczeristwie. Mozna odnie$¢ wrazenie, ze
cytowane zasady kodeksu etycznego maja przede wszystkim na celu zasta-
pi¢ przepisy prawne oraz statuty i regulaminy o$rodkéw badawczych i uni-
wersyteckich. Taka konstrukcja kodeksu skazuje czlowieka jako naukowca
na bezrefleksyjno$é i automatyzm dziatania, pozbawia trudu podejmowania
samodzielnych decyzji.

Kryzysu niezaleznosci uczonych nie nalezy zatem rozpatrywaé¢ jedynie
w kategorii zaangazowania si¢ reprezentantéw nauki w mechanizmy ryn-
kowe, przez pryzmat politycznego i ideologicznego poddanstwa, ani nawet
z perspektywy bezkrytycznej uleglosci wobec relacji spotecznych, tzn. sze-
roko rozumianej postawy konformizmu wobec struktur, instytucji w obrebie
zycia publicznego. Kryzys niezaleznosci uczonych odnosi sie w pierwszej ko-
lejnosci do rezygnacji z przywileju i obowiazku niezaleznego, krytycznego
myé$lenia — do bycia w my$leniu niepostusznym, jak postulowal Stanistaw
Ossowski w nietatwej rzeczywistosci politycznej i spotecznej, w ktorej przy-
szto mu dziala¢ naukowo. Kryzys niezaleznosci mozna sprowadzi¢ réwniez
do przyzwolenia na narzucenie pracownikom naukowym granic w obrebie
ktorych maja rozumowaé, badaé¢, poddawaé krytyce to, co dotyczy rzeczy-
wistodci. Idee i wzorce w stosunku do ktérych nie mamy przekonania, prze-
staja spelnia¢ swoja motywacyjng i usensowniong funkcje — staja sie zwy-
ktymi sloganami. Rezygnacja z sumienia jest sprzeczna z ujeciem cztowieka
jako podmiotu moralnego, z potrzeba wewnetrznej jednosci, z postulatem
zgodnodci ze soba. Jest zakwestionowaniem bycia sprawca wartoSciowania
dziatan, stanowi w praktyce zawodowej i spotecznej degradacje kompetencji.

Uczony staje nie tylko w obliczu konfliktu intereséw, co reguluja prze-
pisy prawa ale przede wszystkim staje w obliczu konfliktu zobowiazan, po-
winno$ci wobec nauki, spoleczenstwa, kultury i samego siebie. Umiejetnosé
dokonywania wlasciwych wyboréw nie bedzie mozliwa bez wlasnego osadu
etycznego ,w ktorym nikt nigdy nikogo zastapi¢ nie potrafi” (Kotarbiriski
1987, s. 375).
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There are 69 bioethics commissions in Poland that give their opinions on
scientific research (experiments) on people. After explaining the necessa-
ry terminological issues regarding the classification of scientific research in
medicine, the legal and ethical bases of the commissions’ activity, and the
principles of assessing and controlling medical research, the author addres-
ses the scope of independence and integrity of the bioethics commission.
In the final part of the article, the author discusses the objections raised
against bioethics commissions — especially, those concerning their indepen-
dence, objectivity and reliability in the assessment of research proposals.
The evaluation of activities of the bioethics commission in terms of its in-
dependence and reliability is positive — it is an institution of social control
of medical research (especially, of experiments) on people. This control is
not complete; however, it contributes to maintaining an adequate level of
scientific research and allows for the protection of study participants.
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ROLA KOMISJI BIOETYCZNEJ W OCENIE RZETELNOSCI EKSPE-
RYMENTOW MEDYCZNYCH NA LUDZIACH

Stowa kluczowe: komisja bioetyczna, eksperymenty medyczne na lu-
dziach, etyka badan naukowych w medycynie.

W Polsce dziata 69 komisji bioetycznych opiniujacych naukowe badania
(eksperymenty) medyczne na ludziach. Po wyjasnieniu niezbednych kwe-
stii terminologicznych, dotyczacych klasyfikacji badain naukowych w me-
dycynie, podstaw prawnych i etycznych dziatania komisji, zasad oceniania
i kontrolowania badan medycznych, autorka wskazuje na zakres niezalezno-
$ci i rzetelnos¢ komisji bioetycznej. W koricowej czedci artykutu wskazano
zastrzezenia zglaszane wobec komisji — szczegdlnie te, dotyczace ich nieza-
leznosci, obiektywizmu, rzetelnosci w ocenie wnioskéw badawczych. Ocena
dziatan komisji pod wzgledem jej niezaleznodci i rzetelnosci jest pozytywna
— komisja bioetyczna jest instytucja kontroli spolecznej badan (szczegol-
nie eksperymentéow) medycznych na ludziach. Ta kontrola nie jest zupekna,
jednak przyczynia sie do utrzymania odpowiedniego poziomu badarn nauko-
wych i ochrony uczestnikow badan.

Wprowadzenie

Najwazniejszym celem medycyny jest leczenie!, dlatego glownym wyznacz-
nikiem jej rozwoju jest doskonalenie metod diagnozowania i terapii, opra-
cowanie nowych skutecznych lekdéw. Znaczna cze$é badan wymaga udziatu
ludzi — ochotnikéw (zdrowych i chorych) bioracych udzial w eksperymen-
cie. Z prowadzeniem eksperymentow medycznych wigze sie wiele problemow
natury etycznej. Wymienmy najwazniejsze. Po pierwsze, czltowiek jest tu
obiektem badan, co moze sktania¢ do przedmiotowego, traktowania uczest-
nika. Po drugie, z natury rzeczy eksperyment obarczony jest niepewnoscia
ustalenia wszystkich mozliwych niekorzystnych nastepstw. Po trzecie, inwa-
zyjne eksperymenty dokonywane na ludziach zdrowych wydaja sie w ogoble
sprzeczne z celem medycyny — niejednokrotnie nie przyniosa uczestnikom
zadnych korzysci zdrowotnych, wrecz moga zaszkodzié¢, cze$¢ ochotnikow
zgadza sie na udziatl w eksperymencie, bo chce po prostu zarobié¢ lub traktuje
go jako ostatnia szanse na wyleczenie lub dostep do lepszej opieki medycz-
nej (szczegolnie w krajach, gdzie system opieki zdrowotnej jest niewydolny).

Do innych celéw medycyny wspotczesnej zalicza sie: 1. Zapobieganie chorobom i pro-
mocje zdrowia; 2. Lagodzenie boélu i cierpienia z powodu choréb; 3. Unikanie przedwcze-
snej $mierci i dazenie do spokojnej smierci (Szewczyk 2009a, s. 46-47).
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Po czwarte, istnieje trudny do rozwiktania konflikt miedzy kilkoma waznymi
warto$ciami: postepem naukowym a dobrem spoteczenistwa, dobrem uczest-
nika badan (zwanego probantem) a dobrem przysztych pacjentow, ktorzy
kiedys skorzystaja z wynikow badan. Po pigte, lekarz wystepujacy jednocze-
$nie w roli badacza moze (nawet nieSwiadomie) przedktada¢ dobro wlasne
lub publiczne nad dobro pacjenta/uczestnika badan.

Przez dlugi czas postep w medycynie odbywal sie przez obserwacje cho-
rych, dogwiadczenia na zwierzetach i badanie zwtok. Zywy czlowiek stal sie
przedmiotem eksperymentéw (takze tych wykraczajacych poza cele lecz-
nicze) od XVIII wieku (Nowacka 2012). Do eksperymentow, czesto bar-
dzo niebezpiecznych, uzywano wiezniéw, skazanych na $mieré, sieroty, ludzi
biednych (Chamayou 2012; Youngson, Schott 1997). Dopiero po ujawnieniu
zbrodniczych eksperymentéw dokonywanych w nazistowskich Niemczech
powstal miedzynarodowy ruch na rzecz praw cztowieka i pacjenta. Trybu-
nal Norymberski nie potepil eksperymentéw na cztowieku, wskazal jednak
granice etyczne, ktérych w badaniach medycznych nie wolno przekroczyé —
za fundamentalng uznano zgode cztowieka na udziat w doswiadczeniu.

Wskazania Trybunatu Norymberskiego zostalty potem powtérzone i uzu-
pelnione m.in. w Deklaracji helsiniskiej z 1964 r., ktora wskazuje zasady po-
stepowania w trakcie badari naukowych na ludziach. Na niej wzorowano sie,
opracowujac zasady prowadzenia badan klinicznych i wytyczne dla europej-
skich komisji etycznych. Innym waznym dokumentem byt Raport z Belmont
z 1979 roku. Wskazano w nim trzy fundamentalne zasady — zasade sza-
cunku dla autonomii osoby, zasade dobroczynienia, zasade sprawiedliwosci.
Dobrowolna i swiadoma zgoda jest warunkiem prowadzenia doswiadczen
biomedycznych o charakterze diagnostycznym, terapeutycznym lub poznaw-
czym. Oprocz tego wymaga sie, by oczekiwane korzysci z eksperymentu byty
wieksze niz szacowane ryzyko, by nie podejmowaé eksperymentéw groza-
cych kalectwem czy $miercig uczestnika i minimalizowa¢ ewentualne szkody
i cierpienia zwiazane z eksperymentem.

Pomimo wielosci uregulowan etycznych i prawnych badan naukowych
w medycynie, powstania cial kolegialnych i instytucji kontrolnych, nadal co
pewien czas ujawniane sg skandaliczne naduzycia w prowadzeniu badan me-
dycznych (Szewczyk 2009a, s. 107-125; Niebroj 2010, s. 32-42). Dlatego nie-
zalezna kontrola eksperymentéw medycznych jest konieczna, cho¢ zapewne
niejedyna i niewystarczajaca gwarancja etycznosci i rzetelnodci prowadzo-
nych badan/eksperymentéw naukowych w medycynie.
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Komisje bioetyczne — zadania, sktad, sposéb dzialania

Pierwsze komisje bioetyczne pojawity sie w USA (Ramsey 1977, s. 275-304).
Ustalaly one kolejnosé pacjentéow oczekujacych na dialize lub przeszczep
nerki. Potem komisje takie (zwane czesto komitetami etycznymi) powsta-
waly juz od lat 60. XX wieku w wielu krajach Europy (Bernard 1994,
s. 168). Tworzenie komisji wigzalo sie z rozwojem przemystu farmaceutycz-
nego i badan naukowych w medycynie, koniecznoscia uzyskania zgody pa-
cjenta/uczestnika na postepowanie terapeutyczne czy badawcze. Niektore
komisje powolywano ad hoc dla rozwigzania jakiejs kwestii bioetycznej, in-
ne mialy charakter ciagly. Nastapito zréznicowanie komisji pod wzgledem
zasiegu terytorialnego (lokalne, regionalne, narodowe) i zadan (programowe,
doradcze, opiniodawcze). Dostrzec mozna pewna ewolucje sktadu komisji —
na poczatku dominowali przedstawiciele medycyny, potem cztonkami byli
takze przedstawiciele teologii, filozofii, socjologii, prawa.

W wydanych w 2005 r. przez UNESCO wytycznych dotyczacych two-

rzenia komisji bioetycznych (Establishing Bioethics Committees 2005) za-
lecano powotanie w kazdym kraju czterech typéw komisji:
1. programowych/doradczych, 2. komisji towarzystw i samorzadow lekar-
skich, 3. szpitalnych komisji etycznych (Institutional Ethics Committee
(IEC) albo Healthcare Ethics Committee (HEC), w Europie przyjeta sie
nazwa Clinical Ethics Committee (CEC), 4. komisji bioetycznych, opiniu-
jacych projekty eksperymentéw medycznych Institutional Review Board
(IRB) w USA, w Europie zwykle Ethics Committee (EC). Status komi-
sji etycznych (EC) w Unii Europejskiej reguluje Dyrektywa 2001/20/EC
z 4 kwietnia 2001 r. przyjeta przez Parlament Europejski i Rade Unii Eu-
ropejskiej — jest ona podstawa dla krajow Unii, ale réznie te dyrektywe
zastosowano w poszczegolnych krajach (Niebroj 2010, s. 308).

W Polsce nazwa komisja bioetyczna stosowana jest na oznaczenie nie-
zaleznej instytucji opiniujacej i kontrolujacej projekty eksperymentéow me-
dycznych, w tym takze badan klinicznych. Nazwa ta jest mylaca, bo w $wie-
cie powszechnie stosowana jest w odniesieniu do kolegialnych cial opinio-
tworczych i doradczych zajmujacych sie problemami moralnymi pojawiaja-
cymi sie w wyniku naukowego i technologicznego postepu biomedycyny?.

Obecnie (2020 rok) w Polsce dziata 69 komisji bioetycznych (przy uczel-
niach medycznych, jednostkach badawczo-rozwojowych, izbach lekarskich),

20d opublikowania Raportu z Belmont unika sie sformutowania ,eksperymenty na
ludziach”. Czesciej moéwi si¢ o ,eksperymentach z udziatem ludzi”, co ma podkresla¢ nie-
instrumentalne traktowanie probantow, supererogacyjny charakter uczestnictwa w tych
badaniach i partnerstwo badacza z probantami (Galewicz 2011, s. 13-14). W rzeczywi-
stosdci te zalozenia nie zawsze sa spelniane.
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oraz Odwotawcza Komisja Bioetyczna. Kadencja komisji trwa 3 lata. Po-
mimo braku aktéow prawnych w kraju istnieja juz nieliczne szpitalne komi-
sje (np. przy Uniwersyteckim Szpitalu Dzieciecym w Krakowie-Prokocimiu,
przy Instytucie Pomniku Centrum Zdrowia Dziecka w Warszawie). Sktad
i sposob funkcjonowania komisji bioetycznych ma liczne podstawy prawne®.
Ponadto dziatalnosé komisji bioetycznych oparta jest o dokumenty o cha-
rakterze etycznym lub etyczno-prawnym jak Deklaracja helsiniska, Konwen-
cja o ochronie praw cztowieka i godnosci istoty ludzkiej wobec zastosowari
biologii © medycyny z 1997, potocznie zwana Konwencjg bioetyczng lub Kon-
wencjqg z Oviedo.

W sktad komisji bioetycznej, ktorej liczba cztonkéw waha sie miedzy
11 a 15 osbb, wchodza lekarze uznawani przez srodowisko medyczne za wy-
bitnych specjalistow oraz po jednym przedstawicielu innego zawodu (du-
chowny, prawnik, farmaceuta, pielegniarka, filozof-etyk). Komisja bioetycz-
na wybiera ze swojego sktadu przewodniczacego komisji bedacego lekarzem
i zastepce przewodniczacego (zwykle jest to prawnik). Obecnosé lekarzy
jest zrozumiata, to oni mogg rzetelnie, zgodnie z aktualnym poziomem wie-
dzy medycznej oceni¢ poznawczg i lecznicza range projektu, wskazaé bledy
w metodyce badania, oszacowaé¢ medyczne aspekty ryzyka dla badanego.
Obecnosé prawnika ma gwarantowaé zgodnosé z prawem krajowym i mie-
dzynarodowym. Udzial nielekarzy (zwanych przez srodowisko medyczne la-
ikami) jest wazny, reprezentuja oni spoteczenistwo i jako osoby niezwiazane
ze $rodowiskiem medycznym uczelni moga by¢ bardziej niezalezni w ocenie
projektu pod katem jego bezpieczenstwa dla badanych i ochrony praw pa-
cjenta i uczestnika badan (Sidorowicz 2005). By¢ moze w komisji powinni
byé szerzej reprezentowani probanci — przedstawiciele grup chorych biora-
cych udziat w badaniach i ruchy spoteczno-obywatelskie. Na razie jest to
nieobecne.

Glownym zadaniem komisji bioetycznej jest wyrazenie opinii o projekcie
eksperymentu medycznego?, czyli projekcie dzialania badawczego zgodnego

3Z0b. akty prawne umieszczone w bibliografii.

W Polsce przyjmuje sie jeszcze, zarzucony w $wiecie, podzial na eksperymenty ba-
dawcze 1 terapeutyczne (lecznicze). Te pierwsze maja znaczenie poznawcze i nie przyno-
sza korzyéci zdrowotnych probantom, te drugie maja przyczynié sie do ulepszenia metod
leczenia, moga przynies¢ korzys¢ probantom (wyleczy¢, podniesé¢ stan zdrowia, popra-
wi¢ opieke zdrowotna). Szczegolnym rodzajem eksperymentu medycznego jest badanie
kliniczne — eksperyment badawczy lub leczniczy, ktory dotyczy produktéw leczniczych
(lekéw) lub wyrobéw medycznych (narzedzi, przyrzadéw, aparatow, materialow, testow
medycznych). Tendencja §wiatowa jest inna, stowo ,,eksperyment” zastapiono stowem ,ba-
danie naukowe”, proponuje sie podzial badan naukowych na badania produktu leczniczego
(tu liczne etapy: badania podstawowe, przedkliniczne, kliniczne), badania genetyczne,
badania epidemiologiczne (na dokumentacji, na ludziach, czesto o charakterze nieinter-
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z zasadami badan naukowych — w $cisle okreslonych, celowo dobranych,
kontrolowanych, udokumentowanych i dajacych sie powtarza¢ warunkach —
prowadzonego przez lekarza lub lekarza dentyste w celu zbadania trafnosci
hipotezy badawczej i wzbogacenia wiedzy naukowej.

Wniosek o wyrazenie takiej opinii sktada komisji kierownik projektu
badawczego, on tez przed komisja referuje projekt (w uzasadnionych przy-
padkach czyni to osoba upowazniona przez kierownika), a wyznaczony re-
cenzent (cztonek komisji — lekarz) przedstawia swoj punkt widzenia, zglasza
uwagi. Wszyscy cztonkowie komisji moga wnioskodawcy zadawaé pytania
i zgtaszaé¢ swoje uwagi. Potem wnioskodawca odpowiada na postawione py-
tania i uwagi. W niejawnej czesci trwa dalsza dyskusja nad projektem, a po
niej nastepuje tajne gtosowanie, w ktorego efekcie komisja podejmuje decy-
zje czy wyda opinie pozytywna, pozytywna warunkowo — z zastrzezeniem,
ze wnioskodawca dokona w projekcie zmian, czy tez negatywna. O podjetej
decyzji wnioskodawca jest poinformowany zaraz po glosowaniu, a w p6Zniej-
szym czasie opinia jest mu przekazywana na piSmie wraz z uzasadnieniem.
W taki sposéb komisja rozpatruje zgtoszone na dane posiedzenie wnioski
projektow eksperymentu medycznego ($rednio 10-12 na posiedzeniu). Opi-
nie negatywne zdarzaja sie rzadko, czesciej komisja wydaje opinie pozytyw-
na warunkowa, po uzupelnieniu wniosku ponownie odbywa si¢ gltosowanie,
zwykle z konkluzja pozytywna.

Zadaniem recenzenta jest doktadna analiza i ocena kompletnosci wnio-
sku od strony formalnej i merytorycznej. Wniosek musi zawiera¢ temat
projektu, szczegdlowy opis projektu, informacje o warunkach ubezpiecze-
nia uczestnikow, uzasadnienie eksperymentu — wskazanie spodziewanych
korzysci leczniczych lub /i poznawczych dla uczestnikow badan i przysztych
pacjentow, postepu medycyny, wskazanie kryteriow wtaczenia i wytaczenia
uczestnikow badan. Komisja, kierujac sie opinia recenzenta i prezentacja
projektu przez kierownika badan, ocenia projekt, biorac pod uwage: jego
zasadnos$¢ naukowa, wykonalnosé, metodyke badania klinicznego, spodzie-
wane korzysci kliniczne i poznawcze, ewentualne ryzyko dla badanych, po-
prawno$¢ protokotu badania, kwalifikacje badacza lub zespolu badawczego,
rzetelnos¢ informacji dla uczestnika badania i mozliwosci wyrazenia przez
niego swiadomej zgody, warunki ubezpieczenia uczestnikéw, kryteria doboru
uczestnikow eksperymentu, a takze to, czy kierownik osrodka, w ktérym ma
by¢ przeprowadzone badanie, wyrazit na to zgode. Spraw, na ktore zwraca

wencyjnym), skrinningowe (przesiewowe — przeprowadza sie wsrod osob nieposiadajacych
objawow choroby, w celu jej wykrycia i wczesnego leczenia, dla zapobiezenia powaznym
nastepstwom choroby w przyszlosci), badania swiadczen medycznych (maja czesto wspol-
ny obszar z badaniami epidemiologicznymi). (Swiadoma. ..2008; Szewczyk 2009b).
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sie uwage, jest wiec wiele. Komisja, wydajac zgode na eksperyment, pelni
funkcje kontroli formalno-prawno-organizacyjnej a zarazem merytorycznej
i etycznej. Pozytywna opinia komisji potwierdza to, ze projekt badawczy
jest zgodny z prawem i zasadami etyki. Chodzi szczegdlnie o to, by ekspe-
ryment nie naruszal godno$ci, autonomii, praw, bezpieczenstwa badanych
i badaczy. Cele badania nigdy nie moga by¢ wazniejsze od bezpieczenistwa
i dobra badanych. Dlatego tak uwaznie bada sie, czy informacja dla bada-
nego jest zrozumialta i pelna, czy moze on wyrazi¢ $wiadoma zgode, czy
ryzyko nie jest zbyt duze, czy badany nie bedzie narazony na inwazyjne
i uciazliwe badania diagnostyczne, w jakich okolicznosciach bedzie wytaczo-
ny z badan, w jaki sposéb beda rekrutowani ochotnicy, ile razy i w jakich
ilodciach bedzie pobierana krew, czy zastosowanie placebo jest dostatecznie
uzasadnione, itp.

Badacz moze prowadzi¢ badania nie majace znamion eksperymentu me-
dycznego bez zgody komisji bioetycznej, jednak uzyskanie takiej zgody staje
sie niekiedy niezbedne. Zadne czasopismo naukowe nie opublikuje wynikow
badari prowadzonych na ludziach, jesli nie uzyskaly one zgody odpowied-
niej komisji bioetycznej. W uczelniach medycznych prace doktorskie czy
habilitacyjne musza uzyskaé¢ akceptacje komisji, podobnie wszystkie granty
uczelniane lub wnioski na badania wlasne. Co jakis czas pojawia sie pytanie,
czy kazde badanie na cztowieku wymaga oceny i zgody komisji (Nasitowski
2003). Chodzi gtownie o badania wykorzystujace material ze zwlok, mate-
rial laboratoryjny pozostaty po rutynowych badaniach diagnostycznych czy
odrzucony po zabiegu material chirurgiczny, ale takze o badania epidemio-
logiczne, socjologiczne i psychologiczne polegajace na zbieraniu danych od
uczestnikow (wywiad, ankieta). W Swietle przepisow prawa opinia komisji
nie jest tu wymagana, ale z réznych innych powodéw (gtéwnie o charakterze
etycznym — by chronié¢ dobro badanych, lub o charakterze bardziej praktycz-
nym — wnioskodawca potrzebuje pozytywnej opinii komisji, by publikowaé
wyniki) niektore wnioski o prowadzenie takich badan sg rozpatrywane.

Oproécz oceny projektéow badan na cztowieku komisja ocenia:

1. udzial badacza w badaniach wieloosrodkowych, ktore sa koordynowa-
ne przez badacza z innego osrodka i opiniowane przez komisje bioetyczna
wlasciwa dla koordynatora; 2. zmiany protokolu badania, broszury bada-
cza; 3. raporty o niespodziewanych ciezkich dziataniach lekéw; 4. okresowe
i konicowe sprawozdania z przebiegu badan.

Cho¢ gtownym zadaniem komisji jest opiniowanie projektu ekspery-
mentu medycznego, ma ona do spelnienia wiecej funkcji. Jak zwraca uwage
Kazimierz Szewczyk (2009b, s. 95-98), komisja pelni dwie funkcje: ochronno-
kontrolng i edukacyjno-konsultacyjna. Funkcja ochronno-kontrolna polega
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przede wszystkim na ocenie protokotu badan (jego zgodnosci z naukowy-
mi i etycznymi wymogami prowadzenia badan naukowych), ochronie pro-
bantow przed krzywda i kontroli przebiegu badan (gltéwnie pod wzgledem
utrzymania akceptowalnego stosunku ryzyka do osiaganych korzysci). Nato-
miast funkcja edukacyjno-konsultacyjna polega na udziale cztonkéw komisji
w konferencjach, szkoleniach dotyczacych dziatalnosci komisji, upowszech-
nianiu w spoleczenstwie wiedzy o istnieniu i dziatalnosci komisji (poprzez
publikacje, odczyty, wyktady dla roznych srodowisk), udzielaniu odpowiedzi
na pytania zgtaszane przez potencjalnych badaczy do komis;ji.

Niezaleznosé i rzetelnosé komisji w ocenie eksperymentéow me-
dycznych

Komisja bioetyczna jest cialem niezaleznym w sensie formalno-prawnym.
Faktycznie komisja dziata przy izbie lekarskiej, uczelni medycznej lub in-
stytucie badawczo-rozwojowym — te instytucje zapewniaja obstuge admi-
nistracyjna, pomieszczenie do obrad, prowadzenie ksiegowosci. Dziatalnosé
komisji jest finansowana z oplat za rozpatrzenie wnioskoéw badawczych —
im wiecej rozpatruje wnioskow o badania kliniczne produktu/wyrobu me-
dycznego, tym wieksze osiaga dochody (wydanie opinii w tych sprawach
kosztuje wiecej niz opiniowanie wniosku badawczego, ktéry ma by¢ pod-
stawa rozwoju naukowego badacza). Zysk (po odliczeniu kosztow obstugi
administracyjnej, honorariow dla recenzentéw i cztonkéw komisji za udziat
w posiedzeniu) wplywa na konto instytucji, przy ktorej komisja dziata. Tak
wiec finansowo komisja jest niezalezna (samofinansujaca sie), a nawet gene-
ruje zyski dla instytucji, przy ktorej dziata.

Najistotniejsza sprawa jest niezalezno$¢ merytoryczna komisji — nikt
nie ingeruje w procedowanie i podejmowanie uchwat. Glos kazdego cztonka
jest tak samo wazny, uchwaly w sprawie wydania opinii o wniosku podej-
mowane sg w glosowaniu tajnym. Oczywiscie komisja jest zobowiazana do
przestrzegania norm prawnych i etycznych dotyczacych prowadzenia badan
naukowych (takze eksperymentéow) w medycynie i to wlasnie, a nie tylko
poziom moralny cztonkéw komisji jest gwarancja rzetelno$ci w opiniowaniu
wnioskéw badawczych. Komisja niewatpliwie przyczynia sie do ulepszenia
zglaszanych projektow badan/eksperymentéw pod wzgledem merytorycz-
nym i etycznym?, stara sie ujawnia¢ i minimalizowaé¢ istniejace konflikty
interesow stron (badaczy, sponsoréw, probantéow), szczegélna uwage zwra-
ca na stosunek ryzyka ponoszonego przez probanta do korzysci, jakie moga

5Ta opinia oparta jest na wlasnym doswiadczeniu — autorka od 2006 roku jest czton-
kiem dwoch komisji bioetycznych: przy Slaskim Uniwersytecie Medycznym (od 2006 r.),
przy Slaskiej Izbie Lekarskiej (od 2017 r.).
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byé¢ osiagniete w wyniku przeprowadzenia badan. Uwagi i pytania kierowa-
ne do badaczy-wnioskodawcow niejednokrotnie wpltywaja na uswiadomienie
im niedoktadnosci w przyjetej metodyce badan lub uchybient w planowanym
sposobie rekrutacji uczestnikéw czy tez zapewnienie wtasciwej komunikacji
badacza z uczestnikami badan. State monitorowanie przebiegu badar nie
jest mozliwe — komisja sprawdza i ocenia protokol badan, moze tez posta-
wi¢ warunek dostarczania okresowych sprawozdan z przebiegu badan, by
upewnié sig, czy poziom bezpieczenstwa badan nie ulegt zmianie. Badacz
powinien zawiadomi¢ o kazdym odstepstwie od protokotu i o powaznych nie-
pozadanych zdarzeniach, jakie zaistnialy w czasie prowadzonych badari — na
takie zgloszenie komisja odpowiednio reaguje: wezwaniem badacza do ztoze-
nia dodatkowych wyjasnien, zawieszeniem lub decyzja o przerwaniu badan.
Staty monitoring badan w toku — cho¢ teoretycznie mozliwy — w praktyce
nie jest realny.

Krytyka komisji bioetycznych

Dziatalnosé¢ komisji bioetycznych jest regulowana przez rosnaca liczbe prze-
piséw prawnych, wytycznych, dyrektyw — jest tu nadmiar regulacji, co czesto
utrudnia efektywna prace komisji, rodzi spory interpretacyjne, koncentruje
uwage na kwestiach formalno-prawnych, a nie na kwestiach etycznych, ktére
sa przeciez najwazniejsze (obrona intereséw probantéw, ochrona godnosci,
autonomii, dbaltosé o ich bezpieczenstwo i dobrostan). Mozna powiedzie¢, ze
etyce badan naukowych w medycynie grozi, oprocz biurokracji, nadmierna
jurydyzacja, wchioniecie etyki przez prawo stanowione.

Komisje (w Polsce nazywane bioetycznymi) zajmujace si¢ opiniowaniem
projektow badawczych dziataja w wielu krajach od co najmniej 40-50 lat,
od niemal poczatkow ich istnienia poddaje si¢ je krytycznej ocenie (Nie-
broj 2010, s. 299-327)6. Krytyka komisji bioetycznych zmierza do tego, by
zmieni¢ ich strukture i sposéb dzialania.

W sktadzie komisji przewazajg reprezentanci medycyny, za malo jest re-
prezentantéw intereséw probantéw. Pojawia sie wobec tego watpliwosé czy
oceny wydawane przez komisje rzeczywiscie spelniaja warunek niezalezno-
$ci i obiektywnosci — czy wszyscy badacze zglaszajacy projekty sa tak samo
traktowani/oceniani, czy wszystkim projektom poswieca sie tyle samo cza-
su na rozpatrzenie, czy komisja przestrzega powszechnie przyjetych norm
etycznych? Jako$é pracy komisji zalezy w duzej mierze od poziomu przygo-
towania czlonkéw komisji — znajomosci zagadnieri bioetycznych i zasad etyki

S Autor ten przedstawia dyskusje dotyczace krytyki dziatalnosci komisji bioetycznych
i propozycje udoskonalenia ich pracy toczone w USA i Europie. Tam tez bibliografia
dotyczaca krytyki komisji bioetycznych.
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badan naukowych, przestrzegania ogélnie akceptowanych procedur postepo-
wania dotyczacych sktadania wniosku, procesu oceniania projektu czy (tym
bardziej) rozwiazywania konfliktu intereséw. W Polsce nie ma krajowej ko-
misji bioetycznej, ktéra pelitaby funkcje koordynacyjno-edukacyjna. Dla
komisji lokalnych, organizowalaby szkolenia dla czlonkéw komisji, dokony-
wala interpretacji przepiséw prawnych, pomogtaby tez ujednolici¢ procedu-
ry dziatlania komisji. Bez takiej instytucji kazda komisja z tymi problemami
musi radzi¢ sobie sama.

Zarzuca sie komisjom, ze sa niesprawne w dzialaniu — z powodu prze-
cigzenia pracg (mnogosé¢ spraw i wnioskow do zaopiniowania) nie opiniuja
na czas projektoéw. Ten defekt mozna usunaé, zwickszajac liczbe komisji
i reorganizujac ich prace — utworzyé¢ odrebne komisje dla badan biome-
dycznych i badan z zakresu nauk spotecznych, odrebne komisje dla badan
wieloosrodkowych, ustali¢ zasady komunikacji miedzy réznymi typami ko-
misji. Zgodnie z Rozporzadzeniem Parlamentu Europejskiego nr 536,/2014
w sprawie badan klinicznych (2014) kraje czlonkowskie powinny dostosowaé
swoje przepisy i utworzy¢ sie¢ komisji bioetycznych oceniajacych tylko pro-
jekty badan klinicznych w sposéb speliajacy standardy unijne. W praktyce
oznaczac to bedzie reorganizacje komisji bioetycznych w Polsce — do tej pory
wybrana przez sponsora komisja opiniowata wniosek, po utworzeniu sieci ko-
misji (wybranych sposrod dziatajacych do tej pory komisji lokalnych) tylko
niektore bedg wlaczone w europejski system komisji bioetycznych. W sktad
komisji maja wejé¢ przedstawiciele pacjentéw, a oceniajacy wniosek maja
by¢ niezalezni od sponsora, o$rodka, gdzie prowadzone jest badanie i bada-
czy. Te wymagania oznaczaja duze zmiany w sktadzie i sposobie dziatania
krajowych komisji bioetycznych. Na razie, od roku 2016, trwaja prace nad
odpowiednig ustawa i wypracowaniem koncepcji reorganizacji dziatan ko-
misji bioetycznych w Polsce. W niektorych krajach UE (np. Niemcy) juz
przyjeto odpowiednie przepisy i komisje dzialaja w ramach portalu Eu-
ropejskiej Agencji Lekow (European Medicines Agency, EMA). W Polsce
najwczesniej, jak sie przewiduje, nastapi to od 2020 roku.

‘Whioski

W krytyce dzialalno$ci komisji bioetycznych jest wiele racji, jednak brak
takiej — cho¢ niedoskonalej i niepetnej — kontroli grozitby znacznym obni-
zeniem bezpieczenistwa uczestnikow badan medycznych. Na podstawie wta-
snych obserwacji i uczestniczenia w pracy komisji bioetycznej twierdze, ze
w trakcie wnikliwego rozpatrzenia projektu eksperymentu recenzent i inni
cztonkowie komisji niejednokrotnie ujawniaja takie uchybienia w projekcie,
ktore maja istotne znaczenie dla wartosci naukowej i poziomu bezpieczen-
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stwa probantow, jak tez ochrony ich autonomii i godnodci. Kazde takie
uchybienie jest rozwazane, badaczowi zadawane sg dodatkowe pytania, po
otrzymaniu wyjasnien recenzent wniosku i inni cztonkowie komisji zgtaszaja
wymogi poprawienia projektu eksperymentu. Dopiero po spelnieniu wska-
zanych warunkéw komisja moze wydaé opini¢ pozytywna bezwarunkowa
i dopiero wtedy badacz moze rozpoczaé¢ planowane badanie naukowe.

O znaczeniu istnienia i pracy komisji bioetycznej moga $wiadczy¢ naste-
pujace dane. W latach 1982-2019 Komisja Bioetyczna SUM (dawniej Sla-
ska Akademia Medyczna) ocenita kilka tysiccy projektow eksperymentow
medycznych. W pierwszych latach, wspominal Kornel Gibinski (Gibinski
2003), spotykata sie z niechecia $rodowiska medycznego, ale potem liczba
projektow badawczych kierowanych do komisji wzrosta znaczaco — w roku
1983 zgtoszono tylko 6 projektow, w 1985 — 22, a w roku 1995/96 juz 208.
Obecnie w kazdym roku akademickim zgtasza sie srednio okoto 200-220 pro-
jektow, ktore komisja rozpatruje na 20-22 posiedzeniach. Badania klinicz-
ne, ktore wiaza sie z oceng skutecznodci i bezpieczeristwa leku lub wyrobu
medycznego sa poddawane wiekszej kontroli. Zgode na nie wydaje nie tyl-
ko komisja bioetyczna, lecz takze Ministerstwo Zdrowia, Urzad Rejestracji
Produktow Leczniczych, Wyrobéw Medycznych i Produktow Biobojczych,
sa tez rejestrowane w Centralnej Ewidencji Badan Klinicznych.

Cho¢ instytucja komisji bioetycznych w Polsce wymaga reformy, ich ist-
nienie i dzialanie jest uzasadnione. Komisja bioetyczna jest zespotem, ktory
petni funkcje kontroli spotecznej prowadzonych badan i — co najwazniejsze
— dba o to, by badacze szanowali godnos¢ i autonomie pacjenta/badanego,
byli rzetelni i odpowiedzialni w pracy naukowej i praktyce klinicznej.
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Work culture is a personality trait that results from personality dispositions
and professional competence of individuals. Professional work has undergo-
ne numerous and radical changes and it still evolving. Today, in the con-
ditions of market economy, it has a significant impact on people and their
lives. It facilitates fulfilling their needs; however, this entails high costs, na-
mely the necessity to submit to the requirements of the employer and work
environment. This limits the feeling of independence, all the more so that
work entails numerous obligations. A high level of employee’s work culture
may significantly reduce such costs and activate a person’s driving traits
that enhance their autonomy and independence. Instrumental dispositions
are essential in this area; however, directional dispositions are of key im-
portance here. Improving such dispositions and equipping employees with
ways to enhance their personality may lead to the development of their fe-
eling of independence. As a consequence, employees tend to consider work
obligations to be the result of their own choices and decisions.
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KULTURA PRACY. POMIEDZY NIEZALEZNOSCIA I POWINNOSCIA

Stowa kluczowe: niezaleznosé, powinnosé, kultura pracy, kodeks etyczny,
etyka zawodowa.

Kultura pracy stanowi ceche osobowa czlowieka bedaca wypadkowa jego
indywidualnych dyspozycji osobowosciowych i kompetencji zawodowych.
Praca zawodowa przeszita liczne i radykalne przemiany i wcigz znajduje
sie w procesie przemian. Wspotczesnie, w warunkach gospodarki rynkowej
jej wplyw na ludzi i ich zycie jest znaczace. Umozliwia realizacje potrzeb,
jednakze wiaza sie z tym znaczne koszty, m.in. zwiazane z koniecznoscia
podporzadkowania sie wymaganiom pracodawcow i srodowiska pracy. Ogra-
nicza to poczucie niezaleznosci, tym bardziej, ze z praca wiaza sie liczne
powinnoéci. Wysoki poziom kultury pracy reprezentowany przez pracowni-
ka moze znaczaco je minimalizowaé i przyczyniac sie do aktywowania mocy
sprawczych pracownika wzmacniajacych jego samodzielnosé i niezaleznosé.
Dotyczy to dyspozycji instrumentalnych, w szczegblnosci jednak dyspozy-
cji kierunkowej. Ich doskonalenie oraz wyposazanie pracownikéw w sposoby
doskonalenia wlasnej osobowosci moga prowadzi¢ do poczucia niezaleznosci
pracownika, a powinnosci beda przezen traktowane jako rezultaty ich wta-
snych wyboréw i decyzji.

Wprowadzenie

Przemiany cywilizacyjne zmieniaja §wiat, umozliwiajac ludziom realizowa-
nie coraz wiekszej liczby, coraz bardziej ztozonych potrzeb. Nie byloby to
mozliwe bez pracy ludzkiej stanowiacej jedna z podstawowych form ak-
tywnoéci cztowieka. Przez dlugi czas traktowana byla gltownie jako Zrodio
pozyskiwania srodkéw zapewniajacych utrzymanie si¢ i mozliwo$é zaspoka-
jania potrzeb. Obecnie coraz czesciej dostrzegana jest jej funkcja rozwojowa.
Przyczynia sie do wzbogacania osobowo$ci, daje ludziom poczucie warto-
$ci, stwarza im szanse na realizacje dazen i plandéw, umozliwia osiagniecie
niezaleznosci i wolnosci.

Swiat pracy cechuje ogromna dynamika, ciagly rozwéj, zmiennosé, nie-
stabilnos¢, co sprawia, ze w $rodowisku zawodowym cztowiek wchodzi w roz-
ne relacje, do$wiadcza wielu zdarzen i uczestniczy w rozlicznych sytuacjach,
z ktorymi nie sposob zetknaé sie poza praca. Sprzyjaja one jego rozwojowi,
wzbogacaja do$wiadczenia, upodmiotowiaja czltowieka, stwarzajg mozliwosé
osiagania poczucia wolnosci i niezaleznosci. Wykonywanie zadan zawodo-
wych wymaga jednakze w wielu przypadkach takze spelnienia powinnosci
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wobec firmy, wspotpracownikow, przetozonych, grupy zawodowej. Moze to
powodowaé ograniczanie poczucia niezaleznosci. Osiggnieciu stanu niezalez-
nosci, nawet w sytuacjach spelniania powinnosci, sprzyjaé¢ moze wysoki po-
ziom kultury pracy pracownika, szczegélnie jego dyspozycji kierunkowych.

Etyczne aspekty pracy zawodowej

Od poczatkow transformacji ustrojowej w Polsce mija ponad trzydziesci
lat. W 1989 roku zapoczatkowane zostalty radykalne przemiany szczegdlnie
znaczaco wplywajace na prace i jej sSrodowisko. Perspektywe pracy z pozy-
cji wykonujacego ja czlowicka wyznacza kultura pracy. Scigle wyznacza ja
etyka pracy, jak réwniez etyka zawodowa. Sa one szczegblnie wazne, w sy-
tuacji, gdy wiedza i umiejetnodci cztowieka umozliwiaja mu podejmowanie
roznych dzialan, réwniez takich, ktére niosa zagrozenie dla ludzi, $rodo-
wiska naturalnego, a nawet zagrazaja unicestwieniu catego $wiata. Zasady
i normy etyczne moga w tej sytuacji przyczynia¢ sie do powsciagliwosci
i rozwagi, a niekiedy do odstepowania od tych rozwiazan, ktore sa ryzy-
kowne i niebezpieczne dla czlowieka i srodowiska jego zycia. Etyka pracy
stanowi wiec swoisty ,zawoér bezpieczenistwa” zabezpieczajacy przed podje-
ciem dziatan szkodliwych czlowiekowi nawet w przypadku, gdy wystepuja
ku temu mozliwosci techniczne.

Etyka zawodowa dotyczy wewnetrznych kwalifikacji cztowieka okresla-
jacych jego postepowanie zawodowe z punktu widzenia jego dobra i zta mo-
ralnego. Moralno$é i prace taczy $cista wiez opierajaca sie na nastepujacych
przestankach:

— praca jest podstawa i Zrodtem egzystencji oraz rozwoju gatunku ludz-
kiego, a takze poszczegdlnych spoteczenstw;

— praca stanowi gléwny sposéb samorealizacji jednostek i grup, gdyz
jest racjonalng forma wykorzystania energii tworczej;

— praca jest najistotniejszym czynnikiem organizacji stosunkéw miedzy-
ludzkich na wszystkich poziomach i szczeblach. Jest ona miejscem
pojawiania sie ogblnych zasad etycznych, jak tez specyficznych warto-
$ci, w tym regulatoréw etycznych zachowan ludzi w srodowisku pra-
cy. Stanowia one etosy zawodowe poszczegdlnych grup zawodowych
(Konstanczak 2000, s. 63).

Etyka pracy wyrasta z spolecznych korzeni (Wotoszyn-Spirka, Krause
2012, s. 90). Spelia szereg nastepujacych zadan, ktore sa niezalezne od
przemian w zakresie norm etyczno-moralnych, ogélnospotecznych, zacho-
dzacych w obrebie samych zawodow, ale tez przemian zachodzacych w funk-
cjonowaniu rynku pracy:
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1. Regulowanie stosunkéw wewnatrz grupy zawodowej, czyli okreslanie
zachowar sie jej przedstawicieli wzgledem siebie. Chodzi tu m.in. o so-
lidarnos¢ zawodowa, wzajemna pomoc, zyczliwe przekazywanie infor-
macji wspolpracownikom;

2. Regulowanie stosunku przedstawicieli zawodu do przedmiotu pracy.
Dotyczy to z jednej strony regul rzetelnosci i sumiennosci zawodo-
wej, troski o wysoki poziom kwalifikacji zawodowych, gospodarnosci,
czy poszanowania wtasnosci spotecznej. Odnosi sie to rowniez do re-
gut obowiazujacych wobec 0s6b korzystajacych bezposrednio ,z ustug”
danego zawodu lub w jaki§ sposéb uzaleznionych od nich.

3. Ochrone przedstawicieli poszczegdlnych zawodéw przed szczegdl-
nie zagrazajacymi im ,niebezpieczeristwami moralnymi” i pokusami,
przed mozliwodcia naduzy¢ moralnych wiazacych sie z charakterem
wykonywanej pracy zawodowej;

4. Podnoszenie prestizu danej grupy zawodowej w opinii spoteczenstwa,
ktory oznacza nie tylko satysfakcje moralna, ale jest rowniez jednym
z czynnikow sprawnego funkcjonowania grupy;

5. Krzewienie i egzekwowanie wymogoéw moralnosci zawodowej. To zada-
nie wykracza poza sfere bezposredniej dziatalnosci zawodowej, chociaz
ma zwiazek z jego istota. Wymagania bowiem dotycza udziatu i zacho-
wania sie cztonkéw grupy zawodowej w zyciu spotecznym. Okreslaja
pozazawodowe obowiazki moralne czlowieka, jego stosunek do spote-
czenstwa itp. (Jakimiuk 2019, s. 74-75).

Jak wynika z przedstawionych zadan etyka pracy i zwiazana z nia etyka
zawodowa stanowia wtasciwy drogowskaz postepowania kazdej osoby wy-
konujacej prace, okreslajac jednakze przede wszystkim powinnosci. ,Etyka
moze stuzyé¢ jako sumienie. Nie tylko napominajac czltowieka z pozycji ze-
wnetrznego sedziego, lecz uswiadamiajac m.in. istnienie owego komponentu
etycznego w kazdym rozumowaniu ekonomicznym” (S6jka 2004). Powyzsza
refleksje mozna uogélni¢ do wszystkich form i obszaréw pracy zawodowej.

Nie sposob analizowaé etyki pracy bez uwzglednienia relacji spotecz-
nych, bowiem ,,0 realizacji i stopniu realizacji okre$lonych warto$ci moral-
nych decyduje ksztalt stosunkéw spotecznych, wystepujacych w organizacji
pracy i organizacji rozdzielnictwa débr miedzy jednostkami i grupami. Pra-
ca moze wiec byé oparta o regute réwnosci wspotdziatajacych podmiotow
i sprawiedliwej jej oceny, zgodnej z wkltadem podmiotowej energii wytwor-
czej, ale moze tez byé¢ miejscem i sposobem wykorzystania jednych pracow-
nikéw przez drugich. Wiaze sie to ze sprawiedliwoscia bedaca jedna z najbar-
dziej fundamentalnych wartosci etycznych” (Dudek, Sarapata 1973). Czlo-
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wiek w procesie pracy poprzez rozwiazywanie swoich zadan zawodowych
wchodzi w rozlegte relacje interpersonalne, z ktéorymi wigza sie okreslone
zobowiazania moralne, wéroéd nich: zobowiazanie do rzetelnego wykorzysta-
nia powierzonych zasobéw materialnych i niematerialnych, do rzetelnego
wykorzystania swojej wiedzy i umiejetnosci oraz do powierzenia efektow
swojej pracy innym ludziom.

Wspolczednie coraz wiecej czynnosci zawodowych wymaga posiadania
przez pracownika wysokich kwalifikacji zawodowych i tym samym kompe-
tencji do ich wykonywania. Jest to tym bardziej istotne, ze wzrasta po-
ziom samoodpowiedzialnoéci. Proces pracy jest efektem podzialu zobowia-
zan miedzy ludzmi. Praca jest forma ,uczestnictwa w losie innych” — zaréwno
wspolpracownikéw, odbiorcéw rezultatéw pracy jak i rodzin pracownikow
(Kowalczuk 2015, s. 38). Jezeli przedstawione zobowiazania stojace przed
poszczegdlnymi cztonkami nie sa spelniane, moze pojawié sie kryzys mo-
ralny. Wowczas zasady moralne nie zawsze sa przestrzegane i traca moc
regulatoréw postepowania.

Moralnos¢ pracownicza rézni sie od moralnosci ogblnospotecznej naste-
pujacymi cechami:

— Swoista, wtasciwa tylko dla danego zawodu konkretyzacja ogolnie
uznawanych w danym spoteczenistwie wymogéw moralnych;

— Swoista, odrebng w kazdym systemie moralnosci zawodowej hierarchia
warto$ci powinnosci moralnych;

— Pewnymi modyfikacjami w obrebie systemu moralnosci zawodowej
aprobowanych ogoélnie wartosci i zalecei moralnych;

— Swoistym, preferowanym przez grupe zawodowa sposobem rozstrzy-
gnie¢ konfliktéw dotyczacych wartosci moralnych.

Normy etyczne dotyczace pracy czlowieka maja swoje dlugie tradycje.
Poczatkowo byly nieformalne, zwyczajowe, w $redniowieczu wraz z wyod-
rebnianiem sie¢ nowych zawodéw, a szczegdlnie rozwoju dzialalnosci rze-
mieslniczej 1 wraz z nig organizacji cechowej, etyka zawodowa nabrata cech
formalnych. Zasady postepowania ludzi wykonujacych okreslone zawody zo-
staly wyraznie okreslone i stanowia jeden z elementéw przygotowania do ich
profesjonalnego wykonania. Wspotczesnie rowniez w niektorych grupach za-
wodowych mamy do czynienia z formalnym regulowaniem zasad postepo-
wania. Przykladem takiej zwerbalizowanej formy postepowania etycznego
moze by¢ kodeks etyczny, przysiega, slubowanie. Nie w kazdym jednak zawo-
dzie normy te sa spisane. Niekiedy funkcjonuja w postaci niepisanej, a mimo
to czesto sa egzekwowane z duza surowoscia przez dana grupe zawodowa.
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Ludzie nieprzestrzegajacy norm i zasad etycznych sa traktowani w swo-
im $rodowisku zawodowym niechetnie, a w niektérych przypadkach moga
nawet zosta¢ z niego eliminowani, nawet jezeli ich postepowaniu z punktu
prawnego nie mozna postawié¢ zastrzezen. Grupy pracownicze najczesciej sa-
me tworza normy moralne na uzytek swoich zbiorowosci. W rzeczywistosci
jednak egzekwowanie tych norm zachodzi zazwyczaj w szerszej zbiorowosci
instytucji pracy, najczedciej bedacej grupa wielozawodowa. Zakres stosowa-
nia regut moralnych w danej grupie pracowniczej jest z kolei uwarunkowany
postawami poszczegolnych jej cztonkéw i tradycjami w tym zakresie. Nor-
my etyczne przyjete w firmie stanowig ,rodziny zawodowe”, odrebny styl
zycia, kultury zawodowe, zawodowe wzorce i stereotypy. ,Grupy zawodo-
we daza wiec do opracowania i wdrozenia okreslonych regul moralnych,
ktore zobowiazujg ich cztonkéw do pozadanych zachowan wyznaczajacych
prestiz danego zawodu. Ich wyrazem jest tworzenie kodeksow etycznych,
ktore reguluja wykonywanie pracy w wielu grupach zawodowych, cho¢ nie
we wszystkich. W jakims stopniu jest to zwiazane z r6znym podejsciem do
tego zagadnienia” (Koralewicz-Zebik 1969, s. 156).

W ponowoczesnodci zachodzi demaskowanie wzglednosci kodeksow
etycznych, ktoére staraja sie orzekaé, jakie postepowanie w rozwazanych sy-
tuacjach jest ,wlasciwe”, a jakie ,niewlasciwe” (Bauman 2012, s. 23). Ko-
deksy stanowia bowiem nieuprawniony gorset ograniczajacy cztowieka. Po-
wyzsza watpliwos¢ wymaga refleksji przy formutowaniu zasad etycznych,
bowiem etycznosé i moralnosé sa zakorzenione w kazdej istocie.

Pomimo to, niezaleznie od kodekséw zawodu, swoje kodeksy etyczne ma
wiele firm na $wiecie. W 1995 roku 45% wielkich firm w Wielkiej Brytanii
i 85% w Stanach Zjednoczonych mialo swoje kodeksy etyczne (Gasparski
2007, s. 181). W dobie profesjonalizmu wiele zabiegéw o prawidtowe, a szcze-
gblnie etyczne postepowanie przy wykonywaniu pracy czynig organizacje
zrzeszajace osoby wykonujace okreslone zawody (Stelmach 2010, s. 170).
Organizacje pracy podejmuja wysitki na rzecz identyfikacji swoich cztonkow
i cztonkéw grupy zawodowej z zawodem oraz zwigzane z jego profesjonal-
nym wykonywaniem. Spore znaczenie maja w tym zakresie kodeksy etyczne,
ktore reguluja zachowania osé6b wykonujacych prace w ramach danego zawo-
du (Czarkowska 2010, s. 304). Nie maja one formalnej mocy normatywnej,
jednakze stanowa wazny sposob oddzialywania na postawy pracownikéw
i na ich postepowanie w pracy. Zwrocenie uwagi na etyczne aspekty pracy
wiaze sie zazwyczaj z zabieganiem grup zawodowych o wzmocnienie presti-
zu swojego zawodu, okreslenie jego specyfiki i zadan na tle innych profesji
(Szatur-Jaworska 1995, s. 117). Chodzi takze o odpowiedzialnosé tych grup
za, spoleczenstwo.



KULTURA PRACY. POMIEDZY NIEZALEZNOSCIA. .. 239

Przedstawiciele wielu grup zawodowych tworza organizacje w celu in-
tegracji wzajemnej, wiekszej identyfikacji z zawodem, jak tez w celu dbato-
$ci o szlachetnosé zawodu, ktory reprezentuja. Stowarzyszenia i organizacje
pracownicze formuluja normy i zasady, ktérymi powinni kierowaé sie ich
cztonkowie, czyli osoby wykonujace zawody, ktore skupione sa w danej or-
ganizacji. Staraja sie je upowszechnia¢ w swojej grupie zawodowej. Kodeksy
etyczne majg takze charakter honorowy. Pomimo to, osoby wykonujace za-
wod, ktorego dany kodeks etyczny dotyczy, zazwyczaj szanuja jego zapisy
i ich przestrzeganie traktuja nie jako wymog, obowiazek, lecz jako sprawe
honoru. Sita i skuteczno$é honorowych kodekséow zawodowych zawiera sie
w ich wysokim prestizu, niewynikajacym z formalnych nakazéw, lecz z wla-
snego uznania ich przez pracownika identyfikujacego sie ze swoim zawodem.
Jesli wiec pracownik zidentyfikuje sie ze swoim zawodem, zasad wynikaja-
cych z kodeksu etycznego nie bedzie traktowal jako powinnosci, lecz beda
one wpisane w jego niezalezne postepowanie.

Kodeks etyczny wyraza oczekiwania dotyczace zachowan przy wypet-
nianiu obowiazkéw zawodowych przez czlonkéw danej grupy zawodowej.
Z uwagi na swoj nieformalny charakter, stanowi ogniwo kontroli spoteczne;j.
W wielu przypadkach jest ono skuteczniejsze od formalnych organéw kon-
trolnych. Niestety, pomimo coraz czesciej wprowadzanych kodeksow etycz-
nych w przedsiebiorstwach w ramach planéw dziatan etycznych, dziatania
te sa potem rzadko rozwijane, co obniza efektywnos$é¢ oddziatywania tych
dokumentéw na pracownikow (Gasparski 2007, s. 190). Kodeksy etyczne
sprzyjaja podnoszeniu kultury pracy przedstawicieli poszczegblnych zawo-
déw. Niektore ich zapisy maja charakter uniwersalny i dotycza w réwnym
stopniu kazdego zatrudnionego, w innych odnosza sie do konkretnych zawo-
dow, uwzgledniajac ich specyfike oraz poziom i zakres odpowiedzialnosci za
wykonywane prace i ich rezultaty.

Regulowanie stosunkéw miedzy cztonkami danej grupy poprzez normy
etyczne wplywa na okreslenie zakresu samodzielnosci, autonomii pracowni-
kéw, zasad ingerencji ze strony innych pracownikéw tak w wykonywang pra-
ce, jak i w indywidualne, osobiste sprawy pracownika. Okresla jednoczesnie
stosunek pracownikéw do podmiotu pracy. Przejawia sie on w poszanowa-
niu narzedzi i materiatéw, jak i innych sktadnikéw materialnego $rodowiska
pracy. Do innych zadan od lat zalicza sie “zabezpieczenie pracownikéw przed
szczegodlnie zagrazajacymi im niebezpieczenistwami moralnymi i pokusami,
a takze ewentualnymi naduzyciami wiazacymi sie ze specyfika uprawianego
zawodu, dbalo$é o prestiz grupy zawodowej w opinii spoteczenstwa, gwa-
rantujaca skuteczno$é dziatan podejmowanych przez przedstawicieli grupy
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zawodowej oraz egzekwowanie wymogdéw moralnosci zawodowej” (Michalik
1977). Weiaz sa one aktualne i wazne.

Kultura pracy a niezalezno$é¢ i powinnosé

Na strazy zasad, ktore chronig pracownikéw przed réznego typu naduzycia-
mi w pracy zawodowej, przed zachowaniami niemoralnymi stoi etyka zawo-
dowa wyznaczajaca kierunki postepowania uznane za spolecznie pozadane.
Pracownik o wysokiej kulturze pracy przeciwdziata pracy pozorowanej, nie-
skutecznej, kumoterstwu, protekcjonizmowi i klikowosci (Daszkiewicz 1984).
W swoim postepowaniu powinien zawsze postepowaé zgodnie z regulami
etyczno-moralnymi i przeciwstawia¢ sie wszelkim formom patologii pracy.
Wykonujac swoja prace zawodowa, pracownik wykonuje szereg zadan oraz
wchodzi w niezliczone relacje spoteczne. Wiekszosé z nich ma charakter for-
malny i wynika z usytuowania pracownika w strukturze formalnej zaktadu
pracy. Pozycja zawodowa pracownika jest formalnie uregulowana prawnie
oraz w licznych przypadkach nieformalnie — kolezenisko, przez grupe zawo-
dowa lub pracownicza, do ktérej przynalezy. Poziom kultury pracy rzutuje
na sytuowanie sie pracownika w firmie, okresla stopieni jego niezaleznosci
1 autonomii.

Niezaleznie od usytuowania cztowieka w strukturze zawodowej, nalez-
ny jest mu szacunek i poszanowanie godno$ci, powinien je takze okazywaé
innym. ,Cztowiek nie moze odczuwaé poczucia zadowolenia z zycia, jesli uzy-
skuje je kosztem drugiego cztowieka, szczegdlnie gdy niszczy jego godnosé,
ogranicza jego wolnosé, sprowadza go do roli narzedzia do realizacji swoich
planow” (Kromolicka 2012, s. 115). Wydaje sie to by¢ oczywiste, jednakze
w warunkach zakladu pracy staje sie niekiedy zlozonym zadaniem wymaga-
jacym wysitku od kazdej osoby uczestniczacej w procesie pracy, niezaleznie
od zajmowanej przez nia pozycji zawodowej. Praca z ludzmi wciaz nastrecza
wielu problemoéw, z ktorymi wspotezesny pracownik musi sie liczy¢ na kaz-
dym stanowisku pracy i w kazdym zakladzie. Z pewnoécia nadrzedna reguta
powinno by¢ wyrosniete na gruncie etyki pracy poszanowanie godnosci pra-
cownika. Odwolywanie sie do niej moze umozliwi¢ cztowiekowi emancypacje,
bedaca ,,uwalnianiem sie od przymusu, od ograniczen, zrédto sukcesu w dy-
namicznie zmieniajacej sie rzeczywistodci, proces rozwijania podmiotowego
potencjalu w celu poszerzania obszaréw wolnosci” (Czerepaniak-Walczak
2006, s. 33-37).

Poprzez emancypacje cztowiek ma mozliwos¢ dochodzenia do wolnosci
i poczucia niezaleznosci, samodzielnosci w realizacji wlasnych wartosci. Tym
samym mozliwe jest realizowanie przez niego wlasnej podmiotowosci, ale
roéwniez sprzyjanie upodmiotowieniu si¢ innych ludzi wspétuczestniczacych
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z nim w procesie pracy. Podmiotowe traktowanie czltowieka moze zachodzi¢
w dwoch nurtach — obiektywistycznym, bedacym ,okreslonym sposobem
zycia jednostki potrzebujacej wsparcia w swiecie zewnetrznym oraz w su-
biektywistycznym — wiazacym sie z wewnetrznym decydowaniem o swoim
losie i wplywaniem na wlasna sytuacje” (Sowa 1988, s. 79). Sens podmio-
towosci okresla sie jako ,przeswiadczenie czlowieka, iz jest si¢ podmiotem
relacji ze $wiatem otaczajacym, poczucie, iz $wiadomie i opierajac sie na
wlasnych warto$ciach, jest sie tworca zdarzen i stanow” (Korzeniowski, Zie-
linski, Daniecki 1983, s. 55). Jeszcze dobitniej istote podmiotowosci wyraza
nastepujace stwierdzenie: ,,podmiotowos¢ jest atrybutem osoby ujawnianym
w $wiadomej mocy sprawczej ukierunkowanej na osigganie osobiscie prefero-
wanych stanéw i zjawisk oraz w ponoszeniu odpowiedzialnoéci za dokonane
wybory i czyny. Jest to wiec zintegrowana struktura, ktéra uwidacznia sie
w Swiadomym, racjonalnym postepowaniu cztowieka. Mozliwe sa do wyod-
rebnienia trzy korelaty podmiotowosci: §wiadoma moc sprawcza, krytyczny,
racjonalny wyboér i kierunkowanie dzialania na realizacje wlasnych prefe-
rencji, odpowiedzialnosé, odwaga i godno$é w ponoszeniu konsekwencji do-
konywanych wyboréw, podejmowanych decyzji i wykonywanych dziatan”
(Czerepaniak-Walczak 2006, s. 114).

Wszyscy pracownicy sa niepowtarzalnymi indywidualno$ciami, niepo-
wtarzalne sa tez ich drogi zyciowe (Oles 2000, s. 217). Kazdy pracownik
ma swoje specyficzne mozliwosci, nawyki i wlasne problemy. Stoi w obliczu
realizacji szeregu zadan rozwojowych, ktére podejmuje w kazdej fazie swoje-
go zycia (Pietrasiniski 1990, s. 62). Praca zawodowa interweniuje w przebieg
zycia przez caly czas jego trwania, przyczyniajac sie do upodmiotowania
pracownika, a wraz z tym do niezaleznodci.

Podejscie podmiotowe do pracownika rzutuje na lokowanie jego sytuacji
na skali, ktorej krancowym stanem jest poczucie niezaleznosci i powinnogci.
Niezaleznos¢ wiaze sie z wyemancypowaniem i podmiotowoscia, natomiast
powinnos$é wiaze sie z ulegloscia, zaleznoscia.

Potencjat pracowniczy czlowieka wynika z jego dyspozycji osobowych
oraz z jego kompetencji zawodowych. Kultura pracy wiaze je ze soba, jest
bowiem specyficzna, indywidualng i niepowtarzalng wtasciwoscia cztowieka
wyrazajaca jego wielorakie odniesienia do pracy zawodowej, uwzgledniajac
przy tym jego specyficzne, indywidualne dyspozycje osobowe. Sa to trzy
powiazane ze soba sktadniki, z ktérych kazdy w znacznym stopniu wyzna-
cza poziom omawianej cechy osobowej. Nie sposéb ich od siebie oddzielié,
bowiem wystepuja one tacznie, wzajemnie si¢ przenikaja i wiaza z dyspozy-
cjami psychofizycznymi, na ktérych gruncie wystepuja i na ktérych gruncie
musza by¢ rozpatrywane i interpretowane. Na kulture pracy rozumiana ja-
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ko cecha osobowa sktadaja sie nastepujace komponenty: operatywna wiedza
o pracy, oparta na szerokiej wiedzy ogdlnej, pozwalajaca rozumieé zjawiska
zachodzace w procesie pracy, oceniac ja, jej wytwory i zjawiska i ksztattowaé
oraz rozwija¢ tworczy do niej stosunek; intelektualne i manualne umiejet-
nosci pracownicze, umozliwiajace racjonalne podejmowanie i wykonywanie
dziatan zawodowych oraz postawa wobec pracy, przejawiajaca sic w zainte-
resowaniach i zaangazowaniu w prace oraz w osobistej odpowiedzialnosci za
sposoby realizacji zadan zawodowych i ich konsekwencje (Wotk 2017, s. 38).
Postawa wobec pracy charakteryzuje etyczno$é i prawosé pracownika.

Posiadanie zasobéw wiedzy, ich rozpowszechnianie i wykorzystanie sta-
je sie podstawowym zroédtem i kluczowym czynnikiem rozwoju kazdego za-
ktadu (Gerlach 2012, s. 176). Stuzy nie tylko sobie samemu, ale tez wraz
z rozpowszechnianiem sie w przedsiebiorstwie takze innym pracownikom
i calej firmie (Nonaka, Takeuchi 1995, s. 13).

Profesjonalista musi nie tylko legitymowac sie szerokim horyzontem wie-
dzy, znacznie szerszym niz aktualne oczekiwania, nie tylko znaé¢ dziedzine
wiedzy, ktéra uprawia, ale przede wszystkim umie¢ ja stosowaé. Efektyw-
no$¢ i konkurencyjnosé¢ funkcjonowania firm zalezy od wiedzy i umiejetno-
$ci pracownikow (Nowacki, Jeruszka 2004, s. 45). Z kolei wysoka wiedza
i umiejetnosci stanowig zasoby dajace pracownikowi poczucie niezaleznosci,
bowiem przyczyniaja sie¢ do sprawczosci i zdolnosci rozwiazywania przez
niego napotykanych probleméw. Rzutuja na prestiz i pozycje w srodowisku
zawodowym, na sprawczos¢ i samosterownoscé.

Wiedza i umiejetnosci sa cechami instrumentalnymi, ktérymi postu-
guje sie kazdy pracownik, niezaleznie od prezentowanego zawodu lub wy-
konywanej pracy zawodowej. Sa one kluczowe w kazdym procesie pracy.
Ich poziom warunkuje jakos¢ i skuteczno$é wykonywanej pracy zawodowe;j.
Podlegaé¢ ona musi permanentnej aktualizacji i wymaga ciagtego weryfiko-
wania. Umiejetnosci natomiast sg zwiazane ze sposobami pracy. Warunkuja
one trafnosé i biegtosé podejmowanych dziatari. W przesztosci poziom umie-
jetnosci przesadzal o przydatnosci zawodowej pracownika. Wspoéltczesnie ich
znaczenie zmalalo, zwlaszcza w przypadku umiejetnosci manualnych.

Szczegblnie duza range ma trzeci komponent kultury pracy — postawa.
Traktujac postawe jako komponent kultury pracy wyrézni¢ nalezy dwa jej
aspekty: odpowiedzialnosé i gotowosé.

Odpowiedzialnosé zawodowa stanowi ,kategorie etyczna i prawng”. Po-
jecie to jest szersze od odpowiedzialnosci pracowniczej. Odpowiedzialnosé
najczesciej dotyczy dorostosci odrézniajac cztowieka dorostego od oséb, kto-
re sa jeszcze niedojrzate. Czlowiek ,jodpowiedzialny to cztowiek zobowigzany
moralnie lub prawnie albo jednoczesnie moralnie i prawnie do odpowiadania
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za swoje czyny i zaniedbania, odpowiedzialny wobec siebie, wobec spote-
czenstwa lub wobec kogos. Na odpowiedzialnym mozna polegaé, bo ma on
$wiadomosé i poczucie obowiazku” (Nowacki, Korabiowska-Nowacka, Bara-
niak 2005, s. 167).

Odpowiedzialnosé w pracy odnosi sie do wielu sfer i dotyczy w szczegdl-
nosci odpowiedzialno$ci za wspolpracownikéw, odpowiedzialnosci za proces
pracy, jego przebieg, organizacje i czas trwania; za koricowe rezultaty pracy
i ich konsekwencje; za jako$é pracy; za ewaluacje procesu; za siebie jako
uczestnika procesu pracy; za koszty materialne i konsekwencje finansowe
podejmowanych dziatan.

Drugim obszarem reprezentujacym postawe wobec pracy jest gotowosé.
Gotowosé jest ,stanem nalezytego przygotowania do czegos; zdecydowanie
na co$, che¢, sktonnosé, zamiar” (Stownik 1988, s. 685). Gotowos¢ rowniez
ma charakter wielowymiarowy i w przypadku pracy zawodowej odnosi sie do
stosowania zasad, solidnosci, edukacji, wlasnego rozwoju, zmiany (elastycz-
nosci), innowacyjnosci, poddania sie ocenie innych, wspoltdziatania, posza-
nowania odbiorcy rezultatéw wykonanej pracy jak i do przyznania sie do
wtlasnej bezradnodci.

Wiedza ogoélna i profesjonalna, umiejetnosci kluczowe i umiejetnosci
zawodowe, jak i postawa wobec pracy wyrazona poprzez odpowiedzialnosé
i gotowos¢ tacznie wyznaczaja potencjal zawodowy pracownika. Wzajemnie
sie one uzupetiajg i warunkuja, jednakze dopiero ich wspotwystepowanie
warunkuje rzeczywiste mozliwosci tkwiace w cztowieku kandydujacym do
pracy jak i ja wykonujacym. Deficyt w obszarze kazdego z nich moze zni-
welowaé nawet duze mozliwoéci zwiazane z pozostatymi.

Funkcjonowanie zakladu pracy wiaze sie z ,kulturg organizacyjna”’, kto-
ra w najogoélniejszym sensie wyraza klimat organizacji, swoistego ,ducha fir-
my”. Okresla ,najgtebszg warstwe elementarnych zatozen i przekonan wspol-
nych dla cztonkéw organizacji, funkcjonujacych na poziomie nieswiadomym
i przejawiajacych sie w ,przyjmowanym na wiare” sposobie, w jaki czton-
kowie organizacji postrzegaja siebie i swoje srodowisko” (Schein 1992, s. 6).
Kultura organizacyjna cechuje kazde przedsiebiorstwo i tak jak organizacje
sa niepowtarzalne, tak rowniez ich kultury organizacyjne sa niepowtarzalne.
Stanowi ona ,swoisty, obejmujacy specyficzne tabu, sposéb zycia i dyscy-
pline. Klimat czy kultura systemu odzwierciedla zaréwno normy i warto-
$ci systemu formalnego, jak tez ich reinterpretacje dokonywana w systemie
nieformalnym” (Katz, Kahn 1997, s. 108). Kultura organizacyjna jest wigc
,systemem zalozen, wartosci i norm spolecznych bedacych stymulatorami
tych zachowan cztonkéw organizacji, ktére sa istotne z punktu widzenia
realizacji formalnie przyjetych celow. Chodzi wiec o zachowania, wynika-
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jace z norm kulturowych, ktére badz to wspieraja zachowania wynikajace
z formalnych norm organizacyjnych, badz ze uzupetiaja, modyfikuja lub
stanowia catkowite ich zaprzeczenie” (Sikorski 2001, s. 235).

Czlonkowie organizacji, w tym przypadku pracownicy réznia sie miedzy
soba, rézny tez maja stosunek do dysonansu kulturowego. Traktujac ten
stosunek jako kryterium, wyréznia sie cztery typy kultury organizacji —
dominacji, rywalizacji, wspoldziatania i adaptacji (Sikorski 2006, s. 24).
Kazdy ze wspomnianych typéw wiaze sie z innym poziomem niezaleznosci.

W kulturze wspoéldziatania osigganie celéw organizacji wiaze sie ze
wspolpraca i koncentracja na realizacji zamierzeri. Ma miejsce akceptacja
i zrozumienie dla rozwiagzan proponowanych przez innych cztonkéw organi-
zacji. Towarzyszy temu otwarto$¢ na innowacje, gotowosé do uczenia sie.
Natomiast w organizacji cechujacej sie kulturg zblizong do poprzedniej,
a jednak odmienna — kultura adaptacji, ma miejsce konieczno$é dostoso-
wywania sie pracownikéw do wymogéw wynikajacych z realizacji celow for-
malnych. Wymaga to nie tylko pracy zatogi jako grupy, ale takze pracy
kazdego pracownika nad soba, otwartosci na zmiany. Pojawia sie koniecz-
nos¢ wnoszenia przez cztonkéw organizacji wlasnej inwencji i aktywnosci.
Wymaga gotowosci do ponoszenia ryzyka i odpowiedzialnosci wtasnej kaz-
dego z pracownikéw. Ma tu miejsce tzw. etyczny indywidualizm, wyrazaja-
cy sie w koncentracji na poszukiwaniu wtasnej satysfakcji zawodowej, przy
zachowaniu szacunku dla innych cztonkéw organizacji i ich dazen. Znaj-
duje potwierdzenie teza, ze zycie w organizacji w ,spoleczeristwie ryzyka”,
to zycie z analitycznym nastawieniem do mozliwych sposobéw dziatania,
pozytywnych i negatywnych, wobec ktorych staje cztowiek globalnie i jako
jednostka w toku swojej egzystencji (Giddens 2001, s. 41).

Kultura organizacyjna jest wiec w znacznym stopniu zalezna od kul-
tury pracy w sensie ogélnym, a w szczegdlnosci od poziomu kultury pracy
reprezentowanego przez poszczegdlnych pracownikow.

Refleksja koiicowa

Niezaleznosé wiagze sie z niepodporzadkowaniem sie, zarzadzaniem soba, sa-
modzielnoscia, z pozostawaniem od nikogo i od niczego uzaleznionym. Z ko-
lei powinno$é¢ to nakaz natury moralnej, kierowany sumieniem, wtasnym
poczuciem obowigzku, raczej poczuciem zobowiazania moralnego, honoro-
wego. Czyzby wiec praca wciaz czynita cztowieka niewolnikiem (niewolnym),
zaleznym? 7Z pewnoscig tak. Tych uzaleznien jest sporo, m.in. od obowigz-
kéw, od przetozonych, od wspoétpracownikéw, od norm, od charakteru i po-
ziomu wymagan, od czasu trwania, od zgodnosci z wltasnymi przekonaniami,
wyznawanym systemem wartosci, od materiatu. Ale w tym Swiecie ograni-
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czen pojawia si¢ niezalezno$é¢ innej natury. Niezalezno$é¢ zwiazana z po-
czuciem bezpieczeristwa i spokoju poradzenia sobie z zadaniem solidnego,
terminowego wykonania zadania. Zapewnia je wysoki poziom kultury pracy.
Dzieki temu pracownik moze osiggnaé niezaleznos¢ wynikajaca z poczucia
braku zagrozenia konfliktem z wlasnym sumieniem pozostajac w zgodzie
Z powinnoscia.

Literatura | References

BAUMAN Z. (2012), Etyka ponowoczesna, Aletheia, Warszawa.

CzARKOWSKA L. D. (2010), Nowy profesjonalizm. Kultura profesjonalna infor-
matykoéw. — antropologia organizacji, Wyd. Akademickie i Profesjonalne,
Warszawa.

CZEREPANIAK-WALCZAK M. (2006), Pedagogika emancypacyjna. Rozwoj swia-
domosci krytycznej cztowieka, GWP, Gdansk.

Daszkiewicz K. (1984), Traktat o zlej robocie, ,Ksiazka i Wiedza”, Warszawa.
DubEK R., SARAPATA A. (1973), Moralnosé¢ pracownika, IW CRZZ, Warszawa.

GAsSPARSKI W. (2007), Wyktady z etyki biznesu, Wydawnictwo Wpisz im. Leona
Kozminskiego, Warszawa.

GERLACH R. (2012), Zaktad pracy jako obszar badawczy pedagogiki pracy,
[w:] Pedagogika pracy: Tradycje i wyzwania wspotczesnosci, red. S. Kwiat-
kowski, Wyd. Naukowe ITiE, Radom — Warszawa — Bydgoszcz.

GIDDENS A. (2001), Socjologia, Wyd. Naukowe PWN, Warszawa.

JAKIMIUK B. (2019), Wartosci. Postawy. Wybory. Aksjologiczna koncepcja reali-
zacji kariery, Wydawnictwo KUL, Lublin.

Karz D., Kaun L. R. (1997), Spoteczna psychologia organizacji, PWN, War-
szawa.

KonNsTANCzZAK S. (2000), Odkry¢ sens zycia w swej pracy. Wokol problemow
etyki zawodowej, Wyd. Uczelniane WSP, Stupsk.

KORALEWICZ-ZEBIK J. (1969), Socjologiczne aspekty etyki zawodowej. Zarys
problematyki, , Etyka”, nr 4.

KorzeN1IOWsKI K., ZIELINSKI R., DANIECKI W. (1983), Podmiotowos¢ jednost-
ki w koncepcjach psychologicznych i organizacyjnych, ,Ossolineum”, Wro-
claw.



246 7Zpz1seAaw WOLK

KoTarBINSKI T. (1975), Traktat o dobrej robocie, Zaklad Narodowy im. Osso-
linskich Wydawnictwo, Wroctaw - Warszawa — Krakow — Gdansk.

KowAaLczuk Z. (2015), Etyczny wymiar pracy czlowieka w nauczaniu Jana Paw-
la II, [w:] Marginalizacja na rynku pracy. Teorie a implikacje praktyczne, red.
N. Pikuta, ,Impuls”’, Krakow, s. 31-54.

KROMOLICKA B. (2012), Doswiadczenie czlowieczenstwa — rozwazania w pigul-
ce, [w:] Wartosci, symbole i znaki dobra w pedagogice spolecznej. ,,Proby
i Szkice Humanistyczne”, T. 6 ,Consilium Pedagogiczne”, s. 115-120.

MicHALIK M. (1971), Moralnosé pracy, [w:] Etyka zawodowa, red. A. Sarapata,
IW CRZZ, Warszawa, s. 25-29.

MicHALIK M. (1977), Moralnosé¢ pracy, IW CRZZ, Warszawa.

NonNakA I., TakeucHl H. (1995), The Knowledge — Creating Company. How
Japanese Companies Create the Dynamies of Innovation?, Oxford University
Press, New York — Oxford.

Nowackl T., KORABIOWSKA-NOWACKA K., BARANIAK B. (2005), Nowy stow-
nik pedagogiki pracy, Wyd. WSP TWP, Warszawa.

Nowackl T. W., JERUszKA U. (2004), Podstawy dydaktyki pracy, Wyd. WSP
TWP, Warszawa

OLES P. K. (2000), Psychologia przetomu potowy zycia, TN KUL, Lublin.

PIETRASINSKI Z. (1990), Rozwoj ludzi dorostych, [w:] Wprowadzenie do pedago-
giki dorostych, red. T. Wujka, PWN, Warszawa.

ScHEIN E. (1992), Organizational Culture and Leadership, Josey Bass, San Fran-
cisco.

SIKORSKI C. (2001), Zachowania ludzi w organizacji, Wyd. Naukowe PWN, War-
szawa.

SIKORSKI C. (2006), Kultura organizacyjna, Wyd. C. H. Beck, Warszawa.
SEOWNIK etyczny (1990), pod red. S Jedynaka, Lublin, Wyd. UMCS.
SEOWNIK jezyka polskiego PWN (1988), t.1, Warszawa.

Sowa J. (1988), Podmiotowos¢ jednostki w procesie wsparcia spolecznego,
[w:] Pracownicy socjalni i wolontariusze a mozliwosci reformy pomocy spo-
tecznej, red. K. Marzec-Holka, Wyd. Uniwersytetu Kazimierza Wielkiego,
Bydgoszcz, s. 64-84.

SOJKA J. (2004), Ekonomia i etyka. Szkic metodologiczny, [w:] Etyka i ekonomia,
red. B. Klimczak i E. Lewicka-Strzatecka, PTE, Warszawa.



KULTURA PRACY. POMIEDZY NIEZALEZNOSCIA. .. 247

STELMACH W. (2010), O moralnosci w zarzadzaniu i jej braku, [w:] Kultura
pracy menedzera, red. S. Milczarek, Wyd. Placet, Warszawa, s. 161-175.

SZATUR-JAWORSKA B. (1995), Teoretyczne podstawy pracy socjalnej, [w:] Peda-
gogika spoteczna. Cztowiek w zmieniajacym sie Swiecie, red. T. Pilch, PWN]
Warszawa, s. 106-122.

WoroszyN-SPIRKA W., KRAUSE E. (2012), Wybrane zagadnienia etyki doradcy
zawodowego, Wyd. Uniwersytetu Kazimierza Wielkiego Bydgoszcz.

Wotk Z. (2017), Kultura pracy profesjonalisty, Difin, Warszawa.






ROCZNIK LUBUSKI Towm 46, cz. 1, 2020 ISSN 0485-3083

DOI: https://doi.org/10.34768/r1.2020.v461.19

Beata Trzop"
University of Zielona Goéra
ORCID: https://orcid.org/0000-0003-4791-817X

e-mail: b.trzop@is.uz.zgora.pl

Dorota Szaban™"
University of Zielona Goéra
ORCID: https://orcid.org/0000-0001-5892-4095

e-mail: d.szaban@is.uz.zgora.pl

Wita Hrytsanyuk ™
Lviv State University of Life Safety
ORCID: https://orcid.org/0000-0001-7066-0600

e-mail: vita.hrytsanyukOgmail.com

POLISH AND UKRAINIAN ATTITUDES TOWARDS
CLIMATE CHANGE. A COMPARATIVE ANALYSIS

POLISH AND UKRAINIAN ATTITUDES TOWARDS CLIMATE CHAN-
GE. A COMPARATIVE ANALYSIS

Keywords: climate policy, social attitudes, surveys, comparative studies,
the Anthropocene.

The article discusses the chosen aspects of Poles” and Ukrainians’ attitudes
towards climate change. For this purpose, the authors refer to the existing
data, i.e., nation-wide studies conducted in Poland and Ukraine regarding
the level of knowledge about climate change and the behaviour declared in

“Beata Trzop — postdoctoral degree in sociology, associate professor; scientific inte-
rests: ageing society, transborder phenomena, gender studies.

“Dorota Szaban — postdoctoral degree in sociology, associate professor; scientific
interests: youth sociology, methodological aspects of social research, sociology of border-
land; sociology of conflicts.

“"Wita Hrytsanyuk — Ph.D. of political sciences, assistant professor; scientific inte-
rests: social work, migration, international affairs.



250 BeEata TRZOP ET AL.

relation to this change. The discussed issue was set within the spectrum of
geopolitical processes and scientific forecasts concerning it. When it comes
to the theoretical sphere, the issue was set within the concepts of attitudes
and arguments concerning the new geological epoch, i.e., the Anthropoce-
ne. The overview of the existing data allows for coming to the conclusion
that there are no comparative data from international studies in which both
countries participated. One of the most frequently used tools for forming
opinions on environmental change is Eurobarometer, in which Ukraine do-
es not participate. The shortage of comparative data results in difficulties
with equivalence of the conducted analysis. The presented results meet the
temporal and topical rigor, and are one of the first attempts at recreating
social attitudes towards climate change in both countries.

POSTAWY WOBEC ZMIAN KLIMATU W POLSCE I UKRAINIE.
ANALIZA POROWNAWCZA

Stowa kluczowe: polityka klimatyczna, postawy spoteczne, sondaze
opinii, badania poréwnawcze, antropocen.

W artykule ukazano wybrane aspekty postaw Polakéw i Ukrairicow wobec
zmian klimatycznych odwotujac sie do danych zastanych — badan ogélnopol-
skich i ogélnoukrainiskich dotyczacych poziomu wiedzy o kwestiach zmian
klimatu i deklaratywnych zachowan dotyczacych tych zmian. Omawiana
problematyka zostala ulokowana w spektrum proceséw geopolitycznych
i prognoz naukowych w tym zakresie. W wymiarze teoretycznym zas —
w obrebie koncepcji postaw i sporéw zwiazanych z nowa epoka geologiczna
— antropocenem. Przeglad danych zastanych pozwala sformutowaé¢ wniosek,
iz nie mamy do dyspozycji danych poréwnawczych, pochodzacych z badan
miedzykrajowych, w ktorych uczestniczylyby oba kraje. Jednym z najcze-
Sciej wykorzystywanych narzedzi do budowania klimatu opinii w obszarze
srodowiska jest Eurobarometr, w ktorym to badaniu nie uczestniczy
Ukraina. Brak badan poréwnawczych powoduje trudnosci z ekwiwalencja
dokonywanych analiz. Prezentowane wyniki spelniajac rygor temporalny
i tematyczny stanowia jedng z pierwszych prob odtworzenia postaw
spotecznych odnosnie spraw klimatycznych w obydwu krajach.
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The aim of the article is to review selected aspects of the attitudes of Po-
lish and Ukrainian citizens towards climate change. The authors refer to
existing data — nationwide Polish and Ukrainian research on both the level
of knowledge about climate issues as well as declarative assessments and
behaviors related to climate issues, placing the issue of climate care in the
context of geopolitical processes, European Union policy, scientific forecasts
regarding socio-economic development and theoretical findings in the Anth-
ropocene. The main emphasis in the text was placed on making comparisons
between the results of social surveys conducted in Poland and in Ukraine,
regarding the subject of climate. The highlighting of climate issues in the
cross-country section has a great importance in the context of indicating
the social impact of the development priorities raised today in the whole
world.

Analyses of social attitudes concern the description of human functio-
ning in the modern world and the mechanisms of human behavior (Bohner,
Wanke 2004; Marody 1976; McGuire 1985; Madrzycki 1977). A social at-
titude can be defined as a person’s tendency to behave in a certain way
towards specific problems, resulting both from the knowledge about this
issue, an affective attitude towards it, and influencing the behavior towards
it. The cognitive and behavioral elements are very important, but an attitu-
de without an emotional component is ex definitione impossible. Attitudes
towards socio-economic development issues (this is the area where we locate
climate policy issues) are strongly dependent on the current social, econo-
mic, political and emotional situation in societies. In this type of attitude,
the cognitive component can be highly shaped and modified by popular
opinions and beliefs that are widespread in social space, often using many
stereotypes (see Zimbardo, Leippe 2004). Media content and their persu-
asive elements play a crucial role in this aspect. One of the key persuasive
instruments are public opinion polls. Social surveys, being a tool of social
communication, based on the opinions and assessments of society, become
in various areas of life one of the important premises for making decisions.
To find out what opinion society has on important issues, it is necessary to
learn about its attitudes (relatively persistent attitude towards someone or
something), motivations (tendencies towards specific behaviors) and social
needs (conscious or unconscious aspirations).

Conducting comparative analyses helps grasp the domestic context for
the processes of shaping attitudes, often reflected in public opinion surveys.
It can be assumed that attitudes depend on the location — social attitudes at
various points in space (Domanski 1989b, pp. 423-439). In this paper, social
attitudes towards climate change are set in the contexts of the region, they
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are based on two selected countries of Central and Eastern Europe, namely
Poland and Ukraine.

Poland and Ukraine: mutual relations, differences and similarities

At the beginning of the 1990s, the communist camp collapsed. Regaining
freedom, however, was associated with the need to build a new order. In-
ternal conditions and the impact of socio-economic connections create the
situation where (after almost a quarter of a century) Poland and Ukraine
have found themselves at different ends of the development axis (ed. Je-
draszyk 2016, p. 8). All the countries undergoing the transformation of the
90s have been given two fundamental tasks: (1) building a civil society and
(2) building a pluralistic political system.

It can be concluded that these priority tasks for new democracies have
their positive finale only in the case of Poland - in the process of joining
the European Union or NATO. Poland’s accession to the European Union
in 2004 is also the beginning of new Polish-Ukrainian relations. Poland, as
Ukraine’s neighbor, has become a linkage bringing Ukraine closer to Eu-
ropean structures, however, Ukraine has not even obtained the status of
candidate for EU membership. Poland as a member of NATO and the EU,
a country with a better economic position than Ukraine, with a faster de-
veloping economy, has today much stronger institutions and sets out sligh-
tly different directions of socio-economic development (cf. Kawatko 2011).
Strengthening new democracies, caring for economic and political stability
release new priorities and tasks, which are also part of EU activities. One
of such issues is environmental protection and climate change questions.
Therefore, we have two countries located within various structures. In Po-
land, they result from the prerogatives generated by the European Union.
In Ukraine, they arise from the desire to meet European expectations, but
also from the level of knowledge of citizens and perhaps past experience, in
particular, the consequences of the Chernobyl nuclear power plant disaster
in April 1986.

Climate change or a new era?

The issue of climate change, which has been present in the social narrative
recently, has now adopted (at the level of setting new paradigms not only in
earth sciences) the logic of placing phenomena in the Anthropocene epoch.
The discussion around this new geological era (see Binczyk 2018), in which
we observe active human interference in the processes that drive the geo-
logical evolution of the planet, is primarily associated with climate change
and its extensive effects: environmental, economic, political, and social.
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The collection of various data prompts majority of researchers to the
conclusion that climate change has been caused by human activity since the
industrial revolution: anthropogenic emissions of greenhouse gases, cutting
down forests, animal husbandry and burning fossil fuels in transport, ener-
gy and industry. The fundamental international documents describing the
extent and causes of climate change include the reports of the Intergovern-
mental Panel on Climate Change (IPCC), which associates representatives
of 195 countries, including Poland and Ukraine. In 1990, the first report
on this matter was published. The IPCC does not conduct research, but
only evaluates and estimates the state of knowledge regarding the climate.
The latest IPCC Report was published on October 8, 2018. Then, the first
global compromise regarding the need to limit climate change was made,
i.e. the Paris Agreement (Binczyk 2018, p. 82).

Issues of the Anthropocene are also associated with elements of the
concept of sustainable development. This concept has been developed for
years, indicating the need to find a balance between the economy of the
environment and society, especially in the context of the consequences of
saving natural resources for future generations (Rokicka, Wozniak 2016).

Climate as a political issue

The first EU climate and energy package was adopted in 2008 and it set tar-
gets for 2020 (cf. https://ec.europa.eu/clima/policies/strategies/
2020\_en\#tab-0-0). Poland, as a member of the European Union, was
obliged to reduce greenhouse gas emissions by 20% compared with 1990 by
2020, reduce energy consumption by 20%, and increase the share of renewa-
ble energy sources in energy production by 15%. Additionally, by 2030 — in
accordance with the Framework of the European Union policy on climate
and energy adopted by the Member States — the entire Community should
achieve, compared to the 1990 level, at least: a decrease in greenhouse gas
emissions by 40%, an increase in energy efficiency by 32.5%, and an increase
in the share of renewable energy sources by 32%. In 2014, the climate and
energy framework made by IPCC with even more ambitious goals for the
2021-2030 was adopted. They oblige EU members to reduce emissions by
at least 40% compared to 1990 by 2030. However, the specification of final
conclusions reached at the summit (June 2019) was blocked by Poland and
several other EU countries.

Ukraine is currently reviewing its commitments under the 2015 Pa-
ris Agreement. Earlier, the country committed to reducing emissions by
2030 by at least 40% compared with 1990 levels. In January, the Ministry
of Energy and Environmental Protection presented a new green strategy,
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which outlines Ukraine’s transition to a carbon neutral economy by 2070.
It seems, however, that the main motivation for this plan is the EU’s green
deal, not the climate crisis itself. The EU proposal is based on a tariff for
imported goods based on their carbon footprint. This means that if Ukraine
wants to continue cooperation with its largest trading partner, it will also
have to reduce emissions.

Review of existing data: Poles and Ukrainians towards climate
change

Technological development has contributed to the collection and archiving
of a huge amount of research material, which is easily accessible for re-
search, including secondary analysis (Johnston 2014). Secondary analysis
(desk research) in social sciences is a way of conducting research activities
that consist in re-analyzing processes, existing and previously archived da-
ta and data collected by other authors as part of their primary research
projects. Desk research uses both content analyses and, to a large extent,
the existing statistical and survey data, as well as cross-sectional analyses
and comparisons of historical data. In this case, the desk research analysis
has the features of a traditional, narrative review of the available survey
data on the issues of social perception of climate issues. It is a summary of
the current state of knowledge, which was created thanks to the procedure
of identification and synthesis of the previous achievements of researchers
and practitioners (Fink, 2013). The authors are fully aware of the limita-
tions of comparing and combining data from different studies, especially
when a specific review of the results of international projects is carried out.
Despite many advantages of the desk research approach, it is important
to remember about the fragmentation of data, their original research goals
and discrepancies in the methodology itself. In this study, such an approach
is to be a starting point for further discussions in this area and perhaps
an incentive for researchers to undertake international projects based on
common methodological assumptions.

Climate policy, implementation of new regulations, and even the so-
called green revolution require the support of public opinion. The results
of various social studies on the environmental awareness of EU citizens
confirm the broad public support for environmental legislation at EU level
and for EU funding. How are elements of social attitudes towards these
issues shaped in two different countries: Ukraine, aspiring to join the EU
structures, and Poland, contesting European climate policy?

Comparative studies essentially identify similarities and/or differences
in relation to at least two objects representing a particular class of phe-
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nomena. In this case, we have made a comparison of selected elements of
social attitudes towards climate issues, obtained from nationwide opinion
polls in Poland and Ukraine. Bearing in mind the disproportions in many
aspects of the functioning of both countries (politics, economy, international
connections) and the functioning of the sphere of social research, we assume
that climate issues are not as strongly stressed in Ukrainian surveys as in
Polish ones. Primarily, many projects of this type are not implemented in
Ukraine. It can be concluded that the issues of climate change and related
issues are present in the Ukrainian consciousness, but to a lesser extent than
on the Polish side of the borderland. The current socio-political-economic
situation in Ukraine, which evoke the need to satisfy, above all, issues re-
lated to military and economic security, is a factor affecting this state of
affairs. However, in time, changes can be expected in this area. In Poland,
the subject of climate change has been researched for several years, which
is particularly reflected in international commitments and the activities of
social organizations operating in the field of climate change. There are many
studies on climate issues in Poland. They are thematic and are conducted by
academic researchers as well as by nationwide research institutions, usually
as trend studies. The study presented in this paper focuses on analyzing
the results of CBOS surveys and Eurobarometer. Just before COP24 - the
annual conference of the parties to the United Nations Framework Conven-
tion on Climate Change (UNFCCC) in Katowice, in November 2018, CBOS
conducted a survey on climate and environmental issues to see if Poles are
aware of the risks associated with them. The authors of the CBOS study
focused particularly on the perception of global threats related to climate
change!.

In Ukraine, the situation is similar. Opinion polls regarding attitudes
towards climate change in Ukraine are successively conducted by both re-
search institutions and academic representatives. In desk research, we used
the results of studies carried out by the Ukrainian Center for Economic and
Political Research Razumkov in 2016 and 2020. Both studies were conduc-
ted in all the regions of Ukraine except Crimea and the occupied Donetsk
and Lugansk territories (in 2016, on the population aged 18 years and over).
Although the data come mainly from mid-2016, the situation in Ukraine of
that time was analogous to the current one. Mid-2016 was the time of armed
operations lasting several years, the economic conditions of Ukrainians were

IThis topic was already raised in previous articles, see ‘Opinions and Diagnoses’ No.
34: Poles on energy sources, energy policy and the state of the environment (May 2016)
and CBOS communiqué “How do Poles deal with smog?” (April 2018, edited by M. Fe-
liksiak, B. Roguska).
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low, and the quality and living conditions of the respondents were similar
to those in 2020. Another project used in the analysis is the study on eco-
logy, climate and environment conducted in May 2018 by the sociological
research agency Fama. The face-to-face method was used to examine citi-
zens in various parts of the country, except for the territories of Donbass
and Crimea. The research used the Eurobarometer methodology and the
results can be compared to analogous interviews that are conducted in EU
countries (data for https://day.kyiv.ua). Climate issues were also raised
in a survey conducted in November 2019 by the Research & Branding Gro-
up. The survey involved 1805 respondents aged 18 years and older. The
study was carried out with the use of direct interview method (data from
http://razumkov.org.ua).

Elements of attitudes towards climate change in surveys of public
opinion in Poland and Ukraine

To make international comparisons, it is worth starting with establishing the
place of climate-related issues in the hierarchy of how important particular
problems are for societies. According to the Eurobarometer survey, climate
change is perceived as an important problem on the list of global problems
by 15% of the surveyed Poles. At the same time, 70% of them are of the
opinion that this is a very serious problem (answers 7-10 on the scale of
1-10, where 1 means that this is not a problem and 10 means a very serious
problem).

According to the Research & Branding Group survey, 84% of Ukrainians
indicate that climate change is a problem for societies, and 60% of the
surveyed Ukrainians indicate that climate change is a serious problem for
them. On the other hand, in a survey conducted by the Razumkov Center,
climate issues are indicated as an important challenge for Ukraine by the
total of 20.9% of respondents, whereby 11.8% of indications concern climate
change. At the same time, 86.1% of respondents indicate that the climate
has changed over the past ten years.
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Table 1
The most important global problems in Poles’ opinions (%)

Polish challenges ‘ % ‘

Poverty, hunger and lack of water 18

Climate change 15

International terrorism 23

Economic situation 7

Military conflicts 16

World’s population growth 4

Nuclear proliferation

Spread of infectious diseases

Source: own elaboration based on Eurobarometer.
Table 2

Challenges facing Ukraine (%)

Ukrainian challenges ‘ % ‘
Unemployment and low | 84.5
average salary

Government work 56.2
Retaining the territorial in- | 45.3
tegrity

Critical condition of infra- | 40.2
structure

Instability in the public fi- | 38.0
nance system

Environmental pollution 11.1
Terrorism 8.0
Climate change 1.8
Other 2.8

Source: own elaboration based on the study conducted by the Razumkov Centre.

Embedding considerations on the attitudes towards climate issues in
the context of Anthropocene development, one of the most important axes
of analysis is for us to determine how Polish and Ukrainian societies perceive
the causes of climate change. According to the data from the CBOS survey
carried out in 2016, 73% of Poles (in 2019 - 75%) saw the causes to lie
in human activity. Analogous findings resulting from the Razumkov Center
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survey show that 77.8% of Ukrainians see the causes to lie in human activity
(in this, 48.4% indicated combined human activity and natural causes).
Natural causes as a source determining climate change were indicated by
16.6% of the surveyed Ukrainians and 20% of the Poles.

120
100
50 B
60
40
: Cee
0
Poland Ukraine
B human activity B human activity & natural processes
M natural processes hard to say

Figure 1. Causes of climate change in survey opinions of Polish and Ukrainian citizens

(%).

Source: own elaboration based on analyzed surveys (Razumkov Center & CBOS.

Climate change, especially global warming, is probably the result of
the observed increase in the concentration of greenhouse gases in the at-
mosphere, which are responsible for emissions related to human activities
cf. Kundzewicz 2011). Over 83% of the surveyed residents of Ukraine agree
with the argument that reducing greenhouse gas emissions can lead to cli-
mate change. In Poland, in the CBOS research, 97% of the respondents have
such an opinion (whereby, 68% consider such action to be very important).

An important issue is also the identification of entities responsible for
preventing climate change. In both Poland (50.0%) and Ukraine (56.9%),
the respondents consider this to be the task of national governments of
particular countries. The opinion that the costs of counteracting climate
problems should be charged on more developed countries, the European
Community, or other entities is not popular. A sense of solidarity regarding
participation in the expenses related to global problems can be read from
this distribution of opinions. A survey carried out in Ukraine also shows that
Ukraine’s role in bearing such costs is negligible or nonexistent (49%). One
third of the respondents expressed the opinion that the costs of activities
related to environmental protection and to combating climate change should
be incurred by international organizations. According to the Fama survey,
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87% of the surveyed Ukrainians are convinced that they can personally
engage in environmental protection and counteract climate change, and 67%
of the Polish respondents (CBOS 2016) have a similar opinion regarding
changes in their immediate environment.

Table 3

Indications regarding entities that should be responsible for combating climate change
in Poles’ opinions (%)

Entities responsible for comba- %
ting climate change

National government 50.0
Business and industry 32.0
European Union 37.0
You personally 17.0
Regional and local government 32.0
Ecological organizations 27.0
All 11.0
Nobody 1.0

Source: own elaboration based on Eurostat.
Table 4

Indications regarding entities that should be made responsible for combating climate
change in Ukrainians’ opinions (%)

Indications regarding those responsible for co- %
unteracting climate

All countries should undertake such activities 56.9

Highly developed countries because their development | 22.8
has contributed to global climate change

Developing countries, because today they produce the | 10.1
most waste

No countries need to take action in this area 2.0
Hard to say 8.2

Source: own elaboration based on the Razumkov Centre study.

Emerging reports raising the issue of the environmental situation and
climate change may provoke social anxiety associated with the end of the
world as we know it, loss of a place to live or of a sense of security. It can be
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said that depression associated with climate change (climate depression) is
a real phenomenon. Psychological effects of climate change can have a signi-
ficant impact on people’s mental health and quality of life. In the analyzed
surveys in Poland (CBOS) and in Ukraine (Razumkov), there appeared
questions regarding the perception of climate change in terms of threats
and concerns. Anxiety about the state of the environment and the clima-
te is declared by a significant proportion of Poles (68%) and Ukrainians
(56.4%).

Table 5
Perception of climate change as a reason for concern in Poland (%)
To what extent is climate change a reason for %
concern
To a very large extend 10.0
To a large extend 58.0
To a small extend 25.0
Basically, no 3.0
Hard to say 4.0
Source: own elaboration based on CBOS
surveyhttps://www.cbos.pl/SPISKOM.POL/2018/K\_158\_18.PDF.
Table 6

Perception of the consequences of climate change in Ukraine (%)

Consequences of climate change ‘ % ‘
Significantly negative consequences 40.2
Rather negative consequences 16.2
Negligible negative consequences 15.3
Rather positive consequences 9.3
Significantly positive consequences 1.9
Hard to say 17.1

Source: own elaboration based on The Razumkov Center syrvey.

From the perspective of shaping attitudes towards climate change, the
influence of information sources on these opinions is important. According
to the data from the Razumkov survey, mass media play a leading role in
the process of providing climate information (over 31% of the responses).
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Table 7

Sources of knowledge, information, opinions on climate change

Source ‘ % ‘
Mass media 31.5
Social organizations 19.5
Friends 12.9
Social media 9.4
Politics 4.7
Hard to say 22.1

Source: own elaboration based on the Razumkov Centre survey.

In the search for sources of knowledge, the ones that use scientific or
public authorities are extremely important. However, such sources express
also views that negate climate change. Negations of climate change come
mainly from the media. Polish analyses regarding sources that shape Poles’
knowledge about climate change revealed particular importance of interna-
tional comparative studies aimed at examining the coverage of IPCC reports
in the press, conducted in 22 countries and covering the content of two mass
circulation newspapers (representing right and left views). The analysis of
articles published between September 2013 and February 2014 showed that
half of these articles were skeptical. This allowed for the final conclusion
that the low level of concern about climate change and the greater presence
of skeptics is visible among the general population in Poland. It may par-
tly reflect the influence of some politicians, political parties, and skeptical
scientists present in the media (see https://naukaoklimacie.pl).

Summary

The turn of the 60s and 70s of the 20th century changed the ways of thin-
king about the natural environment and its relationships with social and
economic development. Ideas have emerged and gained popularity indica-
ting the collapse of the concept of development leading only to an increase
in production, consumption and exploitation of natural resources. The idea
of a new “quality of life” in greater harmony with nature became more and
more popular. The emphasis of thinking and action has been directed at
sustainable development, in which satisfying the needs of the present does
not limit the ability to meet the needs of future generations.

Climate issues and environmental hazards have directed attention of
researchers and politicians to the role of human beings in designing envi-
ronmental change. Public discussion, on the one hand, brought to light the
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negative consequences of industrial development and human activity, and,
on the other, emphasized a change in these behaviors, which resulted from
the interest in the Anthropocene. In this era, discussions about social attitu-
des and values, risk costs and economic priorities are increasingly becoming
implicated in purely natural factors. In this aspect, it also seems important
to monitor public opinion.

In the context of presenting various survey data considering social atti-
tudes towards climate issues, it is worth noting that we do not have equiva-
lent comparative data from inter-country surveys from Poland and Ukraine.
For now, Eurobarometer is one of the opinions most commonly used to build
the climate in the area of the environment, however, Ukraine does not par-
ticipate in it. The shortage of comparative data results in difficulties with
equivalence of the conducted analysis. The results presented in this article,
meeting at least the temporal and thematic rigor of those studies, are one
of the first attempts to recreate social attitudes regarding climate issues in
both countries.

International surveys show Poland to be a rather unusual country on
the European Union scale due to the lower level of concerns related to
climate change. Poles are more similar to Ukrainians when it comes to
social attitudes towards the examined issues than to the inhabitants of EU
member states. However, this similarity is superficial, it applies to some
tendencies which, however, show differences within. The level of knowledge
and interest in climate issues can be characterized as congruous. However,
both nations perceive the causes of climate change differently and have
a different attitude to the possibility of personal influence (involvement)
in improving the situation. This can be explained with the popularity of
content in public (especially media) messages. In Poland, climate issues are
addressed primarily as part of the implementation of the European Union’s
climate policy, the results of the third sector activities, and the need to
integrate climate content into school curricula. In Ukraine, climate issues
appear to be a side topic, arising on the occasion of global meetings or
events devoted to this topic. Climate issues are giving way to economic,
development and political problems.

Finally, in the context of the issues discussed, it is worth paying at-
tention to young people as the largest beneficiary of possible climate and
environmental changes. One such initiative is the Youth Climate Strike. The
initiator of this event was a young Swedish girl Greta Thunberg. In Poland,
youth protests took place on March and November 9, 2019. Young people
protested under the slogan “Enough words, now deeds!”. Like the youth
in many regions of the world, the idea of climate strikes has also found
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a response in Ukraine. Till now, three strikes have been organized in main
Ukrainian cities. Young people postulated promoting the idea of “Green Ci-
ty” (see: https://rubryka.com). Undeniably, there is a growing generation
aware of threats, a generation that will feel the effects of climate change
and make political choices. Time will tell whether they are eco-friendly.
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Wykaz Rocznikéw Lubuskich wydanych w latach 2010-2019

Rocznik Lubuski tom 45, czesé 1 (2019)

Nowy wymiar kapitalu spotecznego: twérczosé, kreatywnosé i in-
nowacje. Uwarunkowania rozwojowe t kulturowe

Marzanna Farnicka (RED.)

Rocznik Lubuski tom 45, czesé 2 (2019)
Rewitalizacja spoleczna. Systemowe i mentalne uwarunkowania
Jerzy Leszkowicz-Baczynski (RED.)

Rocznik Lubuski tom 44, czesé¢ 1 (2018)
Zycie jako projekt. Miejsce i rola mtodziezy w Swiecie dorostych
Maria Zielinska (RED.)

Rocznik Lubuski tom 44, czesé¢ 2 (2018)

Parametryzacja nauki — miedzy wolnoscig a zniewoleniem. Per-
spektywa nauk spotecznych i humanistycznych

Mirostaw Kowalski, Ewa Kowalska (RED.)

Rocznik Lubuski tom 44, czesé¢ 2a (2018)

Wskazniki zdrowia w ontogenezie cztowieka. Implikacje praktycz-
ne w medycynie, antropologii 1 wychowaniu fizycznym

Ryszard Asienkiewicz, Jozef Tatarczuk (RED.)

Rocznik Lubuski tom 43, czesé 1 (2017)
Nauczyciel w cyberkulturze. Miedzy schematem a kreatywnosciq
Marzenna Magda-Adamowicz, Ewa Pasterniak-Kobylecka (RED.)

Rocznik Lubuski tom 43, czesé¢ 2 (2017)
Co nas tgczy? Nauki spoleczne wobec podzielonego swiata
Joanna Fratczak-Miiller, Anna Mielczarek-Zejmo (RED.)



Rocznik Lubuski tom 42, czesé¢ 1 (2016)

Pteé spoteczno-kulturowa jako perspektywa badawcza i kategoria
analityczna

FEmilia Paprzycka, Edyta Mianowska (RED.)

Rocznik Lubuski tom 42, czesé¢ 2 (2016)
Transhumanizm a kontrintuicyjnosé mitycznego obrazu cztowieka
Roman Saperiko, Roman Czeremski (RED.)

Rocznik Lubuski tom 42, czesé¢ 2a (2016)

Good connections. Trust, cooperation and education in the mirror
of social sciences

Dorota Bazun, Mariusz Kwiatkowski (RED.)

Rocznik Lubuski tom 41, czesé¢ 1 (2015)
Badania jakosSciowe. W poszukiwaniu drdg i inspiracyi
Marcin Szumigraj, Ewa Trebinska-Szumigraj, Daria Zieliriska-Pekal (RED.)

Rocznik Lubuski tom 41, czesé¢ 2 (2015)
Polskie szkolnictwo wyzsze — stan i perspektywy
Mirostaw Kowalski, Ewa Kowalska (RED.)

Rocznik Lubuski tom 40, czesé¢ 1 (2014)
Uwarunkowania zachowan ryzykownych
Marzanna Farnicka, Zbigniew Izdebski, Krzysztof Waz (RED.)

Rocznik Lubuski tom 40, czesé¢ 2 (2014)

Ontogeneza i promocja zdrowia w aspekcie medycyny, antropologii
1 wychowania fizycznego

Ryszard Asienkiewicz, Jozef Tatarczuk (RED.)

Rocznik Lubuski tom 40, czesé¢ 2a (2014)

Mtodziez w czasach kryzysu ekonomicznego. Miedzy edukacjg
i pracqg

Maria Zielinska (RED.)



Rocznik Lubuski tom 39, czesé 1 (2013)
Nowe tendencje w badaniach spotecznych
Dorota Bazun, Mariusz Kwiatkowski (RED.)

Rocznik Lubuski tom 39, czesé¢ 2 (2013)
Pedagogika spoteczna na rzecz spoltecznosci lokalnych
Zdzistaw Woltk (RED.)

Rocznik Lubuski tom 38, czes¢ 1 (2012)

Wspotpraca na pograniczu polsko-niemieckim. Geneza — stan obec-
ny — perspektywy

Bernadetta Nitschke (RED.)

Rocznik Lubuski tom 38, czes¢ 2 (2012)
Homogeniczna versus heterogeniczna tozsamosé pedagogiki
Bogdan Idzikowski, Mirostaw Kowalski (RED.)

Rocznik Lubuski tom 37, czesé 1 (2011)

Recepcja swiatowej socjologit w Polsce oraz polskie szkolnictwo
wyzsze na poczgtku XXI w.

Mirostaw Chalubiriski, Ewa Narkiewicz-Niedbalec (RED.)

Rocznik Lubuski tom 37, czesé¢ 2 (2011)

Zrozumieé spoteczenstwo, zrozumieé pokolenia. MtodziezZ, mtodosé
i pokoleniowos$é w analizach socjologicznych

Krystyna Szafraniec, Maria Zielitiska (RED.)

Rocznik Lubuski tom 36, czesé¢ 1 (2010)
Dziect © mtodziez w kalejdoskopie wspdlczesnego zZycia
Grazyna Mitkowska (RED.)

Rocznik Lubuski tom 36, czesé¢ 2 (2010)

Druga dekada wolnoéci. Socjologiczne konsekwencje i zagadki
transformacji

Joanna Fratczak-Miiller, Anna Mielczarek-Zejmo, Lech Szczegota (RED.)



