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Od redakcji:
Podstawy edukacji. Zréwnowazony rozwoj

Idea organizujaca nowy tom dotyczy koncepcji zrownowazonego rozwoju
interpretowanej przez pryzmat pedagogiki lub pogranicza pedagogiki i innych
nauk. Gtownym zamystem teoretycznym podejmowanych analiz jest refleksja
nad sensem i znaczeniem obecnosci tej koncepcji w dyskursie pedagogicznym,
nad kwestiami wytaniajacymi si¢ przed naukowcami w zwiazku z proponowana
tematyka. Pojgcie zrownowazonego rozwoju obecnie ma bardzo szeroki zakres
i nie jest jednoznacznie rozumiane przez wszystkich autoréw. Mozna je trakto-
wac¢ wielowymiarowo, odnies¢ do wszystkich sfer funkcjonowania cziowieka
i rozumie¢ jako harmonijny proces wzrostu.

Tytutlowe zagadnienie jest w niniejszym tomie prezentowane w dwoch uzu-
petiajacych si¢ wymiarach. Wymiar pierwszy — pojgcie zrOwnowazonego roz-
woju analizowane z perspektywy makro. Dotyczy kwestii zwiazanych z ochrona
srodowiska, spojnosci spotecznej i sprawiedliwosci, zarzadzania dobrami naszej
planety, uwzgledniajacego potrzeby przysztych pokolen, a takze dziatania na
rzecz pokoju i spotecznej harmonii. Wymiar drugi — zrownowazony rozwdj roz-
patrywany w skali mikro. Dotyczy poszczegélnych jednostek, ich zycia w har-
monii z soba i §wiatem zewnetrznym; zwigzany jest z uwzglednianiem przez
jednostki w swoich dziataniach réznych perspektyw — nie tylko indywidualnej,
ale tez stanowisk innych osob z wlasnego otoczenia, brania pod uwage w decy-
zjach potencjalnych skutkow swoich dziatan w roznych perspektywach czasowych.

Punktem wyjscia do rozwazan na temat zrOwnowazonego rozwoju moga by¢
na przyktad koncepcje filozoficzne ukazujace Swiat cztowieka i przyrody jako
calo$¢; a takze koncepcje, ktore podejmuja wysitek myslenia uniwersalistyczne-
go w kategoriach globalnych i wspolnotowych; czy tez postuluja konieczno$¢


http://dx.doi.org/10.16926/pe.2016.09.01

8 Agnieszka KOZERSKA

catosciowego, wielowymiarowego i systemowego podejscia do przedmiotu po-
znania (Hull, 2008, s. 29). Do zasadniczych warto$ci wpisujacych si¢ w tg ideg
mozna zaliczy¢ za Tyburskim (2007): zycie, zdrowie, sprawiedliwos¢, odpowie-
dzialno$¢, powsciagliwos¢—umiarkowanie, wspolnotowosé—solidarnosé. W ob-
szarze rozwazan mieszcza si¢ kwestie dotyczace praw cztowieka, réznic mig-
dzykulturowych, marginalizacji i wykluczenia spotecznego, solidarnosci mig-
dzypokoleniowej, sprawiedliwo$ci migdzygeneracyjnej. Kategoria zrownowa-
zonego rozwoju koresponduje z niektérymi definicjami madro$ci (por. Katuzna-
-Wielobob, 2004); w szczegdlnosci z definicja, w ktorej przez madro$¢ rozumie
si¢ ,,zastosowanie ukrytej oraz jawnej wiedzy dla wspolnego pozytku, przez:
rownowazenie interesOw osobistych, interpersonalnych i pozaosobowych,
w krotkim i dlugim okresie; stuzace osiagnigciu rownowagi migedzy adaptacja do
istniejacego Srodowiska, modyfikacja istniejacego Srodowiska oraz wyborem
nowego $rodowiska” (Sternberg, 2001). Zréwnowazony rozwoj cztowieka jest
zwiazany z umiejgtnoscia odnajdywania harmonii odnoszacej si¢ do zycia we-
wngtrznego i zycia w zgodzie ze srodowiskiem zewngtrznym.

Autorzy prezentujacy wyniki swoich przemyslen w tomie, ktory oddajemy
w Panstwa regce, rozpatruja kategori¢ zrownowazonego rozwoju na réznych
ptaszczyznach, ich teksty moga stanowié¢ cenne zroédlo wiedzy i inspiracji moty-
wujacych do podejmowania kolejnych badan i rozwazan na tym polu. Z pewno-
$cig prezentowane teksty nie wyczerpuja tego obszernego tematu, ale tez nie to
jest podstawowym celem tej pracy. Mamy nadziejg, ze zawarto$¢ niniejszego
tomu ,,Podstaw Edukacji” spotka si¢ z zainteresowaniem Czytelnikow.
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Idea zrownowazonego rozwoju w sferze edukacji
globalnej i kulturowej

Streszczenie

Artykut podejmuje problem atrakcyjnosci koncepcji zrownowazonego rozwoju dla szeroko ro-
zumianej sfery edukacji. Ta nowa idea, kojarzaca sig raczej ze $wiatem biznesu i ekonomia, miesci
wiele ciekawych tresci, ktore moga by¢ z powodzeniem wykorzystywane w procesach nauczania.
Koncepcja zrownowazonego rozwoju dotyka bowiem tak aktualnych probleméw spotecznych, jak
m.in. §wiat wartosci, tolerancja wobec odmiennosci, zjawisko wykluczenia czy harmonijny rozwoj
indywidualny i spoteczny.

Wiele postulatow oraz rozwigzan wypracowanych w ramach koncepcji rownowagi w rozwoju
spotyka si¢ z duzym zainteresowaniem edukacji. Koncepcja zrownowazonego rozwoju moze oka-
zac si¢ inspiracja dla tworzenia nowych tresci w szerokim nurcie edukacji, wptywajac na posze-
rzenie jej pola badawczego, oraz zapoczatkowa¢ zmiany wykorzystywanych przez pedagogike
metod, tym bardziej ze idea ta ma dzi$ zasigg wyraznie globalny.

Stowa kluczowe: edukacja, kultura, globalno$¢, zréwnowazony rozwdj.

Wprowadzenie

Wspotczesna, zglobalizowana, przestrzen edukacyjna charakteryzuje sig
roznorodnoscia tresci, metod przekazu informacji oraz wielo$cia sposobow po-
miaru ich skutecznos$ci. Zauwazalna jest tedy pewna prawidlowos¢: z jednej
strony, istnieje coraz wigcej sposobow przekazywania wiedzy, z drugiej — rosnie
liczba mozliwosci sprawdzania ich skutecznosci. W aktualnej debacie koncep-
cyjnej na temat ksztattu wspotczesnej edukacji oraz wymagan stawianych rze-
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szom jej beneficjentow czgsto podejmowanym problemem jest poszukiwanie al-
ternatywnych form dla klasycznego modelu procesu ksztatcenia. Idea zrowno-
wazonego rozwoju znaczaco przyczynia si¢ do reinterpretacji zastanych praktyk
ksztatcenia i wptywa na zawarto$¢ programow edukacyjnych, uwzgledniajacych
potrzeby nowoczesnosci.

Harmonijny rozktad tresci ksztatcenia uwzglednia wartosci zrownowazone,
odchodzac od sprofilowanych modeli waskich specjalizacji. Nowa jako$¢ polega
na rownomiernym uwzglednieniu sfer ekonomicznej, spotecznej i ekologiczne;.
Zmieniajacy si¢ sposob uprawiania dydaktyki powoduje, ze stabnie potrzeba bu-
dowania przewagi konkurencyjnej w $wiecie, a coraz bardziej docenia si¢ po-
trzebe ksztattowania §wiadomosci w zakresie tworzenia przewagi konkurencyj-
nej dla §wiata. Problem jest niezwykle istotny zarowno z punktu widzenia filo-
zoficznego, jak i pragmatycznego. Nowe idee w przestrzeni edukacyjnej wpty-
waja tak na charakter tre$ci przekazywanych globalnemu odbiorcy, jak tez na
zmiany sprawdzonych juz form ich przekazu. Cho¢ edukacja, podobnie jak inne
dziedziny zycia spotecznego, ulega wptywowi czynnikoéw ekonomicznych, to
w przypadku idei zrownowazonego rozwoju mozemy mowi¢ o jakosciowo no-
wych tresciach i ich aksjologicznym charakterze. Zmiany w — innym od dotych-
czasowedo — rozktadzie akcentow oraz w sposobach ich przekazywania sa rezo-
nansem potrzeb rynkowych i sasiaduja z kontekstem ekonomicznym, za$ ich ja-
ko$¢ merytoryczna otwiera si¢ na przestrzen nowej etyki (Laszlo, 2008, s. 45).

Okresleniu ,,nowa etyka”, ktore pojawito si¢ w tytule drugiego rozdziatu
polskiego przektadu ksiazki Chrisa Laszlo Firma zrownowazonego rozwoju. Jak
wypracowac trwalq wartos¢ z uwzglednieniem efektow spotecznych i ekologicz-
nych brakuje, jak sadze, okreslenia ,,globalna”. Idea zréwnowazonego rozwoju
w swych podstawach odwotuje si¢ do tresci etycznych, wskazujac m.in. na po-
trzebe uwzgledniania rownego prawa innych do uzytkowania zasoboéw natural-
nych w takim stanie, w jakim zostaly przekazane. Jest zachgta do wigkszej troski
o jako$¢ zasoboéw naturalnych, ktore maja stuzy¢ takze przysztym populacjom —
jako uzytkownikom wspdlnej planety. Przyroda, planeta, Ziemia sa w rownym
stopniu dostepne, bez wzgledu na réznice kulturowe, narodowo$¢, system go-
spodarczy, polityczny, potozenie geograficzne, stad tez na horyzoncie zaintere-
sowan pojawia si¢ problem sprawiedliwos$ci spotecznej. Odwolujac si¢ do sze-
rokiego rozumienia ludzkosci, domagamy sig przestrzegania globalnych zalozen
tej idei. W sensie etycznym sprawiedliwos¢ wraz z jej uniwersalizmem jest idea
globalna, aprobowana przez wigkszos¢. Mimo to, trzeba uwzgledni¢ roznice
W warto§ciowaniu i pojmowaniu wartosci, ktére nie musza by¢ oczywiste. Pro-
blem ten porusza Richard Sennett:

Przyznam sig, ze nigdy nie pojmowatem, czym jest ,,warto$¢”. Nie jest rzecza. Jesli sta-
nowi czgs$¢ jezyka, za pomoca ktorego ludzie racjonalizuja swdj §wiat spoteczny, naleza-
toby ja potraktowac jako element ideologii. Jezeli ,,warto$¢” to ,,ceniona idea”, mamy do
czynienia z kompletnym pomieszaniem. ,,Wolno$¢” i ,,sprawiedliwo$¢” to cenione idee,
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ktore dla roznych ludzi w réznych czasach oznaczaja rézne rzeczy. Nazywanie ich war-
tosciami spotecznymi per se nie daje pojecia o gruncie, na ktorym sa cenione (Sennett,
2009, s. 64).

Solidaryzowanie si¢ z przysztymi pokoleniami jest dowodem dalekosigzne-
go uwzgledniania ich prawa do niezdegradowanych zasobow naturalnych. My-
slenie wedle idei zrownowazonego rozwoju opiera si¢ juz to na globalnym spo-
sobie uymowania przestrzeni, juz to na globalnej refleksji w kategoriach czaso-
wych. Zawgzenie rozumienia idei rownowagi jedynie do przestrzeni $wiata biz-
nesu jest dalece nieuprawnionym sposobem konceptualizowania problematyki
rozwoju zréwnowazonego. Wedlug mnie, idea rownowagi rozwoju to nade
wszystko propozycja zmiany myslenia. Chodzi o zmiang w logice planowania
przysztosci, o odejs$cie od wymiaru ekonomicznego na rzecz waloryzacji mysle-
nia wedtug wartosci. Postulat dotyczy tego, by etyczny punkt widzenia stat sig¢
fundamentem, w nastepstwie czego kazda inna sfera bedzie koherentna wobec
calosci. Takie podejscie badawcze do idei zréwnowazonego rozwoju podziela
m.in. Artur Pawlowski. Strukturyzujac ideg, wymienia jej najwazniejsze aspek-
ty, na pierwszym miejscu umieszczajac elementy etyczne. Dopiero z tej perspek-
tywy wylaniaja si¢ inne problemy: ekologiczne, spoteczne, ekonomiczne, tech-
niczne, prawne, polityczne itd. (Pawtowski, 2006). Tak uporzadkowana hierar-
chi¢ plaszczyzn zawartych w idei zrownowazonego rozwoju Pawlowski po-
twierdza w 2009 roku, klasyfikujac etyke na pierwszym poziomie (Pawlowski,
2009, s. 988).

Sustainable Development jako idea réwnowagi

Zréwnowazony rozwdj, Sustainable Development (SD) to, wedle Adamczyka:

humanitarna koncepcja globalnego rozwoju, ktérego podstawowym wyznacznikiem jest
poprawa jakosci zycia i dobrobytu ludzkos$ci w warunkach ograniczonych zasobow natu-
ralnych, z uwzglednieniem dtugookresowych skutkow rozwoju przemystu. Koncepcja ta
zaktada wspolng odpowiedzialno$¢ i solidarnos¢ obecnych i przysztych pokolen (Adam-
czyk, 2009, s. 66).

Momentem zwrotnym tworzenia si¢ podstaw dla tej idei byt rok 1987. Uka-
zal si¢ wowczas raport Nasza wspolna przysztosé. Dokument zostal opracowany
przez Swiatowa Komisje do Spraw Srodowiska i Rozwoju, ktorej przewodniczy-
ta lekarka i zarazem byta premier Norwegii G.H. Brundtland. Skutkiem opubli-
kowania raportu bylo zorganizowanie przez ONZ w 1992 w Rio w Brazylii kon-
ferencji Srodowisko i Rozwéj. Obecni na niej przedstawiciele panstw parafowali
protokot, wzywajacy sygnatariuszy do podjecia zobowiazan w zakresie redukcji
emisji gazow cieplarnianych do 5,2% poziomu w stosunku do roku 1990. Usta-
lono takze datg okresu rozliczeniowego, ktory zamykat si¢ w latach 2008—2012.
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Uczestnicy konferencji zwrocili uwage na potrzebg stworzenia spdjnej strategii
rozwigzywania probleméw na przetomie wiekow XX i XXI, ktora miata stano-
wi¢ wyznacznik wspolpracy ukierunkowanej na rozpowszechnienie i implemen-
tacje koncepcji zrbwnowazonego rozwoju gospodarki w skali globalnej. Inicja-
tywa potozyta fundament pod poézniejszy protokot z Kyoto, opracowany w ra-
mach Ramowej Konwencji Klimatycznej ONZ (Brzozowski, 2010).

Idea zrownowazonego rozwoju z czasem utorowata sobie droge do sfer zy-
cia gospodarczego i spotecznego. Wazki dla kazdej z tych dziedzin problem zna-
lazt swoje zastosowanie takze w refleksji pedagogicznej. Zainteresowanie
wspolnym dobrem oraz réwnomiernym rozwojem edukacji, korelujacym z pala-
cymi wyzwaniami wspotczesnosci, zaczeto by¢ coraz bardziej obecne w prze-
strzeni ksztatcenia, na roznych jej szczeblach.

Problematyka racjonalnego i harmonijnego rozwoju znalazta si¢ w orbicie
zainteresowan nauk spotecznych oraz we wpisujacej si¢ w nurt pedagogiczny
nauce spotecznej Kosciota. Nadmierna troska wspolczesnosci o nowe mozliwo-
$ci technologiczne przy pewnej interpretacji zaciera swa logiczna wyrazisto$c,
prowadzac do absurdu. Skupienie uwagi na technicznych sposobach panowania
nad rzeczywistoscia materialng, jako Zrodle nieustannych praktyk pozyskiwania
i dostarczania rozmaitych dobr, skutecznie przestonito status wartosci wyzszych,
m.in. kwesti¢ dostgpu kolejnych pokolen do niezagrozonej ekosfery. Zreduko-
wane do technicznego i wycinkowego modelu spojrzenie na uniwersum bytow,
obliczone na eksploatacj¢ przestrzeni materialnej wraz z jej podstawowym mier-
nikiem, tj. poziomem skutecznosci, oddalito nas od troski o status Ziemi w przy-
szto$ci. Nie chodzi tylko o dostep do zasobow kopalnych, ale przede wszystkim
0 poziom rozwoju moralnego spoteczenstwa, tego obecnego i tego w przyszto-
$ci. Swoimi obawami w tym wzgledzie w 1970 roku dzielit si¢ Pawet VI

To cztowiek si¢ zmienil, a nie zwiazek zachodzacy migdzy cztowiekiem a religia ani re-
ligia w swej tresci. Oczy ludzkie dzi$ nie widza, cho¢ §wiatlo jest to samo, co dawniej
[...] w Zyciu spotecznym zachodza zmiany. Jest rzecza zdumiewajaca, ze zmiany te po-
krywaja si¢ na ogot z tym, co mozemy nazwac postgpem czy to w kulturze ludzkiej, czy
to w rozwoju spoleczefistwa [...] Wchodza tu w gre dwa czynniki: zacie$niony rozum
i niewtasciwe ukierunkowanie woli. Rozum namigtnie zajat si¢ wiedza naukowa, to zna-
czy sprawdzalng rozumowo. Byloby wszystko w porzadku, gdyby to wychowanie umy-
stowe nie zatrzymato si¢ na tym stopniu wiedzy i nie odmowito dalszego postgpu, od po-
znania fenomenologicznego, zmystowego i obliczalnego do poznania istoty rzeczy, czyli
poznania metafizycznego [...] Nastgpnie wola maksymalnie zwrdcita si¢ do spraw prak-
tycznych i ekonomicznych. Sfera zagadnien ziemskich, badana przez cztowieka ze zbyt
wielkim lub wytacznym zainteresowaniem, utrudnia dostep do sfery dobr wyzszych [...]
(Pawet VI, audiencja generalna, 26 sierpnia 1970).

Czterdziesci pig¢ lat pdzniej podobne obawy wysuwa papiez Franciszek,
podkreslajacy ideg zrownowazonego rozwoju jako wciaz aktualng i zarazem
sktadowa nauki spotecznej Kosciota. Jest on zatroskany o ,,wspolny dom”, jakim
dla wszystkich jest Ziemia (Laudato Si, 2015). Autor encykliki pisze o wspot-
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czesnej dominacji ,,jednolitego i jednowymiarowego paradygmatu”, w ktérym
racjonalny i logiczny podmiot ustanawia metody naukowe, bgdace niczym in-
nym jak ,,technika posiadania, dominacji i przeksztatcenia™:
To, co sig liczy obecnie, to wydobycie z rzeczy wszystkiego, co mozliwe, przez zawlasz-
czenie wynikajace z ignorancji czlowieka lub zapomnienia o samej naturze tego, co jest
przed nim. Dlatego cztowiek i rzeczy przestaly podawaé sobie przyjazna dton, przecho-
dzac do wzajemnej konfrontacji. Stad tatwo przechodzi si¢ do idei nieskonczonego czy
tez nieograniczonego wzrostu, ktora tak bardzo zachwycita ekonomistow, teoretykow fi-
nansistow i teoretykow technologii. Zaktada ona fatszywe przekonanie o nieskonczonej
dostepno$ci dobr naszej planety, co prowadzi do ich ,,wyciskania” az do ostatecznych
granic, a nawet ponad granice (Laudato Si, 2015, s. 70-71).

Franciszek wzywa do odrzucenia krotkowzrocznego i egoistycznego sposo-
bu eksploatowania natury, apeluje, by globalizacj¢ paradygmatu technokratycz-
nego zastapi¢ realna troska o wspolne dziedzictwo naszej planety: ,,Dzi§ zarow-
no wierzacy, jak i niewierzacy sa zgodni, ze ziemia jest zasadniczo wspolnym
dziedzictwem, ktorego owoce powinny stuzy¢ wszystkim” (Laudato Si, 2015,
s. 61). Obawy papieza budzi niekontrolowana eksploatacja zl6z bogactw natu-
ralnych. Jeéli nic si¢ nie zmieni, sytuacja ta w niedtugim czasie (juz za 70-100
lat) doprowadzi do tego, ze przyszte pokolenia zostana pozbawione niektorych
surowcow. Te, ktore dzi$ nie sa jeszcze zlokalizowane, w niedlugiej przysztosci
wyczerpia si¢. Z powodu konczacych si¢ zasoboéw ludzkos$é podjeta technolo-
giczny wyscig z czasem, goraczkowo poszukujac i doskonalac technologie wy-
dobycia: ,,nauka i technologia rowniez si¢ rozwinglty. To pozwala zagospodaro-
wac ztoza, ktore jeszcze niedawno wydawaly sig bezuzyteczne” (Ceglarz, 2016).
Kulturoznawca Jan Art Scholte moéwi o zawladnigciu ,,supraterytorialnym”
i ,,transplanetarnym” (Scholte, 2006).

Zroéwnowazony rozwoj to nie tylko troska o stan natury, jako$¢ powietrza,
czystos¢ wody. Wydaje sig, ze w tresciach idei miesci si¢ uwzglednienie ,,dobr
wyzszych”, o ktorych wspominat Pawet VI; o trwate wilaczenie ich w kontekst
moralny spoleczenstwa wychowywanego przede wszystkim w rodzinie, jako in-
kubatorze procesu socjalizacji, oraz w instytucjach edukacji powszechnej. Wia-
$nie przestrzen edukacji, tak wazna w ksztaltowaniu dojrzatych postaw spotecz-
nych, ukierunkowanych na solidarno$¢ miedzypokoleniowa, jest najwazniej-
szym obszarem promocji i upowszechnienia idei rownowagi.

Idee maja to do siebie, ze z powodu swej niedookreslonosci i duzego stopnia
ogo6lnosci padaja ofiara nadmiernego rozciagania ich zakresu znaczeniowego.
Nie inaczej jest z idea zrownowazonego rozwoju. Na poczatku swej kariery
okreslenie Sustainable Development odnosito si¢ glownie do sfery biznesu i do-
tyczyto §wiadomego budowania relacji przedsigbiorstw z interesariuszami ze-
wnetrznymi: ze Srodowiskiem naturalnym i sztucznym, bgdacym wytworem
czlowieka, oraz z podmiotami, z ktorymi taczyta je wspolnota intereséow. Idea
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miata sktania¢ do wigkszej dbatosci o poziom zycia ludzi, o ich zdrowie, o lep-
sze relacje ze spotecznoscia lokalng i sprawiedliwos$¢ spoteczna. Oficjalne do-
kumenty ONZ wskazuja na trzy ptaszczyzny zwiazane z doktryna ekonomiczna
zréwnowazonego rozwoju: ekologiczna (dziatania na rzecz redukcji zanieczysz-
czen), spoteczng (walka z ubostwem, niedozywieniem, wykluczeniem spotecz-
nym) i ekonomiczng (zmiana myslenia i praktyk nierozsadnych konsumentow).
(Pawtowski, 2009, s. 987). W raporcie the World Commission on Environment
and Development, sporzadzonym przez komisj¢ kierowana przez Gro Harlem
Brundtland czytamy:

Believing that sustainable development, which implies meeting the needs of the present
without compromising the ability of future generations to meet their own needs, should
become a central guiding principle of the United Nations, Governments and private insti-
tutions, organizations and enterprises (Report of the World Commission on Environment
and Development, 1987)

Raport Our Common Future, definiujac SD nastgpujaco: ,,Na obecnym po-
ziomie cywilizacyjnym mozliwy jest rozwoj zrownowazony, to jest taki rozwoj,
w ktorym potrzeby obecnego pokolenia moga by¢ zaspokojone bez umniejszania
szans przysztych pokolen na ich zaspokojenie”, wskazuje na potrzebe widzenia
problemoéw wspodtczesnosci w dalszej perspektywie horyzontalnej. Stad moja
propozycja, by ideg zréwnowazonego rozwoju postrzega¢ przede wszystkim
w kategoriach etycznych, jako dyrektywe nakazujaca urzeczywistnienie wartosci
wyplywajacych z poczucia odpowiedzialnosci za innych oraz wzywajaca do so-
lidarno$ci migedzypokoleniowej.

Globalna idea w globalnej edukacji

Wedhlug niektérych badaczy, najwigksza zaleta globalizacji jest to, ,,ze
«mlodsze» gospodarki moga uczy¢ sie od «starszychy [...] Dzieki ich do§wiad-
czeniu, dzieki uczeniu si¢ na bledach mozna znacznie te drogg skroci¢. O tym,
ze jest to zupelnie mozliwe, przekonuje nas przyktad Tajwanu, ktory w 25 lat
osiagnat to, co krajom Zachodu zaj¢to prawie wiek” (Norberg, 2006, s. 314). Je-
sli zgodzimy si¢ z teza, ze procesy globalne rownie skutecznie zawtadngty prze-
strzenia edukacji, to tresci idei zrownowazonego rozwoju musza by¢ w niej
obecne. Nasuwa si¢ pytanie: w jaki sposob funkcjonuja, jak 1 gdzie je odnalez¢,
wreszcie: jaka jest skutecznos$¢ ich oddziatywania?

Interesujaca nas idea jest wyzwaniem dla sfery edukacji (Kosmicki, 2009).
W szerokich ramach idei zrownowazonego rozwoju znajduje si¢ takze propozy-
cja dla powszechnej edukacji. To Education for sustainable Development (ESD),
czyli edukacja na rzecz zrownowazonego rozwoju. W zakres tematow ESD
wchodza sposoby rozwiazywania problemoéw zagrazajacych zyciu na naszej pla-
necie, tj. promowanie takich postaw, jak tolerancja wobec odmiennosci, reduk-
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cja biedy, rownosc¢ plci, tolerancja spoleczna, ochrona dobr naturalnych, kultury
(spoteczenstw) i ekonomii. Wyzwania te powinny znalez¢ trwate miejsce w tre-
$ciach wspolczesnej edukacji. Instytucje ksztatcenia, socjalizujac 1 uposazajac
podmioty w potrzebne wspdiczesnie umiejgtnosci, maja szanse stac sig platfor-
ma i no$nikiem nowych, globalnych wartosci.

Dekada dla ESD koncentruje swe dziatania na podnoszeniu jakosci edukacji,
idac w strong ksztaltowania wartosci oraz nabywania umiej¢tnosci niezbednych
dla polepszenia jakosci zycia. Mowi si¢ takze o potrzebie przeformutowania za-
kresu oraz tematdw szkolen, poczawszy od szkoty powszechnej, na studiach
wyzszych konczac. Wg reprezentantki UNESCO, Julii Heiss, w ramach grup ro-
boczych Consumer Citizenship Network (Stambut, 2007) postulowano redefini-
cje instytucji zajmujacych si¢ edukacja. Maja sta¢ si¢ one osrodkami przekazy-
wania wartosci, na ktorych przyszte pokolenia bgda budowaé zréwnowazony
swiat. ESD postulowato takze podjecie dziatan na rzecz zwigkszonej §wiadomo-
$ci spotecznej i rozumienia tego, czym jest ta inicjatywa. W obszar beneficjen-
tow szeroko pojetej edukacji globalnej wlacza sig takze osoby doroste i pracuja-
ce, realizujac inny wymog wspotczesnosci, mianowicie program ustawicznego
ksztatcenia. Nalezy pamigta¢, ze inkluzywny charakter idei zrownowazonego
rozwoju pozwala na wlaczenie w jej obszar wszystkich grup spotecznych.
Szczegodlnie wazne, by programem objaé osoby na stanowiskach kierowniczych,
przedstawicieli wyzszego szczebla managementu, dyrektorow handlowych oraz
zarzadzajacych sektorem przemystu (Kostecka, 2009).

Edukacja na rzecz zrownowazonego rozwoju jest takze interesujaca propo-
zycja dla osob dorostych. Refleksja nad rownomiernym roztozeniem akcentow
w obszarze rozwoju osoby dorostej powinna by¢ obecna w nurtach andragogiki,
sprzyja ona bowiem idei ustawicznego ksztalcenia. Ponadto, moze okaza¢ si¢
zrodtem pozadanych dziatan tych srodowisk na rzecz rozwiazania palacych
kwestii wspolczesnosci. Ujawniajaca si¢ coraz bardziej potrzeba tworzenia tzw.
uniwersytetow trzeciego wieku stwarza okazj¢ do takiego sprofilowania zajec,
podczas ktorych porusza¢ mozna globalne problemy wspodtczesnosci. Dorosli,
decydujac si¢ na t¢ formg rozwoju najczesciej kieruja si¢ wewnetrzng potrzeba
wynikajaca ze $wiadomos$ci deficytu w wiedzy o problemach wspodtczesnosci.
Profil studenta uniwersytetu trzeciego wieku wskazuje, ze najczeSciej uczestni-
kami tego typu ksztalcenia sg to emeryci lub rencisci oraz osoby zaangazowane
w dzialalno$¢ na rzecz $rodowisk lokalnych na poziomie instytucjonalnym.
Warto przekazywac¢ im wiedzg¢ o aktualnych problemach spotecznych w ich
wymiarze globalnym i wykorzysta¢ ich kompetencje w tym zakresie. Po§wigca-
jac czas na dzialalno$¢ spoteczna, ludzie ci moga w sposob kompetentny rozpo-
wszechnia¢ nowe idee, docierajac do srodowisk, w ktorych pracuja, zachecajac
do zmiany myslenia w kategoriach zréwnowazonego rozwoju. Ludzie dojrzali
mogliby sta¢ si¢ swoista forpoczta nowych idei, upowszechniajac paradygmat
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,howego myslenia” o $wiecie, wskazujac na potrzeby wynikajace z koncepcji
zréwnowazonego rozwoju. To potencjal intelektualny, ktérego nie mozna za-
przepascic.

Zrownowazony rozwoj idea o zasi¢gu globalnym

Uwaza sig, ze cztowiek skorelowany jest ze swiatem przyrody. Idee, ktore
ukazywaty relacje cztowiek—natura w kategoriach konfrontacji, przeciwstawia-
jac site rozumu ludzkiego bezrozumnej naturze, dawno zbankrutowaty. Globalna
wspotczesno$é¢ kladzie akcent na wzajemny szacunek. Swiat pozapodmiotowy
jest niezbednym dopehieniem ludzko$ci i odwrotnie. Stary sposob myslenia
0 hegemonii ludzkiego rozumu nad bezrozumnos$cia natury doprowadzit do tego,
ze przyroda, stawiajac opor, stala si¢ zrodtem technicznych sposoboéw wigkszego
jej okietznania. Wspotczesnosé ukazuje, ze jest to droga donikad. Swiat, wobec
podmiotu zewngtrzny, domaga Si¢ uznania jego autonomicznosci i to my, ludzie,
musimy zrozumie¢, ze podazajac tropem wyzysku i eksploatacji szkodzimy nie
tyle naturze, co nade wszystko sobie.

W dobie szybkich przemian oraz zachodzacego przeptywu informacji idea
zréwnowazonego rozwoju okazuje swa przydatno$¢ w sferze edukacji na rzecz
wzajemnego poznania roznorodnych kultur. Arjun Appadurai zauwaza $cista ko-
relacje pomigdzy globalnym przeplywem informacji i masowym przemieszcza-
niem si¢ wspotczesnych spoteczenstw. Dzigki nowoczesnym srodkom komuni-
kacji, ktore pozwalaja w ciagu jednej doby dotrze¢ z dowolnego miejsca do kaz-
dego zakatka globu, mozemy nie tylko znalez¢ si¢ tam, gdzie aktualnie ros$nie
zapotrzebowanie na pracg, ale poznawaé rozmaite regiony wraz z ich egzotycz-
nymi kulturami (Appadurai, 2005). Teren edukacji powinien wykorzystywaé po-
jemnos¢ idei zrownowazonego rozwoju w zakresie dziatan na rzecz glebszego
zrozumienia problemu réznic kulturowych oraz tolerancji dla odmiennosci. Od-
nosi si¢ to takze do kwestii marginalizacji kulturowej i spotecznej wraz ze zja-
wiskiem tzw. wykluczenia spotecznego. W ,,teorii zerwania” Appadurai, zwraca
uwage na wzajemny zwiazek proceséw przemieszczania si¢ ludzi i informacji,
podkreslajac, ze oba zjawiska sa od siebie zalezne i wzajemnie si¢ wywotuja
(Nobis, 2014). Dwukierunkowos$¢ tych proceséw wplywa na przyspieszony kon-
takt z obcymi i wlasnie w tym zakresie wspotczesne praktyki spoleczno-
kulturowe staja si¢ wyzwaniem dla edukacji. Perspektywa uwrazliwiania na in-
nos$¢, roznorodnosc¢, transkulturowos¢ miesci si¢ w pojemnej koncepcji zroéwno-
wazonego rozwoju. Jej globalny zasigg sprzyja ,,oswajaniu” odmiennos$ci wraz
z uczeniem si¢ wzajemnego szacunku dla tego, co obce i niezrozumiate.

W czasach, gdy coraz wigksze kompetencje maja transnarodowe instytucje
finansowe wraz z miedzynarodowa siecig korporacji, migracje ludzi staja sie
czym$ powszechnym. Stale wzrastajaca rola organizacji spotecznych oraz
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wszelkiego typu ruchow na rzecz ograniczen realnego wptywu panstw narodo-
wych przyczynia si¢ do przyspieszenia wymiany populacji (Beck, 2005).
Z szans, jakie otwieraja procesy globalne, korzystaja takze siatki przestgpcze
1 organizacje terrorystyczne. RoOwniez na tym polu zachodza zmiany skutkujace
szybka fluktuacja zasobow ludzkich. Przydatno$¢ koncepcji zrownowazonego
rozwoju jako idei globalnej, upowszechniajacej w wigkszosci aprobowane war-
tosci ogolnoswiatowe, jest dzi§ ogromna. Pozwala podja¢ refleksj¢ nad proble-
matyka solidarnosci migdzypokoleniowej oraz zauwaza potrzebe dyskursu
w kwestiach sprawiedliwo$ci migdzygeneracyjnej. Sita jej oddziatywania
w przysztosci zaleze¢ bedzie od jej realnego miejsca, form oraz sity przekazu
w obszarze powszechnej edukacji.

Sfera o$§wiaty wraz z idea rOwnowagi rozwoju staja si¢ wazna platforma
wymiany informacji w zakresie aktywizowania wspotczesnej mtodziezy. Poko-
lenie mtodych okreslane akronimem NEET (not in employment, education or
training) jest generacja definiowana jako kategoria mtodziezy zagrozonej wy-
kluczeniem spotecznym (Juszczak, 2014). Nazwy tej po raz pierwszy uzyto
w 1999 roku w brytyjskim raporcie rzadowym Bridging the Gap. Wskazywata
ona na sytuacjg¢ mtodziezy w przedziale wickowym 16—18 lat, na ludzi mtodych,
ktorzy przez minimum 6 miesi¢cy nie uczyli sig, nie podejmowali pracy i nie
uczestniczyli w zadnej z form kursowych podnoszacych ich kwalifikacje'. Ta
grupa spoteczna jest dzi§ szczeg6lnie zagrozona ekskluzja spoleczna. Przeciw-
dziala¢ zjawisku wytaczenia z aktywnego zycia zawodowego i spolecznego
mozna poprzez zwickszenie zasiegu oddzialywania potrzeby zrownowazonego
rozwoju. Koncepcja, uwzglgdniajac harmoni¢ w ksztattowaniu sfery intelektual-
nej jednostki, ktadzie mocny akcent na potrzebe samodoskonalenia. Wydaje sig,
ze najbardziej oczywistym terenem dla skutecznego propagowania takich idei
wsérod mlodziezy sa instytucje edukacyjne. Na kazdym szczeblu ksztatcenia war-
to podkresla¢ potrzebe permanentnego podnoszenia swych kwalifikacji, co jest
nie tyle poboznym zyczeniem, ile wymogiem czasow.

Wedtug badan opracowanych przez Eurofound, ogoélna kategoria NEET jest
mocno niedookreslona. Sktada si¢ na nig co najmniej pie¢ grup. Kazda z nich wy-
pelniaja bardzo mtodzi ludzi, sposrdd ktorych da si¢ wyodrebnic: krotko i diugoter-
minowo bezrobotnych (the conventionally unemployed), chorych, niepelnospraw-

Jak sig szacuje, w krajach UE odsetek osob niepracujacych, nieuczacych sig i niedoksztatcaja-
cych si¢ w wieku od 15 do 29 lat wzrést z 13% w 2008 roku do 15,9% w 2013 roku. W Polsce
mieli$my takze wzrost liczby takich osob o blisko 4 p.p. Najwigcej NEET-sow jest w krajach
Europy Potudniowej. W 2013 roku w czoldéwce panstw z najwieksza liczba bezczynnej mto-
dziezy znalazty si¢ Grecja (28,5%), Wiochy (26%), Butgaria (25,7%) oraz Hiszpania (22,5%).
Do panstw o najnizszym odsetku osob niepracujacych i nieuczacych si¢ w 2013 roku nalezaty: Ho-
landia (7,1%), Luksemburg (7,2%), Dania (7,5%) oraz Szwecja (7,9%). (http://www.rynekpracy.pl/
artykul.php/typ.1/kategoria_glowna.32/wpis.872 [24.09.2016]).
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nych i niezdolnych do jakiegokolwiek dziatania (the unavailable), znudzonych by-
tych pracownikow roznych szczebli, niezaangazowanych i zniech¢conych (the di-
sengaged), poszukujacych konkretnych szkolen, ktore odpowiadatyby ich oczeki-
waniom i aspiracjom (the opportunity-seekers) oraz dobrowolnie zaangazowanych
w rozmaite dziatania, najczesciej nieprzynoszace oczekiwanego zysku ekonomicz-
nego. To ludzie oddajacy si¢ roznym formom samodoskonalenia, podr6zom, sztuce,
muzyce, happeningom itd. (voluntary NEETS) (Serafin-Juszczak, 2014).

Tresci mieszczace si¢ w koncepcji zréwnowazonego rozwoju pozwalaja
wzbogaci¢ takze rodzimy system edukacji. W zakresie upowszechniania i zache-
ty do podejmowania dziatan na rzecz zwigkszania swej konkurencyjnosci na
zmieniajacym si¢ rynku pracy warto wykorzysta¢ obecnos¢ w szkotach takich
przedmiotow, jak m.in. podstawy przedsiebiorczo$ci, ekonomia w praktyce czy
etyka. W tresci programowe mozna wiacza¢ informacje na temat zmieniajacego
si¢ profilu zatrudnienia. Do tego celu powinnismy wykorzystywaé istniejace
W naszym systemie szkolnictwa instytucje i agendy o charakterze pomocniczym.
Przy niektorych placowkach oswiatowych istnieja poradnie, w ktorych pracuja
specjalisci z zakresu poradnictwa zawodowego. System ksztatcenia akademic-
kiego wypracowat programy wsparcia w ramach funkcjonujacych przy uczel-
niach wyzszych tzw. biur karier. Osrodki te pomagaja planowa¢ indywidualne
$ciezki awansu zawodowego absolwentow. Wydaje sig, ze sa to odpowiednie
migjsca dla realizowania postulatow wynikajacych z idei zrownowazonego rozwoju.

Wsréd problemoéw spolecznych domagajacych si¢ szybkiego dziatania wy-
stgpuje niepokojacy wzrost liczby samobojstw, z ktoérych wigkszosC, niestety,
konczy si¢ powodzeniem. Na tle innych panstw Polska wyrasta w tym niechlub-
nym rankingu na lidera regionu. W wywiadzie przeprowadzonym przez przed-
stawicielke¢ Medonetu Zuzanng Opolska z profesorem Bartoszem t.oza z War-
szawskiego Uniwersytetu Medycznego wynika, ze jesteSmy w czolowce 25
panstw z najwyzszym odsetkiem prob samobojczych:

Wedhug policji, liczba zamachéw samobodjczych zakonczonych zgonem w roku 2014

wyniosta 6155 (16 na 100000 mieszkancow). Niestety, jest bardzo zle ze sprawozdaw-

czo$cia samobdjstw w Polsce. W istocie sa trzy statystyki. Policja opiera si¢ na systemie
sprawozdawczym (Temida), ktory zbiera dane, gdy istnieje podejrzenie przestgpstwa.

Statystyka ta ujawnia ogromny (+50 procent) wzrost samobojstw w Polsce w latach

2013-2014. Z kolei system GUS opiera sig na kartach zgonu i ma opdznienie sprawoz-

dawcze (obejmuje obecnie rok 2013). GUS zwykle prezentuje wskazniki wyzsze niz po-

licja, w niektorych latach nawet o kilkadziesiat procent. W rzeczywistosci liczby samo-
bdjstw odnotowanych przez GUS i policj¢ nie odzwierciedlaja stanu faktycznego. W sta-
tystykach policji i GUS wiele zgonow, ktore mogly by¢ spowodowane samobojstwem,
odnotowanych jest jako zgony z innej przyczyny (np. uraz, zatrucie, przyczyna nieusta-
lona). Jedyne, co wiemy, to to, ze Polska stata si¢ jednym z liderow wsérod krajow z za-
grozeniem samobojczym — nie tylko w Europie, ale i na §wiecie (Opolska, 2016).

Jak wiadomo, idea zrownowazonego rozwoju, koncentrujac si¢ na potrze-
bach spotecznych, uwzglednia réwniez harmonijny rozwoj jednostki w sferze
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psychiki, intelektu i kompetencji spotecznych. Jej tresci zachgcaja do zmian my-
$lenia o ludziach ze szczegdlnymi potrzebami adaptacyjnymi. Odczuwany defi-
cyt w zakresie poziomu zaufania spotecznego oraz niska wrazliwo$¢ na osoby
o odmiennych potrzebach spotecznych sa niepozadanymi dolegliwo$ciami
wspoélczesnych spoteczenstw, zwlaszcza w czasach pluralizmu moralnego,
obecnosci licznych mikronarracji, zindywidualizowanych potrzeb oraz zmaso-
wanego ukierunkowania na sukces. Idea rownowagi kieruje swa uwagg na in-
nych, tj. na osoby, dla ktorych aktywnos$¢ w warunkach konkurencji utracita swa
atrakcyjno$¢. Sytuacje te nie zawsze musza oznacza¢ wzrost zachowan aspo-
tecznych, ale réwnie dobrze moga by¢ wynikiem nowych, tj. innych potrzeb.
Idea konwergencji spotecznej, wspierana na przestankach wynikajacych z kon-
cepcji zrbwnowazonego rozwoju, ma szans¢ pogodzi¢ grupy spoteczne w zakre-
sie uzgodnienia ich wzajemnych potrzeb.

Idea zrownowazonego rozwoju wymogiem multikulturowosci
aktualnego Swiata

Wspolczesnos¢ charakteryzuje sig¢ znacznym stopniem kompresji czasu i prze-
strzeni. Rozwoj infrastruktury informatycznej potaczonej w rozmaite sieci (Castells,
2003; 2011) oraz komunikacji sprzyja czgstemu przemieszczaniu si¢ ludzi poszuku-
jacych nowych miejsc pracy oraz dogodniejszych obszaréw do zycia. Multikulturo-
wo$¢ pociaga za soba przemieszczanie si¢ wraz z ludzmi réznych obyczajéw oraz
sposobow myslenia o §wiecie i innych. Przybywajacy przywoza ze soba inne, nie-
znane dotad praktyki kulturowe, co inicjuje nowe, synkretyczne zachowania w sfe-
rze spotecznej. Kiedy si¢ uobecniaja zaciera si¢ dotad wyrazna granica miedzy tym,
co rodzime, a tym, co obce. Hybrydyzacja zachowan spotecznych rodzi wigc nowa
jako$¢, pomagajac we wzajemnym rozumieniu jednych przez drugich.

Z idei zrownowazonego rozwoju mozna wyprowadzi¢ wartosci, ktorych re-
alizacja na poziomie zycia spotecznego jest nie tylko rozumiana, ale akceptowa-
na przez odmienne narodowosci. Do takich warto$ci o zasiggu globalnym mozna
zaliczy¢ ochrong srodowiska, wysitek na rzecz osiagnigcia spdjnosci spotecznej,
poczucie sprawiedliwo$ci, racjonalne zarzadzanie zasobami naturalnymi
z uwzglednieniem oczekiwan przysztych pokolen. To takze wszelkie inicjatywy
o0 charakterze dyplomatycznym i ekonomicznym na rzecz utrzymania pokoju na
$wiecie, co w niestabilnej wspotczesnosci jest szczego6lnie trudne. Tego typu
koncepcje, ukierunkowane uniwersalistycznie, problematyke codziennosci uj-
muja globalnie i wspdlnotowo. Mimo odczuwanych réznic, jako spoteczenstwa
coraz bardziej si¢ do siebie przyblizamy. Blisko$¢ pozwala na wzajemne podpa-
trywanie si¢ oraz refleksj¢ na temat coraz wigkszych obszarow wspolnych war-
tosci, ale i problemdw, ktore domagaja si¢ rychlego rozwiazania w XXI wieku.
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Wydaje sig, ze coraz blizej nam do wypracowania catosciowej koncepcji etycz-
nej, opartej na uniwersalnych i globalnych wartosciach, co do ktorych mozna zywié¢
nadzieje¢, ze uzyskalyby szersza akceptacjg. Jest prawdopodobne, ze koncepcja
Zrownowazonego rozwoju moze znaczaco przyczyni¢ si¢ do wypracowania funda-
mentu, na ktorym uda si¢ zbudowac szeroki konsensus spoteczny i migdzynarodo-
wy, bowiem u jej podstaw tkwia wspdlne idee i postulaty, bedace wynikiem podob-
nych, jesli nie identycznych, obaw, niepokojow oraz probleméw.
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The idea of sustainable development in the field of global
education and cultural

Summary

The article raises the issue of attractiveness the concept of sustainable development receives in
the wider sphere of education. This new idea, which is associated more with the business world
and the realm of economics, contains a lot of interesting content that can be successfully used in
the process of teaching. The concept of sustainable development refers to the fact that current so-
cial problems as the world of values, tolerance of diversity in society, the phenomenon of exclu-
sion as well as harmonious personal and social development.

Many of the demands and solutions developed under the concept of balanced development is of
high interest to the wider education. The concept of sustainable development may prove to be an
inspiration for the creation of new content in the broad mainstream of education, the expansion of
its research field and changes in the methods used by pedagogy, the more so that this idea has now
clearly a global impact.

Keywords: education, culture, globality, sustainable development.
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Przypadek Polski: od modernizacji imitacyjnej
do zrownowazonego rozwoju?

Streszczenie

Koncepcja zréwnowazonego rozwoju jako koncepcja systemowa wzbudza wiele watpliwosci
poprzez zestawienie w nazwie wyrazow o sprzecznych znaczeniach. Pojecie to, pochodzac pier-
wotnie z leénictwa, w XXI wieku immanentnie zwigzane jest z etyczno-ekonomiczna koncepcja
podstawowych potrzeb i idea ograniczonych mozliwosci globalnego systemu ekologicznego.
Trafnie i skrotowo meritum problemu nadmiernego zuzywania srodowiska naturalnego i nasilaja-
cej sie antropopresji oddaje okreslenie ,,granice wzrostu”. Polska, przechodzac transformacje sys-
temowa, jak dotad wigcej ma wspolnego z modernizacja imitacyjna niz ze zrownowazonym roz-
wojem. Stad tez nie do przecenienia jest rola edukacji: przyrodniczej, ekologicznej, sozologicznej
i srodowiskowej w dziataniach na jego rzecz. Edukacja, zarowno formalna, jak i nieformalna,
ksztaltuje pozadane spotecznie potrzeby, postawy i wzory zachowan, ujmujac je w oczekiwane
i przydatne $rodowiskowo i ekologicznie warto$ci moralne i zasady etyczne. W oparciu o nie z ko-
lei formutowac¢ mozna strategie dziatan wychowawczych, proekologicznych, ktore zorientowane
bylyby na egzystencj¢ ekohumanistyczna. Konkludujac, powodzenie zrownowazonego rozwoju —
nie tylko gospodarki — staje si¢ mozliwe dzigki wiedzy: przyrodniczej, ekologicznej, sozologicz-
nej, ekonomicznej i etycznej.

Stowa kluczowe: modernizacja imitacyjna (zalezna, powierzchowna), zrownowazony rozwoj
(trwaly), $wiadomo$¢ ekologiczna, myslenie ekologiczne, edukacja na rzecz zréwnowazonego
rozwoju.
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Uwagi wprowadzajace

Przystepujac do rozwazan nad ekonomiczng i ekologiczng idea zrownowa-
zonego rozwoju (sustainable development), trzeba postawi¢ na wstepie istotne
pytanie: czy cywilizacja XXI wieku, czerpiac m.in. z koncepcji spoteczenstwa
informacyjnego (information society) i gospodarki wspoétdzielenia (sharing eco-
nomy), umozliwia wprowadzenie nas w epoke¢ zrOwnowazonego rozwoju, Czy
synonimicznie ekorozwoju, a wiasciwie trwatego rozwoju? A moze wystarczy
zapewnienie zdolnoéci trwania® (Michnowski, 2013)?

Tym bardziej ze January Weiner — i nie tylko — wyraznie podkresla, ze:

,,R0zwo0j zréwnowazony” to oksymoron, czyli zwrot wewnetrznie sprzeczny, tak jakby-

$my powiedzieli ,,rozw0j stagnacyjny” (2009, s. 6-7).

Dalej uszczegotawiajac: czy zmiany technologiczne i teleinformatyczne,
m.in. dzieki crowdsourcingowi i upowszechniajacemu si¢ dostepowi do wiedzy
oraz kapitatu, zapoczatkowaty rewolucje cyfrowa i mentalna? Jak to antycypuje
J. Rifkin w Europejskim marzeniu: czy za sprawa mys$lenia systemowego wkra-
czamy w epoke Nowego Oswiecenia? (2016; 2005). Czy zatem zréwnowazony
rozwoj nalezy traktowac ,,jako wspotczesna wersje oSwieceniowej mysli Spo-
tecznej”? Czy zréwnowazony rozwoj jest utopia? Twierdzaco tego dowodza —
cho¢ nie bez zastrzezen — Z. Krasnodgbski, Z. Hull, L. Gawor i Z. Piatek (Kra-
snodgbski, 1991; Hull, 2005; Piatek, 2004 ). Czy tez staje si¢ rozw0j zrOwnowa-
zony koncepcja systemowa?

Probujac na to odpowiedzieé, trzeba po pierwsze odwotac si¢ do wielorela-
cyjnej interpretacji rozumienia pojecia sustainable development T. Borysa. llu-
struje to diagram (rys. 1).

Pomocne w dalszych rozwazaniach bedzie zapewne wypunktowanie trzech
zasadniczych filarbw zréwnowazonego rozwoju:

1) integralnos$ci tadow chroniacych kapitat: srodowiskowy (przyrodniczy), spo-
teczny (ludzki) i antropogeniczny, ze szczegodlnym uwzglednieniem kultu-
rowego;

2) subsydiarnosci (pomocniczosci);

3) zréwnowazonej partycypacji (Borys, 2005).

Co istotne, zrownowazony (trwaly) rozwdj — jako ewolucyjny, multilinear-
ny, niestadialny i r6znicujacy proces zmian spolecznych, oparty najpierw na kra-

! Koncepcje zrownowazonego rozwoju Anthony Giddens pojmuje — na co zgoda — jako taka,

zgodnie z ktora wzrost gospodarczy jest uwarunkowany stopniem recyklingu zasobdéw natural-
nych, co wigcej nie powinien prowadzi¢ do ich wyczerpywania oraz niszczenia réznorodnosci
gatunkow i zanieczyszczania wody, powietrza i gleby. Por. Giddens, 2004.

Pojgcie ,,zrownowazony rozwdj”, jak trafnie zauwaza L. Michnowski — szczego6lnie odniesione
do catej globalnej spotecznosci — jest oksymoronem. Stad tez zastgpuje sig go trafniej terminem
sustainability — zdolno$¢ trwania.
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jowych sitach spotecznych oraz zasobach materialnych i nienaruszajacy rowno-
wagi przyrodniczej (ekorozwdj) — pozostaje rozwojem alternatywnym wobec
modernizacji. Szczegodlnie tej mimetycznej, ktdra opiera si¢ na importowanych
technologiach, kapitatach i wzorcach organizacyjnych przez panstwa potperyfe-

ryjne, jak Polska na poczatku transformacji ustrojowej (Szczepanski, 2006).

Zréwnowazony rozwoj (ZR) = sustainble development (SD)

A 4

(1) jako cecha rozwoju — najszersze pojgcie w stosunku do ZR, rozwoju sa-
mopodtrzymujacego i trwatego

A 4

(2) jako synonim ekorozwoju, rozwoju samopodtrzymujacego i trwalego;
ZR = ekorozwoj = rozwdj trwaly = rozwdj samopodtrzymujacy

A 4

(3) jako ujecie komplementarne do rozwoju trwalego; rozwoj trwaly
1 rozwo0j zrOwnowazony maja akceptowalna czg¢§¢ wspolna

A 4

(4) jako synonim neutralno$ci do §rodowiska przyrodniczego, a ekoro-
zw0j jako forma aktywna (powigkszajaca) pojemnos¢ srodowiska przyrodni-
czego

A\ 4

(5) jako szersze pojecie niz rozwoj trwaly, samopodtrzymujacy i ekoro-
Zwoj

A 4

I1. Zréwnowazony rozwoj = balanced development (BD)

A 4

Rys. 1

(6) jako komplementarna kategoria opisu rozwoju niekonwencjonalne-
g0 obok rozwoju trwalego (durable development — DD ), samopodtrzy-
mujacego (SD) i ekorozwoju (ecodevelopment — ED)

Interpretacje zrownowazonego rozwoju

Zrodto: Borys, 2005, s. 67.

Przyblizywszy istot¢ zréwnowazonego rozwoju, nalezy spytaé: czy spote-
czenstwo, zarowno w wymiarze lokalnym, jaki globalnym, moze w wigkszym
stopniu poczuwac si¢ do wspotodpowiedzialnosci za swoje najblizsze otoczenie
spoteczne i przyrodnicze? Idac dalej, bytoby to spoteczenstwo takie, ktore ,,swo-
ja przyszlos¢ bierze w swoje rece”, rozwija kapitat ludzki i spoleczny oraz spo-
teczenstwo informacyjne, tj. odmaterializowane spoteczenstwo ustug o zréwno-

wazonym ekologicznie poziomie konsumpcji?
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Warto si¢ zastanowi¢ — na potrzeby niniejszego tekstu i w odpowiedzi na pro-
blem sformutowany przez Redakcje — jaka rolg miataby odegra¢ w tym dziele
ksztaltowania przyjaznego stosunku cztowieka do przyrody ekologia, psychologia,
etyka, a przede wszystkim edukacja sprofilowana ekologicznie. Tym bardziej ze
art. 5 Konstytucji Rzeczypospolitej Polskiej zawiera nastgpujace postanowienie:

Rzeczpospolita Polska zapewnia ochrong srodowiska, kierujac si¢ zasada zrownowazo-
nego rozwoju (1997, s. 1).

Konkretyzujac, czy edukacja ekologiczna i w jakim stopniu moze — odwotu-
jac si¢ do réznych idei i programéw nauczania — ksztaltowa¢ swiadomos¢ i my-
Slenie ekologiczne? Tym bardziej o to nalezy pyta¢, gdyz — jak wiadomo —
»Edukacja ekologiczna jest najtansza forma ochrony srodowiska” (Wnuk, 1999).
I mozna uzupehic, iz takze najskuteczniejsza, tj. trwalg i wielozakresowa.

1. Koncepcja zr6wnowazonego rozwoju w wybranych ujeciach
naukowych

W tej czgs$ci zostang przyblizone niektore tylko z uje¢ koncepcji zrownowa-
zonego rozwoju i to do§¢ pobieznie, z racji redakcyjnych ograniczen objgto-
sciowych artykulu. Kryterium ich doboru bedzie przydatnos¢ dla interpretacji
polskiej wersji rozwoju, zachodzacego po roku 1989. Szczeg6lnie w zakresie
opisu i wyjasnienia rodzimej transformacji poprzez odwotywanie si¢ do istoty
prezentowanych alternatywnych teorii rozwoju oraz uwydatnienie ich wyznacz-
nikéw i czynnikéw, bedacych w sprzecznos$ci z wdrazang wielowymiarowa
modernizacja: instytucjonalna, funkcjonalistyczna i polityczno-prawna III RP®
(Morawski, 2010), a zbieznych z rozwojem zrownowazonym. Unaoczniajg to
przedstawione, mimo ze pobieznie, koncepcje 0od A. Schweitzera po T. Jackso-
na. Pierwsza istota, czyli ,,niesprzeczno$¢ interesOw” w wymiarze czasowym,
jest diachroniczna (nastgpuje pomiedzy pokoleniami nast¢pujacymi po sobie)
i synchroniczna (w ramach tylko jednego pokolenia), jak rowniez przestrzenna
(lokalna, regionalna, globalna), poza tym ,,jednolity porzadek™ jest typowy dla
rozwoju zrownowazonego. Ten porzadek jest pojmowany jako suma ekologicz-
nych, ekonomicznych, spotecznych, przestrzennych i politycznych tadéw. Taka
projektowana jedno$¢ aksjologiczna — jak zauwaza W. Sztumski — stoi
w sprzecznosci z idea liberalnej demokracji przyjetej i realizowanej po 1989 r.
w Polsce oraz w wigkszosci panstw postkomunistycznych (2006).

®  Modernizacja jako proces dokonuje si¢ w ramach interakcji agencji ze strukturami, ktore sa za-

posredniczone przez instytucje. Te, jak np. rodzina, parafia, miasto, region, bedac pomostem,
tacza z jednej strony struktury ekonomiczne, polityczne i spoteczno-kulturowe, z drugiej za§ —
agencje (podmioty, aktorow) w postaci jednostek ludzkich, firm typu przedsigbiorstwo czy
bank. Zob. Morawski, 2010.
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Cho¢ w obowiazujacym liberalno-demokratycznym tadzie prawnym definiu-
je sie —na potrzeby ochrony srodowiska — zrownowazony rozwoj jako:

[...] rozwdj spoteczno-gospodarczy, w ktérym nastepuje proces integrowania dziatan po-
litycznych, gospodarczych i spotecznych, z zachowaniem rownowagi przyrodniczej oraz
trwatosci podstawowych proceséw przyrodniczych, w celu zagwarantowania mozliwosci
zaspokajania podstawowych potrzeb poszczegolnych spotecznosci lub obywateli zarow-
no wspotczesnego pokolenia, jak i przysztych pokolen (Dz. U. 2001, art. 3 ust. 50).

a. Etyka czci dla Zycia Alberta Schweitzera

Za pioniera wspotczesnej ekologii 1 ekorozwoju mozna uzna¢ A. Schweitze-
ra, ktory propagowat zasadg czci dla zycia. W swojej etyce starat si¢ nada¢ wia-
$ciwa hierarchig §wiatu, ziemi, srodowisku, cztowiekowi i innym przedstawicie-
lom $wiata ozywionego. Stad wyptywaja ujecia kosmocentryczne, a nie geocen-
tryczne, bio- lub pancentryczne, a nie homo- lub antropocentryczne, dalej uzna-
nie cztowieka nie za wladcg Ziemi, lecz za cze$¢ przyrody oraz przyjecie kon-
struktywnej i destruktywnej dwoisto$ci natury.

Nakaz czci dla zycia wyptywa z poznania i rozumienia wlasnej i cudzej woli
zycia. Postawa odpowiedzialnosci za los przyrody przejawia si¢ uswiadomie-
niem sobie zagrozen réznorodnych form zycia i zwiazana z tym potrzeba jego
afirmacji.

Jestem zyciem, ktore chce zy¢ wsrdd innego zycia, ktore tez chee zy¢. Muszg wige sza-

nowac¢ zycie! (Schweitzer, 1981, s. 144-145).

Kazdego czlowieka, z poczuciem odpowiedzialnosci za los innych stworzen
i wszelkich form zycia w biosferze, powinny przekona¢ jego inne stowa:

Dobrem jest utrzymywanie zycia, popieranie zycia, nadawanie najwyzszych wartosci zy-

ciu zdolnemu do rozwoju; ztem niszczenie zycia, szkodzenie zyciu, spychanie w dot

zdolnego do rozwoju zycia (Schweitzer, 1981, s. 144-145, 165).

W mysl uniwersalistycznej etyki Schweitzera cztowiek, kierujac si¢ sumie-
niem ekologicznym, powinien zdawac sobie sprawg z konsekwencji postgpowa-
nia zmierzajacego do hamowania rozwijajacego si¢ zycia, niszczenia go i szko-
dzenia mu (Gaertner, 1991).

b. Systemowo-sieciowy sposéb interpretacji §wiata Ervina Laszlo,
Kevina Kelly’ego i Manuela Castellsa

W koncepcji E. Laszlo odwotujacej si¢ do pojecia ,,systemu” uwypukla si¢
ontologiczny lub epistemologiczny punkt widzenia rzeczywistosci. Uszczegota-
wiajac, zaznacza si¢ sprzeczno$¢ migdzy ludzkim poznaniem catos$ci i czgéci, tj.
migdzy porzadkiem logicznym (od ogoétu do szczegodtu ) i psychologicznym (od
szczegotu do ogbdtu).
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Specyfika ujecia systemowego jest m.in. wychwycenie samoorganizacji np.
ekosystemu, w ktorym tkwi zrodto jego przeksztatcen lub poszczegdlnych funk-
cji (Sicinski, 1978).

Dociekajac uchwytnego schematu rozwoju przyrody, mozna dostrzec jeg0
cechy charakterystyczne: 1) rosnaca koordynacjg tworow pierwotnie wzglednie
odosobnionych; 2) wytanianie si¢ pewnych ogolniejszych wzorcow porzadku;
3) Iaczenie si¢ jednostek w organizacje nadrzgdne oraz 4) postgpujace doskona-
lenie r6znego typu funkcji i reakcji.

Autokreacje systemoéw w odpowiedzi na wyzwania otoczenia wida¢ w daze-
niu ewolucji ku porzadkowi i integracji, ztozonosci i zindywidualizowaniu. Od-
noszac si¢ do biosfery, systemy oddzialuja na siebie i sktaniaja si¢ do tworczych
zachowan i partnerskich zwiazkow. To owocuje postepem prowadzacym az po
systemy ekologiczne.

Mozna, wybiegajac w przysztos¢, przyjac, ze stapianie si¢ w drodze rozwoju
zréwnowazonego systemow — poczatkowo odrebnych — w ztozone supersystemy
da w efekcie globalng sie¢ (Laszlo, 1978). Albowiem za analizami m.in. K. Kel-
ly’ego i M. Castellsa uwidacznia si¢ nam sieciowa logika kazdego systemu, kto-
ry w ukladzie sieciowym moze zawiera¢ autentyczna roznorodno$¢, dziatajaca
jako zrownowazona cato$¢. Przyspieszataby ten proces w XXI wieku: globaliza-
cja, interkomunikacja spoteczna (Swiatowa rozlegta sie¢ internetowa [www]),
sieciowa logika struktury spotecznej czy wytaniajaca si¢ nowa forma rozwoju —
informacjonizm dzigki rewolucji technologiczno-informacyjnej (Kelly, 1994;
Castells, 2007).

Jak akcentuje walory sieci Kelly:

Sie¢ jest najmniej uporzadkowana organizacja z tych, o ktorych mozna powiedzie¢, ze

maja jeszcze jakis porzadek. W istocie [...] mnogos¢ rozbieznych elementdéw moze po-

miesci¢ sie obok siebie tylko w sieci [...] (Kelly, 1994, s. 27).

Obecnie praktykujemy pierwsza fazg cywilizacyjnej rewolucji przechodze-
nia do globalnego dobrobytu — faze budowania globalnej sieci teleinformatycz-
nej. Jest to etap bardzo dynamicznego tworzenia si¢ nowych nawykow cywiliza-
cyjnych, zwiazanych z tacznoécia peer-to-peer’. Co istotne, niedtugo ten pod-
stawowy etap transformacji postprodukcyjnej bedziemy mieli za soba.

c. ldea filozofii ekologicznej Henryka Skolimowskiego

Zatozywszy wystepowanie wzajemne] tacznosci miedzy czescia i catoscia,
zgodnie z teorig E. Lorenza, zwanej ,,efektem motyla”, H. Skolimowski postulu-
je $wiadome wlaczanie sig, empatig i gigboka identyfikacje z innymi.

Rewerencja dla zycia, bioraca si¢ ze swiadomosci wszechogarniajacej magii
rozwoju ewolucji, jest dopetniana ekoetyka. Ta za§ bez watpienia jawi si¢ jako

*  Peer-to-peer (z ang. kazdy z kazdym), P2P — model komunikacji w sieci komputerowej zapew-

niajacy wszystkim hostom te same uprawnienia, w odroznieniu od architektury klient-serwer.
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dziejowa konieczno$¢ wynikajaca z planu wszech§wiata, osnutego na zasadzie
antropicznej, czyli powiazania jego dziejow z losami cztowieka poprzez tworcza
ewolucjg, umyst uczestniczacy i wspotodczuwanie (Skolimowski, 1993).

Bedacy osnowa eko-filozofii, humanizm ekologiczny stawia w centrum
uwagi powro6t jednoczacego pogladu, w ktorym filozofia czlowieka i filozofia
przyrody beda si¢ wzajemnie uzupetnia¢. Tak wigc humanizm ekologiczny po-
stuluje poszerzenie pojecia ekologii, po to by obja¢ nim takze rbwnowagg $ro-
dowiska ludzkiego. W wyniku tej operacji §wiat przyrody zyskuje warto$¢ row-
norzedna §wiatu ludzkiemu (Skolimowski, 1993).

Zespot wartosci ekologicznych — powstajacych w akcie tworczej syntezy —
ktore umozliwiaja nasza integralnosé, tworzy: cze$¢ (rewerencja), odpowiedzial-
nos$¢, umiarkowanie, roznorodnosé i ekosprawiedliwosé (Skolimowski, 1993).

Wychodzac z zatozenia, ze projekcja jest czescia artykulacji, mozna przewi-
dywa¢ wylanianie si¢ $wiadomosci ekologicznej ze $wiadomosci technicznej.
W przeciwienstwie do wezesniejszej Sswiadomosci technicznej — 0 cechach: ato-
mizujacej, ilo§ciowej, sekularystycznej, obiektywnej, mechanistycznej i alienu-
jacej — ta oczekiwana przez nas ekologiczna sktadataby si¢ z nastepujacych po-
staw: holistycznej, jakoSciowej, duchowej, referencyjnej, ewolucyjnej i uczest-
niczacej (Skolimowski, 1993).

Dla edukacji niech bedzie nadzieja przekonanie, ze

wigkszo$¢ ludzi nabedzie §wiadomo$é ekologiczna — [przyp. aut.] afirmujaca i katalizu-

jaca zrownowazony rozwoj — na zasadzie osmozy, poprzez rozmaite cykle logos i praxis
(Skolimowski, s. 211).

d. Koncepcja sprawiedliwos$ci dystrybutywnej w wersji Amartyi Sena

Rozwoj zréwnowazony, czyli zmierzajacy do zapewnienia dobrobytu jed-
nostki i wspolnoty, A. Sen — tworca ekonomii dobrobytu (welfare economics) —
postrzega jako proces rozbudowywania rzeczywistych i nieodlacznych swobod,
ktoére przystuguja ludziom. Przy czym poszerzanie wartosci, tj. wolno$ci — beda-
cej zrodtem samorealizacji — traktuje on jako: 1) zasadniczy cel i 2) zasadnicze
narzedzie rozwoju.

Konstytutywna rola wolnos$ci byloby jej znaczenie dla wzbogacania ludzkie-
go zycia, zarowno w wymiarze indywidualnym, jak i grupowym. Do podstawo-
wych wolno$ci naleza: zabezpieczenie przed glodem, mozliwymi do uniknigcia
chorobami i przedwczesna $miercia, ale tez te wynikajace z wiedzy 1 wyksztatce-
nia, a obejmujace uczestnictwo w zyciu politycznym czy swobodg wypowiedzi.

Swobody te petnig bardzo uzyteczna rolg we wspomaganiu rozwoju ekono-
miczno-spotecznego. Pojmowane instrumentalnie: 1) swobody polityczne (de-
cydowanie, kto rzadzi i na jakich zasadach), 2) mozliwosci ekonomiczne (do-
stepnos¢ zasobow, warunki wymiany), 3) sposobnosci spoleczne (edukacja,
ochrona zdrowia), 4) gwarancje jawnos$ci (transparentnos$¢) i 5) zabezpieczenia
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(zasitki, renty, pomoc dla ofiar gtodu czy katastrof), dynamizuja rozwoj, ale
1 stabilizuja go.

O zréwnowazonym rozwoju mozna mowi¢ w przypadku stosowania ela-
stycznej polityki spoteczno-ekonomicznej i adekwatnych dziataniach publicz-
nych w zaistniatych sytuacjach. Opiera si¢ to na wzajemnych powiazaniach
i komplementarnosci (Sen, 2002). I to tym bardziej, im mniej realne — co akcen-
tuje Tim Jackson, odnoszac si¢ do logiki argumentacji Sena — w spoteczenstwie
konsumpcyjnym jest osiagnigcie punktu wystarczajacego nasycenia towarami
materialnymi. A w ten sposob perspektywy rozwoju w granicach ekologicznych
sa zagrozone (2015).

Nalezy pamigtac, ze bezpieczenstwo jest oparte na wspotidentyfikacji ze
spolecznoscia, w ktorej si¢ zyje, 1 na poglebianiu pozytywnych relacji z szer-
szym otoczeniem. Jego baza sg subtelne tkanki rodzinne i spoleczne oraz socjo-
i ekosystemy tworzace zywy organizm naszej planety, ktore umozliwiaja koeg-
zystencj¢ z cala przyroda ponad siedmiu miliardom ludzi. Wolno$¢ z kolei to
mozliwos¢ przekraczania tradycji i ksztattowania fragmentow $§wiata wedtug
wlasnych wizji, lecz bez wyrzadzania szkody innym.

Wymogiem tadu zintegrowanego byloby w takim rozwoju potaczenie spra-
wiedliwo$ci, wolnosci i odpowiedzialnosci, identyfikujacych zagrozenia i prze-
ciwdziatajacych praktycznie ich skutkom gospodarczym, spotecznym i przyrod-
niczym (Sen, 2002).

e. Hipoteza Gai Jamesa Lovelocke’a

Wedlug autora tej biogeochemicznej teorii, fizyczne i chemiczne warunki na
powierzchni Ziemi, w powietrzu i w oceanach znajduja si¢ pod stata kontrola
zycia, pozostajac w zakresie warunkow korzystnych dla zywych organizmow.
Stan wzajemnego i zrownowazonego dopasowania zycia i jego srodowiska jest
wlasnoscia calego ewoluujacego uktadu, obejmujacego antroposfere, biosferg,
troposferg, litosfere i hydrosferg.

Zasadnicza cecha Gai — postrzeganej jako superorganizm, skladajacy si¢ ze
wszystkich istot zyjacych na Ziemi, pozostajacych w interakcjach ze zwiazkami
chemicznymi oraz podlegajacych wptywom warunkéw fizycznych i chemicz-
nych — bytaby tendencja do utrzymywania statych warunkoéw odpowiednich dla
calego zycia na ladach. Inna — zgodnos$¢ jej reakcji z prawami cybernetyki,
w szczegolnosci z takimi czynnikami, jak czas i wzmocnienie.

Lovelock wsparl si¢ stwierdzeniem Lynn Margulis, ze kazdy gatunek
W mniejszym lub wigkszym stopniu zmienia swe §rodowisko, dazac do optyma-
lizacji wysitku rozrodczego. Tak wiec, niezaleznie od stopnia wpltywu na funk-
cjonowanie catego uktadu, jesteSsmy wciagani w tryby ogdlnoplanetarnego me-
chanizmu regulacji.

Zinterpretowal on ekosystem catej planety jako silnie zintegrowany uktad
(homeostat), dazacy do stabilnej rownowagi za sprawa mocnych wzajemnych
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interakcji organizméw zamieszkujacych Ziemig i panujacych na niej warunkéw
(Lovelock, 2003).

f. Postgp poznania i ekonomicznej rentownosci w spoleczenstwie ryzyka

wedhug Ulricha Becka

Koncepcja spoteczenstwa ryzyka, pojmowanego jako typu spoleczenstwa

postprzemystowego, a bedacego konsekwencja rozwoju spoteczenstwa indu-
strialnego, pozwala na zarysowanie trzech prawdopodobnych scenariuszy roz-
woju i ewolucji stylow zycia:

1.

Detradycjonalizacji spoteczenstwa klasowego, dajacej poczatek emancypacji
klas, ktore pozbywaja sig regionalnych i partykularnych ograniczen. Przy
wszystkich réznicach w rozpigtos$ci zarobkoéw i wyksztalcenia przybywa
jednak cech wspolnych, jak wspolnota ryzyka.

Krystalizacji nowej przestrzeni powstawania wigzi i konfliktow spotecz-
nych. Przejawia si¢ to prywatyzacja stosunkow spotecznych, form zycia
i pracy oraz rozporzadzania nimi. Rozkwit sfery prywatnej okazuje si¢ nie
tylko ideologia, lecz realnym procesem i rzeczywista szansa samodzielnej
kreacji warunkow zycia. Zyskujaca na wartosci indywidualizacja inicjuje
samoos$wiecenie i samowyzwolenie realizowane w postaci praktycznego
procesu zyciowego.

Zaostrzania si¢ nieréwno$ci spotecznych. Rzuca si¢ w oczy rozdzielenie
pelnego zatrudnienia od ptynnego zindywidualizowanego systemu zatrud-
nienia niepetnego. Nier6wnosci biorace si¢ z uposledzen (rasa, kolor skory,
pte¢, przynalezno$¢ etniczna), wieku i kalectwa w warunkach narastajacej
indywidualizacji otrzymuja nowe szanse organizacyjno-polityczne. Powo-
dem tego jest ich bezposrednia identyfikacja (Beck, 2004).

Podsumowujac swe rozwazania, dostrzegl w procesie modernizacji —

charakteryzujacej si¢ ciagla innowacja — trzy mozliwe warianty rozwoju, w tym
dwa bliskie perspektywicznego zrownowazenia:

1.

Powr6t do spoleczenstwa przemystowego poprzez reindustrializacje,
wprawiajaca w ruch i utrzymujaca rozwoj technologiczny, a tym samym
i spoteczny. Odbywatoby sie to bez wiedzy o tym, ,,co” i ,,dokad”, i bez
mozliwosci decydowania. Ryzyko spadatoby woéwczas na panstwo, zmusza-
jac do ingerencji w warunki powstawania produkcji przemystowej. Wyni-
kiem tego staje si¢ zarowno rosnaca wrazliwo$¢ na ryzyko, jak i — w takim
samym — stopniu rosnace zapotrzebowanie na badania bagatelizujace je.
Pierwotny btad tej strategii, zmierzajacej do przeniesienia wieku XIX w XXI
wiek, polega na potowicznosci takiej nowoczesnosci. Sama negacja ryzyka
nie zwalcza go. Za to ozywitaby stary zwiazek pomigdzy niepewnoscia a ra-
dykalizmem i tgsknote za ,,silng reka”.
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2. Demokratyzacja rozwoju technologiczno-ekonomicznego. Propozycje
w tym zakresie miatyby rozpoczynac¢ si¢ od parlamentarnej kontroli wspol-
nie z interdyscyplinarnymi ekspertami nad rozwojem technologii w przed-
sigbiorstwach, nastgpnie ,,parlamentéw modernizacji”, az po wlaczenie grup
obywateli do planowania technologicznego i badawczo-politycznego proce-
sow decyzyjnych.

Innym wariantem w tym modelu bytaby rozbudowa panstwa opiekuncze-
go z jego ekologicznym wariantem. Powotane i wyposazone w odpowiednie
kompetencje urzedy moglyby skutecznie zwalcza¢ rabunkowa gospodarke
przemystu wobec natury. Niebezpieczenstwem tak zorientowanego interwencjo-
nizmu panstwa bylby jednak autorytaryzm i nadmiernie rozrastajaca si¢ biuro-
kracja. Pozostawatoby to w sprzecznos$ci z modernizacja, ktora 0znacza autono-
mig, rozdrobnienie i zréznicowanie.

3. Projekt zroznicowanej polityki, stosujacy kontrolowana z zewnatrz samo-
koordynacje, demokratyzacje struktur, detradycjonalizacjeg, tj. zwigkszenie
wolnosci, rownos$ci i mozliwosci samodzielnego ksztattowania swego Zycia,
samoograniczenie scentralizowanej wladzy panstwowej poprzez rosnace
znaczenie subpolityk z wbudowang samokontrola 1 samokrytyka, stuzacymi
formutowaniu alternatyw i kontrowersji (Beck, 2004).

Jednak o tym, jak zawodne w prognozowaniu i realizowaniu moga si¢ oka-
za¢ owe scenariusze, $wiadczy¢ moze chociazby narastajaca w XXI w. grozba
terroryzmu:

[...] niebezpieczenstwa terroryzmu mnoza si¢ proporcjonalnie do samego postepu tech-
nicznego. Wraz z technologiami przysziosci — genetyka, nanotechnologia i robotyka —
otwieramy ,,nowa puszke¢ Pandory” (Beck, 2004, s. 350)

— przewiduje autor. Albowiem rozw6j nauki i jej technik wizualizacji nie
zmniejsza znaczaco ryzyka, ale wyostrza swiadomos$¢ jego istnienia (Beck,
2004, s. 349).

g. Model ekohumanizmu i ewolucji ultraintelektualnej Lechostawa
Michnowskiego

Zgodnie ze stanowiskiem L. Michnowskiego, warunkiem przezwycigzenia
kryzysu globalnego — datujacego si¢ od roku 2007 — jest madrze kierowany
wzrost i trwaty rozwdj ludzkosci. O takim natomiast mozna pisa¢ w Sytuacji do-
prowadzenia do integracji trzech dotad odrgbnie realizowanych filarow: rozwoju
gospodarczego, rozwoju spolecznego i ochrony srodowiska przyrodniczego
(Michnowski, 2013).

Wedlug tego ujecia globalny ekosystem, sktadajacy sie z Ziemi i Universum,
jest zbudowany z systemow zycia o postaci ,,otwartej, dynamicznej (w tym iner-
cyjnych), samoorganizujacych sig, z homeostatyczng zdolno$cia zapewniania im
ultrastabilno$ci”. Cztowiek wyposazony w intelekt, ktory pojawit si¢ w wyniku
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ewolucji biologicznej, wlaczyt si¢ w nig, budujac mechanizmy socjal-darwini-
stycznej ewolucji intelektualnej. Opanowatl on szczeg6lnie umiejgtnos¢ syner-
gicznego® efektu rozwoju, wykorzystujac intuicje oraz technike, w tym organi-
zacje. Jednak wojny o zasiegu $wiatowym spowodowaly zagrozenie deficytem
zasobow naturalnych, a w konsekwencji degradacje Srodowiska przyrodniczego.
Podstawowa forma zycia spoteczno-gospodarczego stat si¢ uktad centrum-—
peryferie oraz totalitaryzm a la Orwell, utrzymujacy w ryzach peryferie (Mich-
nowski, 2013).
Stan zmian i ryzyka, ktory utrwalit si¢ — jako skutek rozwoju nauki i techniki
— na przetomie XX i XXI wieku u§wiadomit konieczno$¢ globalnej wspotpracy
zamiast dotychczasowej $mierciono$nej walki panstw i cywilizacji oraz ,,wySci-
gu szczuréw”. Dla powstrzymania negatywnych konsekwencji zachodzacej mo-
ralnej degradacji socjaldarwinizmu coraz bardziej potrzebna jest zdolnos¢ do
dziatan wyprzedzajacych — w postaci ekohumanizmu i ewolucji ultraintelektual-
nej — cechujacych si¢ ,kultura zycia” — metanoia®, zamiast Hkultury $mierci”
(Kotakowski, 1995).
Statoby sig to realne po zastosowaniu czynnikoéw ewolucji ultraintelektualne;j:
— ,,dostepnosci wiedzy;
— powszechnej madrosci [...];
— komputerowych metod poznawania przysztych skutkow ludzkich zamierzen
i dziatan oraz innych zmian w uwarunkowaniach zycia ludzi i przyrody;
— elastycznych metod wyprzedzajacego eliminowania przewidywanych zagrozen;
— tworzenia rezerw zasobow intelektualno-materialnych «na wszelki wypa-
dek» [...];
— ekonomiki trwatego rozwoju i ekospolecznej sprawiedliwosci;
— podatnej innowacyjnie i informacyjnie infrastruktury spoteczno-gospo-
darczej” (Michnowski, 2013, s. 62);
— ,,s0cjoroznorodnosci: subtelne tkanki rodzinne i spoteczne oraz socjo- i eko-
systemy, potencjat intelektualny i wiedza, swobodna ekspresja spoteczna
i tworcza — bedacej podstawowym tworzywem synergii rozwoju” (Lewan-
dowski, 2015, s. 95).

h. Wizja dobrobytu bez wzrostu Tima Jacksona

Odnoszac sig do globalnego kryzysu finansowego, T. Jackson prezentuje wi-
zje gospodarki ,.kopciuszkowej”, czyli samoograniczajacej si¢. Byloby to moz-
liwe m.in. dzieki:

Synergia (gr.) — wspotdziatanie, wspotpraca. Zob. Colman, 2009, s. 722.
Metanoia (gr.) — radykalna zmiana sposobu myslenia i postgpowania (mentalnoéci), prowadza-
ca do obudzenia si¢ $wiadomosci moralnej. Zob. Kotakowski, 1997, s. 60.

6
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— ustaleniu ograniczen ekologicznych (okreslenie putapu zuzycia zasoboéw
i emisji zanieczyszczen oraz celow redukcyjnych; reforma podatkowa dla
zrownowazonego rozwoju; wsparcie dla transformacji ekologicznej);

— odnowie modelu gospodarczego (rozwinigcie makroekonomii ekologicznej;
inwestycja w pracg, aktywa i infrastrukturg, zwigkszenie roztropnosci finan-
sowej i fiskalnej; zmiana krajowych wskaznikow gospodarczych);

— zmianie logiki spotecznej (zmiana polityki czasu pracy; zwalczanie nierow-
nosci systemowej; mierzenie mozliwosci i rozwoju; wzmacnianie kapitatu
spotecznego; dekonstrukcja kultury konsumpcjonizmu).

Co do szczegotow dotyczacych dziatan istotnych dla rozwoju zréwnowazo-
nej gospodarki, to musza one spetnia¢ trzy zasady operacyjne: pozytywne przy-
czynianie si¢ do rozwoju, zapewnianie $rodkow utrzymania na odpowiednim
poziomie i odznaczanie si¢ niskim poziomem zuzycia.

Do osiagnigcia stabilnosci ekologicznej i zrownowazenia gospodarczego
moga doprowadzi¢ nastgpujace dziatania makroekonomiczne: strukturalne
przejécie do dzialalnosci ustugowej, inwestycje w aktywa ekologiczne i trakto-
wanie polityki czasu pracy jako mechanizmu stabilizacyjnego (Jackson, 2015).
Dociekajac sedna trwajacego kapitalizmu, zrownowazony rozwoj wymaga

[...] zrewidowania poje¢ wydajnosci, rentownosci, wlasnosci aktywow i kontroli nad
dystrybucja profitow (Jackson, 2015, s. 240).

Po zestawieniu i porownaniu niektorych ujeé filozoficzno-spolecznych koncep-
cji zrbwnowazonego rozwoju mozna dostrzec jako ich podmiot cztowieka. To jego
decyzjami uwarunkowana jest organizacja i dziatalno$¢ ludzka, niezaleznie od cza-
su i miejsca. Wszystkie z zarysowanych koncepcji akcentuja zdolno$¢ sprawcza
podmiotu (sprawstwo podmiotowe): jednostki-obywatela, spotecznosci lokalne;j,
zbiorowosci regionalnej, ruchu spotecznego, organizacji pozarzadowej — jako sity
oddolnej — predestynowanej do zmieniania otoczenia, w wyniku podejmowania
dziatan wyrazajacych si¢ opozycja wobec niekontrolowalnych czynnikéw global-
nych: rynkow finansowych, korporacji globalnych, elit wtadzy i biznesu. Te pierw-
sze dziataja, kierujac si¢ ,,niesprzecznoscia interesow” i zabiegajac o ,.tad zintegro-
wany”, w ramach swoistego enwironmentalizmu’; drugie natomiast preferuja nie-
ograniczona pogon za zyskiem, czerpiac z mechanizmu ,,niewidzialnej reki globali-
zacji”® i pozbawionej wszelkiej kontroli efektywnosci rynkowej (turbokapitalizm).

W konteks$cie minionych 27 lat IIT RP nieodparcie pojawia si¢ pytanie: cze-
mu po 44 latach od pojawienia si¢ idei zréwnowazonego rozwoju’ tak niezau-

" Enwironmentalizm — filozofia srodowiska zycia, akcentujaca fizyczna, biologiczna, psycholo-

giczna i kulturowa ochrong przyrody. Zob. Wilson, 1997.

»Niewidzialna r¢ka globalizacji” — wedlug J. Staniszkis mechanizm logiki globalizacji, ktérego
skutkiem jest ,,przemoc strukturalna”, m.in. wobec panstw postkomunistycznych, objawiajaca
sig przyjgciem rozwigzan nie shuzacych ich rozwojowi. Por. Staniszkis, 2003.

Genezy idei zrownowazonego rozwoju mozna szuka¢ w raporcie Klubu Rzymskiego pn. Gra-
nice wzrostu (Limits to Growth) z 1972 r.
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wazenie funkcjonuje ona w polskiej kulturze i gospodarce? Odpowiedzia na to
moze by¢ przesledzenie jej adekwatnosci i przydatnosci dla rzeczywiscie reali-
zowanych zmian tadu spoteczno-ekonomicznego na terytorium Polski.

2. Interpretacje polskiej wersji rozwoju

a. Modernizacja — rozwoj zalezny czy zr6wnowazony

Przedstawiciele nauk humanistycznych i spotecznych roznie postrzegaja
oraz wyjasniaja polskie przeobrazenia 27-lecia III RP. Stosuja do opisu ze-
wnetrznych oddziatywan ekonomicznych, politycznych albo spotecznych maja-
cych wptyw na zachodzacy rozwoj roézne teorie 1 wizje, takze zrownowazonego
rozwoju.

Szczegblne znaczenie w interpretacjach zyskalo rozumowanie moderniza-
cyjne, nie zawsze niedostrzegajace dlugotrwate polskie zacofanie gospodarcze
i cywilizacyjne, siggajace nawet XVII w. Wtedy to bowiem Polska dostosowata
si¢ do potrzeb wiodacych panstw i regionow Europy. Ta trwajaca wiele wiekodw
scheda ulokowata ja w innym miejscu na starcie transformacji niz mniej zapdoz-
nione Czechy, Wegry albo Stowenig. Warto doda¢, ze zwolennicy teorii moder-
nizacji nasze zacofanie traktuja jako naturalna fazg rozwoju.

Sporo tlumaczy¢ wigc moze w utrwalonej sytuacji zap6znienia mozliwosci
i uwarunkowania rozwoju Polski koncepcja rozwoju zaleznego. Wedhlug niej
wspotczesny $wiat — w najwigkszym skrocie — jest niejednorodnym systemem,
obejmujacym trzy elementy: centrum, pdtperyferie i peryferie. Nasz kraj wraz
z innymi panstwami postkomunistycznymi tworzy obszar potperyferyjny, znaj-
dujacy si¢ na peryferiach wysoko rozwinigtych panstw gospodarki rynkowe;j,
mogac zarazem stanowi¢ centrum dla stabo rozwinigtych krajow Trzeciego
i Czwartego Swiata. Co istotne, Polska w swych dziejach przeszta wszystkie trzy
historyczne formy zaleznos$ci: kolonialna, finansowo-przemystows i aktualnie —
technologiczno-przemystowa.

Obie teorie — modernizacji i zaleznosci — w odniesieniu do oddziatywan ze-
wngtrznych sa organicznie powiazane. Jest tak, albowiem modernizacja — takze
w przypadku Polski — prowadzi do zaleznosci gospodarczej, politycznej czy kul-
turowej, natomiast rozwoj zalezny staje si¢ na zasadzie odbicia efektem moder-
nizacji. W procesie dtugiego trwania gospodarki kapitalistycznej Polska, zajmu-
jac pozycje w rzeczy samej marginalna, doswiadczala na przemian — zaréwno
w I, jak i Il RP, ze wzgledu na nastgpstwa — modernizacji zaleznej i imitacyj-
nej lub zalezno$ci zmodernizowane;.

System warto$ci spoleczenstwa polskiego znalazl si¢ pod silna presja cha-
rakteru nasladowczego wobec spoteczenstw zachodniego kregu cywilizacyjne-
go, szczegbOlnie w aspekcie ekonomicznym. Ograniczeniu uleglo pole autonomii
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w spoleczenstwie, ostabiono zdolnosci dostosowawcze i rozpoznawania oraz
wykorzystania zasobéw wiasnych. Ograniczono si¢ w toku powierzchownej
1 zaleznej modernizacji do sektora prywatnego, minimalizujac znaczenie sekto-
row: obywatelskiego i panstwa. Tymczasem pozostaja one wspoizalezne, umoz-
liwiajac zrownowazenie rozwoju. Z jednej strony Polacy — przystosowujac si¢
do wspotczesnego kapitalizmu — nasiakali cudzymi wzorami i ulegali zewnetrz-
nym wptywom, wbrew wlasnej woli, z drugiej — pewne rozwiazania demokra-
tyczno-liberalne sami chcieli nasladowac¢ i stosowaé w zyciu (Ziotkowski, 2006;
Hausner, 2016).

Aspekt
spoteczny

Aspekt ekonomiczny Aspekt srodowiskowy

| OBSZAR ZROWNOWAZONEGO ROZWOJU |

Rys. 2
Zréwnowazony rozwoj jako wspotzaleznosé trzech sktadowych: ekonomii, spoteczenstwa i §ro-
dowiska

Zrodto: Wyzwania zréwnowazonego rozwoju w Polsce (2010), s. 56.

Po przetomie 1989 r. — jak zauwaza A. Szahaj w recenzji ksiazki Krasnodgh-
skiego Demokracja peryferii —

WzigliSmy z praktyki i teorii krajow zachodnich to, co wydawato sig okresla¢ ich rze-

czywisto$¢ polityczna i spoteczna, abstrahujac od kontekstow, w jakich owo co$ wystg-

puje i weieliliSmy w zycie, abstrahujac z kolei od kontekstu naszej wtasnej sytuacji spo-

tecznej, historycznej, czy szerzej — duchowej. Rezultat okazal si¢ niezwykle utomny
(2004, s. 85).

Tymczasem za niezwykle wazny wymog rozwoju zrownowazonego trzeba
uzna¢, za E. Laszlo i M. Castellsem, autokreacje systeméw, w wymiarze struk-
tur, agencji i instytucji, ujawniajaca si¢ w odpowiedzi na wyzwania otoczenia.

Sa tez podejmowane proby ttumaczenia polskich przemian zrownowazona
teorig rozwoju, podkreslajaca znaczenie wspdlnotowosci, dobra wspdlnego, so-
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lidarnos$ci 1 subsydiarnosci, wyrostych na gruncie tradycji i historii narodowej,
w tym nie do przeceniania roli Kos$ciota katolickiego. Juz w 1990 r. powstat do-
kument programowy ,,Polityka ekologiczna panstwa”, przyjety do wdrozenia
uchwata Sejmu RP w maju 1991 r. Akcentowano w nim szczegdlna odpowie-
dzialno$¢ ze strony organéw administracji rzadowej i organow samorzadowych.
Zaktadano, ze ekorozwdéj (zrownowazony rozwaoj) bedzie opierat si¢ na zasa-
dach ekologiczno-spotecznej gospodarki rynkowej (Jan Pawet II, 1991; Monitor
Polski, 1991, nr 18, poz. 118). Przypisywano w nim szczegolne znaczenie od-
dolnemu rozwojowi lokalnemu, opartemu na zasadzie zmiany immanentnej Piti-
rima Sorokina. Rozw¢j alternatywny odwoluje si¢ do samorzadno$ci i podmio-
towosci pracowniczej oraz zaawansowanej samoorganizacji obywatelskiej na
poziomie spoteczno$ci lokalnych. Nie bez powodu samorzad terytorialny i roz-
woj lokalny uznawane sa za wizytowke transformacji. Tytutem przyktadu, re-
forma samorzadowa umozliwita decydowanie o wydatkowaniu tylko w 2014 r.
196 754 min zt przez miasta i gminy, przy dysponowaniu przez budzet centralny
ponad 470 mld zi. Skierowata ona do gmin, powiatéw i wojewodztw znaczna
cze$é pieniedzy podatnikéw, bo ¥ (GUS, 2015).

Pomimo przyjetych i wdrazanych programow i strategii ekologicznych od
2001 r., zarowno w skali ogolnopolskiej, jak i regionalnej, dawaty si¢ odczuc ro-
snaca intensywno$¢ i zasieg przestrzenny antropopres;ji®, najczesciej o aspek-
cie negatywnym, tj. w postaci: hatasu, zanieczyszczenia powietrza i wod, wyre-
bu lasow, wypasu nadmiernej liczby zwierzat itd. Do najczesciej wystgpujacych
w minionych latach rodzajow antropopresji nalezaly: zanieczyszczenie wody,
emisja hatasu, zasmiecanie odpadami niepoddawanymi recyklingowi, nielegalne
porzucanie odpadéw w §rodowisku, wycinanie lasu, ubytek terenow chronio-
nych, emisja zanieczyszczen powietrza tlenkami azotu, dwutlenku siarki, pytu,
spalin z zawartoS$cia tetraetylootowiu, rozprzestrzenianie si¢ substancji toksycz-
nych. Wywolywaty ja: podmioty gospodarcze, firmy ustugowe, instytucje admi-
nistracyjne i konsumenci (Janikowski, 2004). Myslenie ekologiczne byto ze-
pchnigte na dalszy plan, w obliczu ciaglego dazenia do obnizenia kosztow w za-
ostrzajacej sie konkurencji rynkowej (i to za wszelka cene, takze ponoszonych
kar za zatruwanie srodowiska przyrodniczego) przedsigbiorstw, firm ustugo-
wych, przewoznikoéw i gospodarstw rolnych. Stad tez rownowazenie przestrzeni
i struktur spotecznych jako zasobéw nieodnawialnych byto wolnozmiennie pod-
dawane recyrkulacji i odzyskiwaniu (Janikowski, Korcz, 2001).

Przy opisywaniu kolejnych dziesigcioleci transformacji uzyteczna wydaje si¢
takze teoria chaosu, ktorej egzemplifikacja byla ,terapia szokowa” Balcerowi-
cza. Wiele przebiegajacych procesow o znamionach zywiotowo$ci bylo zjawi-

10 Antropopresja — ogot dzialan cztowieka (zardwno planowych, jak i przypadkowych) majacych
wplyw na srodowisko przyrodnicze. Zob. Janikowski, 2004, s. 73-74.
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skami i procesami spontanicznymi. Do takich zaliczy¢ mozna zapewne dezindu-
strializacjg, seri¢ bankructw zakladéow wysokiej techniki, ,,dzika” prywatyzacje
przedsigbiorstw, dezurbanizacje, degradacje obszarow poprzemystowych, mar-
notrawstwo zasobow naturalnych, masowe bezrobocie, dezorganizacjg spoO-
teczna, patologie zarzadzania publicznego, pauperyzacje ogotu, ekspansjg ubo-
stwa i powstawanie spolecznej underclass, wykluczenie spoteczne, gettoizacje,
wzrost przestgpczosci, lawing towarow importowanych (22% wzrost w latach
1990-1996), hiperinflacjg, masowa migracj¢ ekonomiczna, szczegdlnie mtodych
Polakéw (Szezepanski, 2006; dos Santos, 1970, Kiezun, 2013).

Polska niezréwnowazona ,,modernizacja imitacyjna”

Poczucie konieczno$ci modernizacji uruchamia w pierwszej kolejnosci in-
stynkt imitacyjny. Plan modernizacyjny zakladal imitacje nowoczesnego po-
rzadku liberalno-demokratycznego (neoliberalizmu), wypehienie luki cywiliza-
cyjnej lub wykorzystanie historycznej i geopolitycznej szansy na spoteczno-
ekonomiczne dogonienie Zachodu. Na oddziatywanie specyfiki wspotczesnego
$wiatowego kapitalizmu Polska zostata obiektywnie wystawiona. W efekcie na-
sigkaliémy wzorami i ulegaliSmy wptywom niejednokrotnie wbrew naszej woli,
a nawet §wiadomosci, jednak niektore rozwigzania sami chcieli§my nasladowaé
i wprowadzaé¢ je w zycie. Nasladujemy zatem po dzi$§ dzien instytucje, wzory
zachowan i warto$ci typowe dla spoleczenstwa rozwinigtego kapitalizmu prze-
myslowego.

Opozycja demokratyczna, przejawszy wiadze, rozstata si¢ z marzeniami pro-
jektu ,,Rzeczpospolitej Samorzadnej” i poszukiwaniem ,,trzeciej drogi”, innej niz
socjalizm i kapitalizm, wybierajac budowe tego, co zostato sprawdzone na Za-
chodzie. W sytuacji bankructwa socjalizmu panstwowego elity postsolidarno-
$ciowe dokonaly uprawomocnienia reformatorskich posuni¢¢ jako jedynej moz-
liwej drogi. Podjety one decyzje o dalekosigznych konsekwencjach, nie starajac
si¢ wypracowac konsensualnego ksztattu reform. Nie byto jednak wtedy — poza
raportem grupy studyjnej o modelu skandynawskim (wspotopracowanym przez
Tadeusza Kowalika), analizami Janosa Kornaia, Wiodzimierza Brusa i Kazimie-
rza Laskiego — zadnej realnej alternatywy programowej wobec makroekono-
micznej ,terapii szokowej”. Projekt neoliberalny postrzegano jako bezalterna-
tywny. W tej wersji kapitalizmu nieréwna dystrybucje dobr i napigcia ekono-
miczne zaczeto taczy¢ z indywidualna odpowiedzialno$cia (Kowalik, 2009).
Szczegodlna rolg odegrato wowczas zachowanie umiarkowanych elit postsolidar-
nos$ciowych i postkomunistycznych, bedacych esencja liberalnej demokracji,
ktére byty zwolennikami mechanizmu transakcjonizmu (Morawski, 2010).

Zarowno reformy Balcerowicza, jak i Buzka zostaly narzucone spoleczen-
stwu, probujac zapanowac nad gleboka niesterownoscia systemu spoteczno-
ekonomicznego. Kult wielkiej reformy przestonit reformatorom intencj¢ refor-
mowania posiadajacego aprobate spoteczna. W konsekwencji elity polityczne, te
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postsolidarnosciowe i postkomunistyczne, utracily kontrolg¢ nad spoteczen-
stwem. To za$ doswiadczato poglebiajacego si¢ podziatu na bogatych i bied-
nych, ktory zaczgto traktowac jako efekt indywidualnych osiagnigé. Winag za
nierdwnosci spoleczne, strukturalne bezrobocie i biede elity obciazaly nie sys-
tem, ale nieskuteczne jednostkowe strategie zaradcze. W aplikowanej restytucji
kapitalizmu spoteczenstwu wyznaczano mato podmiotowa rolg, starajac si¢
ogranicza¢ znaczenie protestow spotecznych i strajkéw (Lewandowski, 2010).

Zaakceptowana politycznie wizja modernizacji opierata sie na nadrobieniu
dystansu dzielacego Polske i Zachod. Elity polityczne i biznesowe, redukujac do
minimum refleksj¢ nad mozliwymi wariantami modernizacji, za jej istotg przyje-
ly dostosowanie si¢ do standardow europejskich. Nie skorzystano ponadto
z mozliwosci wyboru sposréd rézniacych si¢ modeli, kopiujac neoliberalne roz-
wiazania, ktore byly oceniane jako jedynie mozliwe. Mianowicie nasz wskaznik
cato$ciowego zapotrzebowania materialnego gospodarki i konsumpcji (TMR —
Total Material Requirement) wnosit w 1999 r. 31,7 t, czyli byt 4-krotnie wyzszy
niz w Niemczech, Holandii czy USA, podobnie byto z bezposrednim zuzyciem
zasobow materialnych (DMI — Direct Material Input) i balastem materialno-
-ekologicznym. Zatem proces odmaterializowania produkcji i konsumpcji —
w oparciu o zasade¢ ekorozwoju, tj. redukcje materialo- 1 energochtonnosci —
przebiegal zywiolowo i nieskoordynowanie. Tymczasem globalnie ludzko$¢
wykorzystuje juz az 130% rocznych mocy produkcyjnych biosfery i pora na ra-
dykalne ograniczenie nakladochtonno$ci czerpiacej z zasobow naturalnych
(Kassenberg, Stodulski, Wojcik, 2000).

Po czasie, w wyniku badan nad rzeczywistym przebiegiem transformacji
ustrojowej, widac, ze liberalny model demokracji przeniesiony zostat do Polski
z Zachodu w sposéb selektywny i zbyt powierzchowny. Polska formuta neolibe-
ralnej modernizacji — najkrocej okreslajac — stata si¢ w zasadzie libertynizmem
skrzyzowanym z leseferyzmem, przy catkowitym zaniku elementow wspolno-
towych, republikanskich, niezb¢dnych do prawidtowego funkcjonowania spote-
czenstwa. Dobro wspoélne, zbiorowa tozsamos$¢ czy odpowiedzialno$¢ za Srodo-
wisko spoteczno-przyrodnicze byly niejednokrotnie traktowane jako pozostato-
$ci kolektywistycznej i komunistycznej mentalnosci. Co wigcej, przejscie do
nowego tadu spotecznego znaczaco odbiega od oczekiwan inicjatorow neolibe-
ralnej modernizacji. Ten neoliberalny kapitalizm polityczny wdrazany przez
panstwo w istocie prowadzi najczesciej do woluntaryzmu kulturowego i obycza-
jowego, graniczacego ze skrajnym permisywizmem, ktory staje si¢ destrukcyjny
dla ogétu spoleczenstwa. Wywotuje on nieprzyjazny sobie uktad klasa politycz-
na — spoteczenstwo (Staniszkis, 2003; Krasnodgbski, 2003; Zidétkowski, 2006;
Jasiecki, 2013).

Z perspektywy minionych 27 lat polskie spoteczenstwo wzbogacito si¢ (od-
notowano wzrost PKB na glowe mieszkanca z 31,4% $redniej unijnej w 1989 r.
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do 62,8 % w 2010 r. i 68 % w 2014 r.), znacznie rozwarstwiajac si¢ przy tym
dochodowo, ale zarazem niezbyt zmodernizowalo spoteczno-zawodowo. Na
rzecz tego wyraznie §wiadczy spadek udzialu robotnikéw wykwalifikowanych
w strukturze zatrudnionych (1982 r. — 25,7 %, a 2013 r. — 12,1%), z jednocze-
snym wzrostem tych niewykwalifikowanych. Ich odsetek w tym czasie wzrastat
nieznacznie, osiagajac poziom 13,5%. Srednia pensja w Polsce wynosi ponad
450 euro, w Grecji — 935, we Wtoszech — 1531. Niskie koszty produkcji uczyni-
ty na wiele lat z Polski tani rezerwuar sity roboczej. Ponad milion oséb pracuje
w tzw. szarej strefie, wykonujac nisko ptatne, proste zajecia. Okres III RP trudno
jak dotad uznac za lata rozwoju nowoczesnych technologii, szczeg6lnie techno-
logii najnowszej generacji (hi-tech) czy proekologicznych (nisko- i bezemisyj-
nych, bezodpadowych i niskoodpadowych), pakietow fachowej wiedzy (know-
how) i ekspansywnego poszerzenia sfery ustug, tak typowych dla wysoko rozwi-
nigtych gospodarek (Domanski, 2004; GDP per capita in PPS, 2010; GUS, 2014).

Elementem sktadowym opisywanej modernizacji imitacyjnej byty takze re-
formy edukacji, zaréowno strukturalna, jak i programowe. Ta wprowadzona
w 1999 r. wywolata ,,efekt gimnazjum” — egalitarna edukacja po szkole podsta-
wowej okazala si¢ rozwiazaniem skutecznym. Zmniejszyto si¢ ogdlne zr6znico-
wanie indywidualne uczniéw. Nastapito ,,rownanie wigkszosci w gore”, tj. po-
prawa wynikow najstabszych grup uczniéw z zaniedbanych kulturowo $rodo-
wisk, bez pogorszenia wynikow najlepszych. Cho¢ jednocze$nie przysporzyto to
problemoéw wychowawczych na tym etapie ksztatcenia. Uczniowie gimnazjow —
jak wynika z badan Instytutu Badan Edukacyjnych — lepiej wspotpracuja w ze-
spole niz absolwenci dawnej 8-letniej szkoly podstawowej. Dzieje si¢ tak za
sprawa realizacji przez nich projektow problemowych, takze w zakresie ekolo-
gii. Reforma Handkego zaszczepita tez wsrdod wielu mlodych Polakoéw ped do
ksztatcenia ogolnego. Ponad potowa maturzystow od 4-5 lat wybiera studia na
uczelniach (IBE, 2011).

O czym nie mozna zapomnie¢, startowali$my z podobnego poziomu rozwoju
spoleczno-gospodarczego co Ukraina, a dzi$ scigamy Grecje i Portugalig. Nato-
miast Ukraina zatrzymata si¢ na poziomie sprzed ¢wieréwiecza, tj. niestabilno$ci
spoteczno-gospodarczej oraz niezdolnosci obstugi dtugu publicznego. Majatek
przecigtnego Polaka jest porownywalny do takich krajow jak Stowacja, Wegry
czy Litwa, a Czesi maja majatek o 70% wigkszy niz Polacy. Majatek najbied-
niejszych krajow starej Unii — Portugalii, Grecji i Hiszpanii — jest od 3 do 4 razy
wigkszy, a najbardziej zamozni mieszkancy Europy, Norwegowie czy Szwedzi,
maja majatki przecigtnie 12 razy wigksze niz Polacy (Lewandowski, 2016; Cha-
dzynski, 2016). I to sktania przecigtnego Polaka — lokujacego si¢ w fazie dora-
biania — do preferowania wartosci materialistycznych i udziatu w gonitwie za
pieniedzmi i dobrami materialnymi oraz przyzwolenia na wyzysk ekonomiczny
czy nawet zagrozenia ekologiczne, a takze objawia si¢ niska sktonnoscia do an-
gazowania si¢ w sprawy publiczne. Potwierdzeniem jest masowa migracja eko-
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nomiczna, bo przekraczajaca 2,5 mln oséb (2015 r.) w wieku produkcyjnym do
Wielkiej Brytanii, Niemiec, Holandii, Irlandii, Norwegii, Wtoch i innych kra-
jow. Dotyczy to szczegdlnie ludzi mlodych, dynamicznych i przedsigbiorczych.
Emigracja ostabia Polsk¢ demograficznie, ekonomicznie, gospodarczo i Spo-
tecznie, cho¢ stabilizuje ekologicznie.

Proces modernizacji imitacyjnej petryfikuje niedobor jej drugiej warstwy, tj.
agencji pojmowanej jako podmiotowos¢ sprawcza, czyli zdolno$¢ podmiotu do
zmieniania otoczenia, w wyniku podejmowania dzialan majacych zrodto w nim sa-
mym, np. jednostce czy firmie. Wydobyl to empiryczny panel z lat 2000 i 2008
przeprowadzony przez Bogdana W. Macha. A przeciez podmiotowo nastawiona
i dzialajaca w spoteczenstwie jednostka — W mysl podejscia A. Sena — jest nie tylko
celem, lecz takze narzgdziem rozwoju zrownowazonego. Takiego, w ktorym moz-
liwe jest uktadanie zycia zgodnie z wlasnymi osadami i pragnieniami (Mach, 2010).

I cho¢ Polska odegrata gtéwna role w przezwycigzeniu komunizmu, otwiera-
jac droge dla nowego tadu, to zawiodla w zakresie dystrybucji praw wlasnosci
oraz utrzymania demokracji wilascicielskiej, co czyni¢ nalezato poprzez aloka-
cje, stabilizacje i transfer (Kowalik, 2009). Blizsze prawdy jest wiec twierdze-
nie, ze Polska zmienita status ,,prowincji komunistycznego imperium” na pozy-
cje potperyferii §wiatowego systemu gospodarczego i kulturowego, z niebezpie-
czenstwem powrotu — W przypadku zahamowania procesu integracji europej-
skiej — do swojej poprzedniej sytuacji na poczatku ksztaltowania si¢ kapitalizmu
w XVI w. Adaptujac si¢ zatem do pozycji ,,potperyferii”, przyjmuje ona w dro-
dze imitacji sposoby wytwarzania, kreowania — co wida¢ wyraznie w gospodar-
ce, ale i edukacji — wtasciwe dla jej wspotczesnej pozycji (Wallerstein, 2007).

b. Specyfika polskiej rekonstrukcji demokratycznej

Specyfika postkomunistycznej rekonstrukcji demokratycznej brata sie
w przypadku polskim z istniejacych warunkéw wprowadzenia tadu demokra-
tycznego, spotecznych kosztow transformacji, traumy kulturowej w spoteczen-
stwie postkomunistycznym wywolanej przez tzw. terapi¢ szokowa (Black,
2008). Co decydujace, nie istnialty wtedy reguty, warunki i $rodki zakorzeniajace
tad demokratyczny, niezagrazajacy zyciu w symbiozie z przyroda, tj. instytucjonal-
ne rozwiazania oraz dominujace kategorie spoteczne zainteresowane zywotnie pod-
trzymywaniem owych instytucjonalnych stabilizatoréw systemu rynkowego.

Specyficznie polskie bylo wczesniejsze zastosowanie przez opozycje taktyki
samoograniczajacej si¢ rewolucji po Sierpniu ’80, zastapione taktyka samoogra-

1 Warunkiem utrzymania réwnowagi warunkéw spotecznych i ekonomicznych, ale i $rodowi-
skowych sktadajacych si¢ na trwaly rozwoj panstwa jest ,,stopniowe i ciagle korygowanie po-
dzialu bogactwa i zapobieganie koncentracji wtadzy, godzacej w autentyczna warto$¢ wolnosci
politycznej i rownosci szans”. Zob. J. Rawls, 2009, s. 381.
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niczajacej si¢ demokracji po 4 czerwca 1989 r., faczone z polityka tzw. grubej

kreski. Ustgpstwo komunistycznych wladz wobec NSZZ ,,Solidarno$¢” w obli-

czu kleski wyborczej dotychczasowego rezimu zamienito si¢ w ustgpstwo nowej
demokracji wobec komunistow.

Odmiennosci polskie decydujace o szczegdlnym charakterze tej transforma-
cji byty nastgpujace:

— ,,odrzucenie poprzedniego ustroju odbylo si¢ w drodze «rewolucji wynego-
cjowanej»;

— ksztalt nowego ustroju nie byt przesadzony;

— warunkami poczatkowymi byly — brak prawa wilasnosci jako czynnika struk-
turotworczego oraz proces urynkowienia gospodarki, ktory byt zarazem pro-
cesem wycofywania si¢ panstwa z redystrybucji;

— dziedzictwo politycznego modelu «emancypacji bez liberalizacji»;

— odziedziczenie w sferze kultury «mitologii socjalizmu realnego»” (Wnuk-
-Lipinski, 1996, s. 80-81).

W okresie wczesnej transformacji spoteczenstwo polskie nie obfitowato —
w ocenie A. Podgoéreckiego — zbyt bogato w bezosobowe rodzaje interakcji mie-
dzyludzkich, w konsekwencji nie traktowalo ich jako zwyktych $rodkow roz-
wigzywania problemoéw spotecznych, $rodowiskowych. Miato i ma trudnosci
z akceptowaniem sformalizowanych instytucji zwiazanych z demokracja oraz
prawnych i administracyjnych procedur, w ktorych prowadzi si¢ konsultacje,
mediacje i wydaje konsensualne rozstrzygnigcia, uwzgledniajace m.in. aspekt
srodowiskowo-przyrodniczy. Powstajace spoleczenstwo demokratyczne ktadzie
bardziej nacisk na pewnego rodzaju ,,wole zbiorowa” niz okreslone reguty po-
stgpowania. Rodzaca si¢ z duzymi oporami $wiadomo$¢ demokratyczna charaktery-
zuje si¢ matym i zmiennym zaufaniem do wybieralnych organéw wiadzy publicznej
oraz brakiem zdolnoéci do $wiadomego, krok po kroku, budowania instytucji pu-
blicznych, stowarzyszen i organizacji spotecznych (Podgorecki, 1995).

W okresie trwajacej transformacji ustrojowej M. Ziotkowski wyrdznit dwa
zasadnicze okresy: wspolnote wartosci ,,miodowego miesiaca transformacji”
oraz porzadek normatywny ,,mozolnej codziennosci transformacji”. Obecna faza
transformacji cechuje si¢ tym, ze w odczuciu znacznej czesci obywateli budowa
demokracji utracita w sporej mierze swoj aksjologiczno-ideowy wymiar i etycz-
ne fundamenty. Definiujac pragmatycznie demokracje, artykulowali oni przez
kilkanascie lat postawy roszczeniowe, aktualnie wysuwajac partykularne zada-
nia modernizacyjne. W odniesieniu do wiadzy w sytuacji postgpujacej pragma-
tyzacji $wiadomosci spotecznej o stosunku do niej decyduje w coraz wigkszym
stopniu nie jej legitymizacja, ale czysto instrumentalnie rozumiana efektywnos$¢.
Postgpujaca pragmatyzacja $wiadomosci zachodzi w roznych wymiarach. Naj-
powszechniej wystgpujaca obecnie postacia §wiadomosci spotecznej jest dazenie
do awansu zawodowego i sukcesu finansowego, inna — nadal czesta — obrona
zagrozonej pozycji spotecznej, coraz widoczniejsza — nastawienie na konsumpcje
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oraz — stosunkowo najrzadziej — pragmatyzacja realistyczna (Zidtkowski, 2000).
Szczegolnie ta czwarta, bedac proba realizacji indywidualnych i grupowych intere-
séw spoteczno-gospodarczych — na gruncie konsensusu $rodowiskowego — moze
dac¢ szansg rozwigzania ogolnospotecznych probleméw ekologicznych.

Skad biora si¢ nasze zawiklane i chwiejne postawy oraz zachowania? Ro-
nald Inglehart zwraca uwage, ze waznym czynnikiem wptywajacym na postawy
spoteczne jest historia danego spoleczenstwa i jego kultura, w tym religia. Po-
dobnie jak w pozostalych panstwach dawnego bloku wschodniego, z racji sytu-
acji gospodarczej, w Polsce dominuja wartosci materialistyczne. Towarzyszy im
bardzo duze znaczenie tradycyjnych zrodetl autorytetu: religii, rodziny i narodu.
W tym sensie nie mozna méwi¢ o tym, ze w Polsce zaistniata modernizacja —
autorytet panstwa jest zbyt staby, a samo panstwo traktowane jest raczej jako ad-
resat kolejnych roszczen, a nie partner. Stad zmiany zachodzace w Polsce prze-
biegaja dwutorowo: z jednej strony jest to zmiana modernizacyjna (dazenie do
sukcesu materialnego, konsumpcjonizm, pogon za pieni¢gdzmi i dobrami mate-
rialnymi, poczucie bezpieczenstwa socjalnego, niska sktonno$¢ do angazowania
si¢ w sprawy publiczne), a z drugiej — postmodernizacyjny wzrost znaczenia
warto$ci postmaterialistycznych (indywidualizm, relatywizm moralny, wigksza
wrazliwo$¢ na prawa cztowieka, roznorodno$¢ form ekspresji politycznej, po-
wstanie nowych ruchow spotecznych, w tym ekologicznych, dbanie o lepsza ja-
ko$¢ zycia, w tym o srodowisko naturalne) (Inglehart, 1997; 2006).

W okresie ,,mozolnej codzienno$ci transformacji”, przy niezmienionych,
doé¢ tradycyjnych, postawach i zachowaniach uwidacznia si¢ modernizacja po-
wierzchowna i pozorna. Daje si¢ ja zauwazy¢ w wielu dziedzinach zycia: sto-
sunku do pracy (niska produktywno$¢ pracownikow), stylu konsumpcji (niere-
alistyczne aspiracje wzgledem standardu zycia), czy takze ochrony $rodowiska
naturalnego (,,dzikie” wysypiska odpadéw i $mieci). Przyczyna jest przejmowa-
nie w przyspieszonym trybie standardéw i narze¢dzi zachodnich, bez odpowied-
nio rozwinigtej infrastruktury oraz nieprzemodelowanych postaw mentalnych.
(Giza-Poleszczuk, 2004). Przyktadem ,,0dgornej postmaterializacji” swiadomo-
$ci spolecznej moze by¢ tzw. ustawa $mieciowa, ktéra ma zachgca¢ — za pomoca
argumentow finansowych — do segregowania odpaddéw i pomodc zlikwidowaé
,,dzikie” wysypiska smieci (Drozdowski, 2014).

Pojawiajacg sie przeszkoda okazuje si¢ w Polsce nikly poziom zaufania spo-
tecznego. Opierajac si¢ na badaniach European Social Survey 2008 — oscyluje
ono w granicach 17,9%, co daje nam przedostatnie miejsce wsrdod krajow obje-
tych sondazem. W 2012 r. znalezliSmy si¢ na poziomie Sredniej europejskiej
(30,0%, tj. 12,8 pkt. na 30 pkt. mozliwych), po czgsci pewnie dzigki naptywowi
srodkow unijnych. Nie jesteSmy wrazliwi na dobro wspdlne i otoczenie przyrod-
nicze. Cho¢ dostrzega sig jaskotki zmiany postaw, najpierw na poziomie lokal-
nym — szczegdlnie wiejskim — za sprawa wdrazania gminnych programow (Do-
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manski, 2014; Mularska-Kucharek, 2001). PrzyjeliSmy model rozwoju, ktory
mozna okresli¢ jako ,,dyfuzje nasladowcza”. Kupujemy i kopiujemy wymyslone
gdzie$ indziej rozwiazania — ale ich nie rozwijamy. Narasta tez przeswiadczenie
0 wyczerpywaniu si¢ prostych rezerw, w postaci wzglednie tanich pracownikéw
i restrukturyzacji wielu obszaréw gospodarki opartej na inwestycjach zagranicz-
nych. A to zwrécito uwage i wprowadzito do debaty publicznej zagrozenie dry-
fem rozwojowym i narastajaca putapka sredniego rozwoju (Hausner, 2012; Bu-
kowski i in., 2012; Jasiecki, 2013; 2016). Imitacyjny charakter polskiej trans-
formacji — kontynuowanej jako modernizacja — w jej dotychczasowym, jak
i przewidywanym na najblizsze lata ksztalcie moze zblizy¢ nas nieuchronnie do
putapki sredniego rozwoju (Drozdowski, 2014).

Co za tym idzie, problemem do rozwiazania pozostaje wyksztalcenie w Po-
lakach kapitatu trwalego rozwoju, kreatywnosci i innowacyjnosci — wspartych
mysleniem ekologicznym — zamiast kapitatu przetrwania rodem z PRL-u i kapi-
tatu adaptacji, wytworzonego i preferowanego w minionych 27 latach, prowa-
dzacego do zjawiska klientelizmu wobec Unii i Zachodu. I tu wtasnie nieposled-
nig rol¢ do odegrania pozostawia si¢ procesowi edukacyjnemu, tworzacemu
standardy wspotdziatania oparte na do§wiadczeniach, dobrych praktykach i re-
fleksji ekohumanistycznej.

c. Polska jako miejsce do zycia?

Oceniajac z perspektywy czasu, od 1989 r. w Polsce nie pojawit sig jak do-
tad duzy popyt na zréownowazony rozwéj w skali planistycznej, urbanistycznej
czy przestrzennej. To samo dotyczy sfery inwestycji gospodarczych i §rodowi-
skowych, ale takze istnienia hiperkonsumpcji, polegajacej na kompulsywnym
kupowaniu w nadmiarze przez homo consumens. Albowiem

$wiadomos$¢ [przecigtnego konsumenta — przyp. aut.] ksztattowana jest przez kult [no-
wych — przyp. aut.] rzeczy. Nadmiar rzeczy sprawia wrazenie, ze powstaja one z niczego
i do tego bardzo tatwo je wyprodukowac (Kostecka, 2010, s. 20).

Psychiczna cena owego materializmu, zywiacego si¢ takimi warto§ciami,
jak: popularnos¢, wizerunek i sukces finansowy, nie do$¢, ze jest wysoka, to po-
zostaje takze W sprzecznosci z warto§ciami spotecznymi, takimi jak samoakcep-
tacja, przynaleznos¢ i poczucie bycia czg$cia wspolnoty. Paradoksalnie, wyniki
badan sugeruja, ze im bardziej jednostka wiaze swoje szczeScie i1 satysfakcje
z osiaganiem materialnych celéw, tym bardziej jest nieszczgs§liwa. Ludzie prefe-
rujacy warto$ci duchowe i spoteczne sa szczegsliwsi i okazuja wigksza odpowie-
dzialno$¢ wobec srodowiska i jego zrownowazenia niz osoby sktaniajace si¢ ku
warto$ciom materialistycznym (Kasser, 2002). I tu pojawia si¢ pole do dziatania
dla ekoedukacji czy edukacji suspensywnej?.

12 Edukacja sustensywna — edukacja srodowiskowa poszerzona o ideg zréwnowazonego rozwoju, okre-
$lana tez edukacja na rzecz zrbwnowazonego rozwoju. Por. Domeracki, Tyburski, 2011, s. 248-249.
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Odnoszac si¢ do ostatnich lat, warto odnotowa¢ najnowszy indeks zrowno-
wazonego rozwoju, ktory wskazuje na Polske jako lidera Europy. Wedtug
niego pod wzgledem poprawy jako$ci zycia gonimy Zachod. W tej chwili wy-
przedzamy juz Wtochy oraz Grecjg i depczemy po pigtach Hiszpanii i Portugalii.
Indeks zrownowazonego rozwoju SEDA (z ang. sustainable economic deve-
lopment assessment) 2016, ktory opracowali eksperci z Boston Consulting Gro-
up, wskazuje, ze Polska jest w tej chwili 30 najlepszym miejscem do zycia na
Swiecie.

Current-Level 2016 SEDA Scores by Dimension
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Zrodto: http:/iwww.newsweek. pl/biznes/ranking-seda-polska-wyzej-niz-wlochy-standard-zycia-
polakow-rosnie,artykuly,395978,1.html [23.08.2016].

Zestawienie pokazuje pozycje Polski (zielone stupki) w najwazniejszych ob-
szarach rozwoju spoteczno-ekonomicznego zbadanych przez analitykéw z Bo-
ston Consulting Group. Linia na wykresie oznacza mediang dla wszystkich kra-
jow Unii Europejskiej. Jednak w duzej mierze awans zawdzigczamy problemom
innych. Edukacja plasuje sie wskaznikowo powyzej mediany unijnej. Odstajemy
przede wszystkim w kwestii dochodéw (income), infrastruktury, poziomu za-
trudnienia (employment) i ochrony $rodowiska (environment).

Co szczego6lnie wazne, do naszych osiagnie¢ jako panstwa mozna zaliczy¢
rowniez przelamanie typowej, negatywnej zaleznosci pomiedzy wzrostem go-

¥ Wskazniki jakoéci zycia SEDA: PKB, stabilnosé gospodarki, sytuacja na rynku pracy, jako§é
edukacji 1 opieki zdrowotnej, infrastruktura, administracja, zrownowazenie dochodow, spote-
czenstwo obywatelskie i stan §rodowiska naturalnego.
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spodarczym i stanem $rodowiska — w Polsce, rownolegle z rozwojem ekono-
micznym, nast¢puje poprawa stanu $rodowiska (ograniczenie zanieczyszczen,
w tym niskiej emisji pytow i szkodliwych gazow (Smog), segregacja odpadow,
zanik tradycyjnych galezi przemystu cigzkiego, dewastujacych i degradujacych
przyrodg).

3. Edukacja na rzecz zrownowazonego rozwoju (EZR)

Edukacja, zaréwno formalna (szkolna), jak i nieformalna (organizacje poza-
rzadowe, mass media), wywotuje zmiany psychiczne, tj. ksztaltuje pozadane
spolecznie potrzeby, postawy i wzory zachowan, ujmuje je w oczekiwane
i przydatne srodowiskowo i ekologicznie warto$ci moralne (przyjazny stosunek
do przyrody, szlachetno$é¢, bezinteresownos¢, doswiadczenie ekologiczne, od-
powiedzialno$¢ pokoleniowa, empatia Srodowiskowa, solidarnos$¢) i zasady
etyczne, by w oparciu 0 nie formutowa¢ strategie dziatan wychowawczych, pro-
ekologicznych, ktore zorientowane bylyby na egzystencje ekohumanistyczna
(Konarzewski, 1987; Piatek, 2005; Kuzior, 2005).

Odrézniajac edukacje na rzecz zrownowazonego rozwoju (EZR) nazew-
niczo i znaczeniowo, odnosimy ja przedmiotowo do kilku obszarow edukacji:
przyrodniczej, ekologicznej, sozologicznej i sSrodowiskowej. Z tym ze — jak traf-
nie wypunktowuje to T. Borys — rozszerzamy jej formulg o tresci edukacji spo-
tecznej, ekonomicznej, etycznej, estetycznej i kulturalnej. Dzigki takiej holi-
stycznej perspektywie staje si¢ realne propagowanie i wdrazanie nowego para-
dygmatu, ktory generuje wizj¢ tadu zrownowazonego (2006).

W przypadku EZR zachodzitoby to w sprzezeniu z autentyczng zmiang war-
tosci zachodzaca pod wptywem ksztatcenia ekologicznego, odnoszacego si¢ do
trzech sfer: emocjonalnej, wiedzy 1 umiejgtnosci praktycznych, szczegodlnie przy
uzyciu metod perswazyjnych i zadaniowych oraz grupowych metod wychowa-
nia poprzez nacisk grupowy, role spoteczne i ekohumanistyczny wzor zycia
(Adamkiewicz-Drwitto, 2008; Walosik, 2013).

Stosujac owe metody, mozna uwrazliwi¢ ludzi i zwigkszy¢ ich zaangazowa-
nie w proces poszukiwania rozwiazan dotyczacych problemow $rodowiska
i rozwoju. Jak przypominaja tezy Szczytu Ziemi w Rio de Janeiro w 1992 r.
K. Kafel i W. Lenart:

Edukacja moze uksztattowaé¢ swiadomosé, jesli chodzi o kwestie srodowiska i etyke,
wartosci i postawy, umiejetnosci i zachowania umozliwiajace rozw6j zréwnowazony.
W celu osiagnigcia tego zamierzenia edukacja powinna obejmowac nie tylko srodowisko
fizyczne i biologiczne, lecz takze zagadnienia srodowiska spoteczno-gospodarczego oraz
rozwdj cztowieka (Batorczak, 2013, s. 30).

U nas, odnoszac si¢ do Globalnego Programu Dziatan Agenda 21 z Rio de
Janeiro, zarysowano kierunki dziatan ekoedukacyjnych w dokumentach stano-



Przypadek Polski... 49

wiacych przetozenie porozumien Okraglego Stotu: I ,,Polityka ekologiczna pan-
stwa na lata 2003-2006, z uwzglednieniem perspektywy na lata 2007-2010”
z 1991 r. 1 ,,Przez edukacje do zrownowazonego rozwoju. Narodowa Strategia
Edukacji Ekologicznej” (2001) oraz w przyjetej w czerwcu 2001 r. ,,II Polityce
Ekologicznej Panstwa (z perspektywa do 2025 roku)” i najswiezszej daty, bo
z 2006 r. ,III PEP 2007-2010, z perspektywa do roku 2016 (Kuzior, 2005;
NFOSiGW, 2012).

EZR jawi si¢ — nie tylko w wymienionych dokumentach — jako proces trwa-
jacy cale zycie, od wczesnego dziecinstwa do ksztalcenia wyzszego oraz osob
dorostych, ktére wychodzi poza edukacje formalna. Definicja, ktéra okresla
EZR jako

edukacje, ktora rozwija wiedzg, wartosci 1 umiejgtnosci umozliwiajace ludziom swiado-
me podejmowanie decyzji dotyczacych tego, jak dziatamy zaréwno indywidualnie, jak
i zespotowo, lokalnie, jak i globalnie, tak aby nasze dziatania mogly poprawia¢ jako$¢ zycia
dzisiaj, bez niszczenia zasoboéw planety na przyszto$¢ (ESD in the UK in 2010, s. 14)

bedzie przydatna w dalszej czesci.
Podobnie jak sformutowanie jej zakresu znaczeniowego i teleologicznego
przez W. Tyburskiego:

[...] jest catoksztaltem czynnosci i procesoéw, ktore maja na celu uswiadomienie i zmo-
tywowanie jej potencjalnych odbiorcow do podejmowania dziatan, przejawiania zacho-
wan i przyjmowania postaw, ktére posrednio lub bezposrednio przyczynia¢ si¢ beda do
zaprowadzania, upowszechniania, utrwalania i ochrony tadu, przejawiajacego si¢ kom-
pleksowo w wymiarach spotecznym, gospodarczym, politycznym, kulturowym i przy-
rodniczym, opartego na idei zréwnowazonego rozwoju (Tyburski, 2011, s. 250).

Kryzys szkoty lat 90. — bedacy m.in. poktosiem trwajacej transformacji ustro-
jowej Polski i rozchwiania systemu autotelicznych warto$ci ludzkich — wywotat
rozbicie koncepcji szkoty-wspdlnoty, z wychowawca w roli mistrza, a w konse-
kwencji rezygnacj¢ szkoly z funkcji wychowania na rzecz tylko nauczania (Sta-
winski, 2004). To zachecito $rodowiska reformatorow pedagogicznych do
wszczegcia prac programowych i zainicjowania dziatan organizacyjnych. Poczaw-
szy od reformy gimnazjalnej z 1999 r., az po projektowany w 2009 r. obowiazek
nauki dla sze$ciolatkow i nastepne lata, Systemowo promowano holistyczne zdro-
wie i zrownowazony rozwoj, wspierajace wszystkie sfery funkcjonowania czto-
wieka. Preferujac i propagujac paradygmat holistyczny i humanistyczny, odwoty-
wano si¢ do dorobku naukowego m.in. R. Steinera, V. Kinga, R. Assagiolego,
J.C. Pearce’a, L. Wygotskiego, E. Eriksona, D. Haya i R. Nye’a czy A.S. Neilla.
Jeszcze niedawno, wraz ze wdrazanymi zmianami systemowymi nauczania i wy-
chowania, tj. organizacyjnymi i programowymi, wprowadzajac nauczanie zinte-
growane i blokowe (przyroda), stawiano na przej$cie od nauczania informacyjne-
go do pedagogiki doswiadczania emocji, w tym strachu i odreagowywania go,
kontroli emoc;ji, zarzadzania soba i poszukiwania wartosci (Biatek, 2009).
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Wychowanie i wspotbrzmiaca z nim edukacja — jak oczekiwano — miaty za-
korzenia¢ ucznia w rzeczywisto$ci. Ta za$, bedac punktem odniesienia, pozwa-
lataby na zrownowazony, tj. harmonijny, proces rozwoju, powiazany ze wszyst-
kimi sferami funkcjonowania ucznia (wychowanka), ktory prowadzitby w kon-
sekwencji do uformowania zdrowej osobowosci dziecka, rodziny, spotecznosci
lokalnej i $rodowiska przyrodniczo-kulturowego (Najder-Stefaniak, 2002). Pa-
migtajac o wezesniej przywotanych trzech zasadach operacyjnych zrownowazo-
nego rozwoju T. Jacksona, trzeba zaakcentowal trzy komplementarne zakresy
zadaniowe EZR, {j.

— ,,w zakresie tadu spolecznego (solidaryzm, egalitaryzm spoleczny, zréwno-
wazona i sprawiedliwa konsumpcja, sprawiedliwo$¢ dystrybutywna, postep,
subsydiarno$¢, demokratyzacja zycia i uspotecznienie decyzji, respektowa-
nie praw cztowieka, jako$¢ zycia ludzkiego nadrzgdnym celem rozwoju
i sprawiedliwo$é retrybutywna'?),

— na rzecz zrownowazonej produkcji i konsumpcji ($wiadomo$¢é konsumenc-
ka, konsumpcja zréwnowazona: proekologiczna i etyczna);

— w ksztaltowaniu tadu $rodowiskowego na trzech zasadniczych poziomach:
kognitywnym, emocjonalno-wolitywnym i behawioralnym (nastawienie ho-
listyczne i systemowe; zdolnos$¢ kojarzenia i integrowania wiedzy interdy-
scyplinarnej; bezpieczna kontrola przyrody; utrzymanie zdolnosci samood-
nowienia $wiata przyrody; postawa pojednania, opiekunczosci i partnerstwa
cztowieka wobec przyrody; respektowanie ludzkiego myslenia «programo-
wo aksjologicznego»” (Tyburski, 2011, s. 272—-281).

Narastajacy globalny kryzys ekologiczny, zwielokrotniony od 2008 r. wpty-
wem kryzysu finansowego, a nastepnie kryzysu na rynku pracy i surowcow,
zrodzit przekonanie, iz nie bedzie mozna go przezwycigzy¢, kierujac si¢ reguta-
mi i warto$ciami dominujacego paradygmatu technokratycznego. Nie powinien
wigc dziwi¢ formutowany przez §rodowiska eksperckie i opiniotworcze postulat
edukacji ekologicznej na wszystkich etapach ksztalcenia. Takiej z centralng po-
zycja szkoty, pobudzajacej krytyczna madro$¢ spoleczna, epistemologiczna
i ekologiczna oraz wiedzg refleksyjna, w tym szczego6lnie wrazliwos¢ na los
stabszych intelektualnie i zmarginalizowanych kulturowo oséb, grup spotecz-
nych (Hull, 1997).

Dotychczasowe rozwazania na uzytek niniejszego tekstu, wskazuja niepo-
Slednia role myslenia ekologicznego i etyki $rodowiskowej — ksztaltowanej
w toku edukacji ekologicznej, zaréwno tej szkolnej, jak i pozaszkolnej — na mo-
del zrbwnowazonego rozwoju Polski, Europy czy Swiata i odejscie od status quo
fundujacego dziatania odbywajace si¢ kosztem dobrostanu przysztych pokolen
oraz odlegtych ,,obcych”. Albowiem — jak uczy nas psychologia ewolucyjna, ale
i historia powszechna — nie jeste$my jako ludzie wyposazeni genetycznie w Ce-

4 Retrybucja (ang. retribution — kara) — sprawiedliwa odplata za wyrzadzone zto, proporcjonalna
do czynu i winy sprawcy. Zob. Encyklopedia prawa (2004), s. 678.
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chy prospoteczne, pozwalajace uczyni¢ zjawiskiem codziennym kontynentalna
czy globalng interakcj¢ migedzygatunkowa 1 wspotdziatanie spoteczne. Chociaz —
co istotne dla skutecznosci procesu dydaktyczno-wychowawczego i socjalizacji
wtornej — posiadamy wrodzone sktonnosci do altruizmu i wspolpracy w matej gru-
pie rodziny, klanu lub plemienia (Malinowski, 2016; Weiner, 2003; Weiner, 2009).

Jednym z wyzwan etycznych, przed ktérym stoi EZR, jest formowanie
I promowanie wspoldziatania, konstruktywnego partnerstwa i zwyktej migdzy-
ludzkiej solidarno$ci, nie tylko w krotkim okresie, lecz takze migdzypokolenio-
wej. Bez uksztattowania tych kompetencji nie bedzie mozliwe rownowazenie
rozwoju, tj. ograniczenie petli obiegu materii w systemie gospodarczym. A dalej
— nawiazujac do F. Fukuyamy, M. Carleya i Ph. Spapensa — nie stanie si¢ moz-
liwe uzyskanie interakcyjnego efektu redukujacego presje konsumpcji na srodowi-
sko, bez pomniejszajacego go wspotdziatania i rOwnowazenia poprzez motywacje
swiadomo$ciowa i stosowanie imperatywu ekologicznego (Janikowski, 2004).

Specyfika i zakres przedmiotowy myslenia ekologicznego 0 nastawieniu
systemowym, potrzebujacym podejscia transdyscyplinarnego i ram koncepcyj-
nych — zarysowanych w pierwszej czesci — obejmowatyby

[...] wszelkie kwestie zwiazane z pojmowaniem i warto$ciowaniem przyrody, z pozycja

czlowieka w niej, wzajemnymi wspotzaleznosciami i oddziatywaniem migdzy biosfera
a cztowiekiem [...] (Hull, 2011, s. 141).

Co wigcej, dotyczyloby to wielorakich aspektow stosunkow i mechanizméw
spoleczno-politycznych, majacych wplyw na powiazania czlowieka z przyroda.

Przyblizajac wielowymiarowos¢ myslenia ekologicznego, wyr6zni¢ w nim
trzeba nastepujace orientacje i tresci:

— podejscie holistyczne i systemowe, ktore pociaga konieczno$¢ myslenia glo-
balnego i uniwersalistycznego, wspotwystepujacego z rezygnacja z dzielenia
$wiata na niezalezne fragmenty o proweniencji nacjonalistycznej i partyku-
larnej;

— przekonanie o istotno$ci holograficznego objasniania rzeczywistosci, czyli
respektowania wielostronnych uj¢¢ dokonywanych z réznych punktéw wi-
dzenia, zaréwno teoretycznych czy opisowych, jak i emocjonalnych czy
wartosciujacych;

— $wiadomos¢ bycia podmiotu poznania i dziatania integralna czg$cia badanej
rzeczywistosci, tj. wspottworzenia jej;

— interdyscyplinarno$¢, tj. umiejetno$¢é kojarzenia i integrowania elementow
pochodzacych z ré6znych dziedzin wiedzy i praktyki;

— perspektywiczno$¢ ujmowania rzeczywistosci w dlugookresowym wymiarze
czasowym, ktora pozwala dostrzec integralna jednos¢ dynamicznej rowno-
wagi ekosystemow z procesami tworzenia si¢ nowych form rzeczywisto$ci;

— programowa aksjologiczno$¢, czyli utozsamianie myslenia ekologicznego
z mysleniem odwotujacym si¢ do wartosci;
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— preferowanie poszukiwania i osiggania madrosci — umozliwiajacej wlasciwe po-
stgpowanie, rozpoznawanie i realizowanie dobra, zycie w harmonii z innymi

i z przyroda — kosztem samego przyrostu wiedzy czy informacji (Hull, 1997).

Doswiadczajac akceleracji rozwoju nauki i techniki, ktory wywotuje stan
permanentnych zmian i narastajacego ryzyka, stajemy w obliczu wdrozenia no-
wego systemu edukacyjnego. Zadaniem dla rodziny, szkoty, wspolnot religij-
nych 1 medidw bytoby promowanie $srodowiska jako dobra wspdlnego poprzez
wychowanie ekologiczne odwotujace si¢ do uczenia bedacego podstawa dla sku-
tecznego dziatania, wspotdziatania, prawdomownosci i ukochania (loving) (Me-
adows, Randers, Meadows, 2006; Meadows, Randers, Meadows, 1995). Co za
tym idzie, edukacja zorientowana ekohumanistycznie jest niezbgdna dla upo-
wszechnienia i zwigkszania skuteczno$ci aktywno$ci poznawczo-innowacyjnej
oraz kreowania mozliwosci wysokiej ludzkiej elastycznosci s$rodowiskowo-
przyrodniczej. Taki system pozwolitby zastapi¢ ksztatcenie elitarne powszechnym
ksztaltowaniem kultury informacyjnej i madrosci — jako podstawowych edukacyj-
nych przestanek — warunkujacych trwaly rozw¢j. Te za$ bylyby zdolnoscia:

1) ,,obserwowania zdarzen zachodzacych w uktadzie podmiot Zycia spoteczno-
ekonomicznego — srodowisko spoteczno-przyrodnicze;

2) rozpoznawania procesow, ktorych te zdarzenia dotycza;

3) przewidywania przebiegu tych procesow;

4) ich ekohumanistycznego warto$ciowania;

5) wspomagania proceséw pozytywnych i przeciwstawiania si¢ procesom nega-

tywnym” (Michnowski, 2013, s. 57-58).

Kolejnym dziataniem edukacyjnym bytoby ksztaltowanie — z odwotaniem
do sumienia — swiadomosci ekologicznej, zyskiwanej poprzez internalizacjg na
psychicznej osi jazni zdolnosci do u§wiadamiania sobie i dokonywania moralne;j
oceny nastepstw wlasnego dziatania i jego potencjalnych skutkow dla srodowi-
ska spoteczno-przyrodniczego (Papuzinski, 1997). Juz 1. Kant pisak:

sumienie to §wiadomos¢, ze istnieje w cztowieku trybunat wewngtrzny (2001, s. 123).

Sumienie oznacza zatem rowniez $wiadomo$¢ wewnetrzna, wiedzg¢ o czyms,
wspotwiedze.

Istnieje wspotzalezno$¢ miedzy ksztaltowaniem $wiadomosci ekologicznej
a ksztattowaniem sumienia. Historyk kultury Theodore Roszak w Person/Planet
ujat to nastgpujaco:

Sumienie i §wiadomos¢, jakze zdumiewajace jest podobienstwo tych dwoch stow (w je-

zyku angielskim conscience oznacza sumienie, a consciosuness — $wiadomos$c). Z tej

nowej $wiadomosci, ktora zyskujemy wzajemnie od siebie jako ludzie, uda nam sig by¢

moze stworzy¢ jeszcze jakas nowa form¢ sumienia, taka, ktorej wrazliwo$¢ etyczna na-

strojona bytaby na wielkie dobro, wielkie zto (1976, s. 42).

Czerpiac z funkcji instytucjonalnych i zatozen programowych rodziny, szko-
ty, Kosciota, mass medidéw, organizacji spotecznych i politycznych oraz instytu-
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cji publicznych panstwowych, mozna oczekiwa¢ od edukacji ekohumanistycz-
nej, misji chrzedcijanskiej 1 polityki panstwa propagowania i popularyzacji idei
ekologicznych, w tym budzenia sumienia ekologicznego — gtoszonego juz przez
A. Schweitzera, a zarysowanego wcze$niej. Z kolei A. Papuzinski taczy sumie-
nie ekologiczne z uswiadomieniem sobie przez czlowieka odpowiedzialnos$ci za
zycie w kazdej postaci, za caly potencjatl genetyczny na Ziemi oraz za utrzyma-
nie liczebnosci populacji wszystkich form zycia (Papuzinski, 1997).

Prowadzenie edukacji ekologicznej powinno mie¢ na celu przestawienie my-
$lenia ludzi z pozycji ,,zdobywcy” na pozycje ,,partnera” srodowiska naturalne-
go. Wiedza tego typu, szczegolnie jest potrzebna kadrom odpowiedzialnym za
wprowadzenie i sterowanie procesami gospodarczymi, spotecznymi i ochrona
srodowiska. Waznym zadaniem w tym wzgledzie jest doprowadzenie do ekolo-
gizacji programow ksztatcenia na kierunkach ekonomicznych i prawnych oraz
ekonomizacji (humanizacji) na kierunkach przyrodniczych i technicznych.

Szukajac wsparcia w rozbudzaniu sumienia ekologicznego, trzeba odwotaé
si¢ do wychowania, ktére opiera¢ si¢ powinno na trzech podstawowych zasa-
dach, wywiedzionych z encykliki Centesimus Annus:

— ,zasada dobra wspdlnego, zgodnie z ktora Srodowisko spoteczno-
przyrodnicze ujmowane jest jako takie;

— zasada zycia, w ktdrej zycie jest warto§cia najwyzsza;

— zasada zycia i zdrowia czlowieka, w mys$l ktorej stanowia one rowniez war-

tosci najwyzsze” (Dolega, 1997, s. 52).

Powiazane ze soba myslenie ekologiczne, swiadomos¢ ekologiczna i sumie-
nie ekologiczne, ktore sa formowane w procesie edukacji i wychowania ekolo-
gicznego, ksztaltuja odpowiedzialno$¢ za stan $rodowiska spoteczno-przyrod-
niczego. Zaszczepiane przez nie wartosci i paradygmaty moga stac si¢ nosni-
kiem rozwoju cywilizacyjnego, o obliczu zrownowazonym i pokojowym.

W zaistniatej sytuacji prawomocnym staje si¢ pytanie: czy moze w ogole
istnie¢ taka wiedza — czyli doktryna, zespot sadow — ktora mogtaby czlowieka
uczyni¢ szczgsliwym, spelnionym egzystencjalnie i wspdlnotowo? Innymi stowy
— czy szczeScie cztowieka zalezy od jego wiedzy, okreslonej wiedzy, ktdéra moz-
na posia$¢, edukujac si¢? W tym migdzy innymi od zagadnien zrownowazonego
rozwoju, ktory miatby stanowi¢ podstawe ksztaltowania si¢ nowego typu §wia-
domosci, zwanej §wiadomoscia zrownowazonego rozwoju. Ta za$ bylaby rozu-
miana jako integralna cze¢$¢ §wiadomosci ekologicznej i szerzej — spoteczne;j.

Szansa na trwaty rozwdj, przy spelieniu wielu warunkéw, moze staé sig —
jak ja nazywa L. Michnowski — ekohumanistyczna cywilizacja informacyjna.
Istotna jej czgscia powinien by¢ system edukacji ze szkola ksztattujaca madrose,
zawierajaca rozum, uczucia — w tym empatig¢ — i intuicj¢. Jest nadzieja, ze poja-
witaby si¢ wtedy szansa na zmiang modusu posiadania u podmiotéw wychowa-
nia na modus ,,bycia”, skoncentrowany na odpowiedzialnej i zrobwnowazonej
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konsumpcji oraz sprawiedliwosci srodowiskowej (enviromental justice). Albo-
wiem modus ,,mie¢” nakierowany jest przede wszystkim na warto$ci materialne
— modus ,,by¢” na wartosci humanistyczne, czyli na mito$¢, kreatywnos¢, odpo-
wiedzialno$¢ za srodowisko spoleczno-przyrodnicze, afirmacj¢ i rado$¢ zycia.
Tak pojeta edukacja umozliwitaby uzupetnienie ewolucji naturalnej o ewolucj¢
intelektualna. Innym warunkiem zréwnowazonego rozwoju bylaby powszech-
na, ekospotecznie uzyteczna praca o charakterze intelektualnym, poznawczym
i innowacyjnym, oczywiscie na réznym poziomie i ro6znym zakresie (Michnow-
ski, 1989; Fromm, 1989, Malinowski, 2016).

Konkludujac, w kwestii ksztalttowania §wiadomosci i mys$lenia ekologiczne-
go zarowno poprzez edukacj¢ w formie szkolnej, jak i pozaszkolnej warto przy-
pomnie¢, ze do 2008 r. byta ona realizowana w postaci mi¢dzyprzedmiotowych
sciezek dydaktycznych. Wiedzg dotyczaca ochrony $rodowiska przekazywano
uczniom na lekcjach réznych przedmiotow nauczania: na chemii, fizyce, biolo-
gii, geografii i technice. Co do szczeg6téw — program byt dostosowany do ich
specyfiki. W 2009 r. weszto w zycie nowe rozporzadzenie Ministerstwa Eduka-
cji dotyczace realizacji tresci zwigzanych z edukacja ekologiczng (Rozporzadze-
nie, 2009). Nowa podstawa programowa zastapita dotychczasowe standardy
wymagan. Nie przewidziano $ciezek edukacyjnych, natomiast treSci z edukacji
ekologicznej znalazly si¢ w podstawach programowych przedmiotow szkoly
podstawowej, gimnazjum i szkét ponadgimnazjalnych w zakresie podstawowym
i w zakresie rozszerzonym.

Obecnie tresci programowe obejmuja m.in.: elementy ekologii i ochrony
srodowiska (czynniki ksztaltujace réznorodnos¢ biologiczna i sprzyjajace jej
utrzymywaniu), sposoby ochrony réznorodnosci biologicznej, ekonomiczne
i spoteczne aspekty zwiazkéw miedzy cztowiekiem i jego dzialalnoscia a $ro-
dowiskiem, warto$¢ §rodowiska oraz korzysci i straty zwiazane z jego eksplo-
atacja, zasoby odnawialne i nieodnawialne.

Uzyskana w szkole wiedza z zakresu ochrony srodowiska jest niejednokrotnie
poglebiana i utrwalana poprzez réznorodne, uzupetniajace sie, formy edukacji po-
zaszkolnej. W minionych kilkunastu latach przeprowadzono wiele akcji edukacy;j-
nych, zarowno o zasiggu lokalnym, regionalnym, jak i ogolnokrajowym. Dzieje
si¢ tak pomimo tego, ze przygotowanie skutecznych programéw edukacyjnych,
przewodnikow, ktore znajduja rezonans spoteczny, jest sprawa trudna i wymaga-
jaca wspotpracy specjalistow z zakresu gospodarki odpadami, sozologii, psycho-
logii, socjologii, pedagogiki (Pawul, Sobczyk, 2011). W edukacje pozaszkolnag za-
angazowane byly dotad urzedy roznych szczebli administracji panstwowej i Samo-
rzadowej, pozarzadowe organizacje ekologiczne (Polska Zielona Sie¢, Greenpe-
ace, Kub Gaja, Polska Akcja Humanitarna, Fundacja Aeris Futuro), regionalne
osrodki edukacji ekologicznej, parki narodowe i krajobrazowe, a takze media.

Trzeba odnotowa¢ w tym miejscu, ze w zwiazku z zapowiadang od wrzesnia
2017 r. reforma o$wiatowa Ministerstwo Edukacji Narodowej — w ramach pre-
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konsultacji — opublikowato nowa podstawe programowa dla reaktywowanej po
17 latach 8-letniej szkoty powszechnej. Do konca pierwszego kwartatu 2017 r.
ma by¢ gotowy projekt podstaw programowych dla licedw i technikéw. Z pro-
jektu rozporzadzenia o ramowych planach nauczania niewiele jeszcze wynika
szczegotow dotyczacych edukacji ekologiczne;.

Uwagi koncowe

Przypadek Polski jako spoteczenstwa postprzemystowego, na tle sasiaduja-
cych z nia panstw Europy Srodkowo-WSschodniej — z punktu widzenia socjologa
i edukatora — nie jest odosobniony pod wzgledem rozwoju cywilizacyjnego.
Ewolucja systemu postkomunistycznego jest dtugotrwatym procesem zmian, jak
dotad majacym wigcej wspolnego z modernizacja imitacyjna o cechach zalezno-
$ci, powierzchownosci niz ze zréwnowazonym rozwojem. Cho¢ pojawiaty sig
rozne alternatywy rozwojowe, jak ,,samorzadna Rzeczpospolita”, ,trzecia dro-
ga”, czy — ostatnio — ,,odpowiedzialny rozwdj”. Proba przezwyciezenia deficy-
tow i zacofania minionych czasow stawaly si¢ wizje cywilizacyjne — czesto futu-
rystyczne czy zgota utopijne — jak: spoteczenstwo rynkowe, spoteczenstwo kon-
sumpcyjne, spoteczenstwo medialne, spoteczenstwo informacyjne, spoleczen-
stwo sieciowe, spoteczenstwo wiedzy, a takze spoteczenstwo ryzyka. Zwraca
uwagge to, ze polskie spoteczenstwo minionego 27-lecia w réznym natgzeniu za-
wierato cechy uwidocznione w przytoczonych nazwach.

W projektowaniu dziatan spolecznych sposoéb myslenia samoograniczajace-
go sig w materialnej ekspansji i konsumpcji, w tym m.in. w odrzuceniu obsesji
nowosci oraz aprobacie ekocentrycznego rozumienia idei rdwnowazonego roz-
woju, prowadzi do formutowania wizji spoteczenstwa ery ekologicznej. Poczu-
cie bezpieczenstwa i wolnos$ci jest oparte w nim na wspotidentyfikacji ze spo-
tecznoscia, w ktorej si¢ zyje, i na poglebianiu pozytywnych relacji z szerszym
otoczeniem. Jego osnowa sa subtelne wigzi rodzinne i relacje spoteczne oraz so-
cjo- i ekosystemy tworzace socjoorganiczna wspolnote, niczym — klasyczna juz
— Gemeinschaft Tonniesa.

Samonarzucajace si¢ pytanie musi brzmie¢: czy idea zréwnowazZonego
rozwoju moze by¢ wizja realistyczna, mozliwa w wdrozenia, czy tez pozostaje
utopia, bedaca narzedziem perfidnej manipulacji spotecznej w rekach elit rza-
dzacych? (Hull, 2007; Sztumski, 2006). Niewatpliwie stwarza ona szans¢ na re-
alizacje idei komplementarnosci racjonalistyczno-mechanistycznego sposobu
myslenia z systemowym myS$leniem holistycznym. Bowiem to osobliwo$cia
wlasnie gatunku ludzkiego jest tworzenie jednosci w réznorodnosci kulturowej
(Piatek, 2005). Podstawa strategii rozwoju zrownowazonego jest za§ informacja
integrujaca wiedze i dane, ktore mozna podzieli¢ na pie¢ zbioréw: informacje
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bazowo-inwentaryzacyjne, informacje realizacyjne, informacje identyfikacyjne,
informacje doskonalace i te bedace efektem, czyli informacje (wiedzg) finalne
(Czaja, 2009). Konkludujac, powodzenie zrownowazonego rozwoju — nie tylko
gospodarki — staje si¢ mozliwe dzigki wiedzy: przyrodniczej, ekologicznej, sozo-
logicznej, ekonomicznej i etycznej.

Kumulujace si¢ w ostatnich kilku latach kryzysy daja pewne powody do
ostroznego optymizmu co do zrdwnowazonego rozwoju — wspotwystepujacego
w skali globalnej, regionalnej i lokalnej — ktory moze zastapi¢ paradygmat wzro-
stu gospodarczego. Rosnie nadzieja na narastajaca §wiadomos¢ zagrozen agre-
sywnego materializmu i konsumpcjonizmu oraz wiedza o ich negatywach w po-
staci alienacji, strachu, nieufnos$ci 1 samotnos$ci. Mozna przychyli¢ si¢ do opinii
J. Rifkina, ze za sprawa Internetu powstaja rozproszone sieci globalnej wspot-
pracy rownorzgdnych uzytkownikow, ktore zaczynaja przetamywac materiali-
styczny syndrom. Internet przedmiotow taczacy kazda rzecz z kazda osoba staje
si¢ wydarzeniem przetomowym w dotychczasowych dziejach. Dlaczego? Bo po
raz pierwszy umozliwia si¢ wspotpracowanie naszemu gatunkowi niczym w ro-
dzinie, poprzez odczuwanie empatii (2016).

Edukacje na rzecz zréwnowazonego rozwoju mozna postrzegac¢ jako
szans¢ na sukces we wprowadzaniu jego zasad. Zachodzitoby to w drodze — jak
oczekuje L. Zacher — jej sprofilowania i uwzgledniania jako interfejsu miedzy
ekologia, rozumem i kultura (2009). Tym samym racjonalno$¢ ekologiczna wta-
czataby tez emocje, uczucia, pasje, wartosci, wizje i praktyki, ktére pozwolityby
na ugruntowanie idei trwatego rozwoju w antroposferze.
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Case of Poland: the imitative modernization to sustainable
development?

Summary

The concept as the system concept is arousing the sustainable development a lot doubts by
comparing expressions in the name about contrary meanings. This notion coming originally from
the forest administration region, in the 21st century immanently is connected with the ethical-
economic concept of essential needs and with the idea of limited possibilities of the environmental
global system. Accurately and briefly essence of the problem of exaggerated consuming the natu-
ral environment and intensifying antropopression is returning the determination “border of height”.
Poland undergoing a systemic transformation so far more has common to the imitative moderniza-
tion than the sustainable development. Hence also not there is a role of the education for overrat-
ing: natural, ecological, sozological and environmental in action to his thing. The both formal and
unofficial education is shaping desired socially needs, attitudes and patterns of behaviour, includ-
ing them in expected and useful environmentally and ecologically moral values and ethical princi-
ples. Based on not next to formulate it is possible strategies of education, environment-friendly ac-
tion which would be well up to ecohumanistic existence. Concluding, success of the sustainable
development — not only economies — is becoming possible thanks to the knowledge: natural, eco-
logical, sozological, economic and ethical.

Keywords: imitative (dependent, superficial) modernization, sustainable development (lasted),
environmental awareness, ecological thinking, education for the sustainable development.
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Psychologia a buddyzm. Czego psycholodzy moga
si¢ nauczy¢ od buddystow a buddysci od
psychologow?

Streszczenie

Artykul przedstawia stanowiska psychologéw, buddystow oraz psychologéw-buddystow
w kwestii podobienstw i r6znic migdzy metodami psychologii zachodniej 1 buddyzmu. Istnieja trzy
zasadnicze punkty widzenia: (1) buddyzmu rozumianego jako religia nie da si¢ pogodzi¢ z psycho-
logia; (2) medytacja buddyjska moze stanowi¢ uzupehlienie praktyki psychoterapeutyczne;j;
(3) psychologia zachodnia stanowi forme buddyzmu. Poniewaz jednak psychologia (rozumiana
jako terapia badz nauka) operuje w innych wymiarach niz buddyzm bedacy religia, dlatego korzy-
stanie przez buddystow z metod psychologii zachodniej i vice versa ma ograniczony charakter.

Stowa kluczowe: buddyzm, psychologia, ego, narcyzm, osobowos¢.

Chaos terminologiczny

Juz przy probie wyjasnienia podstawowych terminéw pojawia si¢ szereg
problemow. Etymologicznie psychologia to ,,nauka o duszy (psyche)”. Psycho-
lodzy wspotczesni, a takze buddysci, kwestionuja jednak istnienie duszy. Dlate-
go wymienia si¢ szereg sanskryckich pojec, ktore moga uchodzi¢ za buddyjskie
odpowiedniki greckiego psyche, w tym dziwa (jiva), atman (atman), pudgala
i purusza (purusa) (Collins, 2005, s. 8551).

Ze wzgledu na to, ze buddyzm zajmuje si¢ umystem, a nie dusza, buddolog
Andrew Olendzki (2003, s. 9) uwaza, iz psychologia to ,,nauka o umysle i za-
chowaniu”. Na Zachodzie zwyklo si¢ zrodet emocji szuka¢ w sercu, a mysli
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w umysle, jednak sanskryckie citta oraz chinskie Xin oznaczaja zaréwno
‘umyst’, jak i ‘serce’, za$ niemieckie Geist to tak ‘duch’, jak i ‘umyst’. W ten
sposob dochodzimy do wniosku, ze psychologia zajmuje si¢ i dusza, i duchem,
i umystem, i sercem.

Sprawe dodatkowo komplikuje to, ze wprawdzie buddysci therawady odrzu-
cili istnienie upaniszadowego ducha (skt. atman), ale idea ta powrocita W poje-
ciu natury buddy (stanu buddy) i jej rozlicznych metamorfoz w mahajanie (Sie-
radzan, 2007, s. 24-25). Stad w mahajanie natura (stan) buddy = duch = umyst =
pustka (Sieradzan, 2011, 420-422).

Psycholog Hayao Kawai (2005, s. 143) utozsamit psyche z pustka. Powotat
si¢ przy tym na stowa C.G. Junga (1969, s. 217): ,,psyche jest osia swiata [...]
wielka przyczyna zaistnienia §wiata”. Kawai (2005, s. 135) uwaza, ze Jung utoz-
samit psyche z ‘ja’. Ale réwnie prawdopodobne jest to, ze Jung zrownatl tutaj
psyche cztowieka jako tworcy swego $swiata z bogiem-stworca religii teistycz-
nych. Gdyby tak rzeczywiscie byto, oznaczatoby to postawienie znaku réwnosci:

natura buddy = stan buddy = pustka = duch = umyst = psyche = Bog = ja

Jezeli wszystkie te pojgcia sa tozsame, to mamy dwie mozliwosci: albo
w umystach badaczy panuje kompletny chaos terminologiczny, czyli kazdy
z nich tworzy sobie wlasne, odrgbne definicje, albo wszystkie te koncepcje
(w koncu twory ludzkiego umystu) na jakim$ poziomie sa tozsame.

Nie sposob tez stwierdzié, czy to, co Freud nazwat podswiadomoscia, Jung
kolektywna nieswiadomoscia, D.T. Suzuki (2000, s. 30-33) ,.kosmiczna nie-
swiadomoscia”, a co Moriya Okano (2005, s. 220) i Akira Onda (2005, s. 238)
utozsamili ze $wiadomoscia zbiorcza, czyli alajq (skt. alaya) filozofii jogacary —
to sa zjawiska tozsame, pokrewne, czy rozne. W tym kontekScie warte uwagi
jest to, ze Erich Fromm (2000, s. 154) — podobnie jak buddysci therawady — od-
rzucat pojecia $wiadomosci i nieSwiadomosci. Pisat o powigkszaniu §wiadomo-
$ci w znaczeniu wigkszego zrozumienia siebie poprzez zetknigcie si¢ z rzeczy-
wistos$cia i z prawda o niej.

Kolejny problem dotyczy pojgcia osobowosci. Buddysci nie mowia o osobie
(pudgala) ani osobowosci (skandha), gdyz w buddyzmie nie ma definicji czto-
wieka. MOwia natomiast o czujacych istotach (sattva). W buddyzmie nie ma
wigc pojgcia rozwoju osobowosci, kluczowego dla psychologii. O osobowosci
mozemy mowi¢ wylacznie w plaszczyznie konwencjonalnej, jako osobowym
‘ja’ (zwanym przez niektorych psychologow self), pamietajac, ze w buddyzmie
jest ono uwazane za glowna przeszkode na drodze do oswiecenia (nirwany).
Oswiecenie to oczyszczenie umystu/serca z intelektualnej niewiedzy i konflik-
towych emocji.

Ale w opinii Calvina S. Halla i Gardnera Lindzeya (1998, s. 345), klasykow
psychologii osobowosci, nirwana to ,,droga ku zdrowej osobowosci”. Zachodnia
psychologia osobowosci i psychologia buddyjska maja wiec catkowicie odmien-
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ne zalozenia: ego, ktore dla buddystow jest zrodlem problemow, dla psychologow
0sobowosci jest celem samym w sobie, a nirwana, ktora dla buddystow jest rozwia-
zaniem problemow i celem, dla psychologa osobowosci jest srodkiem do celu.

Buddysci nie kwestionuja istnienia ego, mowia tylko, ze nie istnieje ono
w sposob, w jaki sobie zazwyczaj je wyobrazamy, czyli, ze nie jest ono niczym
trwatym ani substancjalnym. O$wiecenie — cel praktyki — to zdanie sobie sprawy
z falszywej percepcji wlasnej jazni. Jest ono nie do pogodzenia z narcyzmem.
Z perspektywy buddyjskiej postulowany przez wigkszos¢ zachodnich psycholo-
gOéw rozwdj osobowosci to po prostu poglebianie narcyzmu. Obserwujemy to
w praktyce dnia codziennego, widzac mtodych ludzi idacych ulica i wpatrzo-
nych w oftarze swoich telefonéw komorkowych. Ilustracja tych dwoch skrajnie
odmiennych wizji $wiata moze by¢ kadr z filmu: na pierwszym planie widzimy
kobietg wpatrzong w swoj telefon komorkowy, a na drugim planie osobg religij-
na zatopiona w modlitwie (Rainbow Children, w przygotowaniu).

Inny problem polega na tym, ze osoba zdrowa wedtug psychologow zachod-
nich nie jest zdrowa wedtug buddystow, gdyz nawet jesli nie doswiadcza Zadne-
go cierpienia psychicznego i fizycznego (co trudne do wyobrazenia), to do-
$wiadcza cierpienia ztozonosci — co wynika z samej natury bycia czujaca istota.

Ponadto w zgodnej opinii buddystow ze wszystkich kierunkow — therawady,
mahajany i tantrajany — nie ma ludzi zdrowych psychicznie (Sieradzan, 2005,
s. 428-429). W oparciu o stwierdzenie Buddy Sakjamuniego, ze on sam nie ma
ani normalnej (naturalnej), ani anormalnej (szalonej) $wiadomosci (Mills, 2015,
S. 276, wers 881), buddysci uwazaja, ze tylko stan buddy jest poza szalenstwem.
Budda nie uwazat si¢ za czlowieka, ani boga, tylko za buddeg, a wigc istotg
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oswiecona (Woodward, 1992, s. 44-45). Zatem z buddyjskiego punktu widzenia tyl-
ko istoty o$wiecone (a wigc buddowie) sa zdrowe; czujace istoty zas$ zdrowe nie sa.

Tych, ktérzy zajmuja si¢ poréwnywaniem metod psychologii zachodniej
1 buddyzmu, mozna z grubsza podzieli¢ na trzy kategorie. Do pierwszej zaliczaja
si¢ ci, ktorzy mniemaja, ze poniewaz ich cele sa odmienne, nie da si¢ ich pogo-
dzi¢; do drugiej — ci, ktérzy uwazaja, ze medytacja buddyjska moze stanowié
uzupelnienie praktyki terapeutycznej; do trzeciej zas$ ci, dla ktorych psychologia
zachodnia stanowi forme¢ buddyzmu.

1. Psychologii i buddyzmu nie da si¢ pogodzié

Jung (2009a, s. 540) byl przeciwnikiem stosowania na Zachodzie wschod-
nich technik medytacyjnych, gdyz uwazat, ze ,,my, Europejczycy, nie jesteSmy
tak uksztattowani, by w sposob naturalny wlasciwie korzysta¢ z jej metod”. Za-
miast tego proponowal odnalez¢ wtasna Sciezkg duchowego rozwoju. Zdaniem
Junga (2009b, s. 488):

Powinni$my dazy¢ do wartosci Wschodu od wewnatrz, nie od zewnatrz, powinni$my ich
szuka¢ w sobie, w naszej nie§wiadomosci. A wowczas odkryjemy, jak wielka jest nasza
bojazn przed nieswiadomoscia, jak silne sa nasze opory. To wiasnie ze wzgledu na opory
kwestionujemy akurat to, co Wschodowi wydaje si¢ takie oczywiste: sitg umystowosci
introwertycznej na drodze do samowyzwolenia.

Te stowa Junga, pisane w 1939 roku, stracity na aktualno$ci. Od tego czasu
Zachod bardzo si¢ zmienil. Religie Wschodu od lat 60. trwale zadomowity si¢
w krajach zachodnich. Miliony ludzi praktykuja rézne formy wschodnich dyscy-
plin ascetyczno-religijnych. Jest to gtownie joga, co Junga prawdopodobnie przy-
prawitoby o bol glowy. Tylko w USA w 2011 roku jogg praktykowato — jesli wie-
rzy¢ internetowemu zrodhu — okoto 20 milionéw Amerykanow (Yoga, b.d.).

Dzogczienpa Namkhai Norbu uwaza, ze praktyki buddyjskiej nie da si¢ po-
godzi¢ z psychologia, gdyz o ile psychoterapia stuzy poprawieniu zycia w sam-
sarze ($wiecie cierpienia), to buddyzm ma na celu wyjscie poza samsare, catko-
wita realizacj¢ i odnosi si¢ do wszystkich zywotow. Laczenie z soba buddyzmu
i psychoterapii 0znacza w praktyce przyznanie, ze buddyzm jest niedoskonaty,
czyli ze czego$ w nim brakuje (Namkhai Norbu, 1991, s. 115-116). O ile
w psychoterapii celem jest zdrowe ego, czyli zapewnienie czlowiekowi wta-
sciwego funkcjonowania w $wiecie, to z perspektywy buddyjskiej samo ego
jest zrodtem probleméw, poniewaz tworzy ,.iluzje oddzielenia, ztudzenie pod-
miotu i przedmiotu” (s. 119). Dlatego celem praktyki buddyjskiej jest ,,roz-
puszczenie ego” (s. 119).

Buddyzm przekracza psychologie, tak jak stan kontemplacji przekracza
zwykle stany §wiadomosci:

Psychoterapia jest jak pigulka czy lekarstwo na szczegodlna dolegliwos$é, ale jak lekar-

stwo, tak psychoterapia moze pomoc tylko na miejscowe schorzenia, nie moze natomiast
wyleczy¢ duszy. [...] Zachodnia idea mowiaca, ze psychoterapia jest dla kazdego, wyda-
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je mi si¢ bledna. To tak jakby kazdemu aplikowaé chemioterapig, bez wzgledu na to, czy
jest chory na raka, czy tez nie (s. 115).

Tutaj wida¢ zasadnicza réznicg migdzy psychoterapia a buddyzmem. We-
dhug buddystow przyczyna cierpienia jest dualizm, czyli postrzeganie innych
i $wiata w kategoriach podmiot/przedmiot, wlasciwe/niewtasciwe, pozytywne/
negatywne itd. (s. 119). Stad na Zachodzie wszelka odmiennos¢ jest postrzegana ja-
ko zagrozenie idealnego wzorca zdrowia i traktowana jako choroba (s. 117).

Takze cztonkowie brytyjskiej organizacji Triratna, ktorej zatozycielem jest
Dennis Lingwood, byly mnich therawady znany jako Sangharakshita, uwazaja
taczenie psychoterapii z buddyzmem za nieporozumienie (Spolecznosé Buddyj-
ska Triratna (i Wspolnota Buddyjska Triratna), b.d.).

Zdaniem Daniela Golemana (1998, s. 198-199), psychologa, buddologa
i buddysty, gléwna roéznica migdzy psychologiami zachodnimi a psychologia
buddyjska polega na tym, ze psycholodzy zachodni (tacy jak Gordon Allport,
Erik Eriksson czy Abraham Maslow) ktada ogromny nacisk na silne ego, a bud-
dyzm podaje metody uwolnienia sig¢ od ego.

Psychoanalityk Franz Alexander (1961) w napisanym w 1931 roku tekscie
Trening buddyjski jako sztucznie wywoltana katatonia argumentowat, ze medytacja
buddyjska prowadzi od melancholii poprzez katatoni¢ do schizofrenii. Mimo
negatywnej wymowy artykutlu, Goleman (1998, s. 201) dostrzegl w nim ,,ude-
rzajace podobienstwo pomigdzy metoda psychoanalizy a doktryna buddyzmu
w zakresie przezwyciezania rzeczywistego oporu i narcyzmu tak, ze jest si¢
zdolnym do przypomnienia sobie przeszlosci zamiast powtarzania jej w procesie
regresji”. Jednak podobienstwo jednej z technik nie oznacza — wedlug niego —
znaczacych analogii migdzy psychoanaliza a buddyzmem. Jesli bowiem spojrze¢
na psychoanaliz¢ z punktu widzenia najstarszej psychologii buddyjskiej, zawar-
tej w abhidhammie (Nyanaponika, 1976), to zobaczy sie, ze operuje ona na
,»Najnizszym poziomie wgladu” i nie daje mozliwosci trwalej przemiany osobo-
wosci (Goleman, 1998, s. 201-202).

Christa Anbeek, religioznawczyni i kapelanka chrzescijanska, oraz psychiatra
Peter de Groot skupili si¢ gtdwnie na réznicach migdzy buddyzmem a psychotera-
pia: ,,Buddyzm nalezy do dziedziny religijno-filozoficznych systeméw znaczqcych,
podczas gdy psychoterapia nalezy do dziedziny psychologiczno-medycznych metod
pracujacych z zaburzeniami” (Anbeek, de Groot, 2005, s. 184). Religia zajmuje si¢
fundamentalnymi kwestiami zwigzanymi z Zyciem i $miercia, a psychoterapia zabu-
rzeniami psychicznymi, ktore utrudniaja wiasciwe funkcjonowanie w $wiecie. Po-
nadto psychologia jest produktem rozwoju nauki, a religia nie jest forma nauki, jej
dogmaty nie poddaja si¢ zasadzie naukowej weryfikacji (s. 184).

Anbeek i de Groot (2005, s. 185-186) przeanalizowali buddyzm i psychote-
rapie pod katem punktu wyjscia, celu, najwazniejszych regut i technik oraz ge-
neralnej zasady:
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— Punktem wyjscia zarowno buddyzmu jak i psychoterapii jest cierpienie.

— O ile celem buddyzmu jest wygasnigcie cierpienia (co rozumie si¢ najcze-
$ciej jako osiagnigcie trwatego spokoju umystu), to celem psychoterapii jest
redukcja cierpienia.

— Najwazniejsze metody buddyjskie to trzy treningi: moralnosci, medytacji
1 madrosci.

— Psychoterapeuci korzystaja z wielu roznych metod.

— Ogolna zasada w buddyzmie to ufno$¢, ze nauki Buddy prowadza do celu,
czyli wygasnigcia cierpienia. W psychoterapii nie ma jednej ogolnej zasady.
Psychiatra Padmal de Silva (1990) nie widzi mozliwosci integracji psycho-

logii zachodniej z buddyjska, dostrzega jedynie mozliwos¢ wpltywu buddyzmu

na psychologig, co miato miejsce np. w psychologii transpersonalne;j.

Buddolog Richard Payne (2005, s. 177) zwr6cit uwage na niebezpieczen-
stwo wykorzystania praktyki medytacyjnej jako techniki psychoterapeutycznej.
Prowadzi to do przedmiotowego jej traktowana. Amerykanie maja tendencje¢ do
traktowania metod przejetych z innych kultur jako psychotechnologii stuzacych
rozwojowi wlasnego ego. Cena jest odarcie ich z kontekstu religijnego i filozoficz-
nego, w ktorym wyrosty. W zwiazku z tym stawia wazne pytanie: ,,Czy praktyka
uwaznosci pozbawiona celu, jakim jest nirwana, jest wciaz buddyjska?”.

W podobny sposob psychoterapeuta Robert Palusinski (2009) uwaza, iz
buddyzm jest podej$ciem glebszym, gdyz pokazuje, ze zrddto probleméw czio-
wieka tkwi w dualistycznym postrzeganiu $wiata, a jedyna metoda wyleczenia
si¢ z dualizmu jest o$wiecenie. Pomocna w tym moze by¢ praca z emocjami
psychiki.

Psychiatra i psychoanalityk Dale Mathers (2005, s. 204) oraz religioznawca
Lukasz Trzcinski (b.d.) uwazaja, ze traktowanie buddyzmu jako formy psycho-
terapii jest nieporozumieniem, gdyz buddyzm jest religia, a psychologie zachod-
nie religiami nie sa, gdyz nie odpowiadaja na fundamentalne pytania dotyczace
ludzkiego zycia.

2. Buddyzm zawiera elementy psychoterapii

Tradycja buddyjska od poczatku poréwnywata Budde do wielkiego lekarza,
a jego nauke do terapii, ktéra zgodnie z kanonami medycyny indyjskiej okresla:
chorobg (cierpienie), przyczyng choroby (niewiedzg), proces leczenia prowadza-
cy do wyzdrowienia (medytacj¢) i samo zdrowie (o$§wiecenie).

Juz pierwsi buddolodzy zwracali uwage na istnienie silnego strumienia psy-
chologii w pierwotnym buddyzmie. Caroline Rhys Davids (1900) zatytulowata
swoje thumaczenie Dhamma sangani, pierwszej ksiggi abhidhammy, Buddyjskim
podrecznikiem etyki psychologicznej. Wasubandhu (IV w.), kodyfikator nauk
abhidhammy i jeden z klasykoéw mahajany, zostal przez Stevena Anackera
(2005, s. 63-64), ktory przetozyt jego pisma na angielski, nazwany ,,buddyjskim
psychologiem”.
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Psychoanalityk Jeffrey Rubin (2003, s. 34) pisat, ze buddyzm to ,,psycholo-
gia etyczna o wysoce rozwinigtych metodach badania siebie”.

Psycholog i badacz Junga Shoji Muramoto (2005, s. 17) odnalazt w buddy-
zmie elementy psychoterapeutyczne, a przykladem tego sa dialogi mistrzow
dzenu z uczniami.

2a. Psychologie¢ zachodnig i buddyzm da si¢ pogodzi¢

Psycholog i psychoanalityk Melvin E. Miller (2005, s. 81, 87) uwaza, ze
proces psychoanalityczny nie rézni si¢ zasadniczo od medytacji dzen. Psycho-
analitycy i1 dzeni$ci moga wspotpracowac nad duchowym rozwojem cztowieka.
Za kres tego rozwoju Miller uznaje doswiadczenie pustki (Sinyata) umystu, je-
den z celow buddyzmu mahajany. To tak jakby mowit, ze buddyzm zaczyna sig
tam, gdzie konczy si¢ psychoterapia: na podbudowie solidnego ego mozna za-
czac to ego ,,rozpuszczac”.

Psychiatra i psychoanalityczka Adeline van Waning (2005) wyrdznila szereg
podobienstw miedzy psychoanaliza a buddyzmem, w tym zainteresowanie cier-
pieniem i stosowanie odpowiednich metod w celu jego zmniejszenia. Istotna jest
tez rola zwiazku emocjonalnego migdzy nauczycielem (terapeuta) a uczniem
(klientem). Buddyjskiej medytacji uwaznosci odpowiada metoda wolnych skoja-
rzen oraz jej zwierciadlane odbicie w umysle terapeuty, a przeszkodom, jakie
napotyka medytujacy buddysta (klesa), odpowiada obrona i op6r klienta psycho-
analityka. Rezultaty praktyki w buddyzmie i psychoanalizie pojawiaja sig¢ nie od
razu. W obu wypadkach oczekuje si¢ poczatkowego podziatu w ego, aby jed-
nostka mogta uswiadomic¢ sobie, czego wtedy doswiadcza (s. 91-92). O ile dla
buddysty gléwnym problemem jest odcigcie przywiazania do trwalego, nieza-
leznego obrazu wlasnego ‘ja’, to celem praktyki psychoanalitycznej jest polep-
szenie stosunkoéw miedzyludzkich (s. 93-94). Za najbardziej istotny wktad bud-
dyzmu do psychoterapii uwaza wezwanie do bycia ,,przebudzonym” (s. 101).
Zachodnim odpowiednikiem tego jest ,,proces oddzielenia-indywiduacji” (s. 93).

Psycholozka i psychiatra Polly Young-Eisendrath (2005, s. 76) zauwazyta,
ze wspolny sens psychoterapii i buddyzmu polega na uswiadomieniu sobie zna-
czenia cierpienia, iluzorycznosci trwatlej, stabilnej jazni, transformacji umyshu
oraz wzbudzenia wspdtczucia wobec wszystkich istot.

Zdaniem psychologa Tomasza Olchanowskiego (2010, s. 355-356), tym, co
wspolne w buddyzmie oraz u Freuda i Junga, jest tradycja nieoszukiwania sa-
mego siebie.

Psycholozka Magdalena Rydzewska (2012, s. 141, 152) uwaza, ze zardowno
psychologia zachodnia, jak i buddyzm sa zainteresowane poprawa zycia czto-
wieka jako jednostki. Medytacje buddyjskie pomagaja w rozwoju szczodrosci
1 zwigkszaniu pozytywnych emocji.
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2b. Medytacja buddyjska jako uzupekienie praktyki terapeutycznej

Goleman (1998, s. 227) pisal, ze psychoterapia nie wyklucza medytacji.
Wrecz przeciwnie — Wzajemnie si¢ uzupetniaja: ,,Terapia przysztosci moze pota-
czy¢ obie te techniki, tworzac w osobie bardziej radykalna i potezniejsza prze-
miang niz kazda z nich osobno”.

Zdaniem Katherine Masis (2005), filozofki, psychoterapeutki i buddystki,
medytacja dzen moze by¢ elementem psychoterapii. Wsrod pozytkow plynacych
z medytacji dzen w terapii wyrdznita: redukcje stresu i leku, tolerancje dla pro-
cesOw mentalnych i wyzbycie si¢ niezdrowych wzorcow nawykowych. Widzac
korzysci ptynace z medytacji, niektorzy terapeuci zaczynaja praktykowaé bud-
dyzm (s. 150-153).

Masis zauwazyla tez jednak szereg pulapek wiazania terapii z medytacja:
pojawienie si¢ stanow mentalnych i medytacyjnych, nad ktérymi trudno bedzie
zapanowa¢, niewiedza nauczycieli buddyzmu i psychoterapeutow, przeniesienie
(projekcja) na nauczyciela lub terapeute wtasnych problemow (np. negatywnych
stan6w emocjonalnych) i oczekiwan (np. wyobrazanie go sobie jako istoty
o$wieconej), unikanie analizy wtasnej psychiki (co czyni psychoterapia), a za-
miast tego ucieczka w medytacje (s. 154-159).

Masis uwaza, ze najlepszym wyjsciem jest zintegrowanie psychoterapii
z medytacja. Polega¢ to ma przede wszystkim na potraktowaniu terapii jako
punktu wyjscia dla praktyki medytacji majacej cele duchowe (s. 161). Niektorzy
terapeuci ucza swoich klientéw elementow medytacji (w tym relaksacji, $wia-
domosci ciata, powolnego, $wiadomego oddechu, wizualizacji itp.), traktowa-
nych jako techniki psychologiczne. Wiaze si¢ z tym wspomniane wyzej niebez-
pieczenstwo przeniesienia (s. 161-162). Jednak jej zdaniem medytacja buddyj-
ska prowadzona pod kierunkiem kompetentnego nauczyciela moze wzbogacic¢
praktyke psychoterapeutyczna i przynies¢ znacznie lepsze rezultaty niz reduk-
cjonistyczne i laboratoryjne podejécie psychoterapii (s. 163—-164).

Olendzki (2003, s. 26) uwaza, ze od buddystow mozna si¢ nauczy¢ sposo-
bow uspokojenia umystu. Podejécie buddyjskie kwestionuje dogmat psycholo-
gow zachodnich, méwiacy, ze ekspresja emocji jest wazna, gdyz ttumione pro-
wadza do probleméw natury psychosomatycznej, moga skutkowac¢ chorobami
itp. Przyktadowo, nieokazywanie gniewu jest uwazane przez psychiatrow za ceche
osobowosci schizoidalnej (choroba o kodzie F60.1, w: Wciodrka, 1998, s. 116).

2¢. Psychologiczna egzegeza buddyzmu

Buddyjski tantryk Chogyam Trungpa zinterpretowal nauki tantry tybetan-
skiej w pryzmacie psychologii. Trungpa juz w 1974 roku zauwazyl, ze ,,bud-
dyzm pojawit sig¢ na Zachodzie jako psychologia” (cyt. w Buddhism and psycho-
logy, b.d.). Udato mu si¢ stworzy¢ formute wyjasniajaca niezwykle skompliko-
wany system rytualny, jakim jest tantrajana, poprzez odwotanie si¢ do zachod-
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niej psychologii. Przyktadowo, sze$¢ sfer samsary, tradycyjnie rozumianych ja-
ko sze$¢ swiatow buddyjskiego kosmosu, pojmowat psychologicznie — jako sta-
ny umystu cztowieka.

Probe psychologicznego wyjasnienia podstawowych nauk buddyjskich
(karmy, wspotzaleznego powstawania, czterech szlachetnych prawd) przez pry-
zmat buddyzmu podjat tez Tomasz Olchanowski (2010, s. 215-327). Wczes$niej
James Low (2005, s. 44), psychoterapeuta i dzogczienpa, pokazat jak w prosty
sposob zinterpretowac kolo zycia, odwotujac si¢ do stanu zakochania sig:

Mozna na przyktad zakocha¢ si¢ w kim$, odczuwaé wielkie pozadanie i mysle¢, jaki ten

kto$ jest wspaniaty. Wkrotce jednak obiekt waszej mitosci robi co$, co uraza wasza dume.

Macie wowczas do wyboru jeszcze inne smaki, w ktorych mozecie si¢ pograzyc¢. Przestaje-

cie si¢ nurza¢ w pozadaniu, i dajecie upust swojej dumie. Duma jednak nie trwa zbyt dtugo

i wpadacie w gniew. Pod jego wptywem robicie co$, co pdzniej oceniacie jako ghipie, po-

grazacie si¢ wigc z kolei w glupocie. Wowczas osoba, ktora kochaliscie, widzac, jak ghupi

jestescie, odchodzi z kim$ innym, wigc przychodzi pora na nieco zazdrosci.

3. Psychologia zachodnia jako forma buddyzmu

Chociaz Jung w cytowanym wyzej tekscie z 1939 roku wyrazat sceptycyzm
wzgledem korzystania na Zachodzie z metod wypracowanych na Wschodzie, to
w rozmowie z filozofem i dzenista Shin’ichi Hisamatsu (2005¢c, s. 112), ktoéra
miata miejsce w 1958 roku, powiedziat: ,,Cel psychoterapii jest doktadnie taki
sam jak cel buddyzmu” — jest nim uwolnienie si¢ od namigtnosci.

Psycholog Seth Robert Segall (2003, s. 168-169, 176) uwaza, ze psychote-
rapia — jesli jest wlasciwie prowadzona — moze by¢ forma praktyki buddyjskie;j,
poniewaz terapeuta powinien podczas niej zachowywa¢ uwazno$¢, wystrzegac
si¢ negatywnych stanéw umystu (przywiazania i awersji), kultywowa¢ wspot-
czucie wobec klienta, co jest niezbedne, jesli chce sig¢ przynies¢ mu ulge w cier-
pieniu, a przede wszystkim koncentrowa¢ si¢ na kliencie, a nie na sobie samym.

Erichowi Frommowi (2000, s. 151) udato sie uchwyci¢ to, co takze dla bud-
dystow ma prymarne znaczenie: ,,widzimy rzeczywisto$¢ w sposdb wypaczony.
Wierzymy, ze widzimy jaka$ osobg taka, jaka ona jest, podczas gdy w rzeczywi-
stosci widzimy nasza projekcje obrazu tej osoby, nie zdajac sobie z tego spra-
wy”. Pacjent (klient) nie widzi psychoanalityka, lecz projekcje wlasnych ocze-
kiwan i lekow. W podobny sposob buddysci zwracaja uwage na to, ze nie wi-
dzimy $§wiata, tylko jego odbicie w naszym umysle, a wigc nie widzimy nauczy-
ciela (guru), lecz ideat zbudowany z naszych wyobrazen o istocie doskonate;j.

Na tej podstawie powstata buddyjska koncepcja reprezentacji (vijiapti), we-
dle ktorej zwykty cztowiek nigdy nie widzi innego takim, jakim on jest, lecz po-
przez pryzmat swoich uprzedzen, stereotypowych wyobrazen. Jego wiedza jest
wige ,tylko wyobrazeniem” (vijiiapti-matra). Ktos$ taki nie widzi innego czto-
wieka, lecz swdj wlasny umyst zabarwiony przez wyobrazenia na jego temat.
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Fromm (2000) wyszczegolnit podobienstwa migdzy dzenem a psychoanaliza:
1) Drugorzedna rola etyki. Jego zdaniem: ,,Zaréwno zen, jak i psychoanaliza

daza do czegos, co wykracza poza etyke, jednak ich dazenie nie moze by¢

spetnione, dopdki nie nastapi przemiana etyczna” (s. 173).

2) Stosunek do autorytetu. Odrzucenie transcendentalnego autorytetu (Boga
przez Freuda, Buddy przez mistrzow dzen) nie oznacza odrzucenia autoryte-
tu psychoterapeuty albo mistrza dzen. Ich znaczenie jest jednak drugorzedne
— po wyleczeniu sig obaj przestaja by¢ potrzebni (s. 173-176).

3) Zmuszanie pacjenta (w psychoanalizie) i praktykujacego dzen (w dzenie) do
przedzierania sig przez zastony fikcji i iluzji — az do osiagnigcia catkowitego
wyzwolenia od nich, czyli us§wiadomienia sobie tego, czego przedtem nie
byto si¢ §wiadomym. Chcac wyzdrowie¢, cztowiek musi pozby¢ sig falszy-
wej $wiadomosci, nabytej w trakcie socjalizacji, i zyska¢ swiadomos¢ nie-
mowlecia, ktore nie zna podziatu na ‘ja’ i ‘nie ja’ (s. 178-179).

Dla buddyzmu likwidacja dualizmu podmiotowo-przedmiotowego ma Kklu-
czowe znaczenie. Jednak o ile celem dzen jest oswiecenie, to celem psychoana-
lizy jest zastapienie nie§wiadomych instynktéw i popedow (id) przez §wiadome
ego. Odmienne sa tez metody prowadzace do tych celdéw. Metoda analityczna,
w Ktorej pacjent cofa sie do dziecinstwa i probuje przypomnieé¢ i uswiadomic
sobie wyparte do pod§wiadomosci tresci psychiczne, nie jest medytacja nad ko-
anem, jaka postuguja si¢ niektorzy dzenisci, aby odcia¢ wszelkie myslenie.

Cho¢ wedtug Fromma psychoanaliza jest ,,caltkowicie odmienna” od dzen
(s. 194), to jednak uznatl on jej przydatnos¢ dla praktykujacego dzen, np. jako
pomoc w zyskaniu umiejetnosci rozpoznania fatszywego o§wiecenia (s. 196).

3a. Od psychoterapii do medytacji

Skoro czg$¢ autord6w uwaza psychologi¢ zachodnia za forme buddyzmu, to
niektorzy psychoterapeuci uznajq terapi¢ za wstgpna forma medytacji. Ci psy-
cholodzy zwracaja uwage na to, ze praktyka medytacji nie jest lekiem na cate
zto, a jednostki majace problemy psychiczne powinny najpierw poddac si¢ psy-
choterapii, czyli zbudowac silne ego, a dopiero potem rozpoznac iluzje¢ tego ,,ja”
(Nydahl, 1995; Jabtonski, 2011, s. 4). Psycholog Jack Engler (1993, s. 119) wy-
razit to stowami: ,,musisz by¢ czyms§, zanim staniesz si¢ nikim”.

Namkhai Norbu (1991, s. 119) zgadza si¢ z tymi psychologami, ktorzy uwa-
7aja, ze aby porzucic ego, najpierw trzeba je umocnic¢. Punktem wyjscia praktyki
medytacyjnej jest wigc zdrowe ego.

Enko Else Heynekamp (2005, s. 254-255), psychoanalityczka i mniszka
buddyjska, uwaza, ze psychoterapeuci powinni wykorzysta¢ w swojej praktyce
buddyjska medytacje uwaznosci.

Mark Epstein (2009), amerykanski psychiatra i therawadin, pisat, ze Budda
wyprzedzit psychoanaliz¢ o 2500 lat, a medytacja buddyjska wzmacnia syntety-
zujaca funkcje ego, co prowadzi do wiekszego rozumienia wilasnego self
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(s. 334). W jego przekonaniu kurczowe przywiazanie do ‘ja’ jest forma narcy-
zmu, a narcyzm to catkowite przeciwienstwo oswiecenia (s. 322-326). Jak za-
uwazyl psychiatra Roberto Assagioli: ,Jestesmy zdominowani przez wszystko,
z czym si¢ utozsamiamy. Mozemy zdominowac¢ i kontrolowac wszystko, z czym
si¢ nie utozsamiamy” (cyt. w: Vaughan, 1980, s. 186). Fromm (1996, s. 84-85)
wskazywal natomiast, ze Budda jest osoba przebudzona, ktéra catkowicie przezwy-
cigzyta swoj narcyzm poprzez pozbycie sig iluzji trwatego, substancjalnego ‘ja’.

3b. Synteza psychologii analitycznej i buddyzmu

Psycholog Moriya Okano od poczatku lat 70. pracowat nad synteza psycho-
logii zachodniej, zwtaszcza szkoty Junga, i buddyzmu, szczeg6lnie filozofii jo-
gacary. Nie ma on watpliwosci, ze ,,buddyzm ma charakter terapeutyczny”
(Okano, 2005, s. 220). Jungowskie pojgcia nieswiadomosci 1 jazni utozsamit
Z alajq jogacary. Jednak jungowska jazn nie jest prawdziwa jaznia mahajany,
gdyz jej naturg jest pustka. Jego zdaniem, jogacarze brakuje wgladu w teorig ar-
chetypow, natomiast psychologii analitycznej — umiejetnosci realizacji madrosci
poprzez wyzwolenie si¢ z krggu zycia i $mierci (s. 227-228).

Takze inny psycholog — Akira Onda (2005) poréownat nieswiadomos¢ do
alaji, a jogacare uznat ,,za buddyjska wersj¢ psychologii glebi” (s. 238). Chociaz
w jego opinii celem buddyzmu i psychoterapii jest wyzwolenie ze zludzen, to
jednak istniejg miedzy nimi réznice. O ile wedlug buddyzmu zrédtem wszyst-
kich probleméw czlowieka jest on sam, to wedlug psychologéw zachodnich
problemy powstaja takze w interakcji z innymi ludZmi (s. 241-242).

Jedna z prob potaczenia medytacji z psychoterapia jest trening Sambhali,
wprowadzony przez Chégyama Trungpe (Gimian, 2005, s. 337-345). Praktyko-
wana w niej medytacja ma charakter bezforemny i pozareligijny. Czgscia trenin-
gu jest tez grupowe spotkanie zwane w psychoterapii encounterem, podczas kto-
rego osoby uczestniczace w nim opowiadaja o swoich problemach.

Whnioski

O ile Freud (1984, s. 353) negowal mozliwo$¢ zyskania pelnego zdrowia
psychicznego, o tyle Shoji Muramoto (2005b, s. 129) uwolnienie si¢ od egoizmu
uznaje za mozliwe. Powotywal si¢ przy tym na rozmowe¢ Junga z Hisamatsu,
podczas ktdrej tworca psychologii analitycznej wskazal na identycznos$é celow
psychoterapii i buddyzmu: w obu przypadkach jest to uwolnienie sie od namiet-
nosci (Muramoto, 2005c, s. 112). Jednak z perspektywy buddyjskiej, aby sta¢ si¢
istota o$wiecona, potrzeba jeszcze uwolni¢ si¢ od niewiedzy, czyli od duali-
stycznej percepcji.
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Powyzej przedstawiono stanowiska psychologow, psychoterapeutow i psy-
chiatrow (z ktorych cze$¢ jest rowniez buddystami), oraz buddystow w kwestii
podobienstw i réznic migdzy metodami psychologii zachodniej i buddyzmu.
Cze$¢ autoréw uwaza, ze buddyzmu rozumianego jako religia nie da si¢ pogo-
dzi¢ z psychologia. Inni glosza, ze medytacja buddyjska moze stanowi¢ uzupet-
nienie praktyki terapeutycznej. Jeszcze inni twierdza, ze migdzy nimi istnieje
zgodnos¢, a psychologia zachodnia stanowi forme buddyzmu.

Na pytanie, czego psycholodzy moga nauczy¢ si¢ od buddystow, a buddysci
od psychologdéw, mozna odpowiedzie¢ najprosciej i najbanalniej, ze wiedza po-
zytywna jeszcze nikomu nie zaszkodzita. Psychologia (rozumiana jako terapia
badz nauka) operuje w innych wymiarach niz buddyzm, bedacy religia (cho¢ jest
on takze psychologia i filozofia zycia). Buddysci — jesli zechca — moga uzy¢ me-
tod analitycznych zaczerpnigtych z psychologii zachodniej. A na pytanie, czy
kto$ bardziej potrzebuje terapii czy medytacji, czy moze obu, kazdy musi sobie
odpowiedzie¢ sam.
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Psychologization of Buddhism: Chance or danger?

Summary

The article presents positions of psychologists, Buddhists and psychologists being Buddhists
concerning similarities and differences between methods of Western psychology and Buddhism. In
general there are three main points of view: (1) Buddhism is religion and as such cannot be recon-
ciled with psychology; (2) Buddhist meditation can be supplied with psychotherapy; (3) Western
psychology is form of Buddhism. Psychology regarded as therapy or science works in another di-
mensions than Buddhism being religion. Buddhists can use methods of Western psychology in
limited way.

Keywords: Buddhism, psychology, ego, narcissism, personality.
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Model uczenia si¢ w okresie poznej doroslosci

Streszczenie

W artykule opisany zostal model uczenia si¢ cztowicka w okresie péznej dorostosci. Model
powstat w oparciu o przeglad literatury dotyczacej tematu uczenia si¢ 0sob starszych, ksztattowa-
nia madrosci w okresie poznej dorostosci oraz tematu pomyslnego starzenia si¢. W duzej mierze
opiera sig na teorii Petera Jarvisa, a takze koncepcji madrosci autorstwa Moniki Ardelt.

Stowa kluczowe: uczenie si¢ 0sob starszych, trzeci wiek, model uczenia sig.

Doswiadczenie Zyciowe jako kategoria andragogiki

W dyskursach o edukacji 0oséb dorostych, a w szczegdlnosci o edukacji
w okresie poznej dorostosci, jedna z centralnych kategorii pojeciowych staje si¢
doswiadczenie zyciowe. Ranga tego pojecia wzrosta w andragogice wraz z poja-
wieniem si¢ idei calozyciowego uczenia si¢. Zdaniem Malewskiego (2013),
wzrost znaczenia kategorii doswiadczenia Zyciowego powoduje przesunigcie na
drugi plan terminu dorostos¢ — dotychczas traktowanego jako fundament andra-
gogiki, jako pojecie decydujace o jej dyscyplinowej tozsamosci. Watek ten pod-
jety zostat takze podczas dyskusji w trakcie obrad plenarnych IX konferencji
Akademickiego Towarzystwa Andragogicznego (Doswiadczanie dorostosci
wspolczesnie i w przesziosci — konteksty andragogiczne, 19-20 maja 2016). We-
dtug Malewskiego (2013), na zmiang podejscia andragogdéw do kwestii dorosto-
$ci wplyngla migdzy innymi popularno$¢ perspektywy spoteczno-kulturowej
w badaniach nad edukacja dorostych, zgodnie z ktora uczenie sig jest lokowane
w praktykach spolecznych, w $wiatach spotecznego uczestnictwa ludzi. Dla
kazdego cztowieka edukacja (uczenie si¢) jest czym$ odmiennym, bo §wiaty
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spotecznego zycia ludzi r6znia si¢. Wyraznie widac to, gdy poréwnamy, czym
jest edukacja dla przedstawicieli r6znych pokolen, zyjacych w réznych syste-
mach spoteczno-kulturowych. W badaniach lllerisa (2006, za: Malewski, 2013)
kazde pokolenie dysponuje innymi do§wiadczeniami zyciowymi, co ma istotny
wplyw na sposob rozumienia uczenia si¢ oraz charakter uczenia si¢. Doswiad-
czenie zyciowe decyduje o mozliwosci uczenia si¢ i rozwoju w ciagu catego zy-
cia cztowieka (Malewski, 2013). Osoby starsze zwykle maja za soba wigcej do-
$wiadczen zyciowych w porownaniu do oséb mtodych, co ma implikacje eduka-
cyjne. Uczenie si¢ ma bowiem zwiazek z biografia, jest uwarunkowane przez
wczesniejsze doswiadczenia.

Kategoria doswiadczenia odgrywa wazna rolg¢ w znanych teoriach uczenia
si¢ 0sob dorostych, o czym pisze bardziej szczegdélowo Bron (2006). Jedna
z waznych koncepcji podkreslajacych rolg doswiadczenia w procesie uczenia si¢
jest model stworzony przez Kolba (1984). W koncepcji tej nawiazuje si¢ do prac
Piageta, Lewina, Freire i przyjmuje si¢, ze de facto kazde uczenie si¢ jest ucze-
niem si¢ przez doswiadczenie, jest procesem polegajacym na przeksztalcaniu
doswiadczenia. Uczenie si¢ rozumiane jako nabywanie lub transformacja do-
$wiadczenia jest tez elementem teorii Mezirowa (1991). Mezirow tg transforma-
cje postrzega jednak przede wszystkim w wymiarze kognitywnym, co zostato
zakwestionowane przez Jarvisa (2012), ktory uczenie si¢ definiuje szerzej. We-
dlug tego autora uczy sig cata osoba. Uczenie sig¢ zachodzi takze w wymiarze
dziataniowym i emocjonalnym. Definicja uczenia si¢ sformutowana przez Jarvi-
sa brzmi nastgpujaco: jest to ,.kombinacja catozyciowych procesow, w ramach
ktérych osoba cialem (geny, fizjologia, biologia) i umystem (wiedza, umiejetno-
$ci, postawy, wartosci, emocje, znaczenia, przekonania i odczucia) dos§wiadcza
sytuacji spolecznych, ktorych tres¢ transformowana jest poznawczo, emocjo-
nalnie lub praktycznie (lub poprzez dowolng kombinacj¢ tych wymiaréw) oraz
wlaczana w jednostkowa biografie, powodujac ciagla przemiang (lub zwigksze-
nie zakresu do$wiadczen) osoby” (Jarvis, 2009, s. 25). W teorii Jarvisa uczenie
si¢ jest reakcja cztowieka na pojawienie si¢ dysjunkcji, bedacej rozbiezno$cia
pomigdzy tym, co aktualnie postrzegamy, z czym jestesmy konfrontowani,
a tym, co juz wiemy na podstawie naszej wiedzy biograficznej. W przypadku
pojawienia sig dysjunkcji korygujemy nasze dziatanie, dostosowujac je do nowe;j
sytuacji. Czasami potrzebne korekty sa drobne i nie powoduja dezorientacji.
W takich przypadkach pojawienie si¢ dysjunkcji moze nawet nie prowokowaé
nas do stawiania pytan, korekta zachowania moze odbywac si¢ poza nasza swia-
domoscia. W przypadku kiedy dysjunkcja jest duza, zaczynamy stawia¢ pytania
1 $wiadomie uczy¢ si¢. Najwyzszy poziom dysjunkcji jest przez Jarvisa nazwany
nieusuwalna luka, sytuacja kryzysowa. Jezeli taka sytuacje¢ potraktujemy jak
wyzwanie, prowadzi to do transformacji. Cztowiek zmienia si¢ pod wptywem
owej sytuacji. Przy czym, w odroznieniu od podejscia, jakie proponuje Mezirow
w teorii transformatywnego uczenia sig, Jarvis moéwi nie tylko o transformacji
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w sferze poznawczej, ale tez dostrzega ja w sferze emocjonalnej i dziataniowe;.
Warto tez podkresli¢ spostrzezenie Jarvisa, ze sytuacja kryzysowa dotyczy nie tylko
osoby jej doswiadczajacej, ale wszystkich 0sob z jej otoczenia. One tez doswiadcza-
ja w takich warunkach dysjunkcji, tez si¢ zmieniaja, przechodza transformacje.
Uczenie si¢ w oparciu o do§wiadczenie zyciowe nie zawsze przynosi pozy-
tywne dla osoby uczacej si¢ skutki. Innymi stowy, nie zawsze podj¢te proby po-
radzenia sobie z dysjunkcja koncza si¢ powodzeniem. Na negatywne skutki
uczenia si¢ zwraca uwagg Brookfield (2003). Przyktadem moze by¢ doswiad-
czanie probleméw emocjonalnych w sytuacji, w ktorej to, co dotychczas bylo
przyjmowane jako oczywiste, zostaje zakwestionowane w wyniku uczenia sig.
Zauwazmy jednak, ze brak reakcji osoby znajdujacej si¢ w sytuacji doswiadcza-
nia dysjunkcji nie chroni jej przed potencjalnymi negatywnymi konsekwencja-
mi, o ktérych méwi Brookfield. Bierno$¢ jednostki w sytuacji kryzysowej nie
jest bowiem zawsze roOwnoznaczna z sytuacja nieuczenia si¢. Zdaniem Jarvisa
(2012), w wyniku przedtuzajacej si¢ sytuacji kryzysowej radzenie sobie przez
unikanie prowadzi niekiedy do wytwarzania (uczenia si¢) nowych wzoréow za-
chowania, ktore moga tez mie¢ niekorzystne dla jednostki konsekwencje.

Cel uczenia si¢ w okresie poznej dorostosci: zycie w harmonii
Z sobg i Swiatem zewngtrznym

Mowiac o uczeniu si¢ z do$wiadczenia zyciowego, niektorzy autorzy po-
dejmuja tez rownolegle temat madrosci. Zdaniem Jarvisa (2011), madro$¢ jest
potaczeniem wiedzy i doswiadczenia, ktore cztowiek zdobywa w trakcie zycia
codziennego, i ktore sa przekazywane z pokolenia na pokolenie. Jak zauwaza
Thornton (1986, za: Ardelt, 2000), w okresie dziecinstwa 1 wczesnej dorostosci
stawiane sa cele edukacyjne zwigzane gtownie z nabywaniem kompetencji, opa-
nowaniem umiejgtnosci spotecznych i rozwiazywania probleméw, natomiast ce-
le edukacyjne w okresie starosci sa inne. Pozadanym rezultatem uczenia si¢
w okresie poznej dorostosci jest madros¢ i zwigzana z nia umiejgtno$¢ zycia
w harmonii z soba i §wiatem zewngtrznym. Madro$¢ jest przez niektorych bada-
czy kojarzona z wysokim poziomem rozwoju poznawczego (np. Pietrasinski
2001). Jednak przeglad piSmiennictwa na ten temat dokonany przez Katuzna-
-Wielobob (2014) dowodzi, ze aktualnie badacze czgsciej sktonni sa traktowac
to pojecie szerzej. Rozwdj poznawczy jest tylko jednym z czynnikéw branych
pod uwage w rozwazaniach na temat madrosci. Podkresla si¢ tez znaczenie roz-
woju emocjonalnego, spotecznego, moralnego, duchowego, ale sam rozwdj mo-
ze okaza¢ si¢ niewystarczajacy do osiagnigcia madrosci (Katuzna-Wielobob,
2014, s. 74). Jednym ze sposoboéw rozpatrywania madrosci jako przedmiotu ba-
dan jest traktowanie tego pojgcia jako jakosci, ktora cztowiek moze nabywac
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i rozwija¢, 1 ktora w réoznym stopniu jest przez ludzi posiadana (Kaluzna-
-Wielobob, 2014).

Ardelt (2000), podejmujac temat uczenia si¢ w okresie poznej dorostosci,
zauwaza, ze w tym okresie zycia wzrasta znaczenie wiedzy opartej na madros$ci
oraz wyrdznia dwa rodzaje wiedzy: oparta na madro$ci oraz wiedze intelektual-
na. Ten drugi rodzaj wiedzy jest pomocny ludziom starszym w angazowaniu si¢
w aktualne sprawy codziennego zycia, zapobiega wykluczeniu spolecznemu
0sob starszych. Jednak wraz z wiekiem czesto wspdtwystepuje pogarszanie si¢
funkcji poznawczych oraz wzrost znaczenia wiedzy opartej na madrosci. W wy-
niku analizy literatury przedmiotu, w szczegdlnos$ci analizy wielu koncepcji i de-
finicji madrosci, Ardelt opisata réznice pomigdzy tymi dwoma rodzajami wie-
dzy. Przedstawig wybrane na podstawie lektury tego tekstu spostrzezenia autor-
ki. Przede wszystkim inne sa cele zwiazane ze zdobywaniem kazdego z dwoch
rodzajow wiedzy. Wiedza intelektualna jest iloSciowa, zwiazana z gromadze-
niem informacji, odkrywaniem nowych prawd, zmienianiem rzeczywistosci. Jest
to rodzaj wiedzy w duzym stopniu zalezny od zdolnosci poznawczych osoby po-
znajacej. Wiedza oparta na madrosci jest jakosciowa, zwiazana z dazeniem do
glebszego zrozumienia najistotniejszych zjawisk, dazeniem do akceptacji rze-
czywistosci, do zgody na istnienie w tej rzeczywistosci niepewnosci, nieregular-
nosci, nieprzewidywalnosci. Wiedza intelektualna jest bezosobowa. Cecha cha-
rakterystyczng jest zalozenie o niezaleznos$ci tego rodzaju wiedzy od osoby po-
znajacej, dzieki czemu mozna si¢ nia dzieli¢, korzystajac na przyktad z mozli-
wosci przedstawiania jej w formie tekstu pisanego. Natomiast wiedza oparta na
madrosci jest osobista, spoteczna, wiaze si¢ z empatycznym rozumieniem. Waz-
ne jest spostrzezenie, ze wiedza oparta na madrosci jest pozyskiwana przez do-
$wiadczenie, z czego wynika, ze osoby starsze maja w tym zakresie przewage
nad mtodszymi. Ponadto wiedza tego rodzaju jest ponadczasowa, poniewaz do-
starcza uniwersalnych odpowiedzi na pytania dotyczace cztowieka (np. Jak ra-
dzi¢ sobie z cierpieniem? Jak sta¢ sie lepszym cztowiekiem? Jaki jest cel i sens
zycia?). Wiedza oparta na madrosci umozliwia ocen¢ wilasnego zachowania
i wlasnych interakcji z innymi w sposob obiektywny, biorac pod uwage rozne
perspektywy. Nie bytoby to mozliwe bez autorefleksji, ktora jest koniecznym
warunkiem powstania tej wiedzy. Nie bytoby to tez mozliwe bez pozostania
otwartym na do$wiadczenie, w tym: do$wiadczenie czego$ dla jednostki nega-
tywnego, nieprzewidywalnego, sprzecznego. Aby to osiagnaé, potrzebne jest
zrownowazenie, spokdj umystu, do ktérych mozna dazy¢, w zaleznosci od prefe-
rencji jednostki: przez modlitwe, medytacje, techniki redukcji stresu. Jak zauwa-
za Ardelt (2000, s. 781), osoby starsze maja wigksze szanse na osiagnigcie tego
stanu w poréwnaniu do os6b miodych, na przyktad z tego powodu, ze sa juz
zwolnione z obowiazku utrzymywania rodziny i zarobkowania, dysponuja wigk-
sza iloscia tak zwanego wolnego czasu. Z przegladu literatury dokonanego przez
Ardelt wynika ponadto wniosek, ze osoby posiadajace wiedz¢ oparta na madro-
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$ci charakteryzuja si¢ mniejszym poziomem egocentryzmu i wigksza pokora, co
z kolei prowadzi do wigkszego zainteresowania problemami innych osob, mniej-
szego przywiazywania wagi do wlasnego dobrego samopoczucia.

Wybrane konceptualizacje pojecia madrosci

Madros¢ jest pojeciem trudnym do zdefiniowania. W literaturze funkcjonuja
co najmniej trzy perspektywy rozpatrywania madrosci (Kunzmann, 2004).
Pierwsza z nich polega na ujmowaniu madrosci w aspekcie rozwoju osobowosci
w okresie dorostosci. W koncepcji Eriksona (2002) madro$¢ jest osiagana
w osmym stadium rozwoju czlowieka, jest rezultatem starcia migdzy rozpacza
a integralnoscia, jest zadaniem, jakie stoi przed cztowiekiem w ostatniej fazie
zycia. Madro$¢ wiaze si¢ w koncepcji Eriksona z odnalezieniem sensu i celu zy-
cia czlowieka, akceptacja perspektywy wlasnej smierci. Do perspektywy ujmu-
jacej madro$¢ w aspekcie rozwoju osobowosci cztowieka Kunzmann zalicza tez
podejécie badawcze, jakie prezentuja Wink i Helson (1997). Wyréznili oni dwa
typy madrosci: praktyczng i transcendentalna. Wyniki przeprowadzonej przez
tych autorow analizy statystycznej danych bedacych efektem pomiaru madrosci
praktycznej i transcendentalnej sugeruja, ze sa to dwa odrgbne typy madros$ci.
Madro$¢ praktyczna jest skorelowana mi¢dzy innymi z takimi zmiennymi, jak
generatywnos$¢, empatia. Madros¢ transcendentalna z kolei wspotwystepuje z in-
tuicja, kreatywnoscia, otwartoscia na doswiadczenia. Przy czym, na podstawie
badan podtuznych, ktore przeprowadzili Wink i Helson (tamze), zostat zauwa-
zony wzrost poziomu madrosci praktycznej wraz z wiekiem. Nie przeprowadzo-
no natomiast analogicznych badan podtuznych dla madrosci transcendentalne;.
Jednakze pdzniejsze prace badawcze prowadzone migdzy innymi przez jednego
ze wspolautoréw tych analiz (Wink, Dillon, 2002) pokazuja, ze niezaleznie od
ptci, poczawszy od wieku okoto 50 lat, rosnie poziom duchowosci badanych
osob. U kobiet ten wzrost jest szybszy niz u mezczyzn. Duchowos$¢ osoéb star-
szych jest uwarunkowana ich aktywnos$cia religijna, cechami osobowosci
i obecno$cia negatywnych doswiadczen zyciowych (tamze). Do grupy koncepcji
rozpatrujacych madro$§¢ w aspekcie rozwoju osobowosci dodatabym jeszcze
koncepcje Ardelt (2003), ktora odwotujac si¢ do badan Clayton i Birren (1980),
przyjmuje trojwymiarowy model madro$ci. Na model ten sktada si¢ wymiar po-
znawczy (rozumienie sensu i znaczenia zjawisk 1 wydarzen), refleksyjny (umoz-
liwia rozpatrywanie zjawisk i wydarzen z roznych perspektyw) i afektywny
(wiaze si¢ z rozumieniem innych ludzi, empatia). Komponent refleksyjny peini
istotna rolg, gdyz wplywa na rozwdj dwoch pozostatych.

Drugi sposob rozumienia madrosci, ktory wymienia Kunzmann, to utozsamianie
jej z osiagnieciem postformalnego rozwoju poznawczego (np. Labouvie-Vief,
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1990). W koncepcji Labouvie-Vief (1990, za: Falewicz, 2015) madro$¢ pojawia sig,
gdy istnieje dialog pomiedzy sfera poznawcza, zwiazana z procesem przetwarzania
informacji, i emocjonalna. Inaczej mowiac, madro$¢ opiera si¢ na wspotdziataniu
sfery logos (myslenia krytycznego) i mythos (myslenia refleksyjnego).

Z perspektywy trzeciej, zdaniem Kunzmann, madro$¢ jest rozszerzong forma
inteligencji (Baltes, Staudinger, 2000; Baltes, Glick, Kunzmann, 2004, Stern-
berg 1998). W koncepcji opracowane]j przez zespot P.B. Baltesa madrosc jest
konceptualizowana jako ,,znawstwo w zakresie sensu i sposobu zycia” (Baltes,
Glick, Kunzmann, 2004, s. 125). Znawstwo to jest rozumiane jako ,,wiedza
0 istocie ludzkiej kondycji oraz o sposobach planowania, kierowania i pojmo-
wania dobrego zycia (tamze, s. 125). W ramach prac empirycznych zespot opra-
cowal kryteria stuzace do oceny madrosci (tamze, s. 128). Za kryteria podsta-
wowe sa uwazane: bogata faktograficzna (deklaratywna) i proceduralna wiedza
dotyczaca pragmatyki zyciowej. Te dwa kryteria sa uwazane przez zespot Balte-
sa za konieczne do oceny madros$ci. Oprocz tego istotne sa: wiedza kontekstual-
na zdobyta w trakcie zycia, uznanie indywidualnych i kulturowych réznic w za-
kresie warto$ci oraz swiadomos¢ braku pewnosci (odnosi si¢ do wiedzy o wila-
snych ograniczeniach zwigzanych z przetwarzaniem informacji) i umiejgtno$é
radzenia sobie z niepewnos$cia. Omawiane wyniki badan empirycznych pokazu-
ja, ze wiek jest warunkiem koniecznym dla wzrostu liczby zachowan, ktore
mozna okresli¢ jako spetniajace kryteria madrosci, ale nie jest to warunek wy-
starczajacy. Potrzebne sa tez inne czynniki wewngtrzne i zewngtrzne oraz ich
wspoétdziatanie. Do koncepcji rozpatrujacych madro$¢ z perspektywy trzeciej
mozna zaliczy¢ Zréwnowazona Teori¢ Madrosci Sternberga. W ramach tej teorii
madro$¢ jest rozumiana jako: ,,zastosowanie ukrytej oraz jawnej wiedzy dla
wspolnego pozytku, przez: rownowazenie interesow osobistych, interpersonal-
nych i pozaosobowych, w krotkim i dlugim okresie; stuzace osiagnigciu rowno-
wagi migdzy adaptacja do istniejacego $rodowiska, modyfikacja istniejacego
srodowiska oraz wyborem nowego srodowiska” (Reznitskaya, Sternberg, 2007,
s. 133, za: Katuzna-Wielobob, 2014).

Przeprowadzone dotychczas badania w roznych grupach wiekowych nie daja
jednoznacznych wynikow w kwestii przyrostu madrosci z wiekiem (Oles, 2011).
U wielu osob jest obserwowany przyrost poziomu zmiennej, jaka jest mqdrosé,
ale czes¢ badan nie potwierdza takich zmian, a nawet zauwaza si¢ u niektorych
zjawisko odwrotne: skostnienie osobowosci polegajace na traceniu zdolno$ci pa-
trzenia na swiat z wielu punktéw widzenia (Oles, 2011).

Madrosé a satysfakcja z zycia

Poszukiwania zmiennych towarzyszacych zmiennej, jaka jest madros¢, pro-
wadza do wniosku, ze jednym z korelatow madrosci jest satysfakcja z zycia. Ar-
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delt (1997) wykonata badania wsrdd osob starszych z wykorzystaniem kwestio-
nariusza zbudowanego w oparciu o definicj¢ madro$ci pojmowanej jako pota-
czenie trzech komponentéw: poznawczego, refleksyjnego i afektywnego. Autor-
ka pokazata, ze madro$¢ jest istotnym predyktorem satysfakcji z zycia, niezalez-
nie od obiektywnych warunkéw zycia, takich jak na przyktad sytuacja finanso-
wa, zdrowie fizyczne itp. Ponadto badania Ardelt (2003, za: Etezadi, Pushkar,
2012) pokazaly dodatnia i istotng statystycznie korelacje pomigedzy madroscia
i dobrostanem oraz ujemna, iStotna statystycznie, korelacj¢ pomigdzy madro$cia
1 symptomami depresji. Zwiazek pomig¢dzy dobrostanem a madro$cia mierzona
za pomoca skali sktadajacej si¢ z trzech komponentow — metapoznawczego,
0sobowosci, zachowania — zostal potwierdzony w badaniach Brugmana (2000,
za: Brugman, 2006, s. 457). Kramer (2000) takze potwierdza ten zwiazek, poka-
zujac na podstawie wynikow badan, ze osoby charakteryzujace si¢ madroscia sa
mniej sklonne do rozpaczy i niezadowolenia z zycia, potrafiag nada¢ sens nieko-
rzystnym doswiadczeniom zyciowym. Zwiazek pomigdzy madroscig a poczu-
ciem szczeg$cia 0sob bedacych na emeryturze byt tez wyjasniany za pomoca me-
tody modelowania réwnan strukturalnych przez Etezadi i Pushkar (2012). Z tych
analiz wynika, ze zmienna posredniczaca w relacji pomiedzy madroscia a dobro-
stanem jest: radzenie sobie skoncentrowane na problemie (problem-focused co-
ping), pozytywne przewarto§ciowanie (positive reapraisal), poczucie kontroli
(perceived control), zaangazowanie w zycie (life engagement). W tych bada-
niach osoby madre potrafia wptywa¢ na swoj dobrostan, aktywnie kierujac swo-
im zyciem, a takze oddziatlujac na srodowisko zewngtrzne.

Model procesu uczenia si¢ pomysinego starzenia sig

Uczenie si¢ w okresie pdznej dorostosci jest czg$cia zycia codziennego. Jest
to ciagla przemiana czlowieka pod wptywem przezytych doswiadczen (Jarvis,
2012). Intencjonalne uczenie si¢ 0sob starszych moze towarzyszy¢ podejmowa-
nym przez nich prébom dazenia do pomysinego starzenia sie (Kozerska, 2015b).
Mozna przyjac, ze owo dazenie do pomyslnego starzenia sig jest rtOwnoznaczne
z dazeniem do osiagnigcia stanu harmonii z sobg i $wiatem zewngtrznym. Te
harmonig mozna wyobraza¢ sobie na rdzne sposoby, podobnie jak na rézne spo-
soby mozna definiowaé pojecie pomysinego starzenia sie. W opracowaniach na-
ukowych dotyczacych tematu pomyS$lnego starzenia sig czgsto przyjmowany jest
biomedyczny model Rowe i Kahna (1998), w ktorym na pomys$lne starzenie si¢
sktadaja si¢ trzy komponenty: brak choroby i niepetnosprawnosci, wysoki po-
ziom funkcjonowania poznawczego i fizycznego oraz aktywne zaangazowanie
w zycie. Model Rowe i Kahna ma wielu zwolennikéw, jest popularny w pol-
skich opracowaniach i czegsto przyjmowany jako podstawa teoretyczna analiz,
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jednak spotkat si¢ tez z krytyka (Martinson, Berridge, 2015; Kozerska, 2015a).
W niniejszym opracowaniu nie odrzucam modelu biomedycznego Rowe i Kah-
na, ale przyjmujg, ze nie jest on uniwersalny, ze jest jednym z kilku (wielu?)
funkcjonujacych w spoteczenstwie modeli pomys$lnego starzenia sig (por. Koze-
rska, 2015b).

Pod wplywem przezytych do§wiadczen oraz w wyniku refleksji i empa-
tycznego rozumienia cztowiek nabywa wiedzg oparta na madrosci, ktora po-
zwala zblizy¢ si¢ do ideatu, jakim jest zycie w harmonii z soba i $wiatem ze-
wngetrznym (pomysine starzenie si¢). Opisywane zalezno$ci zostaly przedsta-
wione na rysunku 1.

Prezentowany model powstal w oparciu o przeglad literatury dotyczacej
tematu uczenia si¢ osOb starszych, ksztaltowania madrosci w okresie pdznej
dorostosci oraz zagadnienia pomyS$lnego starzenia sie. W duzej mierze opiera
si¢ na rozwazaniach Petera Jarvisa. U podstaw teorii uczenia si¢ egzystencjal-
nego, zbudowanej przez tego autora, przyjete jest zalozenie o spotecznym usy-
tuowaniu procesu uczenia si¢. Centralnym elementem tej teorii jest pojecie do-

Swiadczenia.
VL. Otwartoéé na ﬁ
doswiadczenie;

Kreowanie wtasnego V. Przyrost wiedzy
srodowiska edukacyjnego opartej na
zgodnie z wtasng definicja O madrosci.
pomysinego starzenia sie I",' Eduka.cy]ne 2 Wzrost
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/ subiektywne // zsobg i $wiatem
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I intelektualnej lub zmiana sposobu /
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$rodowisk Doswiadczeni nadawanie _\ $wiecie, korekta | /
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Rys. 1

Model uczenia si¢ w okresie p6znej dorostosci

Zrédlo: opracowanie whasne na podstawie cytowanej literatury.
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Ponizej opisane zostaly poszczegolne elementy modelu. Liczby od I do IX
w opisie ponizej odpowiadaja liczbom umieszczonym na schemacie (rys 1).

I. Uczenie si¢ czlowieka przebiega zawsze w kontekscie spotecznym. Po-
przez kontakty spoteczne dokonuje si¢ internalizacja kultury, a takze mozliwe
jest uzewngtrznianie w konkretnych dziataniach motywacji, postaw uksztatto-
wanych przez kulture (Jarvis, 2012). Poza tym uczenie si¢ odbywa si¢ w kontek-
$cie materialnym. Sktadaja si¢ na ten kontekst na przyktad elementy zwiazane
z miejscem zamieszkania (takie jak zabudowa i uksztaltowanie terenu, krajo-
braz), status ekonomiczny i determinowane przez niego materialne warunki zy-
cia. Sa to takze materialne wytwory kultury znajdujace si¢ w otoczeniu cztowie-
ka Iub wytwory kultury, do ktérych czlowiek ma dostgp. Przyjmijmy, ze kon-
tekst spoleczny i materialny, w ktorym ma miejsce uczenie sig, to obiektywne
srodowisko uczenia si¢. Na podstawie lektury prac Jankowskiego (2006; 2012),
Sroczynskiego (2007), Znanieckiego (1988) mozna przyjac, ze na srodowisko
uczenia si¢ osob starszych sktada sig¢ $rodowisko obiektywne i subiektywne.
Przez $rodowisko obiektywne bedziemy rozumie¢ ,,czynniki materialne i wytwo-
ry kultury znajdujace si¢ w otoczeniu cztowieka lub do ktérych ten czlowiek ma
dostep [...]. Ponadto jest to rzeczywisto$¢ spoteczna, w ktorej cztowiek zyje,
1 zwigzane z nig: typy nawigzywanych interakcji z innymi ludzmi i grupy spo-
teczne, do ktorych jednostka nalezy oraz funkcjonujace w ich ramach obiektyw-
ne reguly, wzorce dziatania, ustalenia, normy kulturowe, habitusy uczenia sig,
wzory orientacji edukacyjnych, style konstruowania wiedzy. Do $rodowiska
obiektywnego mozna tez zaliczy¢ kierowana do osob starszych oferte edukacyj-
na” (Kozerska, 2015, s. 220).

Srodowisko uczenia si¢ stanowi kontekst, w ktorym czlowiek buduje swoja
tozsamo$¢ i koncepcje wiasnego zycia. Od kontekstu, jakim jest srodowisko
uczenia sig, w duzej mierze zalezy tez sposob, w jaki cztowiek starszy rozumie
pojecie pomysinego starzenia sie. Przeglad literatury na ten temat i analiza dys-
kursow edukacyjnych o starosci (Kozerska, 2015b) daja podstawy do stwierdze-
nia, ze w srodowisku obiektywnym (w literaturze przedmiotu) istnieja co naj-
mniej trzy sposoby rozumienia pomysinego starzenia sie. Pierwszy z nich polega
na przyjmowaniu zatozenia, ze zrodtem satysfakcji z zycia, czynnikiem wptywa-
jacym na poczucie harmonii z sobg i $wiatem zewngtrznym jest zycie we wspol-
nocie, troska o innych, poswigcenie si¢ dla nich, przekazanie im swojej filozofii
zyciowej. Drugiego zréodta harmonii i satysfakcji z zycia upatrywaé mozna
w otwarciu si¢ na rzeczywisto$¢ pozamaterialna, duchowa. Trzeci sposob to ro-
zumienie pomysinego starzenia sie jako mozliwosci troszczenia sig¢ o siebie, ak-
tywnego zycia w zdrowiu. Opisane sposoby rozumienia pomys$lnego starzenia
si¢ nie sg rozlaczne. W rzeczywisto$ci wystgpuja rézne kombinacje tych trzech
typow, z akcentem na jeden albo dwa z nich lub z przyjgciem wszystkich trzech
jako rownie waznych.
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1. W kontekscie, jakim jest sSrodowisko obiektywne, pojawiaja si¢ doswiadcze-
nia cztowieka. Uczenie si¢ zawsze odnosi si¢ do jego doswiadczenia, ma miejsce
w sytuacji, kiedy zachodzi dysjunkcja — rozbiezno$¢ pomigdzy tym, czego cztowiek
oczekuje w obrebie danego sposobu do§wiadczania $wiata (co jest oparte na jego
uprzednim uczeniu sig), a tym, z czym jest on aktualnie konfrontowany (Jarvis,
2012b). Mowiac o do$wiadczeniu, mamy na mysli nie tylko dos$wiadczenia pier-
wotne, ale takze wtorne, odbywajace si¢ z udzialem nauczyciela badz innej osoby
przekazujacej wiedze lub wspomagajacej osobg uczaca si¢ w zdobywaniu wiedzy.

1. W trakcie swojego zycia cztowiek, w wyniku refleksji, nadaje znaczenia
doswiadczeniom zyciowym 1 wlacza je w zakres biograficznych struktur do-
swiadczenia (Alheit, 2015). Tak rozumiana struktura biograficzna konstytuuje
indywidualnos$¢ jednostki (tamze). Wskutek nadawania znaczen doswiadcze-
niom cztowiek kreuje nowa wiedze, umiejetnosci. Mozna powiedzieé, ze w ten
sposob tworzy swoje subiektywne srodowisko uczenia sig. Przyjmijmy, ze ,,$ro-
dowisko subiektywne stanowia informacje z otoczenia bedace tre$cia samos$wia-
domosci jednostki. Na srodowisko subiektywne sktadaja si¢ czynniki, ktore jed-
nostka sama postrzega jako majace dla niej charakter edukacyjny” (Kozerska,
2015, s. 220; Znaniecki, 1988). Uczenie si¢ zachodzi tez w obszarze emocji,
uczué, wartosci, wierzen itp. To, jakie znaczenie cztowiek nada swoim doswiad-
czeniom, zalezy od obiektywnego $rodowiska uczenia sig tego cztowicka, ale tez
od wczesniejszych doswiadczen i znaczenia, jakie te doswiadczenia dla niego
maja (czyli zalezy od dotychczas stworzonego subiektywnego $rodowiska ucze-
nia si¢). Dla nadania sensu doswiadczeniom potrzebny jest przede wszystkim
kontekst spoteczny. To wtasnie kontekst spoteczny, w jakim cztowiek zyje, wy-
posaza go w pojecia i znaczenia tych poje¢ (Jarvis, 2012a; 2012c). W artykutach
naukowych podejmujacych zagadnienie rozwijania madrosci podkresla sig zna-
czenie myslenia refleksyjnego, w szczegolnosci autorefleksji. Myslenie reflek-
syjne pomaga zaakceptowac ograniczono$¢ ludzkiej wiedzy i uswiadomic sobie,
ze zwykle istnieje wigcej niz jeden sposob patrzenia na zjawiska i wydarzenia
(Ardelt, 2003). Myslenie refleksyjne, autorefleksja, zdaniem Ardelt (2000), toru-
je droge do uwolnienia si¢ od Igkow, wrogosci wobec innych osob oraz wspot-
wystepuje z wiedza oparta na madrosci. Alheit (2012) méwi o biograficznej re-
fleksyjnosci, ktora ,,dotyczy uczenia si¢ rozumianego jako proces tworzenia do-
$wiadczen i konstrukcji znaczen, w ktorym podmiot odnosi si¢ do wtasnych do-
$wiadczen, kreujac nowa wiedzg i zdarzenia” (tamze, s. 29). Warto podkresli¢
spostrzezenie Alheita (tamze, s. 30), Ze poprzez uczenie si¢ ksztattuje si¢ biogra-
fia cztowieka, ale jest tez relacja odwrotna: biografia refleksyjnie wptywa na
procesy uczenia si¢. Wczesniejsze doswiadczenia zyciowe i sposob, w jaki zo-
stal im nadany sens, wptywaja na uczenie si¢ w wyniku kolejnych do$wiadczen.

W efekcie przezytych doswiadczen pierwotnych i wtornych moze nastapic
przyrost wiedzy intelektualnej (w znaczeniu, jakie nadata temu pojgciu Ardelt
(2000)) lub wiedzy praktycznej (,,wiem, jak...”).
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W przypadku nadawania znaczenia do$wiadczeniom zyciowym, kiedy mo-
wimy 0 uczeniu si¢ Zycia w harmonii z soba i §wiatem zewngtrznym, istotna jest
zdolno$¢ do empatycznego rozumienia innych oséb, branie pod uwage takze ich
perspektywy, dzigki czemu mozliwe jest osiagnigcie wspdlnego dobra. Autorzy
zajmujacy si¢ tematem madros$ci zauwazaja, ze madro$¢ przejawia si¢ migdzy
innymi w rozumieniu siebie i innych ludzi (Greene, Brown, 2009; Ardelt, 2000;
Sternberg, 1998).

IV. Jako wynik refleksji nad do$§wiadczeniem mozliwa jest korekta wia-
snych wyobrazen na temat sensu i celu zycia. Mozliwa jest tez korekta subiek-
tywnej definicji pomysinego starzenia sie. W konsekwencji moze to prowadzi¢
do zmiany sposobu bycia jednostki w $wiecie. Przyktadem opisywanym w lite-
raturze moze by¢ doswiadczanie utraty zdrowia, kryzysu zyciowego, w wyniku
ktérego nastepuje przyrost duchowosci i podejmowanie przez jednostke dziatan
majacych na celu budowanie $rodowiska edukacyjnego ukierunkowanego na
duchowo$¢ (Tornstam, 2005, 2011; Fabis, 2015; Semkow, 2007). Innym przy-
ktadem moze by¢ doswiadczenie spotkania z osobami bgdacymi shuchaczami
UTW, w wyniku ktérego nast¢puje zmiana subiektywnej definicji pomyslnego
starzenia si¢ 1 podjecie wigkszej niz dotychczas aktywnosci w zakresie budowa-
nia $rodowiska edukacyjnego ukierunkowanego na dobro wtasne (np. realizo-
wanie wlasnych zainteresowan, zmiana stylu zycia na bardziej sprzyjajacy
zdrowiu itp.).

V. W wyniku przezywania do$§wiadczen zyciowych i podejmowanej nad ni-
mi refleksji, a takze przy wykorzystaniu posiadanej lub nabywanej wskutek ak-
tualnego doswiadczenia wiedzy intelektualnej i praktycznej, cztowiek uczy sig,
jak osiagna¢ rownowage pomiedzy wlasnym interesem, a potrzebami otoczenia.
Dzieki autorefleksji i empatycznemu rozumieniu innych ludzi dokonuje wgladu
w siebie, co w konsekwencji moze prowadzi¢ do ograniczenia koncentracji na
sobie samym. Kazde nowe doswiadczenie, ktoremu towarzyszy refleksja i proba
spojrzenia na zjawiska nie tylko z witasnej perspektywy, moze mie¢ nastgpstwo
w postaci przyrostu wiedzy opartej na madrosci (por. Sternberg, 1998; Baltes,
Gliick, Kunzmann, 2004; Ardelt, 2003). Katuzna-Wielobob (2014, s. 70) podaje
przyktady badan, z ktérych wynika, ze osoby madre maja zdolno§¢ nadawania
znaczen doswiadczeniom w sposéb dajacy im poczucie sensu i afirmujacy zycie.
Nie zawsze proby wypracowania nowych sposobow radzenia sobie z dysjunkcja
koncza si¢ sukcesem w postaci osiagnigcia harmonii z soba i $wiatem zewngtrz-
nym. Na wykresie zostato to przedstawione za pomoca przerywanej linii tacza-
cej element IV i V. Jak wynika z lektury opracowan dotyczacych ksztattowania
wiedzy opartej na madros$ci, nie wystarczy wielokrotne przezywanie doswiad-
czen, aby naby¢ t¢ wiedzg. Ponadto, nabywanie wiedzy opartej na madrosci jest
procesem, ktory nigdy sig nie konczy. ,,Nabywanie madros$ci jest procesem, kto-
ry wymaga czasu, wymaga wielu doswiadczen, refleksji, sprawdzania wiedzy
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i dystansu wobec siebie, innych ludzi i swiata” (Oles, 2012, s. 266). Poczucie
harmonii z soba i $wiatem jest idealem, do ktorego mozna dazy¢ przez cale zycie.

V1. Jednym z waznych predyktorow madrosci jest otwartos¢ na doswiadcze-
nie (Kramer, 2000, Brugman, 2000, za: Brugman, 2006). Czlowiek moze tez
sam kreowac nowe zdarzenia, nowe konteksty, w ktorych zachodzi jego uczenie
si¢. Moze to robi¢ §wiadomie — stawiajac sobie za cel uczenie si¢ w jakims kon-
kretnym obszarze — i wtedy moéwimy o kreowaniu przez podmiot srodowiska
edukacyjnego. Z perspektywy nauk o edukacji interesujace moze by¢ zbadanie
mozliwosci tworzenia warunkow sprzyjajacych ksztattowaniu réznych aspektow
madros$ci; zbadanie sposobow ksztaltowania srodowiska edukacyjnego pomaga-
jacego zy¢ w harmonii z soba i §wiatem zewngtrznym. Wyniki analiz (Kozerska,
2016) dotyczacych osob starszych zaangazowanych w uczestnictwo w organiza-
cjach upowszechniajacych wiedzg¢ i uczestnikow organizacji religijnych sugeru-
ja, ze osoby starsze wybieraja taki styl zycia, ktéry koresponduje z ich wlasna
definicja pomysinego starzenia sie. Sposob, w jaki jednostka rozumie pomysine
starzenie sie, ma zwiazek z tym, jak kreuje swoje srodowisko edukacyjne (sta-
wia sobie ona inne cele w zalezno$ci od tego, jak rozumie, co to znaczy starzeé
si¢ pomyslnie). W cytowanych badaniach (Kozerska, 2016) kazda z analizowa-
nych organizacji (upowszechniajaca wiedzg i religijna) posiadata wtasna defini-
cj¢ pomyslnego starzenia si¢ i gromadzita w swoich szeregach osoby o podob-
nym rozumieniu tego poj¢cia. Ponadto, na podstawie wynikow tych analiz moz-
na przypuszczac, ze u 0sob starszych aktywno$é w zakresie kreowania srodowi-
ska edukacyjnego, zgodna z wtasna definicja pomy$lnego starzenia sig¢, moze
wplywaé na subiektywne poczucie szczg$cia, poczucie harmonii z soba i $wia-
tem zewnetrznym. To z kolei moze mie¢ zwiazek z wigksza otwarto$cia na nowe
doswiadczenia zwiazane z danym typem srodowiska edukacyjnego.

VII. W niektorych przypadkach, kiedy brak jest refleksji nad do§wiadcze-
niami zyciowymi, kiedy cztowiek nie podejmuje proby spojrzenia na zdarzenia
z réznych perspektyw, dochodzi do radykalizowania si¢ przekonan i postaw.
Nowe doswiadczenia, niezgodne z dotychczasowym obrazem $wiata, moga tez
zosta¢ przez jednostk¢ odrzucone, zanegowane, uniewaznione lub moze ona
przyjac uproszczona wersj¢ wydarzen.

VIIIl. Nowe doswiadczenia niezgodne z dotychczasowym obrazem $wiata
(réwniez te przeczace dotychczasowej subiektywnej definicji pomyslnego sta-
rzenia si¢) powoduja pojawienie si¢ reakcji obronnej w postaci uczenia si¢ wzo-
row pozwalajacych na unikanie konfrontacji z tymi dos§wiadczeniami.

IX. Zachowania sktadajace si¢ na element VIII moga z kolei prowadzi¢ do
zjawiska skostnienia osobowos$ci. Jak to opisuje Oles (2012), polega ono na
utracie zdolnosci patrzenia na $wiat z wielu punktow widzenia, towarzyszy mu
tendencja do stereotypowych przekonan, formutowania uprzedzen, negatywnych
ocen wobec grup ,,obcych”. Mozliwych przyczyn zjawiska usztywnienia osobo-
wosci mozna poszukiwac, biorac pod uwage rézne kategorie wyjasniajace (Oles,
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2012). Jedna z nich jest teoria spotecznego uczenia si¢ Bandury (2001, za: Oles,
2012). Zgodnie z ta teoria dwa nakladajace si¢ procesy: radykalizowanie si¢
uogo6lnionych przekonan i modelowanie zachowan spotecznych nie sa rowno-
wazone aktywnoscia metapoznawcza i autorefleksja (tamze, s. 268).

Zakonczenie

Uczenie sig w okresie pdznej dorostosci zwiazane jest z biografia cztowieka,
ze sposobem, w jaki cztowiek odnosi si¢ do wiasnych doswiadczen, ze znacze-
niami, jakie tym do$wiadczeniom nadaje. Uczenie si¢ przebiega zawsze w kon-
tekscie spotecznym. Pozadanym rezultatem uczenia sig jest madro$¢ i zwiazana
z nia harmonia z soba i §wiatem zewngtrznym. Przedstawiony model pokazuje,
ze nie zawsze udaje si¢ ja osiagnaé. Istotne znaczenie ma tutaj myslenie reflek-
syjne, ktore wspotwystepuje z wiedzg oparta na madrosci.

Bibliografia

Ardelt, M. (1997). Wisdom and life satisfaction in old age. The Journals of Ger-
ontology Series B: Psychological Sciences and Social Sciences, 52(1), 15-27.

Ardelt, M. (2000). Intellectual versus wisdom-related knowledge: The case for
a different kind of learning in the later years of life. Educational Gerontolo-
ay, 26(8), 771-789.

Ardelt, M. (2003). Empirical assessment of a three-dimensional wisdom scale.
Research on aging, 25(3), 275-324.

Baltes, P., Glick, J., Kunzmann, U. (2004). Madro$¢. Jej struktura i funkcja
w kierowaniu pomyslnym rozwojem w okresie catego zycia. W: J. Czapinski
(red.), Psychologia pozytywna. Nauka o szczesciu, zdrowiu, sile i cnotach
czlowieka. Warszawa: PWN.

Baltes, P.B., Staudinger, U.M. (2000). Wisdom: A metaheuristic (pragmatic) to
orchestrate mind and virtue toward excellence. American psychologist,
55(1), 122.

Bron, A. (2006). Rozumienie uczenia si¢ w teoriach andragogicznych. Teraz-
niejszos¢ — Cztowiek — Edukacja, 4(36), 7-24.

Brookfield, S. (2003). Adult cognition as a dimension of lifelong learning. W:
J. Field, M. Leicester (red.), Lifelong learning: Education across the
lifespan, New York: Routledge, 89-101.

Brugman, G.M. (2006). Wisdom and aging. Handbook of the psychology of ag-
ing, 6, 445-476.



94 Agnieszka KOZERSKA

Clayton, V.P., Birren, J.E. (1980). The development of wisdom across the life
span: A reexamination of an ancient topic. Life-span development and be-
havior, 3, 103—135.

Etezadi, S., Pushkar, D. (2013). Why are wise people happier? An explanatory
model of wisdom and emotional well-being in older adults. Journal of hap-
piness studies, 14(3), 929-950. http://dx.doi.org/10.1007/s10902-012-9362-2.

Fabi$, A. (2015). Rozwdj duchowy jako atrybut dojrzatosci w starosci. Bibliote-
ka Gerontologii Spotecznej, 1(9), 11-18.

Falewicz A. (2015). Geneza i przeglad psychologicznych koncepcji madrosci.
Studia Koszalinsko-Kofobrzeskie, (22), 243-254.

Greene, J.A., Brown, S.C. (2009). The wisdom development scale: Further va-
lidity investigations. The International Journal of Aging and Human Devel-
opment, 68(4), 289-320. http://dx.doi.org/10.2190/AG.68.4.b.

Jankowski, D. (2006). Srodowisko edukacyjne cztowieka dorostego jako pro-
blem pedagogiki spotecznej i andragogiki. Rocznik Andragogiczny, 47—65.

Jankowski, D. (2012). Edukacja i autoedukacja: wspotzaleznosé, konteksty,
tworczy rozwdj. Torun: Wydawnictwo Adam Marszatek.

Jarvis, P. (2009). Learning to be a Person in Society, London.

Jarvis, P. (2011). Teaching, learning, and the human quest: Wisdom. New direc-
tions for adult and continuing education, 2011(131), 85-93. http://dx.doi.org/
10.1002/ace.424.

Jarvis P. (2012a). Learning from everyday life. Human & Social Studies.
Resarch and Practice, 1, 1-20.

Jarvis, P. (2012b). Transformatywny potencjat uczenia si¢ w sytuacjach Kkryzy-
sowych. Terazniejszosé¢ — Cziowiek — Edukacja, 3.

Jarvis, P. (2012c). Wisdom and the Quest for Meaning. Intergenerational Soli-
darity and Older Adults’ Education in Community, 20.

Kozerska, A. (2015a). Edukacja seniorow w kontekscie paradygmatu pomyslne-
go starzenia si¢ — kontrowersje 1 watpliwosci. Edukacja Dorostych, 2, 23-36.

Kozerska, A. (2015b). Ksztaltowanie wlasnego srodowiska edukacyjnego
w okresie poznej dorostosci. Podstawy Edukacji. Miedzy porzqdkiem a cha-
osem, 8, 217-237. http://dx.doi.org/10.16926/pe.2015.08.16.

Kozerska, A. (2016). Educational aspects of Polish seniors’ participation in reli-
gious organisations as well as organisations promoting knowledge. Studies
in the Education of Adults, 48(1), 4-22. http://dx.doi.org/10.1080/
02660830.2016.1149354.

Kramer, D.A. (2000). Wisdom as a classical source of human strength: Concep-
tualization and empirical inquiry. Journal of social and clinical psychology,
19(1), 83.

Kunzmann, U. (2004). Approaches to a good life: The emotional-motivational
side to wisdom. Positive psychology in practice, 31, 504-517.



http://dx.doi.org/10.1007/s10902-012-9362-2
http://dx.doi.org/10.2190/AG.68.4.b
http://dx.doi.org/10.1002/ace.424
http://dx.doi.org/10.1002/ace.424
http://dx.doi.org/10.16926/pe.2015.08.16
http://dx.doi.org/10.1080/02660830.2016.1149354
http://dx.doi.org/10.1080/02660830.2016.1149354

Model uczenia sie w okresie poznej dorostosci 95

Malewski, M. (2013). ,Dorostos¢” — klopotliwa kategoria andragogiki.
Terazniejszos¢ — Czlowiek — Edukacja, 3, 23-40.

Martinson, M., Berridge, C. (2015). Successful aging and its discontents: A sys-
tematic review of the social gerontology literature. The Gerontologist, 55(1),
58-69. http://dx.doi.org/10.1093/geront/gnu037.

Oles, P. (2011). Psychologia cztowieka dorostego. cigglosé — zmiana — integra-
cja. Warszawa: PWN.

Rowe, J.W., Kahn, R.L. (1998). Successful aging. New York: Pantheon Books.

Semkow, J. (2007). Andragogiczne uniwersalia — mit czy rzeczywisto$¢? W:
E. Dubas (red.), Uniwersalne problemy andragogiki i gerontologii. L.6dz:
Wydawnictwo UL, 35-40.

Sroczynski, W. (2007). ,,Srodowisko niewidzialne” w andragogice. Srodowisko
z punktu widzenia andragogiki humanistycznej. W: B. Juras-Krawczyk
(red.), Wybrane obszary badawcze andragogiki. Lodz: Wydawnictwo
WSHE, 23-45.

Tornstam, L. (2005). Gerotranscendence. A developted theory of positive aging,
New York.

Tornstam, L. (2011). Maturing into gerotranscendence. The journal of Transper-
sonal Psychology, 43(2), 166-180.

Wink, P., Helson, R. (1997). Practical and transcendent wisdom: Their nature
and some longitudinal findings. Journal of Adult Development, 4(1), 1-15.

Wink, P., Dillon, M. (2002). Spiritual development across the adult life course:
Findings from a longitudinal study. Journal of Adult Development, 9(1),
79-94. http://dx.doi.org/10.1023/A:1013833419122.

Znaniecki, F. (1988). Wstep do socjologii, Warszawa: PWN.

Model of the learning process in late adulthood

Summary

The article deals with the model of learning in late adulthood. The model is based on a wide
range of literature on the learning process among the elderly, shaping their wisdom in late adult-
hood and successful ageing. Moreover, the model is largely based on both Peter Jarvis’s theory
and the concept of wisdom presented by Monika Ardelt.
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http://dx.doi.org/10.1093/geront/gnu037
http://dx.doi.org/10.1023/A:1013833419122




AKADEMIA IM. JANA DLUGOSZA W CZESTOCHOWIE

Podstawy Edukacji 2016, t. 9: Zréwnowazony rozwdj

http://dx.doi.org/10.16926/pe.2016.09.06

Maria JANUKOWICZ

Akademia im. Jana Dlugosza w Czgstochowie

Kontakt: mariajanuk2@gmail.com
Jak cytowaé [how to cite]: Janukowicz, M. (2016). Dryfujemy w stron¢ niezrownowazonego
rozwoju. Podstawy Edukacji. Zréwnowazony rozwdj, 9, 97-111.

Dryfujemy w stron¢ niezrownowazonego rozwoju

Streszczenie

Od dawna teori¢ zrOwnowazonego rozwoju uwaza si¢ za pryncypialng dla istnienia $wiata.
Zwykle postrzegana jest ona w perspektywie spoteczno-kulturalnej, srodowiskowej i ekonomicz-
nej. Na tym tle mowi si¢ tez o potrzebie integralnego rozwoju osobowosci czlowieka. Niestety,
staje si¢ on coraz bardziej niemozliwy, na co wskazuje autorka tekstu. Nietrudno zauwazy¢, ze je-
steémy Swiadkami wirtualnego szalenstwa, ktore odziera istot¢ ludzka z jej czlowieczenstwa. Pe-
dzimy w kierunku nowych technologii, nabieramy coraz wigkszych umiejetnoséci zdobywania in-
formacji, korzystania z nowinek technologicznych, nie dostrzegajac obok siebie drugiego cztowie-
ka. Zawgzeniu ulegaja kontakty interpersonalne, ktére w najwigkszym stopniu ksztaltuja nasza du-
chowos¢. Dokonujemy coraz $mielej podboju §wiata wirtualnego, izolujac si¢ od realnie otaczaja-
cej nas rzeczywistosci, a to nie sprzyja zndw zrownowazonemu rozwojowi czlowieka.

Stowa kluczowe: cyberkultura, techno, cztowieczenstwo, cybercztowiek.

Wprowadzenie

W powszechnie znanej historii mysli filozoficznej czgsto natrafiamy na py-
tanie o nature cztowieka. Smiato formutowane przez myslicieli zafascynowa-
nych cztowiekiem pytania typu: kim jest cztowiek, jaka jest jego natura, co de-
cyduje o jego wielkos$ci, wciaz prowokowaty do poszukiwania odpowiedzi. Po-
wstawaly w ten sposob opaste rozprawy, eseje, szkice, dysertacje, ale w gruncie
rzeczy nie uzyskano jednomyslnosci w pogladach na nature cztowieka. Erazm
z Rotterdamu przypisywat mu natur¢ zwierzecosci, zwazywszy na obecnosc¢ cia-
ta, ktore jest bezrozumnym pierwiastkiem zwierzecym (Erazm z Rotterdamu,
1965, s. 50-52). F. Nietzsche traktowat go jako ,.line rozpicta pomiedzy zwie-
rzeciem i nadcztowiekiem — line ponad przepascia” (Suchodolski, Wojnar, 1988,
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s. 316). Subtelni mysliciele, jak M. Montaigne i F. Nietzsche, nie ukrywali tez,
ze cztowiek jest drapieznikiem. Oznacza to maksimum wolnos$ci dla innych i dla
siebie, maksimum odpowiedzialnosci za siebie, samotnosci, skrajna konieczno$¢
utrzymania si¢ przy zyciu przez walke, zwycigzanie, niszczenie (Suchodolski,
Wojnar, 1988). C.K. Norwid pisze o czlowieku, ze jest on najniewdzigczniej-
szym tworem na $wiecie (za: Glenskowie, 1986, s. 247). Z natury swej jest wigc
cztowiekiem i niecztowiekiem (homo non homo). Jest, jak powiada F. Dostojew-
ski, katem demokratycznie podzielonym, konstruktorem dobra i zla w jednej
osobie (za: Krejéi, 1994, s. 35). Nie tylko potrafi zadawac¢ bol az po usmiercenie,
ale tez broni¢, pomagac. Nie tylko potrafi by¢ autodestrukcyjny, ale tez autokre-
atywny. Moze nawet wcieli¢ si¢ w aniota. Nie mozna wigc patrze¢ na dziatania
cztowieka tylko jako na konstruktora zta. Znajduja si¢ w nim bowiem ogromne
poktady dobra. Zauwazat to G. Pico Della Mirandola, piszac, ze ,,cztowiek jest
wielkim cudem, istota najbardziej godna czci” (za: Suchodolski, Wojnar, 1988,
s. 118), ale tez Protagoras, twierdzac, ze ,,cztowiek jest miara wszystkich rze-
czy” (Suchodolski, Wojnar, 1988, s. 30), i wreszcie A. Pare, moéwiac o nim, ze
jest ,,pewna jakby sztuczna odbitka i wzorem boskiego majestatu” (za: Sucho-
dolski, Wojnar, 1988, s. 134). To paradoksalna istota, wewnetrznie rozdarta
miedzy wiedza a niewiedza, pewnos$cia a niepewnoscia, dobrem a ztem. Z natu-
ry jednak niestychanie staba, krucha, potrzebujaca pomocy, narazona na wszel-
kie zniewagi losu, ale wciaz zachwycajaca, tajemnicza i niezmiennie przeobra-
zajaca si¢ w swoim jestestwie. Cho¢ w swej naturze czlowiek pozostat taki sam,
to jego fizycznos¢, wymiar intelektualny i duchowy staty si¢ odmienne. W po-
rownaniu z poprzednia epoka cztowiek wydaje sig istota jakosciowo inna, zO-
rientowana na specyficzny §wiat wartosci, lansujaca swoisty styl zycia i eduko-
wang na przekor zasadom harmonijnego rozwoju.

Efekt rozstrojenia mozgu

W kulturze kofiguratywnej dominujacym wzorem dla czlonkoéw spoteczen-
stwa jest zachowanie rowiesnikow (Mead, 2000, s. 59). Pokolenie rodzicow
i dziadkéw przejmuje role osob towarzyszacych w rozwoju, lecz nieodgrywaja-
cych znaczacej roli w ich wychowaniu. Mtodzi opieraja si¢ na takich do$wiad-
czeniach, ktore nie maja odpowiednika w zachowaniach rodzicow i dziadkow.
Pokolenie przodkéw nie dostarcza im wzoru zachowania odpowiedniego dla ich
wieku. Tworza wilasny styl zachowania, oparty na osobistym doswiadczeniu,
ktéry najczesciej pozostaje w konfrontacji z dotychczasowa tradycja. Latwiej
jest im utozsamic si¢ z wzorami podsuwanymi przez rowiesnikow anizeli przez
starsze pokolenie. Dzi$, zdaniem M. Mead, ,,dzieci zyja w $wiecie, o ktorym
starsi nie maja pojecia i tylko niewielu dorostych moglo przypuszczaé, ze sytu-
acja taka mogta sie zdarzy¢” (Mead, 2000, s. 95). To jest swiat szalony, peten
atomizacji, automatyzacji, ekspansji elektronicznych maszyn. Do tego dochodzi
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jeszcze natlok informacji, nieustajace newsy, sensacje, tempo wydarzen.
Wszystko to jest powaznym zagrozeniem dla rozwoju intelektualnego cztowie-
ka. Rodzacy si¢ na naszych oczach cybercztowiek ,,tworzy taki rodzaj kultury,
ktéra czyni istote ludzka automatycznym, bezmys$lnym jej odbiorca, ze wszech
miar zniewolonym” (Romanowska-Lakomy, 2009, s. 219). Intensywny kontakt
z wirtualnym $wiatem sprawia, ze ludzkie mozgi ulegaja korozji. Z teorii atrofii
moézgu wynika, ze ,liczba fal beta odpowiedzialnych za uwage maleje wprost
proporcjonalnie do ilosci spgdzanych godzin przy komputerze” (Mieleszczenko,
2012, s. 213). Niewielka liczbe fal beta zauwaza si¢ gtownie u pasjonatow gier
komputerowych. ,,U tych, ktoérzy systematycznie graja, zanotowano szczatkowa
liczbg tych fal, przy jednoczesnym wzroscie fal alfa, co wskazuje na stan ci¢z-
kiej demencji” (za: Mieleszczenko, 2012, s. 213). Cyfrowe media sprzyjaja tez
odcigzaniu pamigci i ograniczaniu samodzielnego myslenia. Dos¢ lekkomys$lnie
naduzywamy komputerowej funkcji ,,zapisz”. Nie musimy kodowa¢ w pamigci
szeregu faktow, zdarzen, wystarczy, ze nacisniemy ten klawisz i ponownie
wszystko odnajdujemy w sieci. Ta czynnos$¢ jest prosta dla cztowieka, ale dla
moézgu jest destrukcyjna. ,,Z czasem pozbawiamy si¢ w ten sposob fachowej
wiedzy tak bardzo potrzebnej dla rozsadnego obchodzenia si¢ z internetem. To
z kolei odbiera nam mozliwos¢ samodzielnego myslenia (W sieci i nie tylko)
oraz korzystania z wtasnej pamigci [...]. Przyjmujac taka postawe wobec inter-
netu i przyzwyczajajac si¢ do takiego korzystania z sieci, pozbywamy si¢ osta-
tecznie kontroli nad wlasnym mysleniem” (Spitzer, 2016, s. 95-96). Dzisiejsza
technologia oferuje nosniki pamigci o niewyobrazalnych pojemnos$ciach. Na po-
pularnej matej plytce CD mozemy zapisaé wszystko, co tworzymy kazdego
dnia. Maszyny potrafia zanalizowa¢ ogromne strumienie informacji i wytowié
z nich elementy interesujace lub wazne dla cztowieka. Ale zastepujaca pamigta-
nie tekstow i namyst nad nimi erudycja jest tylko pozorem madrosci. Don Tap-
scott, opisujac zachowania mtodego cyfrowego pokolenia zanurzonego w cyber-
przestrzeni, twierdzi, ze dzi§ mtodzi ludzie ,,sa mniej inteligentni niz my w ich
wieku” (Tapscott, 2010, s. 39). Jeszcze mocniejsze stwierdzenie znajdujemy
u M. Bauerleina, ktory konstatuje: ,,Nastolatkowi XXI wieku, podtaczonemu do
sieci i wykonujacemu wiele zadan rownocze$nie, autonomicznemu, a rownocze-
$nie dazacemu do partnerstwa, nie udato si¢ wykona¢ ogromnego kroku naprzod
w dziedzinie ludzkiej inteligencji, globalnego myslenia i obywatelstwa sieci.
Mtodzi uzytkownicy nauczyli sig tysiaca nowych rzeczy, co do tego nie ma wat-
pliwosci. Pobieraja i wysylaja pliki, surfuja i rozmawiaja na czatach, postuja
i projektuja, ale nie potrafig analizowa¢ skomplikowanych tekstow, zapamigty-
waé faktow, zrozumie¢ decyzji dotyczacych polityki zagranicznej, wyciagac
wnioskow z historii, pisa¢ bez bledow ortograficznych” (za: Tapscott, 2010,
S. 44-45). Klopotliwe s dla nich pytania syntetyczne, analityczne, bo wymagaja
glebokiego namystu, refleksji. Mtode pokolenie mato czyta, cierpi na zespot de-
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ficytu uwagi, nie potrafi si¢ na niczym skoncentrowa¢. ,,Cztowiek poznajacy
$wiat za pomoca myszy komputerowej zastanawia si¢ nad nim mniej doglebnie
niz wtedy, gdy pojmuje [...] wszystkimi zmystami otaczajaca go rzeczywisto$c.
Kto na temat wyuczonego tekstu podyskutuje z dwiema realnymi osobami, za-
pamigta go lepiej, niz gdyby czatowal z nimi za posrednictwem monitora i kla-
wiatury” (Spitzer, 2016, s. 68-69). Stabnace procesy zapamigtywania, uwagi
i myslenia spowodowane sa tym, ze komputery wyrgczaja nas w pracy umystowe;.
Mozg domaga si¢ zréwnowazenia wszystkich jego czynnosci i1 funkcji. Ale
intensywna konsumpcja medidw rozpoczynajaca si¢ od wczesnych lat dziecin-
stwa uniemozliwia t¢ rownowagg. Potwierdzaja to badania J. Izdebskiej, ktore
wskazuja, ze ,kontakt z mediami rozpoczyna si¢ od najwczes$niejszych lat
i przybiera charakter codzienny, permanentny, wielogodzinny” (Izdebska, 2000,
s. 35). Wigkszos¢ pierwszych doswiadczen dzieci ma charakter wizualno-
-medialny. Ich rozwoj zaczyna si¢ od obcowania w kulturze obrazu. Zdaniem
T. Gobana-Klasa, ,,mtode pokolenie to pokolenie, ktoremu puls bije szybko.
Bombardowani obrazami maja stala, nieslabnaca potrzebg odbierania nowych
wrazen” (Goban-Klas, 2002, s. 46). Kontakt z cztowiekiem coraz czeSciej wy-
pierany jest przez kontakt z obrazem. Kulturg stowa zast¢puje kultura obrazu.
Jest on wszechobecny, dominuje zarowno w domu rodzinnym, jak i w $rodowi-
sku szkolnym i pozaszkolnym. Wszedzie wykorzystuje si¢ technologiczny kanat
transmisji, sklaniajac ludzi do koncentracji uwagi na obrazie, a nie na tekscie.
W przestrzeni spotecznej obraz zyskuje znaczace miejsce. Mamy wiasciwie do
czynienia ze §wiatem, ,ktory odbieramy jako ekran, na ktérym obserwujemy
przebieg nastepujacych po sobie obrazow” (Hudzik, 2005, s. 43). Maja one
atrakcyjna forme, przyciagaja kolorystyka, prostota, symbolika. Sa fatwe w od-
biorze, nie wymagaja wigkszego wysitku intelektualnego. Ale ta ,,percepcja ob-
razu staje si¢ substytutem mysli” (Krzysztofek, 2006, s. 46). Obrazy rozleniwia-
ja mozg. Konsumujemy je bez koniecznos$ci aktywizowania pracy mozgu. ,,Pa-
trzenie — nieodlaczny atrybut nowych mediéow — jest bezrefleksyjne, przyzwy-
czaja do kierowania si¢ glownie odczuciami i odruchami, nie do refleksji”
(Krzysztofek, Szczepanski, 2005, s. 184). Obrazy sa grozne zwlaszcza gdy wy-
stepuja w nadmiarze, bo to ,,zubaza nasze rozumowanie” (Sartori, 2005, s. 26).
Jak to si¢ ma do tych obrazow, ktore postrzegamy w realnym $wiecie? Ich per-
cepcja z pewnoscia jest inna. W opinii B. Kosmalskiej, ,,;ruchome obrazy nasla-
duja rzeczywisto$¢, wcale nia nie bedac, jednakze znaczna liczba bodzcow
wzrokowych docierajacych do nas z ekranu, wywiera duzo wigkszy wplyw na
odbiorce niz percepcja obrazow w rzeczywistosci” (Kosmalska, 2006, s. 278).
By¢ moze dlatego mtode pokolenie ma trudno$ci ze zrozumieniem informacji
przekazywanych stownie, z wyrazaniem swoich mysli, uzywaniem jezyka dialo-
gu. Duza koncentracja obrazéw nie tylko uposledza umiejetnosci jezykowe, ale
ostabia tez zmyst wzroku. Badania naukowe C. Lippmana pokazaly, iz ,,praca
przy monitorze komputerowym powoduje powstawanie przemijajacej krotko-
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wzrocznos$ci oraz dolegliwo$ci odczuwane subiektywnie jako zaburzenia wzro-
ku, czyli rozmywanie si¢ obrazu i widzenie podwojne, [...] pieczenie, ktucie,
ucisk czy bol. Ponadto mozna zauwazy¢ takie dolegliwosci, jak bole glowy” (za:
Mieleszczenko, 2012, s. 212-213). Symptomy te pojawiaja si¢ dos¢ wczesnie.
Wynika to z faktu, ze edukacja dzieci w wieku przedszkolnym i wezesnoszkol-
nym jest juz prowadzona za posrednictwem komputerow.

Mozg domaga sig¢ zrownowazenia wszystkich jego czynnosci i funkcji.
Tymczasem od dziecinstwa rdéwnowaga ta jest zaburzona poprzez intensywna
konsumpcj¢ medidw. Zdaniem M. Spitzera, w szkole podstawowej komputery
nie sa jeszcze potrzebne, a ich stosowanie przynies¢ moze wigcej szkod niz po-
zytku, ,,w tym okresie szkolnym nalezy opanowac podstawowe umiejetnosci, ta-
kie jak pisanie, czytanie, liczenie, znajomos$¢ otoczenia [...]. Uczone czy ¢wi-
czone powinny by¢ jeszcze wazniejsze zdolnosci: stuchania i przyzwolenia na
to, by kto$ si¢ wypowiedzial, koncentracji na jednej rzeczy, dyscypliny [...]
i wspotpracy” (Zylinska, 2013, s. 214-215). Warto wiec powstrzyma¢ si¢ od
pomystu wyposazenia pierwszoklasistow w laptopy czy tablety. Klikanie w kla-
wisze klawiatury nie aktywizuje dzieci tak jak pisanie r¢ka. Prezent w postaci
konsoli do gier komputerowych ,,prowadzi do obnizenia szkolnych osiagnigc,
szczegdlnie w odniesieniu do sprawnosci czytania i pisania” (za: Zylinska, 2013,
s. 215). Uczniowie korzystajacy z komputerow ucza si¢ gorzej, czego dowodzi
eksperyment, ktory prowadzili Joshua Angrist i Victor Lavy. Ich zdaniem, ,,po
wprowadzeniu komputerow w izraelskich szkotach wsréd uczniow czwartych
klas nastapito pogorszenie wynikow z matematyki, a wsrod uczniow klas wyz-
szych takze z innych przedmiotow” (za: Spitzer, 2016, s. 76). Ograniczeniu ule-
gaja tez doswiadczenia sensoryczne, albowiem dominuje pisemna forma przeka-
ZU. Zanurzanie dzieci w wirtualng rzeczywisto$s¢ od najwczesniejszych lat ich
zycia sprawia, ze dokonuje si¢ przemiana komorek mozgowych. Oprzyrzadowa-
ne cyfrowo mdzgi nie moga rozwinaé swojego tworczego potencjatu. Wczesnie
rozpoczeta, a potem zintensyfikowana praca z komputerem, smartfonem, korzy-
stanie z wyszukiwarek internetowych — nie sa przyjazne dla rozwoju mozgu. To-
ruja droge w kierunku analfabetyzmu i spolecznej izolacji. J. Miaso uwaza, ze
,»Wigkszo$¢ mlodziezy to medialni analfabeci [...]. Obserwuje si¢ przede
wszystkim u dzieci i mtodziezy przerazajacy spadek sprawnosci werbalnej
i umiejetnosci czytania” (J. Miaso, 2012, s. 49). Czas wolny jest czasem obco-
wania z komputerem, a nie z ksigzka. Znacznemu ograniczeniu ulega nie tylko
czas przeznaczony na czytanie ksiazek, ale tez na odrabianie pracy domowe;j.
Maleje kultura czytelnicza. Obszerne badania H. van der Lahr dowodza, iz
,»W ostatnich latach warto$¢ lektury ksiazki spadta bardzo wyraznie [...]. Ame-
rykanscy naukowcy Jerome i Dorothy Singer [...] stwierdzaja, ze dzieci, ktorym
duzo opowiadano i ktore wczesniej nauczyty si¢ czytac, rozwijaja nie tylko jeg-
zyk, lecz takze bardziej precyzyjne wyobrazenia o §wiecie, a aktywni czytelnicy
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to ludzie aktywnie myslacy” (za: Miaso, 2012, s. 48—49). Im mniej czytania, tym
mniej myslenia. Kierunek ten jest coraz bardziej widoczny w rozwoju mtodego
pokolenia. Coraz silniej zaznaczaja si¢ typy umystow, o jakich pisat W. James.
»3a nimi «pobiezny empiryk» i «subtelny teoretyk». Sa bliscy intelektu kompu-
terowego — pierwszy przypomina perceptron (elektroniczne urzadzenie rozpo-
znajace), drugi maszyne Turinga, poniewaz operuje tylko symbolami” (Nosal,
1997, s. 14). Wspoétczesna technika komputerowa sprzyja ksztattowaniu umie-
jetnosci selekcjonowania informacji, a przeciez znacznie wazniejszym jest to, co
wiemy, ile wiemy i w jaki sposob dowiedzieliSmy si¢ o czym$. Aby$Smy mogli
$wiadomie obserwowac i przezywac to, co dzieje si¢ wokot nas, mézg musi nie
tylko wyszukiwa¢ informacje, ale takze przetwarza¢ je w tym samym rytmie.
Korzysci dla potencjalnego rozwoju mézgu nie przynosza tez gadzety, ktore
wypelniaja kazda wolna chwile. Bombarduja taka liczba bodzcéw, ze przesuwa
si¢ prog naszej wrazliwosci. Potrzebujemy coraz silniejszej stymulacji. Dlatego
szybciej popadamy w znudzenie i jest ono dla nas bardziej dotkliwe niz kiedys.
Ataki znudzenia sa jednak tak krotkie, ze trudno pobudzi¢ kreatywno$¢ czy re-
fleksj¢. Mtodych ludzi ,,nic nie szokuje, sa zmgczeni stale naptywajacym stru-
mieniem informacji, lecz nie potrafia bez niego zy¢ [...]. Nic nie robi na nich
wigkszego wrazenia” (Goban-Klas, 2002, s. 46). Moze si¢ wigc okazaé, ze
w perspektywie czasu jedynym sposobem na tworcze myslenie bedzie uwolnie-
nie si¢ od odtwarzaczy mp3 i telefonéw komoérkowych podtaczonych do internetu.

Efekt splaszczonej komunikacji interpersonalnej

Atrybutem cztowieka zakotwiczonego w spoteczenstwie informacyjnym jest
umiejetnos¢ pozyskiwania, gromadzenia i wykorzystywania informacji. Poszu-
kiwanie ich staje si¢ powszechna czynno$cia codziennego zycia. Dzi$ juz trudno
sobie wyobrazi¢ dzien bez newsoéw internetowych, a klikanie w klawiaturg jest
tak powszechne jak zaparzanie herbaty. Nawet wyjazd na wakacje, na $wiatecz-
ny odpoczynek jest niemozliwy bez laptopa. Sanatoria, hotele, osrodki wczaso-
we wyposazone sa W lacza internetowe i stanowiska do pracy z komputerem, tak
aby kazdy czul sig jak u siebie w domu. Cywilizowany $wiat naszpikowany jest
nimi w mozliwie jak najwigkszym zasiggu. W zasadzie mozna mowic¢ o info-
komputeryzacji lokalnej, regionalnej i globalnej (Murach, 2009, s. 261). Bez
wzgledu na jej poziom zmienia to w znacznym stopniu stosunki interpersonalne.
Latwy dostgp do stanowisk komputerowych sprawia, ze rodzi si¢ wigksze zain-
teresowanie informacja anizeli drugim czlowiekiem. Zyjemy w epoce, w ktore;
wigcej czasu poswigcamy maszynom, gadzetom niz ludziom. Poswigcamy tez
wigcej czasu dla siebie anizeli dla innych. Pojawia si¢ swoista dysharmonia po-
miedzy komunikacja spoteczna a komunikacja ze $§wiatem cybernetycznym. Cy-
berkultura staje si¢ nieporownywalnie silniejsza i bardziej masowa niz oddzia-
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tywanie kultury wysokiej, elitarnej. Konsumujemy banalno$¢ i miatkos¢ infor-
macji, zamiast rozkoszowac¢ si¢ glebia rozmowy z drugim cztowiekiem. Jego
funkcjonowanie, zycie prywatne i zawodowe coraz bardziej uzaleznione jest od
ciaglego poszukiwania informacji. Powoduje to spoleczna izolacje, ucieczke
przed spotkaniem z innymi ludzmi. Dazymy do spgdzania czasu w samotnosci.
Bronimy sig przed tym, aby kto$ przeszkodzit w surfowaniu po sieci, wysytaniu
wiadomosci esemesowych, przegladaniu portali spoteczno$ciowych. Wyniki
wnikliwych badan dowodza, Ze ,,niestety wigcej niz potowa ludnosci przekonana
jest obecnie, ze komputer, telefon, odbiornik telewizyjny razem wzigte powoduja
rosnaca samotno$¢ przy aparatach. W mozliwos$ciach, jakie niosa nowe multime-
dia, wielu widzi raczej uwigzienie w samotno$ci niz postep komunikacji” (Miaso,
2012, s. 48). Ludzie szukaja miejsc wolnych od kontaktu z innymi osobami, cho¢-
by najblizszymi, za ceng przezywania wspolnej samotnosci w wirtualnym $wiecie.

Uczestnictwo w cyberkulturze sprzyja pustce duchowej. Cztowiek rozwija
si¢ w dialogu z drugim cztowiekiem, ale niestety nie znajdujemy czasu na spo-
tkanie z nim i na rozmowe. Nie potrafimy tez prowadzi¢ rozmow, bo sa one tak
urzeczowione jak kontakt z maszyna. ,,Nasza cywilizacja zaciazyta na kulturze
do tego stopnia, ze uczynila cztlowicka duchowym §lepcem, istota uwarunkowa-
na tylko zewngtrznoscia, nieznajaca nawet wlasnego wnetrza i thumaczaca swoje
zachowania z pozycji przedmiotowej, a nie podmiotowo-tworczej” (Romanow-
ska-Lakomy, 2009, s. 219). Czy mozna wigc mowi¢ o harmonii osobowosci,
skoro duchowo$¢ ulega coraz wigkszej degradacji? Obserwujemy obojetnosé
wobec ludzi i problemow najblizszej spotecznosci. Bez relacji z nia, bez uczest-
nictwa w wartos$ciach bedziemy spetnia¢ jedynie akty funkcjonalne w polu zycia
wyznaczonym przez skrajne mozliwosci. Im bardziej bedziemy otwierac si¢ na
cybernetyczna komunikacjg, tym intensywniej bedziemy zamykac si¢ na drugie-
go czltowieka. Warto$¢ informacji stala si¢ cenniejsza od wartosci dobra, praw-
dy, pigkna, ktore urzeczywistniane sa tylko w relacji z innymi osobami. Ucie-
kamy od realnego $wiata, bo wirtualny wydaje si¢ ciekawszy, prostszy, niczego
od nas nie wymaga. Z innymi trudniej nam by¢, bo pragna naszego zaangazo-
wania intelektualnego i emocjonalnego. Oczekuja wzajemnego przeplywu stow,
mysli i uczu€. Czgstokro€ jest to ograniczone subkulturg techno.

»---] $wiat [...] «sptaszczyt si¢ i uzwyczajnib», utracit glebie i «trzeci» uza-
sadniajacy wymiar [...]” (Wileczek, 2010, s. 77). Zdaniem Z. Baumana, jawi si¢
niczym ,,zbidr pozbawiony glebi czy sedna” (Bauman, 2009, s. 84). ,,Strategia
wobec takiego stanu, przyjmowana przez mtodych ludzi — dzisiejszych podmio-
tow czynno$ci edukacyjnych, wiaze si¢ z rezygnacja z catosciowych, daleko-
sigznych projektow (takze edukacyjnych) na rzecz umiejetnosci «surfowaniay
po powierzchni problemow” (Wileczek, 2010, s. 77). Ginie glgbia rozméw, tak
w sensie merytorycznym, jak i jezykowym. Przenosimy z cyberprzestrzeni na
grunt kontaktoéw migdzyosobniczych potoczno$¢ jezykowa, ,,niskie” rejestry je-
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zykowe, zapominajac o jezyku literackim. Dialog migdzyosobniczy stat si¢ nud-
ny, bo nie przezywa si¢ wielkiego odlotu, szamanskiego transu, jakiego dostar-
cza cywilizacja techno. Niektorzy twierdza, ze ,techno to przezycie duchowe,
niekiedy nawet mistyczne. Bardziej wymagajacy i wyrafinowani entuzjasci sa-
dza wrecz, ze moze pehi¢ funkcj¢ swoistego katharsis, zabiegu oczyszczajace-
g0, umozliwiajacego pobudzenie naszego «ciata energetycznego», powodujace-
go uwalnianie si¢ napig¢ i «wyzwolenie», czemu towarzyszy rezygnacja z racjo-
nalnego myslenia” (Zargbska-Piotrowska, 1998, s. 15). Chorzy na techno propa-
guja nowy styl myslenia, jakim jest unikanie mys$lenia. Dlatego odpowiadaja im
nie realne wspolnoty spoteczno$ciowe, lecz spoteczno$ci internetowe, nazywane
czesto cyberspoleczno$ciami czy tez spotecznos$ciami wirtualnymi. ,,Sa to grupy
0sOb majace te same zainteresowania, potrzeby i styl zycia [...]. Tworza swoje
wilasne zasady, prawa, reguly, zwyczaje i tradycje, ktorych stosowanie jest row-
nie obowiazkowe, jak w kazdej innej spotecznosci” (Murach, 2009, s. 263).
W przewazajacej mierze cyberspolecznosciami zainteresowani sg licealisci, na
co wskazuja badania M. Wasylewicz, z ktérych wynika, ze ,,w$rdd licealistow
az 87% z wszystkich badanych ma konto na przynajmniej jednym portalu spo-
tecznosciowym [...]. Licealisci nie ograniczaja si¢ do posiadania swojego konta
tylko i wylacznie na jednym portalu. Czasem maja ich dwa, a nawet wigcej. Fakt
posiadania profilu/profiléw na takich serwisach wiaze sig¢ bezposrednio z ich
«odwiedzaniem», $ledzeniem i kontaktowaniem si¢ ze znajomymi, wymiana
zdje¢, komentowaniem i poszerzaniem grona swoich wirtualnych przyjaciot”
(Wasylewicz, 2012, s. 130-131). Otrzymane wyniki badan moga $wiadczy¢
o tym, ze wigkszo$¢ kontaktow mtodziezy ze znajomymi czy tez przyjaciolmi
ma charakter posredni, a nie bezposredni. Do spotkania w realnej rzeczywisto$ci
trzeba si¢ przygotowac, czasami przemie$ci¢c w czasie i przestrzeni, a potem
jeszcze wykaza¢ si¢ empatia 1 podtrzymaé dialog. Relacja zaposredniczona
przez media jest duzo atwiejsza. Tu ,,obowiazuje zasada typowa dla restauracji
typu fast food: wchodze — wychodze — nigdy mnie tu nie byto. Nic, co medialne,
nie jest nam obce” (McLuhan, 2004, s. 40). Obowiazuje tu powierzchownos¢,
prosta wymiana mysli, bez glebi doznan pozytywnych. Taka forma komuniko-
wania si¢ z innymi staje si¢ coraz bardziej powszechna. ,,Polska mtodziez wy-
roéznia wysokie uczestnictwo w serwisach spotecznosciowych. Korzystanie z te-
go typu portalu deklaruje 43% mlodych internautow. Wigkszy poziom inten-
sywnosci wykazuja tylko nieliczne kraje europejskie” (Raport, 2011, s. 256). Za-
istnienie i utrzymanie swojej obecnosci na portalach spotecznosciowych odbywa
si¢ niejednokrotnie kosztem nauki, absorbuje czasowo i uzaleznia. ,,Przecigtny
polski nastolatek jest prawie 20 godzin tygodniowo on-line” (Raport, 2011,
S. 255). Sie¢ obdarza czyms, o co trudno w $wiecie analogowym, pozwala na
duzo wigcej, anizeli pozwalaja dorosli. Mozna zamanifestowa¢ rozmaite posta-
wy 1 nie by¢ za to ukaranym. ,,Sie¢ — daje wolno$¢, mozna wyrazaé swoje po-
glady, przekonania, warto$ci. Nie udawac, zy¢ w zgodzie z soba. Jest oaza wol-
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nosci” (Raport, 2011, s. 257). Ta konstatacja nasuwa pesymistyczne wnioski
w kontek$cie zycia w realnej rzeczywistosci. Okazuje sig, ze ta zdecydowanie
bardziej mlodziez krepuje, ogranicza, nie wzbudza zaufania. Oni po prostu zle
si¢ czuja wsrod ludzi ich otaczajacych, moze nie sa zrozumiani, inni nie majg dla
nich czasu, sa obojgtni, zanadto krytyczni. A moze powdd jest zgota inny. ,,No-
we media pozwalaja na przezywanie wlasnego Ja. Ekspozycja w sieci wywotuje
reakcje innych, a te zmuszaja do przygladania si¢ wlasnemu Ja. W ten sposob
nowe technologie komunikowania stajg si¢ réwniez «technikami siebie». Sie-
ciowa towarzyskos¢, spotecznosciowe grona tworza nowa platforme do bycia
zauwazonym przez ludzi” (Raport, 2011, s. 257). By¢ moze w realnej rzeczywi-
stosci nie do$wiadczaja takiego zainteresowania ze strony dorostych, a moze
sami sa na tyle wycofani, Ze nie chca by¢ przez nich zauwazeni. Zdaniem S. Tu-
ryle, ,,Cztonkom takich spotecznosci internetowych moze wydawac sig, ze sa
one w stanie zaoferowaé wigcej niz doswiadczenia Swiata realnego” (za: Wasy-
lewicz, 2012, s. 125). To jednak putapka. Najpetniejszym jest kontakt face to fa-
ce, bo znajdujemy w nim wszelkie bodzce pozwalajace na odnajdywanie siebie
w swoim cztowieczenstwie. Zaangazowanie si¢ w sie¢ z powodu potrzeby silne-
g0 przezywania wlasnego Ja jest zgota narcystyczne. Ma to zty wpltyw na sto-
sunki z innymi ludzmi. Zdaniem D. Tapscotta, ,,Pokolenie Ja czgsto zaniedbuje
podstawowe potrzeby — stabilnych zwiazkow z bliskimi, poczucia przynalezno-
$ci do wspdlnoty, poczucia bezpieczenstwa, prostej drogi prowadzacej w doro-
stos¢” (Tapscott, 2010, s. 156).

Jesli bezgranicznie zaangazujemy si¢ w portale spotecznosciowe, moze zga-
sna¢ wola spotykania si¢ z ludzmi w realnie otaczajacym nas §wiecie, jezyk Ko-
munikacji stanie si¢ kanciasty, a przestrzen komunikacji stanie si¢ naznaczona
kodowaniem i dekodowaniem tekstow. Utracimy blisko$¢ bycia z drugim czto-
wiekiem i umiejgtnos$¢ kochania go. Czy bgdziemy jeszcze istotami integralny-
mi? Wszystko zalezy od tego, jak szybko i w jakim zakresie bgdziemy traci¢
czlowieczenstwo, jak dalece uwiktamy si¢ w odurzajacy $wiat techno i zaanga-
zujemy w gry komputerowe. Wspotczesny rynek gier komputerowych zrewolu-
cjonizowaty pokemony, a zwtaszcza Pokemon Go. Z badan wynika, Ze juz teraz
»gracze spedzaja w wirtualnym $wiecie pokemondéw wigcej czasu niz na Insta-
gramie, Facebooku, Snapchacie. Gra jest obecnie uruchamiana na smartfonach
czesciej niz popularny serwis Twitter” (Luzak, 2016, s. 30). Wirtualne stworki
z Japonii maja moc narkotyku, ktory jest silniejszy od spaceru z ukochana osoba
czy spektaklu teatralnego obejrzanego w gronie rodzinnym. Pozostawanie w nie-
realnym $wiecie stanowi¢ moze nawet problem kliniczny. Gracz odrywa si¢ od
$wiata realnego, przenosi w $wiat fikcji i ostatecznie granice migdzy zyciem re-
alnym a fikcyjnym zacieraja si¢. Gry sa przedmiotem masowej rozrywki, wej-
$cie do alterrzeczywistosci jest stosunkowo latwe, ale po jej opuszczeniu moga
wystapi¢ powazne zmiany w osobowosci mtodych oséb. W grach komputero-
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wych zawierajacych znaczny poziom przemocy mtodziez czgsto nie znajduje
emocjonalnego oczyszczenia (Katharsis) i odreagowuje p6zniej w trakcie inte-
rakcji w grupie rowiesniczej. W wielu grach komputerowych, ktore wykorzystu-
je mtodziez, jest duzo brutalnosci, przemocy i seksu (Braun-Gatkowska, 2002).
Korzystanie z nich jest jedna z przyczyn rosnacego wspolczesnie zjawiska agre-
sji. Niejednokrotnie uzytkownik gry przenosi komputerowe obrazy do rzeczywi-
stosci, wcielajac si¢ w role wirtualnych bohaterow, co staje si¢ grozne w skut-
kach dla otoczenia. ,,Mtody gracz czgsciej 1 dtuzej ma kontakt z bohaterem gry
komputerowej niz z rodzicami — co ostabia wigzi rodzinne” (Jedrzejko, 2008,
s. 232). Swiat gier dostarcza mocnych wrazen, tacznie z technikami i $rodkami
zabijania innych. Szczegdlnie niebezpieczne sa gry strategiczne i symulacyjne,
ktére prowadza de negacji zasad zycia w rzeczywistosci i do nadwrazliwosci na
innych. Warto jednak zauwazy¢, ze gry sa przestrzenia, w ktorej wystepuja tylko
bohaterowie fikcyjni. Mozna ich obserwowac, nasladowac ich, wciela¢ sie w ich
role, ale tez catkowicie wykluczy¢ ich z zycia, przesta¢ z nimi obcowac, reduku-
jac tym samym stopien agresji. Duzo trudniejsze jest to w przypadku, gdy do-
$wiadcza si¢ agresji realnie istniejacych ,,bohaterow”, poprzez ekrany innych
mediow. Z taka wilasnie sytuacja mamy do czynienia w przypadku zjawiska cy-
berbullyingu, gdy urzednikami realizacji agresji sa nowe media.

R.S. Tokunaga definiuje cyberbullying jako ,,[...] kazde zachowanie reali-
zowane za pomoca elektronicznych lub cyfrowych mediow przez jednostki lub
grupy, ktore regularnie komunikuja wrogie lub agresywne wiadomosci, majace
na celu spowodowanie krzywdy lub dyskomfortu u innych” (za: Pyzalski, 2012,
S. 123). Dotyczy to gtéwnie grup rowiesniczych. Sprawcami sa mtodzi ludzie,
ktorzy dobrze znaja swoje ofiary, bo znajduja sie na ogét w bliskim ich otocze-
niu. Moga to by¢ rowiesnicy z klasy, z podworka, z bloku, ktorych si¢ na tyle
zna, ze wie si¢, jak skutecznie ich zaatakowa¢. Elektroniczny atak, ktoérego ce-
lem jest skrzywdzenie osoby, odbywa si¢ poprzez ,,grozenie, obrazanie, strasze-
nie, wysytanie okrutnych tekstow/zdje¢” (Pyzalski, 2012, s. 122) z wykorzysta-
niem gltownie internetu i telefonow komorkowych. Sfera cyberbullyingu coraz
bardziej rozszerza sig, a najbardziej znanymi jej rodzajami sa: flaming, przesla-
dowanie, kradziez tozsamosci, upublicznianie tajemnic, $ledzenie, happy slap-
ping, ponizenie, wykluczenie, agresja techniczna (Pyzalski, 2012, s. 125-128).
Nie chodzi tu tylko o akt jednorazowy, lecz o notoryczne ngkanie ofiary. Nowe
technologie komunikacyjne potrafia by¢ narzedziem wigkszego okrucienstwa od
tego, ktore jest w $wiecie offline. Fizyczne bezpieczenstwo odczuwane w domu
rodzinnym niejednokrotnie wspotwystepuje z brakiem bezpieczenstwa psy-
chicznego spowodowanym uczestnictwem w elektronicznych mediach. Czasem
jest ono bardzo dotkliwe, ale trudno jest si¢ przyzna¢ do cyberbullyingu rodzi-
com. Wyniki badan polskich autorow wskazuja, ze co dziesiata ofiara przemocy
offline informuje o tym swoich rodzicow, a bardzo nieliczni — nauczycieli (za:
Pyzalski, 2012, s. 135). Pojawiaja sie obawy, ze to moze pogorszy¢ sytuacje,
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zwlaszcza jesli w gre wchodzi szantaz. Lek przed tym, ze rodzice moga zablo-
kowa¢ mozliwosci korzystania z internetu skazuje ich na milczenie, budujac
jeszcze wiekszy mur w relacji z dorostymi. O$mieszanie, ponizanie, obrazanie
jest szczegolnie dotkliwe, gdy komunikaty trafiaja do szerszej spolecznosci.
Nigdy nie wiadomo, kiedy i ilu internautow si¢ z nimi zapoznato. ,,Akty cyber-
bullyingu, ktérym towarzyszy tzw. nieskonczona publiczno$¢, moga pozosta-
wiaé rany na cate zycie” (za: Pyzalski, 2012, s. 127). Cierpienie, ktore wywotuje
ta forma agresji, odziera ich z duchowosci i izoluje od $wiata offline. Samotnos¢
zintensyfikowana jest jeszcze bardziej, jesli cztonkowie rodzin sa aktywnymi
uzytkownikami sieci. ,,W wielu polskich domach w kazdym z pokoi znajduje si¢
juz nie tylko telewizor, ale takze komputer, rodzina taka zyje w «medialnej sepa-
racji», kazdy z jej cztonkow po wykonaniu okre§lonych czynnosci i wymianie
niezbednych komunikatéw rozchodzi si¢ do swoich pokoi i zajmuje si¢ wybra-
nymi czynno$ciami w $§wiecie wirtualnym, pozostajac samotnym” (Kaczmarek,
2012, s. 290). Natezenie przezywanej samotnosci jest jednak diametralnie inne
W pokoleniu rodzicow i pokoleniu dzieci. Wynika to z zaistniatych zmian spo-
teczno-kulturowych, na co wskazuje Marc Prensky. Autor dzieli uzytkownikoéw
internetu na dwie grupy: cyfrowych tubylcow (digital natives) i cyfrowych imi-
grantéw (digital immigrants). Dla tych pierwszych, urodzonych po 1983 roku,
$wiat cyfrowy jest naturalnym $rodowiskiem zycia, urodzili si¢ juz z umiejgtno-
$ciami poslugiwania si¢ technologia cyfrowa. Wzrastajac, sa przyzwyczajeni do
Google’a, Wikipedii, YouTube’a. Cyfrowi tubylcy sprawnie posluguja si¢
wszelkimi nowo$ciami technologicznymi. Ich przeciwienstwem sa cyfrowi imi-
granci (np. rodzice), ktorzy urodzili si¢ w epoce precyfrowej i dla nich porusza-
nie si¢ w cyberprzestrzeni jest niepotrzebne, megczace, anachronicznie. Aby do-
goni¢ mtode pokolenie, musza wciaz uczy¢ si¢ obstugi komputera, internetu, ko-
rzystania z portali spotecznosciowych. Nietrudno to przeciez zrozumie¢, bo
przybyli ze $wiata mediow analogowych (Prensky, Digital Natives, 2001).
Szczegdlna podgrupe w obrebie cyfrowych tubylcow stanowi pokolenie ,,C”. To
osoby urodzone po 1990 roku, ktore nie potrafia juz zy¢ poza siecia (Sendro-
wicz, 2011). W internecie poszukuja informacji, nawiazuja nowe kontakty, do-
konuja zakupdéw, stuchaja muzyki. Wchodzenie w relacje z innymi osobami
W realnym $wiecie stanowi dla nich przeszkode w realizacji powzigtych celow.
To pokolenie sieci, ktore mowi: Sie¢ nie jest dla nas technologia, ktorej musieli-
$my si¢ nauczy¢ i w ktorej udato si¢ nam odnalez¢. Sie¢ jest procesem, ktory
dzieje si¢ i nieustannie przeksztatca na naszych oczach: z nami i przez nas (Ma-
nifest, 2012). Ci, ktérzy tego nie rozumieja, sa im obcy, nie probuja ich nawet
przekonywac, ze przyszto$¢ bedzie rozgrywac si¢ w przestrzeni internetu. Jesli
rodzice nie nadaza za pokoleniem digital natives, dialog migdzy nimi bgdzie ob-
umiera¢. Jeszcze wigksze wyzwanie stoi przed nauczycielami. Jesli nie zrozu-
mieja jezyka mtodych ludzi, nie dostosuja stylu nauczania do cyfrowych tubyl-
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codw, nie nawiaza z nimi porozumienia. Zdaniem M. Jedrysik, szkota nie powin-
na juz uczy¢, kim byt Platon, tylko wtasciwie jak filtrowa¢ informacje. Cztowie-
kiem kulturalnym nie jest ten, kto zna date urodzin Napoleona, ale ten, ktory po-
trafi ja znalez¢ w ciagu minuty (Jedrysik, 2011). Czy w ten sposob nie uksztattu-
jemy pokolenia, ktore posiadzie umiejetnosei techniczne, a bedzie nieporadne
w zyciu i bezmyS$lne w pracy? Juz dzi§ okresla sig je pokoleniem ,kciuka”, po-
koleniem ,,kopiuj-wklej”. Machanie kciukiem po smartfonie to marnowanie cza-
su, pozyteczniejsze byloby spotkanie z cztowiekiem w $wiecie offline. Ale to dla
cyfrowych tubylcéw okazuje si¢ nudne. Rzeczywiste relacje zawsze sa czyms
ograniczone, a oni potrzebuja swobody. ,,Pokolenie sieci upaja si¢ wolnoscia”
(Tapscott, 2010, s. 45-46). Chodzi tu oczywiscie o wolnos¢ specyficznie rozu-
miana, bez ograniczen. Taka wtasnie daja elektroniczne media, mozna swobod-
nie wybiera¢ programy, kanaty, profile, segmenty teoretyczne, surfowaé bez ja-
kiejkolwiek kontroli. Powoli ,,mtodzi ludzie odrzucaja zastana kulture kontroli
i zastepuja ja kultura przyzwolenia” (Tapscott, 2010. s. 45-46).

Swiat wirtualny odbiera im wrazliwo$¢ na wartosci kardynalne. Licza sig za-
sadniczo tylko wolno$¢ i rownos¢. Reszta jest pozbawiona znaczenia. Co praw-
da maja oni §wiadomos¢ istnienia warto$ci waznych, ale inaczej je rozumieja.
K. Krzysztofek we wprowadzeniu do ksiazki Kody McLuhana pisze: ,,wyrasta
pokolenie uksztattowane w hiperspoteczenstwie, ktore przechodzi proces innej
socjalizacji — pierwotnej i wtornej. Inaczej niz starsze pokolenia rozumie ono
pewne kluczowe pojecia, takie jak wolnos¢, kontrola, prywatnos¢ (tak jak my
inaczej je rozumiemy w poréwnaniu do ludzi epoki feudalnej)” (Krzysztofek,
2009, s. 21), Wartosci takie jak odpowiedzialnos¢ szacunek, sprawiedliwos¢ sa
dla cyfrowych tubylcow pojeciami abstrakcyjnymi, bo nie maja obrazowych od-
powiednikow. Przysztos¢ wygra tylko ten, kto potaczy znajomos¢ nowych tech-
nologii ze $wiatem tradycyjnych wartosci (Santorski, 2005). Tych ostatnich do-
$wiadczamy jedynie w realnie budowanych relacjach miedzyludzkich. Dlatego
$wiat online nie moze by¢ jedynym, programujacym nasze zycie, bo wowczas
staniemy si¢ automatami pozbawionymi uczué, emocji i doznan estetycznych.
Stracimy z pola widzenia drugiego cztowieka. Juz dzi§ przestrzega sie ,,przed
zanurzaniem dzieci w internetowym $wiecie od dziecinstwa, bo przypominaé
beda ludzi chorych na autyzm” (Nikodemska, 2011, s. 34). Wielogodzinna ak-
tywnos$¢ medialna grozi przyjeciem postawy stagnacji wobec tego, co dzieje sig
w $wiecie, a nawet w najblizszym lokalnym srodowisku. Cyfrowi tubylcy adap-
tuja si¢ do zastanej rzeczywistosci, nie sa zainteresowani dokonywaniem zmian.
Zauwaza ten fakt Z. Melosik, piszac: ,,pokolenie wychowane w sieci [...] wyka-
zuje sceptycyzm wobec idei wigkszego zaangazowania — glebszego uczestnic-
twa (nie ma zamiaru dokonywac rebelii czy zmienia¢ $wiata w imi¢ jakkolwiek
rozumianych alternatyw)” (Melosik, 2003, s. 85). Brak zaangazowania oznacza
adaptacje do kazdych zastanych warunkow, nawet najbardziej chaotycznych. In-
ternet coraz bardziej niszczy tez kulturg. Ostro pisze o tym A. Keen: ,tworzenie
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zawarto$ci tre§ciowej przez «sieciowe ttumy» prowadzi do niszczenia, a nawet
zabijania kultury, gdyz skladaja si¢ one z autoré6w w najbardziej negatywnym
rozumieniu tego stowa — po prostu ignorantéw i nieukéw” (Keen, 2007, s. 11).
Skoro tak, to w jakim kierunku dryfujemy?

Przyszto$¢ naleze¢ bedzie wytacznie do cyfrowych tubylcow. Ich natural-
nym $rodowiskiem bedzie swiat online. Beda w nim tak mocno zakotwiczeni, ze
grozi¢ im bgdzie cyfrowe uzaleznienie. Kontakty spoleczne bgda ograniczone,
a samotno$¢ coraz bardziej odczuwana. Duzo wysitku beda musieli wlozy¢ ro-
dzice i nauczyciele w to, aby znalez¢ czas na pomoc w urzeczywistnianiu ich
cztowieczenstwa. Warto pamigtaé, ze ,,prawdziwe zycie i doswiadczenie znacza
wiecej niz wszystko, co moze da¢ modem” (Sokotowski, 2005, s. 109).

Zakonczenie

Poddane analizie zrédla, pozyskane z literatury naukowej, takze sygnalne
materiaty z zakresu publicystyki spotecznej, pozwalaja na stwierdzenie, ze XXI
wiek jest epoka, w ktorej dostrzega si¢ niezrownowazony rozwdj osobowosci
cztowieka. Filozofia ,,mie¢” zwycigza nad ,,by¢”, komunikacja z maszynami
wypiera komunikacje¢ z ludzmi, duchowos$¢ przegrywa z zewnetrzno$cig i kon-
sumpcja. Wirtualne szalenstwo wkracza tak daleko w nasze zycie, ze kontakty
miedzyludzkie sa sptaszczone, odarte z bliskosci i wrazliwos$ci na drugiego
cztowieka. Zasypujemy dzieci i mtodziez informacjami, obrazami, dzwigkami,
karmimy nadmierng ilo$cia wiedzy, a nie szlifujemy ich duchowosci. To najbar-
dziej osierocone pokolenie, dla ktorego rodzice nie maja czasu na pomaganie im
W urzeczywistnianiu cztowieczenstwa.
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Drifting towards unsustainable development

Summary

For a long time now, the sustainable development theory has been considered to be of funda-
mental importance in today’s world. It is usually viewed in terms of sociocultural, environmental
and economic aspects. In this context, the significance of integral development of personality has
been emphasised by the author. However, she finds it increasingly difficult, even impossible to
achieve its goals. It should be noted that virtual madness can be seen as an attempt to strip individ-
uals of their humanity. Nowadays, individuals tend to rush to adopt new technologies and to ac-
quire the skills of gathering information and benefiting from technological innovations, completely
overlooking another man. Consequently, interpersonal relationships recognised as exerting a pro-
found influence on shaping an individual’s spirituality may weaken. Moreover, bold attempts to
conquer the virtual world seem to be made in isolation from the real world, which does not pro-
mote sustainable human development.

Keywords: cyberculture, techno music culture, humanity, cyber addict.
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Nowe koncepcje i modele calozyciowego
poradnictwa Kkariery. Mozliwosci i ograniczenia

Streszczenie

Wspolczesna rzeczywistos¢ skomplikowata zycie czlowieka. Nie w kazdej sytuacji jest on
w stanie samodzielnie sobie poradzi¢. W trudnej postmodernistycznej rzeczywistosci XXI wieku
na znaczeniu zyskuja wigc rézne dzialania pomocowe i interwencyjne. Zalicza si¢ do nich m.in.
catozyciowe poradnictwo kariery. Nowy model Zycia cztowieka spowodowat jednak potrzebg wy-
pracowania nowych modeli, rowniez w poradnictwie. Tego z pewnoscia nietatwego wyzwania po-
dejmuje sig¢ wielu badaczy wywodzacych si¢ z réznych dziedzin nauki. Pierwsze nowoczesne teo-
rie poradnictwa kariery M. Savickasa i J. Guicharda zostaty wypracowane na poczatku XXI wieku
i opieraja sie na modelu konstrukcji zycia Life Design. Pojawiaja sie jednak watpliwosci, czy mo-
ga by¢ wykorzystane w pracy z mtodzieza szkolna.

Stowa kluczowe: zrownowazony rozwoj czlowieka, catozyciowe poradnictwo kariery, model
Life Design, teoria ,.konstrukcji kariery” M. Savickasa, teoria ,.konstrukcji zycia” J. Guicharda,
rozwdj tozsamosci, rozwoj ego, dojrzatos¢ do konstruowania wiasnego zycia.

Wprowadzenie

Zycie ludzi w XXI wieku coraz bardziej sie komplikuje. Pomimo Ze nastapi-
o ogromne przyspieszenie cywilizacyjne, przektadajace si¢ na coraz lepsze wa-
runki zycia, to jednak jego jako$¢ jest w roznych zakatkach ziemi bardzo zrozni-
cowana. ,,Wzrasta liczba ludzi biednych, a podziat dochodu jest coraz bardziej
nieproporcjonalny, bowiem 1% ludzi, ktérzy uwazaja, ze ten dochod wytworzy-
li, jego wigkszos$¢ pozostawiaja dla siebie. Kapitalizm wytwarza wiele bogac-
twa, ale nie jest to do utrzymania ontologicznie” — zauwaza Christian Arnsper-
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ger, prof. Uniwersytetu w Lozannie (Szwajcaria). ,,Potrzebujemy zatem zroéw-
nowazonego rozwoju materialnego, aby zmieni¢ strategi¢ redystrybucji. Potrze-
bujemy nowego systemu wytwarzania i krazenia pieniadza. Ludzie nie moga by¢
tylko produktywnymi, niemyslacymi narzedziami. Nie moga by¢ pozbawieni
krytycyzmu. Nalezy odpowiednio edukowa¢ ludzi” (Arnsperger, 2016).

Zauwazajac te problemy, przedstawiciele organizacji migdzynarodowych,
m.in. UNESCO, podejmuja wiele inicjatyw o charakterze ekonomicznym, gospo-
darczym, spotecznym i politycznym z mys$la o zréwnowazonym rozwoju cztowie-
ka i srodowiska jego zycia. Dziatania te przebiegaja dwuptaszczyznowo. Pierwszy
obszar (dziatania podejmowane sa od 1968 roku) ma charakter praktyczno-
gospodarczy i utozsamiany jest z dazeniem do rownowagi mi¢dzy wzrostem go-
spodarczym i ekologicznymi uwarunkowaniami (przede wszystkim ochrona $ro-
dowiska). Drugi — jest szerszy i bardziej zréznicowany, obejmuje ,,proces majacy
na celu zaspokojenie aspiracji rozwojowych obecnego pokolenia w sposéb umoz-
liwiajacy realizacj¢ tych samych dazen nastgpnym pokoleniom” (od 1987 r.).

Wychodzac naprzeciw tym potrzebom, dziatajaca w ramach UNESCO
Agenda na rzecz Zrownowazonego Rozwoju 2030 przedstawita 17 waznych do
osiagniecia celéw. Koncentruja si¢ one wokot probleméw zwiazanych z wyeli-
minowaniem uboéstwa, likwidowaniem nieréwno$ci pomigdzy panstwami, pro-
mowaniem zrownowazonego rolnictwa i gospodarki, zapewnieniem dostgpu do
wody pitnej oraz bezpieczenstwa i zycia w zdrowiu, i wreszcie, co bardzo istot-
ne, zapewnienia godnej pracy. Przedstawiciele tej organizacji podkreslaja, ze
jakikolwiek postep w tym zakresie nie bedzie mozliwy bez zapewnienia
wszystkim dostepu do dobrej edukacji, jak rowniez wsparcia doradcow za-
wodowych w ramach calozyciowego poradnictwa kariery.

Zmiany dokonujace si¢ we wspotczesnym $wiecie powoduja jednak, ze dotych-
czasowe modele pomagania staja si¢ niewystarczajace i nieadekwatne wzgledem za-
istniatych potrzeb. Nowa, niejednoznaczna, niepewna i pluralistyczna rzeczywi-
stos¢, pograzona w réznych kryzysach, wymaga innych niz do tej pory sposobow
dziatania. Poszukuje si¢ wigc takich modeli poradnictwa, ktore w swoich koncep-
cjach moglyby uwzglednia¢ ide¢ zrownowazonego i zbilansowanego, w rdéznych
ptaszczyznach, rozwoju cztowieka (Drabik-Podgorna, 2016, s. 44).

Spoleczno-gospodarcze wyznaczniki i konteksty poradnictwa

W XX wieku (era nowoczesno$ci) trajektorie karier zawodowych miaty cha-
rakter liniowy i przebiegaly w sposob przewidywalny i stabilny, zazwyczaj
w ramach jednej organizacji. Jednostka rozwijala si¢ w pracy poprzez coraz lep-
sza identyfikacj¢ z wykonywanym zawodem. Dojrzato$¢ do konstruowania ka-
riery w tych warunkach osiagano raz w zyciu (Banka, 2007). Jednostki byty kon-
ceptualnie osadzone w ogdlnym systemie (rodzina, zaklad pracy, srodowisko lo-
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kalne), dzigki czemu doradztwo i poradnictwo mogto poshugiwac sig teoriami kon-
struktywizmu i spolecznego konstrukcjonizmu (Duarte, 2015). Dzi§ mamy raczej
do czynienia z modelami karier bez granic i modelem kariery proteuszowej (Sul-
livan, Arthur, 2006, s. 16-29), zwiazanymi ze statym przechodzeniem migdzy r6z-
nymi mozliwosciami, gotowoscia do zmian wiasnej tozsamosci zawodowej, bra-
kiem wyraznego podziatu na zawody, podejmowaniem zachowan adaptacyjnych
oraz statym zwigkszaniem kapitatu kariery (Paszkowska-Rogacz, 2015, s. 85).

W erze ponowoczesnej spoleczefstwa staja si¢ coraz bardziej zlozone i nie-
stabilne. Nieustannie zmienia si¢ §wiat pracy. Stad tez wymaga si¢ od jednostek
radzenia sobie z rosnaca liczba tranzycji w zyciu zawodowym (Savickas, 2011).
Rzeczywistos¢ staje si¢ ptynna i coraz bardziej trudna do przewidzenia. Od pra-
cownikow wymaga si¢ samodzielnego podejmowania decyzji dotyczacych ka-
riery zawodowej oraz nieustannego poglebiania swojej wiedzy 1 rozwijania
umiejetnosei, jak réwniez elastycznosci i otwartosci — niezbednych w procesie
konstruowania kariery (Savickas, 2011). W kontekscie przemian wiele teorii
wypracowanych w XX wieku (Parsons, Super, Holland, Claparede, Binet, Pie-
ron) ulega dewaluacji. Poddane krytycznemu ogladowi, ukazujacemu ich ogra-
niczenia, ukierunkowuja myslenie na ,,potrzeb¢ wypracowania nowych instru-
mentow analitycznych”, odnoszacych si¢ do jakosSci zycia wspotczesnego spote-
czenstwa w dynamicznym procesie zmiany (Manterys, Mucha, 2009).

Niezbednym zatem stalo si¢ przejscie od tradycyjnego paradygmatu i teorii
skoncentrowanych na wyborach zawodowych oraz na diagnostyce (z wykorzy-
staniem psychometrii) potencjatu rozwoju zawodowego i osobowosci podmiotu
do teorii skoncentrowanych na projektowaniu karier, na autodiagnozie mozliwo-
$ci 1 barier tkwiacych w podmiocie i zastanych w $§rodowisku, w $wiecie, na do-
ciekaniu ,,kim sig czlowiek staje?”, ,jak si¢ cztowiek staje?”, w zaleznosci od
kontekstow, w ktorych jest osadzony (Banka, 2007, s. 48).

Postmodernistyczny paradygmat poradnictwa zawodowego
(Life Design)

Jedna z pierwszych teorii odpowiadajacych potrzebom cztowieka XXI wie-
ku, opartych na nowym paradygmacie Life Design, byla zaprezentowana przez
amerykanskiego psychologa Marka Savickasa teoria konstrukcji kariery. Sta-
nowi ona uaktualnienie, rozwinigcie i integracj¢ segmentow teorii rozwoju za-
wodowego D. Supera i koncentruje si¢ na zagadnieniach osobowos$ci zawodowe;j
i przystosowalnosci do kariery. Savickas akcentuje, ze kazda jednostka jest pre-
destynowana do wykonywania réznych zawoddéw, ponadto wiele roznych oséb
moze wykonywaé ten sam zawod (Patton, McMahon, 2006, s. 63). W procesie
konstruowania kariery eksponuje si¢ pracg podmiotu nad soba, jego permanent-
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ny udzial w zyciowych projektach i wieloptaszczyznowych procesach, a takze
nabywanie do$wiadczen i zdolno$ci do samodzielno$ci (Savickas, 2013, s. 148).
W praktycznej dziatalnosci poradniczej Savickas proponuje wykorzystywaé me-
tody narracyjne, umozliwiajace jednostkom przepracowanie swoich problemow,
dzigki zdolnosci do refleksyjnego myslenia i konstruowania celu waznego dla
siebie i1 spoteczenstwa (Savickas, 2011). Sytuuje to poradnictwo jako proces,
w ktorym kariera jest konstruowana poprzez narracje i opowiesci, stanowiace
narzedzia konstruowania tozsamosci (cyt. za Duarte, 2014).

Uzupelnieniem teorii Savickasa jest teoria konstrukceji zZycia Francuza Je-
ana Guicharda, ktory swoja nowoczesna koncepcje opart na zalozeniu, ze we
wspolczesnym $wiecie konstruowanie kariery nie moze si¢ ogranicza¢ do pla-
nowania zycia tylko w sferze zawodowej, gdyz ta sfera aktywnos$ci czlowieka
jest jedynie elementem ztozonego procesu konstruowania tozsamosci osobowej
poszczegdlnych jednostek. Guichard podkresla, ze dokonywane przez czlowieka
wybory sa zalezne od kapitatu kariery (kompetencji) i kapitatu tozsamosci, ktore
jednostki (aktorzy) musza rozpoznac¢, aby nada¢ kierunek oraz sens swojemu zy-
ciu i pracy. W tym procesie niezaprzeczalne znaczenie ma pomoc profesjonal-
nych doradcéw zawodowych. J. Guichard wskazuje trzy rodzaje interwencji do-
radczej na etapie projektowania zycia i kariery zawodowej. Sa to: informowa-
nie, poradnictwo i dialog. Interwencje pierwszego typu maja na celu instru-
owanie ludzi, w jaki sposob odnalez¢ potrzebne i wiarygodne informacje zawo-
dowe i1 uzyska¢ odpowiedz na podstawowe pytania, a mianowicie: Poprzez jakie
dzialania mozna zwigkszy¢ szanse na zatrudnienie? Jakie sa perspektywy za-
trudnienia? Jakie sa procedury rekrutacji w danej organizacji? Interwencje dru-
giego typu sa z kolei pomocne przy wytyczaniu planu wlasnego rozwoju zawo-
dowego. Ich celem jest pomoc klientom w samoocenie zawodowej poprzez pe-
wien rodzaj refleksji nad soba i posiadanym doswiadczeniem. Jak podkresla Gui-
chard, oznacza to, ze klient musi nauczy¢ si¢ odnosi¢ do siebie i swoich do-
swiadczen w okreslony sposob, tj. potrafi¢ dokonaé refleksji na temat tego, jakie
posiada kompetencje i doswiadczenia uksztaltowane w zyciu, a przydatne
w pracy, ktora chciatby wykonywaé, jakie potrzeby i wartosci chcialby realizo-
wacé w pracy i wreszcie okresli¢ w sposob globalny zasoby, ktore umozliwia mu
zdobycie zatrudnienia i pracg na pozadanym stanowisku (portfolio kompetencji).
Interwencje trzeciego typu to wykorzystanie dialogow w projektowaniu zycia.
Dialogi sa tak prowadzone, aby klient mogt okresli¢ swoj system wartosci, to, CO
jest dla niego najwazniejsze w zyciu, co stanowi jego rdzen (tozysko) i nadaje
zyciu sens i kierunek. W tak ukierunkowanych dialogach wykorzystywane sa
trzy perspektywy czasowe: przeszios¢, terazniejszos¢ i przysztosc, ktore sa od
siebie zalezne i tworza znaczaca catos¢. Odwotanie si¢ do wydarzen z przeszio-
$ci 1 refleksja na temat terazniejszo$ci umozliwiaja klientom rozwdj §wiadomo-
sci wlasnego Ja 1 stworzenie konstrukcji swojego zycia i kariery zawodowe;j
(Guichard, 2016, s. 27-30). ,,0Odbywa sie to poprzez nadawanie znaczen swoje-
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mu zawodowemu zachowaniu i do$wiadczeniom” (Patton, McMahon, 2006,
s. 63). W tym kontekscie, jak podkresla A. Kargulowa, doradztwo jest zoriento-
wane na ,,zwigkszenie zasobu wiedzy klienta w okre§lonej dziedzinie, na po-
wigkszanie jego kompetencji i tym samym gtownie mentalne wspomaganie ra-
dzacego si¢, zmagajacego si¢ z problemami” (Kargulowa, 2010, s. 11). Dzialal-
nos¢ poradnicza nie jest wiec mozliwa bez relacji opartej na dialogu, prowa-
dzonym zgodnie z zalozeniami przyjetej teorii; dziatalno$¢ ta musi stawiaé na
wzajemne zrozumienie si¢ i na upodmiotowienie klienta. Powinna by¢ ona roz-
tozona na kilka etapow: 1) okreslenie — w jego gtdéwnym kontekscie — problemu
klienta, 2) badanie obecnego systemu subiektywnych form tozsamos$ci uznawa-
nych przez klienta, 3) otwieranie perspektyw zmiany, 4) umiejscowienie jego
problemow w nowej historii zycia, 5) konkretyzacja dziatan i aktualizacja toz-
samosci (M. Duarte, 2015). Pojawia si¢ zatem nowy wymiar dzialania doradcy
i rozumienia jego roli, jego stylu poradniczej pracy, polegajacej na wspotkonstru-
owaniu, na wpasowaniu pracy w zycie oraz zycia w prace, z nadrzednym celem
w postaci poszukiwania prawdziwej wiedzy, a w efekcie dazenia do odnalezienia
istoty, celu i powiazanych z nimi kategorii sensu zycia (Spetana, 2015, s. 159).

Poradnictwo ukierunkowane jest na wywotanie u 0séb radzacych si¢ pozy-
tywnych zmian. Dlatego tez wspodtczesne modele interwencji stworzyly potrzebg
wypracowania, zar6wno narzedzi badan narracyjnych, jak i instrumentéw oceny
jakosciowej umozliwiajacych dostrzeganie zmian, opisanych przez klientéw
w narracji. Przyktadem takich narzedzi jest Autobiogrfia przysztej kariery (Futu-
re Career Autobiography) (Rehfuss, 2009)", ktorej celem jest odkrycie w narra-
cjach jakosciowych zmian u oséb radzacych sig przed spotkaniem z doradca za-
wodowym i po spotkaniu, czy tez dwa inne narzedzia stuzace do pomiaru sku-
tecznosci poradnictwa w zakresie konstruowania zycia, tj. System kodowania
wynikéw interwencyjnego poradnictwa kariery (Career Counseling Innovative
Outcomes, Di Fabio, 2014)* i Jakosciowa miara elastycznosci zyciowej (Life
Adaptability Qualitative Measure, Di Fabio, 2014)°.

! Future Career Autobiography (FCA) — to arkusz papieru z instrukcja: ,,Prosze uzyé tej strony,

aby napisa¢ krotki akapit o tym, gdzie masz nadziejg znalez¢ si¢ w zyciu, i co planujesz robic¢
zawodowo za pigé lat od tej chwili”. Arkusz FCA daje si¢ przed narracyjnym spotkaniem po-
radniczym dotyczacym planowania kariery i po nim (Di Fabio, 2014, s. 23).

Career Counseling Innovative Outcomes (CCIO) — jest narzedziem stworzonym do analizy nar-
racji budowanych przed interwencja w poradnictwie konstruowania zycia i po niej. Sktada si¢
z siedmiu pytan problemowych: 1) w jaki sposob ta interwencja jest dla Ciebie przydatna?
2) jakie sa Twoje glowne zasoby, ktore moga Ci si¢ przyda¢? 3) jakie sa gtdéwne przeszkody,
ktore mozesz napotkac? 4) jak myslisz, kto moze by¢ Ci pomocny? 5) jak sadzisz, co moze by¢
dla Ciebie przydatne? 6) jakie sa Twoje gtowne wyzwania, ktorym musisz stawi¢ czota? 7) ja-
kie glowne cele masz nadzieje osiagnac? (Di Fabio, 2014, s. 24).

Life Adaptability Qualitative Measure (LAQuUM) — stuzy do jako$ciowej oceny skutecznos$ci
interwencji w zakresie poradnictwa w projektowaniu zycia. Podstawowym zadaniem narzgdzia
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Mozliwosci i ograniczenia zwigzane z wykorzystaniem modelu
Life Design w procesie konstruowania zycia i kariery
zawodowej przez mlodziez i osoby doroste

W chaosie wspotczesnej rzeczywistosci jednostki maja jeszcze wigksze
trudnosci z odnalezieniem sig, niz to miato miejsce kiedys. Dlatego tez w kon-
cepcjach nastawionych na pozytywny rozwo6j mtodziezy psycholodzy i doradcy
koncentruja si¢ na rozwoju ich mocnych stron i na potencjale, ktore sa niezbedne
przy aktywnym stawianiu przez nich czota ztozono$ci epoki postmodernistycz-
nej 1 umozliwiajg catozyciowe zarzadzanie soba. Z uwagi na te potrzeby zostala
wypracowana koncepcja Pozytywnego Catoiyciowego Kierowania Sobq i Rela-
cjami, ktora odnosi si¢ do rozwoju mocnych stron poszczegolnych osob, poten-
cjatu i ré6znorodnych talentow, w perspektywie rozwoju cztowieka przez cate
zycie i pozytywnej dialektyki Ja w narracjach (Di Fabio, 2014, s. 17). Jest ona
symbioza dwoch najbardziej znanych koncepcji XXI wieku, o ktorych byta juz
mowa powyzej, tj. koncepcji Konstruowania kariery M. Savickasa i Konstru-
owania zycia J. Guicharda. Koncepcja Pozytywnego Calozyciowego Kierowania
Sobq i Relacjami dostrzega znaczenie dwoch kluczowych postmodernistycznych
kompetencji: adaptacyjnosci i poczucia tozsamosci. Praca nad ich rozwijaniem
u mtodych ludzi przyczynia si¢ w efekcie do wyrazania autentycznego Ja, czyli
umozliwia ksztattowanie wlasnej tozsamosci, co jest niezwykle istotne przy po-
dejmowaniu decyzji zawodowych i zyciowych (Di Fabio, 2014, s. 16-17).

Niektorzy badacze uwazaja jednak, ze wiek szkolny nie daje biologicznych
(gtownie psychicznych) podstaw i mozliwosci, aby mtodziez byta w stanie okre-
$li¢ swoja tozsamos$¢, w tym tozsamo$¢ zawodowa, i zaplanowac wilasna przy-
sztos¢. Polski psycholog pracy A. Banka uwaza, ze mtody cztowiek jest dojrzaty
do planowania swojej kariery (zarzadzania soba), jezeli posiada okreslony sto-
pien samo$wiadomosci, wiedzy o zawodach, jak rowniez jest zdolny do zapla-
nowania swojego rozwoju (Banka, 2005, s. 152). Inni badacze (m.in. A. Bandu-
ra, K.M. Taylor i N.E. Betz) podkre$laja zgodnie, ze wazne jest nie tyle obiek-
tywne (zdiagnozowane przez osoby z zewnatrz) posiadanie tej dojrzatosci, co
subiektywne poczucie jej posiadania. To przekonanie procentuje bowiem w po-
staci poczucia wlasnej sprawczos$ci i skutecznosci oraz ma bezposredni zwiazek
z podejmowanymi przez jednostke decyzjami zyciowymi i zawodowymi. Daje
sie tez zauwazy¢ prosta zalezno$¢, ze im wigksze poczucie skuteczno$ci podej-
mowanych decyzji, tym silniejsze przekonanie o wlasnych pozytywnych zaso-
bach, zaletach i umiejgtnosciach, ponadto tym wieksza skale przybieraja zacho-
wania ukierunkowane na wilasna kariere zawodowa (cyt. za: Paszkowska-Ro-

jest jakosciowa ocena adaptacyjnosci kariery i pomiar przedstawionych w narracji zmian lub
braku zmian w zyciu jednostki, w perspektywie uptywu czasu. Sktada si¢ z 12 pytan przypisa-
nych do wymiarow: troska, kontrola, ciekawo$¢, zaufanie (Di Fabio, 2014, s. 25).
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gacz, 2015, s. 86). Z kolei stabe poczucie skutecznosci (badaniami zajat si¢ m.in.
Hackett, 2002) jest uwarunkowane lgkiem przed samym procesem podejmowa-
nia decyzji i ich przysztymi konsekwencjami. U podstaw takich zachowan moze,
wedtug badacza, leze¢ brak gotowosci do podejmowania tego typu decyzji.
Badacze holenderscy (F. Meijers, M. Kuijpers)* jeszcze bardziej krytycznie
podchodza do kwestii dojrzatosci mtodziezy do okreslania wlasnej tozsamosci
i zarzadzania soba oraz wlasna Sciezka kariery. Wykorzystujac teori¢ rozwoju
Piageta dotyczaca faz rozwoju cztowieka, badacze (m.in. R. Kegan i inni)
stwierdzili, ze wigkszo$¢ adolescentow, jak rowniez mtodych dorostych, nie po-
siada jeszcze zdolno$ci kierowania soba, brakuje im bowiem kompleksowej wi-
zji wlasnego zycia i autonomii mys$lenia. Psycholodzy uwazaja, ze mtody doro-
sty nadal jeszcze w znacznym stopniu ulega wptywom otoczenia i nie ma ugrun-
towanej umiejgtnosci harmonizowania mysli i emocji oraz postrzegania i two-
rzenia powiazan pomigdzy przeszlo$cia, terazniejszoscia i przysztoscia. Dopiero
z biegiem lat poziom tych umiejgtnosci wzrasta (Luken, 2013, s. 136). Wiele
cennych informacji w tym zakresie wnosza wyniki badan uzyskane przez Jane
Loevinger (2007)°. W swojej teorii rozwoju ego wyréznita ona dziewigé etapow,
z ktorych kazdy reprezentuje coraz bardziej skomplikowany sposob ogladania
samego siebie wzgledem $wiata. Kazdy etap stanowi punkt odniesienia do orga-
nizowania i nadawania sensu catemu doswiadczeniu nabywanemu w ciagu zy-
cia. Pierwsze dwa okresy zycia zostaly przez badaczke¢ okreslone jako faza ,,pre-
spoteczna” (dziecko skupia si¢ na zaspokajaniu whasnych potrzeb) i faza ,,impul-
sywna” (rozwija si¢ poczucie jazni, ale dziecko postrzega §wiat w kategoriach
egocentrycznych. Jego orientacja skupiona jest na terazniejszosci). Okoto 13 ro-
ku zycia przecigtny nastolatek przechodzi z trzeciego poziomu ,,samoochrony”
(samokontrola impulséw, przestrzeganie narzuconych norm, karnos¢) do czwar-
tego poziomu — ,konformizmu”, porzucajac perspektywe egocentryczng na
rzecz samooceny, ktorej centralnym punktem odniesienia jest grupa. Okoto 18
roku zycia 40% ludzi przechodzi na piaty poziom — ,,samoswiadomosci”. Wtedy
zroédtem samooceny staje si¢ introspekcja, ktorej towarzyszy potrzeba indywidu-
alnosci, a jednoczesnie znaczna wrazliwo$¢ na oceng srodowiska i odrzucenie.
Loevinger podkresla, ze wielu ludzi, nawet przez cate zycie, pozostaje na tym
etapie. Jedynie cze$¢ populacji osiaga poziom szosty — ,,sumienno$ci”
(w wieku 18 lat etap ten przechodzi 8%, a w wieku 25 lat — 21%), na kto-
rym osoby czuja si¢ odpowiedzialne za organizowanie wlasnego zycia i do-
konywanie wyboréw w oparciu o swoje wlasne idealy i przekonania. Szyb-

Definiuja oni tozsamo$¢ zawodowa jako konstrukt powstajacy na podstawie realistycznego ob-
razu samego siebie i pracy, przeswiadczenie ucznia, ze praca, do ktorej sig szkoli, jest dla niego
wilasciwa.

J. Loevinger oparta si¢ w badaniach na wcze$niejszej teorii Sullivana, ktéry wyodrgbnit cztery
etapy rozwoju ego, tj.: impulsywny, konformista, sumienny i autonomiczny.
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ciej osiagaja go dziewczeta niz chtopey, ale w okresie wczesnej dorostoSci roz-
nica ta niweluje si¢® (cyt. za: Luken, 2013, s. 133-137).

Zastanawiajac si¢ nad konsekwencjami pedagogicznymi przedstawionych
prawidtowosci, badacze uwazaja, ze rozwijanie tozsamosci zawodowej i kompe-
tencji konstruowania kariery w ramach edukacji szkolnej jest mozliwe jedynie
w bardzo ograniczonym zakresie. Nie kazdy bowiem uczen (a nawet osoba do-
rosta!) osiaga dojrzato$¢ umozliwiajaca mu, juz na etapie edukacji szkolnej,
okreslenie wiasnego systemu warto$ci, wtasnego ego i stworzenie konstruktu
wlasnego zycia. Stworzenie, juz w wieku szkolnym, projektu kariery zawodowej
i wlasnego zycia, wedtug psychologow (np. S.K. Whitbourne, 2010), moze mie¢
nawet niekorzystny wplyw na jednostke. Z pewnoscia bylo to pozadane w sta-
bilnej modernistycznej rzeczywisto$ci. Natomiast w $wiecie zmieniajacym si¢
i nieprzewidywalnym to elastyczno$¢ przynosi korzysci. Niepewnos¢ i poszuki-
wania w poczatkowej fazie kariery skutkuja lepszym rozwojem niz zmierzanie
w wyznaczonym wczesniej (§cisle ustalonym) kierunku. Doswiadczenia zwiaza-
ne z podejmowaniem roéznych decyzji i podazaniem w réznych kierunkach sprzy-
jaja bowiem rozwojowi samowiedzy i nabywaniu elastycznosci, ktore w dhugofa-
lowej perspektywie nabieraja kluczowego znaczenia dla skonstruowania obiek-
tywnej Kariery (Luken, 2013). Do tego dochodzi jeszcze fakt, ze miodzi ludzie
(uczniowie) nie maja zazwyczaj zadnych do$wiadczen zwiazanych z praca zawo-
dowa, a szkota nie jest w stanie takowych im dostarczy¢ poprzez niewystarczajaca
praktyczno$¢ i dialogicznos¢ edukacji. Dlatego tez nowoczesne koncepcje porad-
nictwa kariery Savickasa i Guicharda, zastosowane w pracy z mtodzieza szkolna,
moga nie przynosi¢ pozadanych efektow. Z powodzeniem jednak teorie konstru-
owania kariery i zycia moga by¢ wykorzystywane w pracy z osobami dorostymi,
z uksztattowanym ego, zdolnymi do samooceny i refleksyjnego myslenia.

Konkluzje

Polskie poradnictwo i doradztwo zawodowe w dalszym ciagu uwiklane jest
w teorie minionego okresu — modernizmu — i w znacznej mierze opiera si¢ na
psychometrii. Stad tez wielu poradoznawcow (np. Alicja Kargulowa) zauwaza
poglebiajacy si¢ rozdzwigk pomigdzy nowoczesna teoria a wspotczesng prakty-
ka poradnictwa.

®  Na kolejnych etapach: ,,indywidualistycznym” (7) i ,,autonomicznym” (8), jednostki wykazuja za-
rowno szacunek dla indywidualnosci, jak i do wigzi migdzyludzkich, sa tolerancyjne dla innych, sza-
nuja autonomig, zardOwno swoja, jak i innych. Dystansuja si¢ od nasladowania innych, a zachowania
moralne staja si¢ nakazem sumienia. Na etapie 9, ,,zintegrowanym”, ludzie uwalniaja si¢ od uciazli-
wych wymogdow sumienia z poprzedniego etapu, na wysokim poziomie sa wtedy umiejgtnosci syn-
tezy, przez co sa w stanie zintegrowa¢ koncepcyjnie pomysty. Ten etap moze by¢ takze postrzegany
jako konfrontacja z ograniczeniami zdolno$ci i rél w ramach poglebiania samoakceptaciji
(https://prezi.com/5wby6zuudxql/jane-loevingers-theory-of-ego-development/&prev=search).
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Z drugiej jednak strony, badacze maja watpliwosci, czy nowoczesne kon-
cepcje konstrukcji kariery i zycia znajda zastosowanie we wspotczesnym porad-
nictwie i beda antidotum na ten rozdzwigk. Nalezy bowiem zauwazy¢, ze zapro-
ponowane przez Savickasa i Giucharda koncepcje sa oparte glownie na meto-
dach narracyjnych i dialogowych i wymagaja od radzacego si¢ refleksji nad
swoim ,,ja” i $rodowiskiem, otwarto$ci na komunikaty zwrotne oraz swoistej
zdolnosci do wyobrazenia sobie mozliwych Ja. Z tego powodu rowniez i dorad-
cy powinni zdoby¢ nowe kompetencje, co stanowi jednak dla nich swoiste wy-
zwanie (Duarte, 2014, s. 42).

Kolejna trudno$¢ z wdrozeniem modelu Life Design do praktyki poradniczej
wynika z faktu niedostatecznej dojrzatosci najwazniejszej grupy docelowe;j, tj.
mtodziezy szkolnej, do rozpoznawania wiasnego Ja i konstrukcji/rekonstrukcji
wilasnej tozsamosci.

Wydaje sig¢ wigc, ze wspolczesne koncepcje poradnictwa w konstruowaniu
kariery i zycia musza ulec pewnym modyfikacjom, aby mogly w petni odpowia-
da¢ na potrzeby réznych (w réznym wieku) klientéw poradnictwa.
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New concepts and models of lifelong vocational guidance.
Possibilities and limitations

Summary

Human life has become much more complicated since living in the twenty-first century. At
times, it is impossible to cope on one’s own. Therefore, various assistance and intervention efforts
are gaining importance in this difficult post-modern reality. One of them is lifelong vocational
guidance. The new model of human life however, has sparked the need to develop new models in
guidance, too. A number of researchers from various fields of science took this certainly difficult
challenge. The first modern theories of vocational guidance of M. Savickas and J. Guichard ap-
peared at the beginning of the twenty-first century and are based on the “Life Design” model.
Nevertheless, there are doubts whether they can be applied to school youth.

Keywords: sustainable human development, lifelong vocational guidance, “Life Design” mod-
el, Savickas’ career construction theory, Guichard’s life-designing approach, identity development,
the development of ego, maturity to construct one’s own life.
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Rockowe narracje przestrzenia odkrywania
i rozumienia samego siebie. Ku zrOwnowazonemu
rozwojowi

Streszczenie

Artykut jest gtosem w dyskusji skoncentrowanej wokot edukowania przez rockowe ekspresje.
Publikacja ma na celu zapoznanie Czytelnika z okre$lona propozycja edukacyjna, pokazanie, ze
muzyka rockowa kryje w sobie edukacyjny potencjat, a nie tylko angazuje konsumpcyjnie — na
komercyjnych zasadach (jak chca niektorzy), oraz wiaczenie Czytelnika w dyskusje nad zaprezen-
towanym sposobem bycia edukacji. Tekst jest rOwniez zaproszeniem do interpretacji wiasnej
przedstawionych w artykule prac studentow Akademii im. Jana Dtugosza w Czgstochowie, w kto-
rych uzewnegtrznili oni edukacyjne sensy rockowych ekspresji. W moim przekonaniu prezentowa-
ny sposob bycia edukacji nie tylko pozwala na wlaczenie mtodych ludzi w pedagogiczna autokre-
acje, ale takze pozwala nauczycielom na doswiadczanie wraz nimi tej niecodziennej wedrowki,
wedroéwki inspirujacej do autorefleksji, odkrywania samego siebie, do ruchu ku ,,byciu czyms$ wig-
cej”, ,ku zrownowazonemu rozwojowi”. Swiadome zglebianie tej rockowej przestrzeni, poszuki-
wanie jej edukacyjnych sil, zaangazowana peregrynacja jej zakatkow sprawia, ze czlowiek prze-
staje by¢ li tylko obserwatorem, a staje si¢ uczestnikiem, ,,interpretatorem do$wiadczenia”, inter-
pretatorem tekstow kultury (wydarzen, zjawisk, wytworéw itp.). Odkrywanie owego muzycznego
$wiata w ramach edukacyjnych spotkan ma wigc sens. Pozostawione w artykule przestrzenie nie-
dookreslone, kwestie otwarte, niedokonczone, czy tez nierozstrzygnigte maja zagadywacé, zachecaé
do zadawania pytan, w szerszym, filozoficznym kontekscie.

Stowa kluczowe: edukacja, rockowe ekspresje, autorefleksja, samopoznanie, samodoskonale-
nie, zrownowazony rozwaj.


http://dx.doi.org/10.16926/pe.2016.09.08

126 Monika ADAMSKA-STARON

Wprowadzenie

W edukacji chodzi o to, by otworzy¢ przed edukowanym przestrzen, w kto-
rej bedzie miat on szansg¢ rozwija¢ samego siebie we wszystkich sferach swojej
aktywnosci, odnalez¢ sens wlasnej egzystencji, sens wlasnego (wspot)bycia
w $wiecie, wspoltworzenia go z drugim cztowiekiem. Edukacyjne powinno by¢
zatem to, co rozbudza psychicznie (poznawczo, emocjonalno-motywacyjnie,
dzialaniowo), wspolnotowo, duchowo, co sprzyja pracy nad samym sobg, samo-
realizacji. A wigc beda to wszystkie te spotkania, wydarzenia, impulsy, ktére za-
checaja do poznawania i rozumienia réznorodnosci $§wiata, ,,Innego”, innej kul-
tury, samego siebie, ktore uwrazliwiaja na drugiego czlowieka oraz inne istoty
zywe, inspiruja do swiadomego wspotdziatania z drugim cztowiekiem, do twor-
czej aktywnosci, rozbudzaja potrzebe nieustannej samoaktualizacji (por. Adam-
ska-Staron, 2012; 2014).

Edukacyjne spotkania, ktore otwieralyby na wspomniane wyzej doswiad-
czenia, moga by¢ uruchamiane za pomoca réznych metod, m.in.: sokratycznych
metod edukowania, edukowania przez metaforg, wyobraznig, czy poprzez ,,dia-
log” z tekstami kulturowymi, np. muzycznymi, filmowymi, czy fotograficznymi
narracjami. Powyzsze sposoby maja wiele punktow wspolnych, obejmuja siebie
nawzajem, wspotpracuja ze soba. Nie tylko pomagaja w odkrywaniu i rozumie-
niu samego siebie, ,,Innego”, $wiata, w wyzwalaniu od uznanych oczywistosci,
ale robwniez inspiruja do tworczej aktywnosci, Swiadomego wspottworzenia ota-
czajacej rzeczywistosci, ucza odwagi w mysleniu, mys$lenia ,,po swojemu”. Spo-
tkanie edukacyjne oparte na przywotanych ideach i realizowane przez wspo-
mniane sposoby wykracza poza sferg intelektualng i procesy poznawcze, nie po-
zwala na rutyneg, automatyczne uczestnictwo, uruchamia proces zdobywania
wiedzy, a nie li tylko jej przyswajanie, bazujace na modelu: rejestrowanie,
utrwalanie i reprodukowanie przekazywanych przez nauczyciela wiadomosci
(por. Adamska-Staron, 2012; 2016).

W niniejszym artykule skoncentrowatam uwagg na ,,dialogu” z tekstami kul-
turowymi, a konkretnie z rockowymi narracjami. Ten rodzaj pedagogii, eduka-
cyjnego do$wiadczenia mozna przyrowna¢ do hermeneutycznej podrézy. Her-
meneutyczne poznawanie §wiata taczy si¢ z rozumieniem. Rozumienie, wedtug
W. Diltheya, jest procesem mentalnym, ma kolowy charakter, porusza sie po-
miedzy odniesieniem do cze¢$ci i odniesieniem do catosci jest nieustannym pro-
cesem, spiralnym ruchem, jest forma poznania ,,w drodze”. Dokonuje si¢ po-
$rednio przez rozumienie zewngtrznych form zycia duchowego (m.in. poprzez
rockowe narracje). Nie poprzestaje jednak na tym, co zewngtrzne, tylko dzigki
zakorzenieniu w przezyciu zanurza si¢ w wewngtrzny, duchowy $wiat, podejmu-
je probe odkrywania struktur duchowych jednostkowego bytu (por. Milerski,
2011; por. Adamska-Staron, 2012). ,,W tym sensie poznanie w naukach humani-
stycznych nie dotyczy tylko rodzaju ludzkiego, cztowieka jako obiektywnego



Rockowe narracje... 127

faktu, lecz zyskuje rowniez wymiar egzystencjalny, odstaniajac przed samym
poznajacym nowe horyzonty rozumienia siebie” (Milerski, 2011, 54-55; Dil-
they, 2004, s. 30). Podczas tej podrozy cztowiek moze ujmowaé napotkane byty,
w opisywanym przypadku rockowe narracje, jako odpowiedz na pytanie, ktore
stanowi dla niego problem (por. Folkierska, 1995; por. Jakubowski, 2006,
s. 130). W tym aspekcie tekst mozna przyréwnac do jakiegos$ ,,Ty”, do kogo$,
kto zaprasza nas do rozmowy poprzez swoje dzieto. Analogicznie jak w bezpo-
$rednim dialogu, to, co tekst ,,méwi”, moze by¢ odpowiedzia na jakie§ pytanie.
W tym sensie rozumienie kulturowego tekstu, tu rockowej narracji, polega na
poszukiwaniu, odkrywaniu i rozumieniu tego pytania. Réznica polega na tym, ze
w dialogu z tekstem to my sami musimy odtworzy¢ pytanie, na ktore tekst jest
odpowiedzia (Folkierska, 1995). Niekonwencjonalne ,,Ty”, ,,méwiac” jezykiem
M. Bubera, Naprzeciw (Buber, 1992), czyli rockowa ekspresja, stanowi punkt
odniesienia dla ,Ja”. Wszelka refleksja, ,,jezeli nie chce pozosta¢ w obszarze
dowolnych konstrukcji” (Bitos, 2000, s. 34), powinna rozpoczynac si¢ od dialo-
gu, ,,od tego, co dzieje sig¢ pomig¢dzy Ja i Ty”. Poznanie Innego, nawet w sposob
posredni (czyli poprzez jego dzieto), ,,polega na uchwyceniu tego, co jest w Nim
szczegdlne oraz wyjatkowe, chodzi o to, co jest r6zne od wlasnego Ja, a nie co
jest do niego podobne” (Bitos, 2000, s. 35). To, co dzieje si¢ W tej przestrzeni,
prawdziwie przezywane jest ,,wydarzeniem”, spotkaniem, ktére pomaga w budo-
waniu okreslonej jakosci zycia, jest dobrodziejstwem spotkania z drugim czto-
wiekiem, ale i samym soba. Nie moze wigc zabrakna¢ tego typu doswiadczenia
w edukacyjnej przestrzeni.

Edukacja oraz §wiat artystycznych jako$ci, w tym ekspresji rockowych, to
przeciez $ci$le skorelowane ze soba obszary, nieodtaczne elementy bycia
w $wiecie. Pedagodzy, nauczyciele, wychowawcy, rodzice, opiekunowie nie
powinni bagatelizowac, marginalizowa¢ czy tez bojkotowac tych $wiatow i tych
relacji. Bowiem ,,nawet najbardziej kontrowersyjne zjawiska zachodzace w kul-
turze wspotczesnej zastuguja na analize 1 probe ich pedagogicznego odczytania”
(Jakubowski, 2006, s. 32). Krytyczna analiza rockowych narracji sprzyja ,,prze-
tamywaniu [...] «fundamentalizmu kulturowego», dzielacego rzeczywisto$¢ kul-
turowa na «dobra» i «zta»” (Jakubowski, 2006, s. 10), etnocentrycznego stano-
wiska dominujacego wsrdd pedagogow, wedtug ktorego ,,inny”, w tym przypad-
ku rockowy, $wiat oznacza ,,gorszy” (Burszta, 1998, s. 18). Przyjecie przez pe-
dagogow, rodzicow, opiekunow rockowej przestrzeni za obszar edukacyjnej ak-
tywnosci sprzyja unikaniu niczemu niestuzacej konfrontacji hierarchii wartosci
pedagogdw, rodzicow, opickunow (por. Melosik, 1995, s. 236) z hierarchia war-
tosci dzieci i mlodziezy, majaca swoje zrédto w m.in. w muzyce rockowej (por.
Melosik, 1995, s. 236). Ukierunkowanie si¢ pedagogow na tego typu sposob by-
cia edukacji ,,wymaga istotnych przemian w systemie warto$ci i kompetencji
pedagogdw zorientowanych dotad gtownie na reprodukowanie kulturowego ka-
nonu. Wymaga tez umiejetnosci analitycznych, wrazliwosci potaczonej z goto-
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wos$cia wlaczenia tego, co odmienne, a czgsto traktowane jako marginalne czy
gorsze, w obreb aktywnosci edukacyjnej [...]” (Zeidler-Janiszewska, 1995, s. 14).

Przywotana tutaj metodg stosuj¢ niemalze od poczatku swojej pracy naukowo-
dydaktycznej (tj. ok. 20 lat). O jej efektach, ale i o rezultatach badan koncentruja-
cych si¢ wokot edukowania przez artystyczne narracje, m.in. rockowe, napisatam
w ksiazce O edukacyjnej podrézy w swiat rockowych narracji (ksiazka zostanie
opublikowana w 2017 roku), natomiast w niniejszym tekscie przywotujg tylko je-
den z opisanych w ksiazce aspektow, czyli kwesti¢ dotyczaca rockowych tekstow
ujmowanych jako przestrzen do poznania, rozumienia samego siebie.

Muzyka rockowa rozumiana w podobnym sensie — jako sposob odkrywania
réznych spotecznych $wiatdw, samego siebie, dialogu migdzypokoleniowego —
zajmowali si¢ m.in. W. Jakubowski (2006; 2010), Z. Melosik (1996; 1998; 2010),
M. Rychlewski (2011), czy M. Michalak (2011), C. Cutler, (1999), E. Macan,
(2001), A. Dorobek (2001), J. Curtis, (1987), A. Moor (1993), S. Frith (1981,
1983). Ich naukowe teksty, opisywane badania, jakich si¢ podejmowali, inspiru-
ja do poszukiwania niekonwencjonalnych sposobow bycia edukacji (wychowa-
nia i ksztalcenia), do takich edukacyjnych podrozy, jak m.in. edukowanie przez
artystyczne/rockowe narracje. Cho¢ ten rodzaj pedagogii jest wciaz mato doce-
niany, wciaz za rzadko realizowany, badz jest tylko znany, ale nie ,,wykorzy-
stywany”. A przeciez jest to taki sposob bycia edukacji, ktory pobudza indywi-
dualng aktywno$¢ poznawcza i tworcza edukowanych (ucznidw/studentow/
wychowankow), ktéry sprzyja rozwojowi ich zdolnosci zyciowych (m.in.: w sfe-
rze intelektualnej, emocjonalnej, interpersonalnej, czy motywacyjnej — zob. Ru-
bacha, 2005, s. 25). Sg ludzie, ktérzy maja umyst zamkniety na §wiat, na drugie-
go cztowieka, ,,maja oczy ku widzeniu, a nie widza i maja uszy ku styszeniu,
a nie stysza” (Tischner, 1992, s. 13), i tym ludziom trzeba otwartego umystu,
»trzeba otworzy¢ oczy, otworzy¢ uszy”, ,,I to jest wlasnie zadaniem artysty:
otwiera¢ oczy i uszy” (Tischner, 1992, s. 13), otwiera¢ umyst. Edukacja poprzez
artystyczne/muzyczne/rockowe ekspresje jest takim wlasnie ,,artysta”, ktory
otwiera i oczy, 1 uszy, i umyst cztowieka. Dlatego tez celem niniejszego artykutu
nie jest estetyczny opis rockowych narracji, lecz pokazanie, ze muzyka rockowa
kryje w sobie edukacyjny potencjat, a nie tylko angazuje konsumpcyjnie — na
komercyjnych zasadach (jak chca niektorzy), ze mozna i trzeba wykorzystywac
muzyke rockowa w edukacji, na kazdym poziomie edukowania i nie tylko na
przedmiotach artystycznych. Edukacja przez rockowe teksty odwotuje si¢ do
uczniowskiej/studenckiej codziennosci. A codzienne doswiadczenia, ,,wizja
$wiata zawarta w potocznych wyobrazeniach [filmowych, muzycznych, fotogra-
ficznych, czy tanecznych ekspresjach — M.A.-S.]”, stanowia przedmiot zaintere-
sowania wielu badaczy. Codzienno$¢ zostaje ,,w sposob uscislony i metodyczny
rozwinigta przez nauke, filozofia natomiast wyciaga z nauki ostateczne konklu-
zje oraz poddaje ja bezustannej krytycznej refleks;ji” (Leppert, 1996).
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Tekst konstytuuja cztery elementy. Pierwszy stanowi wprowadzenie w po-
dejmowana problematyke, drugi ,,opowiada” o spotkaniu z rockowymi narra-
cjami, trzeci prezentuje prace studentéw (eseje; oryginalne, zacytowane w cato-
$ci) — efekt dialogu z rockowymi ekspresjami, wynik hermeneutycznej podrézy,
ktora ,,angazuje wszystkie wladze psychiczne cztowieka” (Such, 1986, s. 15),
wraz z moja ich interpretacja (W pracowni pedagoga), natomiast czwarty — sta-
nowi podsumowanie, ktore potraktowatam nie tylko jako klamrg finalizujaca, ale
rowniez jako otwarta wypowiedz zachgcajaca Czytelnika do zadawania pytan,
w szerszej filozoficznej perspektywie.

Spotkanie z rockowymi narracjami. Teoretyczny szkic

Filozofia dialogu nazywana jest takze filozofia spotkania. Gtosi ona, ze dia-
log, czy spotkanie, stanowi punkt wyjscia dalszego myslenia. Tak wigc dialog
w tym kontekscie rowna si¢ spotkaniu Ja z Ty. Spotkanie jest takim szczegol-
nym wydarzeniem, ktoére powoduje ,,istotng zmiang w przestrzeni obcowan. Ten,
kto spotyka, wykracza — transcenduje — poza siebie w podwodjnym sensie tego
stowa: ku temu, komu moze da¢ $wiadectwo (w strong innego), i ku Temu,
przed kim moze ztozy¢ $wiadectwo (przed Nim — Tym, kto zada $Swiadectwa).
Dlatego nalezy powiedzieé: spotka¢ to do-§wiadczy¢ Transcendencji” (Tischner,
2012, s. 25). Spotkanie z innym, nie tylko bezposrednio, ale rowniez poprzez je-
go dzielo (m.in. rockowe ekspresje), jest wigc takim wydarzeniem, ktore otwiera
przed jego uczestnikami nowa przestrzen, sferg ,,pomiedzy”. A w jej ,,ramach”
krzyzuja si¢ rozne drogi, poglady, przekonania, idee. I kiedy uczestnicy tego
spotkania obdaruja si¢ przekonaniem: ,,z pewnoscia masz trochg racji” oraz
»Z pewnoscia ja nie catkiem mam racjg”, to wowczas przekraczaja krag wtasne-
go Ja, daza ku wspdlnocie, ku budowaniu wzajemnosci (por. Tischner, 2005,
S. 22-23). Kazdy z nich wychodzi ze swojej ,.kryjowki”, ,,z wngtrza jakiej$ hie-
rarchii”. Owocny dialog bedzie wowczas, gdy hierarchie te beda do siebie zbli-
zone ,,lub gdy beda zdolne upodobni¢ si¢ do siebie” (Tischner, 2012, s. 17-18).
W dialogu wazne sa wigc nastrojenie, otwarta na drugiego cztowieka i jego po-
glady postawa, zaangazowanie. Te warto$ci sa (m.in.) jednym z efektéw dziatan
pedagogicznych podejmowanych przez nauczycieli, wychowawcow, opieku-
néw, aktywnosci rodzicielskiej, jak rowniez dzialalnos$ci samoksztattujacej/
samodoskonalacej. Chodzi o to, ze dzialania pedagogiczne moga zachegca¢ do
bycia w $wiecie na roézne (czasami wobec siebie przeciwstawne) sposoby, roz-
budza¢ rézne postawy wobec ,,elementow” ten swiat tworzacych. W przypadku
$wiata rockowych ekspresji cztowiek moze uzna¢ go za przestrzen mozliwosci,
zasobow, przestrzen inspirujaca poznawczo, emocjonalnie, duchowo, przestrzen
jakos$ci zachecajacych do bycia ,,interpretatorem doswiadczenia”, realnego za-
angazowania si¢ w sprawy drugiego cziowieka, i wowczas §wiadomie badz pod-
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swiadomie bedzie on poszukiwaé w niej pozytywnej energii, edukacyjnych ,,sil”,
mozliwosci rozwoju (migdzy innymi w sferze poznawczej, emocjonalnej, mo-
tywacyjnej, interpersonalnej czy duchowej), wyjdzie im naprzeciw. Taka droga
nie jest fatwa, wymaga wysitku, nie tylko zwiazanego z procesem segregacji czy
doboru tresci, ale rowniez taczy si¢ z zaangazowaniem wlasnie procesow po-
znawczych, emocji, duchowosci, jak i nieustannej uwagi/uwaznos$ci. Jesli zas
cztowiek uzna $wiat rockowych narracji tylko za przestrzen rozrywkowa, kon-
sumpcyjna, to takie tez najprawdopodobniej bedzie w nim uczestnictwo — na-
stawione na rozrywke, konsumpcje, z klucza nie bedzie on dostrzega¢ potencjatu
tej przestrzeni, bedzie jej przeciwny, bedzie przeciwny jakiemukolwiek wyko-
rzystaniu jej w edukacji, taczac ja z zagrozeniem, $rodkiem manipulacji, kon-
sumpcjonizmem, pochwata erotyzmu, agresji czy nietolerancji (por. Adamska-
-Staron, 2015). A przeciez w t¢ wlasnie rockowa przestrzen najcz¢sciej zanurza-
ja si¢ mtodzi ludzie. To jest ich codzienny $wiat. Swiat, ktory nie istnieje w 0d-
osobnieniu, nie jest niezaleznym bytem, przenika inne §wiaty i jest on do$¢ czg-
sto budowany w oparciu o ich wlasne kody komunikacyjne. Arty$ci w tekstach
piosenck najczgs$ciej wyrazaja problemy, idee, postulaty, z ktorymi miodzi lu-
dzie si¢ utozsamiaja i niejednokrotnie teksty te stanowia odpowiedz na nurtujace
ich pytania. Dzigki temu miodzi ludzie maja poczucie, ze dla kogos si¢ licza. Je-
$li wigc maja wybor miedzy kulturg elit, ktora odmawia im prawa do bycia soba,
a kultura rockowa, ktora przemawia do nich w ich wlasnym jezyku, to w natu-
ralny sposob zwracaja si¢ ku tej drugiej (por. Melosik 1998; 2010; por. Jaku-
bowski, 2006; 2010; por. Adamska-Staron, 2015).

Rockowy $wiat tworza przeciez rdéznorodne jakosci, ktore stanowia element
struktury bycia (mtodego) cztowieka w $wiecie, stanowia ,,moment jego egzy-
stencji” (Michalski, 1978, s. 66), a przez swoja réznorodnos¢ dotykaja rozma-
itych warstw intelektu, emocji, czy ducha. W ramach tej przestrzeni powstaja
i funkcjonuja ztozone, zapraszajace do przemyslen artystyczne konkretyzacje,
jak réwniez proste, nieskomplikowane postaci, niemajace ambicji do bycia wiel-
kimi dzietami, cho¢ rowniez zachgcajace do refleksyjnego uczestnictwa w kultu-
rze. Zatem cztowiek w tej przestrzeni moze doswiadcza¢ rozmaitych przezycé,
uczué, zachowan, mysli, czy identyfikacji. Uczestniczenie w niej moze sprzyjac
odkrywaniu odpowiedzi na poszukiwane pytania, odkrywaniu i rozumieniu dru-
giego cztowieka (m.in.: sposobow jego bycia w §wiecie, sposobow wspotpracy
z nim), moze by¢ poznawcza inspiracja, impulsem duchowego ozywienia, 0so0-
bistego rozwoju, zrodtem budowania pozytywnych relacji miedzyludzkich, mig-
dzykulturowych, moze by¢ tez zrodtem identyfikacji. Rockowe narracje mozna
wigc uczynié¢ pretekstem do rozmowy na réznorodne tematy natury artystycznej,
filozoficznej, egzystencjalnej, aksjologicznej, spolecznej czy tez pedagogiczne;j,
dotykajac m.in. takich kwestii, jak: wspotczesne problemy wychowawcze, alter-
natywna edukacja, aktywno$¢ wilasna, wlasny rozwoj, wspotpraca z drugim
czlowiekiem, rdéznica i jej spoteczne konsekwencje, nierownosci, stereotypy
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i uprzedzenia, dyskryminacja, sposoby uczestnictwa w kulturze. Rockowa prze-
strzen moze wigc okazac sig¢ akceleratorem rozmaitych przemian indywidual-
nych czy spotecznych. I dlatego w edukacji powinno wykorzystywac si¢ te mu-
zyczne ekspresje jako wstep do przygody intelektualnej, jaka jest nauka, jako
,pomost” do innych form myslenia, innych wrazliwosci', do spotkan z drugim
cztowiekiem, do dialogu. Tworcy rockowych ekspresji przeciez dos¢ czgsto
podkreslaja, ze po to je tworza, by porozmawia¢ z ludzmi, by wejs¢ z nimi
w dialog, by zwrdci¢ uwage na jakie§ wazne dla nich zjawiska, zdarzenia, war-
tosci, by przyczynity si¢ one do odkrywania i rozumienia samego siebie, do by-
cia w $wiecie w zgodzie z wlasnym Ja, wprowadzania pozytywnych zmian
w swoim zyciu, do dziatania na rzecz drugiego cztowieka. Wielu artystow takie
wlasnie znaczenie przypisuje swoim narracjom (muzycznym, filmowym, malar-
skim, literackim czy teatralnym). Sztuka jest dialogiem, ,,jest — jak powiada Je-
rzy Stuhr — obcowaniem z dzietem drugiego cztowieka, ktory zadaje mi pytania,
ktory zmusza mnie, zebym rozpoczat z nim dialog” (Stuhr, w: Adamska-Staron,
Piasecka, Lukasik, 2007, s. 88-89). A muzyka to przeciez sztuka.

Edukacja przez rockowe narracje moze realizowac si¢ dwutorowo: poprzez
ich tworzenie — niekoniecznie profesjonalne lub/i poprzez zanurzanie si¢ w ten
$wiat artystycznych postaci, czyli poprzez ich odbieranie, przezywanie, rozu-
mienie, interpretowanie (czytajac, ogladajac, stuchajac, rozumiejac, interpretu-
jac). Ten drugi sposob bycia edukacji, czyli zglebianie form artystycz-
nych/muzycznych/rockowych, jest przedmiotem uwagi niniejszego artykutu, jak
rowniez stanowi przedmiot uwagi jednego z rozdzialdéw wspomnianej przeze
mnie ksiazki O edukacyjnej podrozy w swiat rockowych narracji, w ktorym
W szerszym ujeciu prezentuj¢ autorska propozycje wykorzystania rockowych
ekspresji w edukacji akademickiej, na kierunku pedagogika’.

Spotkanie z rockowymi narracjami ma na celu nie tylko odkrywanie sensow
ten $wiat konstytuujacych, ale rowniez — a moze przede wszystkim — rozbudza-
nie do $wiadomego, rozumiejacego bycia w $wiecie kultury, w tym w $wiecie
kultury popularne;j.

Tak ukierunkowana edukacja moze by¢ realizowana na wiele sposobow.
Jednym z nich jest poszukiwanie edukacyjnych ,,sit” w rockowej przestrzeni.

! Np. moga byé zaproszeniem w $wiat poezji Tadeusza Gajcego — plyta Gajcy (r6zni wykonaw-

cy, m.in. Maleo, Pustki, Lech Janerka, Dezerter, Armia, Pogodno, Kazik), ksigdza Jana Twar-
dowskiego — Tribute to Ks. Twardowski (r6zni wykonawcy, m.in.: Andrzej Nowak, Grubson,
Marek Piekarczyk), Agnieszki Osieckiej — Osiecka (Kasia Nosowska), w filozoficzne traktaty —
plyta Swiat jako wola i przedstawienie (Mikser & Dadi), czy w $wiat literatury — ptyty Shake-
speare’s Macbeth — A tragedy in steel (Rebellion), Epica (Faust Goethego w interpretacji Ka-
melota), Nightfall in the Middle-Earth (inspirowana powiescia J.R.R. Tolkiena pt. Silmarillion
— Blind Guardian).

O edukacji przez artystyczne i popkulturowe jakosci pisalam juz w kilku artykutach, m.in.:
W poszukiwaniu wiedzy o wychowaniu...; Edukacja — Inspiracja — Tworzenie...; Edukacyjny
potencjat X Muzy...; Czlowiek w Swiecie kultury popularnej ...
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Rockowe narracje sa nie tylko egzemplifikacja psychiki ich autoréw, ucielesnie-
niem ich wyobrazen o sobie, $wiecie, drugim cztowieku, efektem zaangazowa-
nia si¢ cztowieka we wspoltworzenie §wiata, sa nie tylko historycznymi §wia-
dectwami (Milerski, 2005, s. 226), ale takze ,,nosnikami obiektywnego ducha
i sensow. I wlasnie dlatego maja one dla wspodtczesnego cztowieka (ich interpre-
tatora) fundamentalne znaczenie” (Milerski, 2005, s. 226). Teksty te stanowia
,material” dla procesow rozumienia. Dzigki nim czlowiek przyglada si¢ swojej
egzystencji, probuje ja zrozumieé, probuje odkrywac i rozumie¢ samego siebie,
drugiego cztowieka, $wiat, inng kulturg. Rozumienie ma tutaj wymiar egzysten-
cjalny — opiera si¢ na tzw. wnikajacym przezywaniu, a zarazem jest zwiazane ze
swoistym przywlaszczeniem znaczen, m.in. o charakterze aksjologicznym (Mi-
lerski, 2005, s. 227). Rozumienie samego siebie, poprzez uswiadamianie sobie
siebie wiasnych przezy¢, mozliwosci i ograniczen, poprzez wydobycie na jaw sit
ptynacych z osobowego ,,ja”, ale i poprzez wyjscie poza siebie, oddanie si¢ do
dyspozycji drugiego, czyli taczenie wlasnego ,,ja” z ,,Ty” oraz grupowym ,,My”,
dialog, tworcza postawe — jest tym rodzajem aktywnosci, ktora powinna stac si¢
stala potrzeba kazdego cztowieka, a zwlaszcza pedagoga. Dlatego tak waznym
jest rozbudzanie u studentéw pedagogiki, przysztych pedagogow checi do od-
krywania i rozumienia samego siebie, nie tylko w kontekscie wtasnych ,.korzy-
$ci”, ale rowniez wspotpracy z drugim cztowiekiem. Zanurzanie si¢ w §wiat roc-
kowych narracji jest wlasnie jednym z tych sposobow, ktory do tej aktywnosci
inspiruje.

Spotkanie z rockowymi narracjami.
Implikacje dla praktyki edukacyjnej

Rockowe obrazy mozna uzna¢ za Buberowskie Naprzeciw, ktore w rozny
sposob zagaduje czlowieka, zaprasza do relacyjnego bycia w $wiecie. Naprze-
ciw, ktore ujawnia rozne wartosci i moze uruchomi¢ aktywnos$ci skierowane na
rozwoj samego siebie, na wspotpracg z drugim czlowiekiem, z Innym. Naprze-
ciw, ktore angazuje odbiorcg nie tylko emocjonalnie, lecz rowniez intelektualnie,
duchowo. By jednak spotka¢ na swojej drodze takie wtasnie Naprzeciw, czto-
wiek musi by¢ a priori na nie wrazliwy. T¢ aprioryczng wrazliwo$¢ M. Heide-
gger nazywa nastrojeniem. Bedac bowiem w jakim$ nastrojeniu, cztowiek roz-
poznaje u siebie, ze jest ,,pobudzony”, ,,dotkniety”, ze obchodzi go to Naprze-
ciw. W nastrojeniu wtasnie konstytuuje si¢ otwarcie cztowieka na $wiat (por.
Adamska-Staron, 2010, s. 31-42).

Wejscie w ,,dialog” z rockowymi obrazami w celu poszukiwania edukacyj-
nych senséw wymaga takiego wlasnie nastrojenia, woli odkrywania i rozumie-
nia, wymaga zaistnienia zdarzenia, czyli zetknigcia si¢ z okreslong rzeczywisto-
$cia, tu zanurzenia si¢ w rockowy $wiat. Ten rodzaj pedagogii wymaga roéwniez
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stworzenia atmosfery zaufania i akceptacji, mozliwosci mowienia ,,po swoje-
mu”, przyzwolenia na bigdy. W czasie tej edukacyjnej podrozy studenci podej-
mujg probg integrowania obszarow bliskich z odlegtymi, poznanych z odkrywa-
nymi, w przypadku zajeé, ktore realizuje (wprowadzenie do pedagogiki, peda-
gogika ogolna) — zdobytej wiedzy pedagogicznej z odkrytymi w rockowych nar-
racjach edukacyjnymi aspektami, czyli potaczenia (roz)poznanych w rockowe;
tworczosci edukacyjnych senséw z poznanymi ideami, paradygmatami czy kon-
cepcjami pedagogicznymi. Dlatego tez wyprawa majaca na celu poszukiwanie
edukacyjnych senséw w rockowych przestrzeniach jest poprzedzona spotkania-
mi ,,opowiadajacymi” (m.in.) o pedagogice, o przedmiocie jej zainteresowania,
czyli o edukacji, o jej wieloznaczno$ci, wieloaspektowosci, ztozonosci, zmien-
nosci, o spoteczno-kulturowych uwarunkowaniach wiedzy pedagogicznej, czy
o wspoltczesnych koncepcjach pedagogicznych, paradygmatach, ideologiach.
Celem opisywanej tu pedagogicznej podrozy, do ktorej zapraszam studentow
pedagogiki Akademii im. Jana Dlugosza w Czgstochowie (w kazdym roku aka-
demickim), jest nie tylko odkrywanie edukacyjnych sensow w rockowym $wie-
cie, ale rowniez rozbudzanie do odkrywania i rozumienia samego Siebie, do
tworczej aktywnosci, do osobistych aktow ekspresji. I wlasnie w ekspresjach
powstatych w wyniku zaangazowania si¢ w t¢ podréz studenci uzewngtrzniaja
swoje przemyslenia, zapytania, refleksje dotyczace zarowno pedagogicznego,
jak i osobistego $wiata. Ich narracje stanowia wigc nie tylko zrodto poznania ich
sposobdw myslenia o przedmiocie pedagogiki, o edukacyjnych sensach odkry-
tych w rockowych przestrzeniach, ale i o drugim cztowieku, o §wiecie, w ktorym
on uczestniczy, o sobie samym. Kazda ekspresja stworzona w wyniku indywi-
dualnego dialogu z wybranym przez studentow (nienarzuconym przeze mnie)
rockowym tekstem jest przedmiotem rozméw, dyskusji, wspolnych rozwazan
podczas akademickich spotkan, m.in. na temat podejmowanych przez okreslony
tekst zagadnien, poruszanej przez niego problematyki, dokonanych wyborow,
istniejacych indywidualnych muzycznych kanonow, czy tez konsekwencji zwia-
zanych z doswiadczaniem rozmaitych rockowych przestrzeni. Dzigki tej podrozy
myslenie o pedagogice przenosi si¢ poza akademickie aule. Studenci maja szan-
se¢ dostrzec/przekonac sig, ze idee pedagogiczne nie sa zamknigte jedynie w pod-
recznikach, w akademickich murach, ale zyja wlasnym zyciem, realizuja
si¢/maja swoje miejsce w codziennym zyciu/w codziennej praktyce.
Rekomendacja dla przywotanego tu sposobu bycia edukacji (opisanego
w zarysie), ,,potwierdzeniem” dla przeprowadzonych w niniejszym artykule
rozwazan skoncentrowanych wokot spotkan z rockowymi narracjami, korzysci,
jakie ze soba niosa, niech beda wybrane prace studentow (eseje), umieszczone
W Salonie Edukacyjnych Senséw Rockowych Ekspresji®. Zacytowane w Salonie

® Wszystkie prace tworzace Salon Edukacyjnych Senséw Rockowych Ekspresji wraz z moimi ich
interpretacjami (W pracowni pedagoga) pochodza z ksiazki O edukacyjnej podrézy w swiat roc-
kowych narracji. Wszyscy autorzy esejow zgodzili si¢ na opublikowanie danych osobowych.
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eseje sa (nie)codziennymi opowiesciami o edukacji, o drugim cztowieku, o sa-
mym sobie, o $wiecie, w ktorym uczestnicza ich autorzy. Sa one ,,niecodzienne”,
gdyz zbudowane z interpretacji rockowych tekstow, ,,codzienne”, bo bliskie do-
$wiadczanej przez studentdw rzeczywistosci, mowiacej ich wlasnym kodem jg-
zykowym, bliskiej im mentalnie (por. Adamska-Staron, 2009; Adamska-Staron,
2008; Adamska-Straron, Piasecka, L.ukasik, 2007).

Powstate narracje pokazuja, ze relacyjne odniesienie si¢ do napotkanych by-
tow ma sens, ze dialogiczne ,,zapytywanie o rzeczywisto$¢ nie jest spekulatyw-
ne; jest to zapytywanie, ktore przejmuje calego czlowieka. Ten czlowiek jest
zawsze niepowtarzalnym partnerem, uczestnikiem dziejacej si¢ rzeczywistosci,
ktora jawi mu si¢ juz nie jako projekt niektorych jego wtadz poznawczych, lecz
tajemnica” (Dudziuk, Szczepanska, 2009, s. 6). Cztowiek moze by¢ zagadnigty
przez drugiego cztowieka, ale 1 przez inny byt/tekst kulturowy. Jezeli otworzy
si¢ na niego, wejdzie z nim w dialog, do§wiadczy niezwyktej podrozy.

Salon Edukacyjnych Senséw Rockowych Ekspresji*

REALIZACJA L

Autor: Joanna Olejnik, pedagogika, I rok, II stopien, gr. 4, studia stacjonar-
ne 2015/2016

Coma, 100 tysiecy jednakowych miast

Autor tekstu: Piotr Rogucki, Dominik Witczak, Marcin Kobza, Rafat Matuszak, To-
masz Stasiak

Przedostata si¢ w parszywy czas

Przez ulice zakazone bezradnoscia dni

Przez korytarz betonowych spraw

Pewno$¢ ze my

Mimo wszystkich nieprzespanych nocy
Mimo prawdy porzuconej na rozstajach drog
Potrafimy w rzeczywisty sposob

Znalez¢ sig juz

W domu bedzie ogien a do domu proste drogi
Wioda stusznie moje stopy nie zabraknie mi sit
Czas poplatat kroki jest tagodny i beztroski
Ma zielone kocie oczy tak samo jak ty
Nauczytem si¢ umiera¢ w sobie

Nauczytem sig ukrywacé caly strach

Nie do wiary ze tak bardzo plong

Nie do wiary ze rozumiem kazdy znak
Zapomniatem ze od kilku lat

Jw.
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Wszyscy gina jakby nigdy ich nie miato by¢
W stu tysiacach jednakowych miast

Gina jak psy

Dobre niebo kiedy wszyscy $pia

Pochlipuje modlitwami niestrudzonych ust
Tylko btagam nie zatamuj rak

Chroni nas Bég

[...1%

Edukacyjne aspekty 100 tysiecy jednakowych miast

Wiele 0s6b podczas stuchania muzyki nie przywiazuje wagi do zrozumienia
przestania Autora tekstu, nie zastanawia si¢, czy dany utwor ma jakiekolwiek
glebsze przestanie, czy tekst jest warto§ciowy, czy jest tylko splotem bezsen-
sownych znakéw, czy tez np. ma jakakolwiek edukacyjna site? Nie beda tego
wiedzie¢, jezeli §wiadomie nie zanurza si¢ w ten $wiat. Uwazam, ze wigkszos¢
utworow rockowych ma swoje przestanie, edukacyjny potencjal. Co to znaczy,
ze utwor ma edukacyjna site, edukacyjny potencjal? By odpowiedzie¢ na to py-
tanie, warto zastanowic si¢, czym w ogole jest edukacja? Bowiem edukacja nie-
jedno ma imig. Ja rozumiem edukacj¢ za Krzysztofem Rubacha jako ,,0g6t od-
dzialywan stuzacych formowaniu si¢ zdolnosci zyciowych cztowieka” (Ruba-
cha, 2006, s. 25). Ow ogot oddziatywan to zaréwno dziatania instytucjonalne,
jak 1 pozainstytucjonalne, indywidualne, $wiadome badz nieswiadome. Nato-
miast zdolno$ci zyciowe cztowieka moga dotyczy¢ roéznych obszaréw jego
funkcjonowania, np. sfery intelektualnej, interpersonalnej, emocjonalnej, czy tez
fizycznej (Rubacha, 2005, s. 25).

Kazdy utwoér muzyczny moze by¢ odbierany inaczej przez rézne osoby, po-
niewaz odbior i interpretacja jest uwarunkowana migdzy innymi naszym stanem
emocjonalnym, jak i przezyciami zyciowymi, czy sytuacja, jaka panuje w danym
czasie (np. $mier¢ bliskiej osoby, zamieszki w kraju, badz chwile radosci, takie
jak narodziny dziecka, awans zawodowy). Kazdy cztowiek w wybranym przez
siebie gatunku muzycznym szuka m.in.: relaksu, wyciszenia, czy odpowiedzi na
wazne dla siebie pytania.

W poszukiwaniu edukacyjnych aspektow w $wiecie muzyki rockowej wy-
bratam utwoér z repertuaru zespotu Coma, z pierwszego studyjnego albumu gru-
py, zatytutowanego Pierwsze wyjscie z mroku. W moim przekonaniu jest to ich
najlepszy album. Utwor nosi tytwt 100 tysiecy jednakowych miast. Jest to jedna z
moich ulubionych piosenek tej grupy, jest ona rowniez szczegolnie traktowana
przez fanow Zespotu w czasie koncertow.

Autor tekstu zwraca stuchaczowi uwage, w jakich czasach przyszto nam zyc¢,
[...]. W czasach, gdzie na ulicach mozna dostrzec wielu potrzebujacych ludzi,

® Fragment tekstu /00 tysiecy jednakowych miast zespolu Coma, http://www.tekstowo.pl/

piosenka,coma,100_tysiecy_jednakowych_miast.html [1.12.2016].
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na ktérych coraz czgsciej si¢ zamykamy, ze altruistyczne postawy naleza raczej
do rzadkosci. Coraz czeg$ciej ludzie przybieraja maski, wybieraja zycie w obtu-
dzie, pozostawiajac gdzie$ daleko swa prawdziwa osobowos¢. Wola udawaé ko-
go$, kim nie chca by¢. Dlaczego to robia? Co jest tego przyczyna? Czemu i ko-
mu shuzy taka gra? Takie pytania wyzwala ten utwor i to jest jego edukacyjna si-
ta. Sprawia, ze cztowiek pochyla si¢ nad swoim zyciem. Zastanawia si¢, kKim
jest? Jakie wartosci sa dla niego wazne? Jaka/jaki jest dla drugiego cztowieka?
Jak radzi sobie ze swoimi stabosciami? Czy to, do czego obecnie dazy, jest na
pewno tym, co przynosi i w przyszto§ci przyniesie mu rado$¢? Czy przez
ogromne skoncentrowanie tylko na jednym celu nie zaniedbuje si¢ czego$ waz-
niejszego? Dokad zmierza? Z kim dzieli swoja przestrzen? I co moze zrobié, by
jego zycie bylo lepsze (cokolwiek to oznacza)? Przychodzi rowniez refleksja, ze
jest jednak miejsce, gdzie mozna zrzuci¢ maske, odnalez¢é spokoj. Tym miej-
scem jest dom. [...]. Dobrze, gdyby byt jeszcze peten mitosci i bliskich osob, bo
to one gléwnie dodaja cztowiekowi sit. [...]. Ta sita plynie rowniez od Boga,
dlatego nie nalezy poddawac si¢ w walce o przetrwanie, On nam pomaga. [...].
Utwor ten ma dla mnie szczegolng wartos¢, traktuje go bardzo osobiscie [...].

W PRACOWNI PEDAGOGA®

Autorka w swojej interpretacji zwraca uwage na znaczenie edukacji pozain-
stytucjonalnej (nieSwiadomej, niezamierzonej, nienakierowanej na wychowaw-
czy cel) w rozwoju czlowieka. Edukacyjny potencjal muzycznych ekspresji,
(ktore wpisuja sig, zdaniem Autorki, w $wiat edukacji niezamierzonej), widzi
w uruchomieniu myslenia nad istotnymi dla wspodtczesnego czlowieka proble-
mami. W wybranym przez siebie utworze 100 tysiecy jednakowych miast za
edukacyjna sit¢ uznata sprowokowanie/zainspirowanie stuchacza do autoreflek-
sji, namystu nad swoim zyciem, nad sposobami wspotbycia z drugim cztowie-
kiem. Odkrywanie samego siebie, poszukiwanie tego, co jest w cztowieku auten-
tyczne, a co jest gra, swoista maska aktora popisujacego si¢ przed publicznoscia,
gdzie ,,owca” i ,,wilk” partycypuja w tym samym doswiadczeniu, moze zapro-
wadzi¢ czlowieka do miejsc wolnych od wszelkich sprzecznosci. Ta wymagaja-
ca wedrowka moze odstoni¢ nowe przestrzenie osobowosci w nieoczekiwanych
sytuacjach, przezyciach, miejscach, moze poméc uwolni¢ si¢ od zycia w obtu-
dzie, od udawania. Pozwoli otworzy¢ si¢ na $wiat, na drugiego cztowieka, na lu-
dzi. Tego typu zaangazowanie moze zatrzymac proces ,umierania w sobie”,
»ukrywania strachu”, ,,zamykania si¢ na ludzi potrzebujacych”, zerwania tej nie-
potrzebnej maski. Wyzwoleniu sprzyjaja nie tylko wlasne poktady energii i wia-
ry, zyczliwos¢ innych ludzi, ale rowniez Sita Wyzsza, czyli Bog. To On jest tym

Pomyst nazwy W pracowni... zaczerpnetam z ksiazki M. Piquemal, Bajki filozoficzne (Pique-
mal, 2011). Tresci znajdujace si¢ w tej czgsci sa moja interpretacja ekspresji werbalnych stu-
dentow.
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najwigkszym wsparciem, nieustannie nas chroni — konstatuje Autor tekstu 100
tysiecy jednakowych miast:

Dobre niebo kiedy wszyscy $pia

Pochlipuje modlitwami niestrudzonych ust

Tylko btagam nie zatamuj rak
Chroni nas Bog.

Wejscie w przestrzen tego rodzaju problemow, refleksji uruchomionych za
pomoca tekstu Piotra Roguckiego jest dobrym pretekstem do rozpoczecia dysku-
sji ze studentami, zastanowienia si¢ nad tym, ktore z pedagogicznych dziatan za-
chgcaja, sprzyjaja odkrywaniu samego siebie, otwieraniu si¢ na drugiego czto-
wieka, zapraszaja do prawdziwego spotkania, opartego na dialogu, autentyczno-
$ci, empatii. Bycie dobrym wychowawca, nauczycielem polega nie tylko ,na
tym, czy wiele si¢ wie, wiele moze i ma si¢ duzo dobrych pomystow i ideat, lecz
na tym, czy mamy silg, by wytrwa¢” (Brithlmeier, 1993, s. 45).

Odkrywanie zrddet wlasnych sit, ich eksploatacja wiaze si¢ z rozpoznaniem
,,wlasnej $Sciezki do samorealizacji, cho¢ i tutaj tak jak w wychowaniu pomocne
sa srodki przeciwdziatajace i wspierajace, stuzac temu, aby chroni¢ si¢ przed
ubytkiem sit i zdobywa¢ nowe ich zrédia” (Sliwerski, 1998, s. 71).

REALIZACJIA 2

Autor: Milena Adamiecka, Patrycja Mizgata, pedagogika, | rok, II stopien,
studia stacjonarne 2015/2016

Coma, Daleka droga do domu

Pierwszy podmuch wiosny budzi Igk.
Porcja cieptych ztudzen przenika do serc.
Ptaki oszalate frung z drzew.

Mocniej czuj¢ kazdy maty smak

i zal, kazdy strach

i gniew.

lle jeszcze we mnie wiary,

Ile jeszcze we mnie samym sit,

Na nowe dni, ile szans.

lle jeszcze we mnie wiary,

Ile jeszcze we mnie samym sit,

By dalej zy¢ w taki czas.
Obezwtadniajaca sita dnia,

Sita, z jaka w miastach odradza si¢ maj.
Chciatoby si¢ zaczac jeszcze raz,
Chciatoby odnalez¢ zmarnowany czas,
Utracony w nas.

[...].

" Fragment tekstu Daleka droga do domu zespotu Coma, http://www.tekstowo.pl/piosenka,

coma,daleka_droga_do_domu.html [1.12.2016].
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Edukacyjne aspekty piosenki Daleka droga do domu

Daleka droga do domu zespotu Coma dotyka tematyki ludzkich emocji,
przezy¢, uczu¢ — lgku, strachu, niepokoju, gniewu, zalu. Tym, co moze stanowic¢
0 edukacyjnych walorach tego tekstu, jest zwrocenie uwagi na zrdéznicowanie
tego $§wiata. Widzimy w tym utworze obraz kogos, kto znalazt si¢ w trudnej
emocjonalnie sytuacji, chyba zagubionego? [...] Cata otaczajaca podmiot lirycz-
ny przestrzen zdaje si¢ wyrazac jego negatywne emocje — §wiat wokot niego jest
przepetniony lekiem, nawet ptaki sprawiaja wrazenie oszalatych, niespokojnych.
[...]. Pojawiaja sig pytania:

lle jeszcze we mnie wiary,

ile jeszcze we mnie samym sit

na nowe dni, ile szans.

lle jeszcze we mnie wiary,

ile jeszcze we mnie samym sit,
by dalej zy¢ w taki czas.

Pytania te rozumiemy jako wotanie o pomoc. Wiara, sita, pozytywne mysle-
nie moga w Koncu przegra¢ z ta petna rozterek i niepokojow energia. I tu widzi-
my edukacyjng warto$¢ tego utworu, pokazuje on cztowieka — istote zr6znico-
wang, niejednorodna, ktory ma w sobie bardzo duze poktady sity i wiary. Czto-
wiek powinien je dostrzega¢ i wykorzystywac, ale nie powinien si¢ baé prosic
o pomoc, kiedy tych sil i tej wiary zabraknie. Dostrzegamy tu z jednej strony
cztowieka, ktory doswiadcza lgku, strachu, przezywa gniew czy zto$¢, z drugiej
— kogos, kto posiada site, ktora pomaga ,,znie$¢” ten trudny czas [...]. Cztowiek
dzigki wewnegtrznej wierze, wewngetrznej sile moze przezwycigzy¢ wszystkie ne-
gatywne sytuacje, moze zy¢ nawet wtedy, gdy zewngtrzne sytuacje sa niesprzy-
jajace. Nasuwaja si¢ jednak pytania: Na jak dlugo starczy tych sit? I kto lub co
moze zapobiec ich utracie?

Utwor ten — w moim przekonaniu — posiada warto$¢ edukacyjna, poniewaz
rozbudza do rozpoznawania, nazywania wlasnych uczu¢, emocji, do odkrywania
i pielegnowania w sobie tej wiary i sily, ktora pomaga w czasie zniechgcenia,
rozgoryczenia, jakichs frustracji, czy poczucia niespetnienia [...].

Odbiorca w tym utworze moze zobaczy¢ siebie, moze zada¢ sobie podobne
pytania, moze zapytac: co ja widzg w tym pejzazu? Czy to tez jest moj swiat?

W PRACOWNI PEDAGOGA

,»Czlowiek jest istota dramatyczna. [...] aby pozna¢ prawdg o cztowieku,
trzeba pozna¢ dramat, przez ktory przeszedt” (Tischner, 1993, nr 23). I w strong
tej dramatycznej istoty poprowadzity nas i stowa piosenki, i Autorki interpretacji
utworu Daleka droga do domu. Kim jest istota dramatyczna? To osoba, ktora
przezywa dany czas, ktdéra ma wokot siebie innych ludzi, a przestrzen, w ktorej
funkcjonuje jest scena dramatu (Tischner, 2012, s. 8). Wstuchujac sie w utwor,
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jak 1 odczytujac jego interpretacje, odnosi si¢ wrazenie, ze porusza si¢ w przestrzeni
idei pedagogiki egzystencjalnej. Pytania: Kim jestem? Jaka droga podazam?

lle jeszcze we mnie wiary,

ile jeszcze we mnie samym sit

na nowe dni, ile szans.

lle jeszcze we mnie wiary,

ile jeszcze we mnie samym sit,

by dalej zy¢ w taki czas?

sa charakterystyczne nie tylko dla filozofii egzystencjalnej, ale i egzystencjalne-
go wychowania. Czlowiek nie jest zamknigta figura, jest dynamiczny, ciagle
w ruchu, jest jedyny w swoim rodzaju, ma swoje niepowtarzalne miejsce na
Ziemi, swoj dzien urodzin, swoich bliskich, swoja osobowos$¢, swoj dramat,
swoja silg, swoja wiarg, swoja sceng. Jak odnalez¢ si¢ w tym swiecie? Jak odczy-
ta¢/odkry¢ sens wiasnej egzystencji? Jak zachowaé w trudnych sytuacjach wiare,
sife 1 nadzieje? W jaki sposob odkrywac swoja site? W jaki sposob ja uzupetniac?
W jaki sposob by¢ z drugim czlowiekiem? Itp. Wazne pytania w zyciu kazdego
cztowieka. Zdaniem Autorek, te i podobne pytania moze rozbudzi¢ w czlowieku
interpretowany przez nie utwor. Rozmowe skoncentrowana wokot tych whasnie
zagadnien nauczyciel moze przekierowaé na rozwazania dotyczace znaczenia wy-
chowania egzystencjalnego w rozwoju wspolczesnego czlowieka. Idee budujace
pedagogike egzystencjalna — dialog, spotkanie, zaangazowanie — mozna potrakto-
wac jako stowa klucze organizujace ksztalt tych rozwazan. Pedagogika wspolcze-
sna powinna by¢ ,,w poblizu drugiej osoby, a nie utrzymywa¢ wobec niej dystans”
(Sliwerski, 1998, s. 71). Tej zasadzie moze sprosta¢ wiasnie m.in. pedagogika eg-
zystencjalna. Dlatego warto wykorzystywa¢ wszelkie okazje, m.in. te odwolujace
si¢ do muzycznych zainteresowan edukowanych, tu studentow pedagogiki, by
nawiazywac do idei ja tworzacych. Warto$¢ tej pedagogiki, ktorej przedstawicie-
lem jest m.in. ksiadz Janusz Tarnowski, polega na tym, ,,ze nie zniewala ona zaso-
bem swoich tresci, nie zobowiazuje, nie moralizuje, ale wprowadza wychowaw-
cow w dialog z samym soba, z wlasnymi do$wiadczeniami i wyobrazeniami, cO
do istoty, przestanek, granic oraz nastepstw procesu wychowawczego” (Sliwerski,
1998, s. 71), jej celem jest ,,pomoc wychowankowi odnalez¢ jego miejsce w zyciu
i powotanie osobiste w stopniowym zblizaniu si¢ ku dojrzatosci ludzkiej i chrze-
Scijanskiej. Jednocze$nie z procesem wychowania innych dazy¢ do samowycho-
wania siebie” (Sliwerski, 1998, s. 73).

REALIZACJA 3

Autor: Daniel Szydtowski, pedagogika, | rok, | stopien, studia stacjonarne
2014/2015

W dzisiejszych czasach, w czasach krolowania kultury popularnej, mtodziez
szuka coraz to nowszych zrodet informacji, ktore to pomoga jej lepiej zrozu-
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mie¢, zinterpretowaé otaczajaca rzeczywistos¢. Kultura popularna jest takim
wlasnie zrodlem. Mtodziez do niej sigga, poniewaz ,,mowi” ona bliskim jej je-
zykiem. Ma bardzo r6znych odbiorcow, ale i jej oferta jest roznorodna. Tworza
ja tresci sensowne, ale i te matoznaczace, sprzyjajace refleks;ji, ale i te ,,nawotu-
jace” do nasladownictwa, rozrywki. Spotykamy si¢ z nig kazdego dnia, w domu,
szkole, w pracy, czy na ulicy. Jak wigkszo$¢ zjawisk, ma swoje dobre i zle stro-
ny. Chciatbym skoncentrowaé si¢ na tej pozytywnej. Chcialbym przedstawi¢
najpigkniejszy wedtug mnie rodzaj popkultury, jakim jest muzyka. Ponizej kilka
przyktadow interpretacji tekstow heavymetalowych zespotéw — wynik moich
poszukiwan edukacyjnych sit tych utworow.

Iron Maiden, Fear of the dark

Jestem czlowiekiem, ktory chodzi sam

I kiedy id¢ ciemna droga,

W nocy lub gdy spacerujg po parku,

Kiedy $wiatlo zaczyna si¢ zmieniac,

Czasem trochg¢ dziwnie si¢ czujg.

Staje sig niespokojny, kiedy jest ciemno.

Strach przed ciemnoscia, strach przed ciemno$cia
Mam stale wrazenie, ze co$ zawsze jest w poblizu.
Strach przed ciemnoscia, strach przed ciemnos$cia
Mam fobig, ze kto$ zawsze tam jest.

Czy kiedys zbiegte$ palcami po $cianie

I poczutes ggsia skorg na szyi,

Kiedy szukale$ wlacznika $wiatta?

Czy czasem boisz si¢ spojrzec

W kat pokoju

Czujesz, ze cos cig¢ obserwuje?

Strach przed ciemnoscia, strach przed ciemnos$cia
Mam stale wrazenie, ze co$ zawsze jest w poblizu.
Strach przed ciemnoscia, strach przed ciemnos$cia
Mam fobig, ze kto$§ zawsze tam jest.

[...J5

Edukacyjne aspekty utworu Fear of the dark

[...]. Tekst jest metafora obawy przed popadnigciem w szalenstwo, ktore do-
tyka wielu ludzi w ré6znych momentach ich zycia. W przesztosci, ale i wspotcze-
$nie ciemno$¢ byla i jest taczona z negatywna energia, ze zlem, strachem,
mroczna tajemnica. A przeciez nie zawsze tak jest. Zglebianie na przyktad naj-
ciemniejszych zakamarkow naszej duszy daje mozliwo$¢ poznania samego sie-
bie, odkrycia swoich stabych stron, swoich wad i Ilgkow [...].

Edukacyjna sita tego tekstu polega na tym, ze zachgca on do odkrywania
samego siebie, swoich stabosci, co w konsekwencji moze doprowadzi¢ do ich

8 Fragment utworu Fear of the dark zespolu Iron Maiden, http://www.tekstowo.pl/piosenka,

iron_maiden,fear_of_the_dark.html [1.12.2016].
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wyeliminowania lub zminimalizowania. Zachgca do tego, by stana¢ ze swoimi
stabosciami, Iekami, strachem twarza w twarz. Rozprawic¢ si¢ z nimi. Nie ucie-
ka¢, w przeciwnym razie grozi nam jeszcze wigksze poczucie, lgku, strachu,
jeszcze wigksza obawa przed szalenstwem, tak zwane btedne koto [...].

Avenged Sevenfold, Dear God

Drogi Boze,

Samotna droga, przekroczytem kolejna, zimna granicg stanow
Mile od tych, ktorych kocham, cel trudny do znalezienia

Gdy przywoluj¢ wszystkie stowa, ktore do mnie wypowiedziatas,
Nic na to nie poradzg, ale wolatbym by¢

Z powrotem tam, gdzie chcialbym by¢, oh yeah

Drogi Boze, jedyne, o co Cig proszg,

Badz przy niej, gdy mnie nie ma,

Gdy jestem za daleko.

Wszyscy potrzebujemy osoby, ktora jest z nami szczera,

Ale opusciltem ja, gdy ja odnalaztem

I teraz wolatbym wtedy zostac,

Bo jestem samotny i zmgczony

1 znéw za tobg tesknie, o nie,

Jeszcze raz,

Nie ma nic dla mnie na tej pustej drodze,

Nikogo nie ma, gdy miasto $pi,

I wszystkie sklepy sa zamknigte.

Mogg tylko mysle¢ o czasie spedzonym z toba.

Zdjecia i trochg wspomnien musza pomoc mi przetrwacé, o tak.
Drogi Boze, jedyne, o co Cig proszg,

Badz przy niej, gdy mnie nie ma,

Gdygjestem za daleko

[...T

Edukacyjne aspekty piosenki Dear God

Dear God jest niczym modlitwa. Autor prosi Boga o opiekeg nad jego bliski-
mi, nad ludzmi, na ktérych mu zalezy. Sam nie moze tego zrobié¢, poniewaz wy-
brat taka, a nie inna zyciowa drogeg. Chcialby cofnaé czas, podjac¢ inna decyzje.
Jednak jest juz za p6zno. Ten tekst uswiadamia prosta prawdg, ze nasze zyciowe
wybory maja wplyw na ksztatt i jako$¢ naszego zycia. I najczg$ciej powroty nie
sa mozliwe. Dzigki tej piosence stuchacz moze przyjrze¢ si¢ swoim wyborom
i tu widzg jej edukacyjny aspekt. [...]. Kazdy cztowiek w pewnym momencie
swojego zycia decyduje, ktora Sciezka bedzie podazaé. Moze on realizowac to,
o czym zawsze marzylt albo wciaz teskni¢ za swoimi marzeniami, dokonujac zy-
ciowych wyboréw, np. wyboru szkoty, uczelni, zawodu, zony lub meza pod
wplywem innych ludzi. Moze by¢ tez tak, ze wybierze on marzenia, ale cena za

® Fragment utworu Dear God z repertuaru Avenged Sevenfold, http://www.tekstowo.pl/

piosenka,avenged_sevenfold,dear_god.html [1.12.2016].
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ich spelnienie moze by¢ utrata bliskich osob, w tym sensie, ze czlowiek zapa-
trzony w swoje cele oddala si¢ od nich, wchodzi na droge samotnosci [...].

W PRACOWNI PEDAGOGA

Juz na samym poczatku, w uzasadnieniu wyboru tekstow do interpretacji,
ujawnit si¢ wazny w wypowiedzi Autora element — kultura popularna. Kultura
popularna to przestrzen, ktora jest swoistym dla codziennosci sposobem do-
$wiadczania i przezywania §wiata. I w tej przestrzeni Autor eseju dostrzega zro-
dio informacji, ktore moga by¢ pomocne w zrozumieniu, w zinterpretowaniu
otaczajacej rzeczywistosci. Szczegdlnie wyroznil jej muzyczna sferg, nazywajac
ja ,,najpigkniejszym rodzajem popkultury”. W rozumieniu Autora mtodziez za-
nurza si¢ w ten $wiat, sigga do niej, ,,poniewaz ,,moéwi” ona bliskim jej jezy-
kiem”. W tej przestrzeni mozna znalez¢, jak sam zauwaza, ,,tresci sensowne, ale
i te matoznaczace, sprzyjajace refleksji, ale i te «nawotujace» do nasladownic-
twa, rozrywki”. W wybranych przez siebie tekstach dostrzegt wiele tresci: skta-
niajacych do zadumy, refleksji, majacych edukacyjng site. W utworze Fear of
the dark edukacyjna sita, zdaniem Autora, polega na zaproszeniu odbiorcy do
poznawania samego siebie, do odkrywania swoich stabosci, po to by stanac
z nimi ,,twarza w twarz” i ,,rozprawi¢ si¢”’. Poznawanie samego siebie przynosi
wiele korzysci, jednak ludzie rzadko podejmuja tego typu aktywnos$¢. Dlatego
tez utwor ten moze stworzyC przestrzen do dyskusji koncentrujacej si¢ wokot
procesu samopoznania, dalej samoksztattowania. Wiedze o sobie cztowiek naj-
czesciej zdobywa w sposob okazjonalny, przypadkowy lub koncentruje si¢ na
poznawaniu samego siebie ,,0Kresowo”, najczesciej w sytuacjach ekstremalnych,
wyjatkowych, zarowno tych pozytywnych, jak i negatywnych. Jezeli wigc dzieci
i mtodziez dostrzegaja w muzycznych ekspresjach tresci, ktore wywoluja temat
m.in. odkrywania samego siebie, ktore zachgcaja do samopoznawczej wedrowki,
to pedagogika nie moze ignorowac takich sposobow, powinna na state wlaczy¢
je w proces edukacji formalnej. Szczegdlnie aspekt ten wazny jest w edukacji
akademickiej, na kierunku pedagogika. Jak bowiem pedagog moze rozbudzi¢
u wychowanka/edukowanego refleksje nad samym soba, jezeli sam nie podej-
muje jej w stosunku do samego siebie? Nieprzypadkowo sentencj¢ ,,P0znaj sa-
mego siebie” umieszczono na $cianie $wiatyni w Delfach. Jesli cztowiek pozna
siebie, to odkryje rowniez sposoby, ktore pozwola mu przekroczy¢ jego ograni-
czenia, wykorzysta¢ tkwigce w nim potencjalne mozliwosci 1 — co najwazniejsze
— doskonali¢ si¢. Poznajac samego siebie, cztowiek jest siebie bardziej swiado-
my i §wiadomie podejmuje réznego rodzaju decyzje, dokonuje wszelkich wybo-
row, za ktore ponosi odpowiedzialnos¢. Kwestia zyciowych wybordéw stala sig
internum verbum drugiego zinterpretowanego przez Autora wypowiedzi utworu
— Dear God. Tutaj niewatpliwie edukacyjnym sensem sa kategorie podmiotu,
odpowiedzialno$ci, wolno$ci wyboru: ,,Trzeba odwagi, kiedy samemu dokonuje
si¢ wyboru, aby postawi¢ pierwszy niepewny krok w kierunku nieznanego. Jest
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to odkrycie znaczenia wewnatrz siebie samego, znaczenia, ktore bierze sig
z uwaznego i wrazliwego przystuchiwania si¢ zlozonym procesom wewngtrz-
nym. Jest to odkrycie cigzaru bycia odpowiedzialnym za wybrana przez siebie
tozsamos$¢, uznanie jednostki, ze stwarza si¢ ona sama, a nie jest statycznym
produktem koficowym” (Rogers, cyt za: Sliwerski, 1998, s. 124).

Od indywidualnych wyborow, od odpowiedzialnosci za nie zaleza migdzy
innymi jego sposoby bycia w swiecie.

REALIZACJIA 4

Autor: Katarzyna Wroblewska, pedagogika, I rok, IT stopien, gr. 6, studia
stacjonarne 2015/2016

GrubSon, Na szczycie

Jestem tego pewny,

w glebi duszy o tym wiem,

ze gdzie$ na szczycie gory,

wszyscy razem spotkamy sig.

Mimo $wiata, ktory

kocha i rani nas dzien w dzien,

gdzies$ na szczycie gory

wszyscy razem spotkamy sig.

Sig porobito, czeka to tez nas,

Ziemia coraz wigcej pragnie ciata ludzkich mas,
Nikt nam nie powiedzial, jak dlugo begdziemy zy¢,
do jakich rozmiaréw ciagnela sig bedzie zycia nic.
Nikt nam nie powiedziat, kiedy mamy si¢ pozegnac,
i ile mamy czekac, aby znowu si¢ pojednac,
rami¢ w rami¢ nawzajem siebie wspierac,
rodzimy sig, by zy¢, zyjemy, by umierac.

Aniele $mierci, prosz¢, powiedz mi,

czemu w stosunku do nas jeste$ obojetny,
najlepsze sa dla Ciebie mtode ofiary,

nigdy nic Ci nie zrobily, a traktujesz je jak psy.
Zobacz! Ile mitosci w kazdym cztowieku,
niejeden by chciat przezy¢ cho¢ pot wieku,

[...]%.

Edukacyjne aspekty utworu Na szczycie

Edukacja najczgsciej definiowana jest jako ,,0g6t oddziatywan stuzacych
formowaniu si¢ (zmienianiu, rozwijaniu) zdolno$ci zyciowych cztowieka” (Ru-
bacha, 2005, s. 25). Zbior owych dziatan nie jest jednoznacznie okreslony i mo-
ze przybiera¢ rozmaite formy, moze dotyczy¢ roznorodnych aspektéw, zmierzaé

10 Fragment utworu Grubsona Na szczycie, http://www.tekstowo.pl/piosenka,grubson,na_szczycie.html
[dostep: 1.12.2016].
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w wielu kierunkach, a takze spetnia¢ zaré6wno spoteczne, jak i indywidualne cele
poszczegblnych jednostek.

Kluczowe w tym miejscu moze by¢ przekonanie, ze ,.gdzie jest otwarty
umyst, tam zawsze znajdzie si¢ furtka”''. Rozumujac, w ten sposob mozemy
upowszechnia¢ swoista praktyke edukacyjna poprzez niemal kazda aktywnos¢.
Nalezy tylko wyrazi¢ che¢ do zdobycia nowej wiedzy, umiejgtnosci, zmiany po-
staw czy tez do rozwoju wlasnej osobowosci. Zaangazowanie moze by¢ ,,furtka”
do tego, by do naszego umystu dotart wartosciowy przekaz.

Pewien aspekt edukacyjny mozna dostrzec zatem w dowolnym dziele kultu-
ry. Przyktadem utworu, ktory inspiruje do zmian, jest piosenka Tomasza Iwancy
(zwanego GrubSonem) pt. Na szczycie. Autor stworzyt ja w wyniku wiasnych
doswiadczen. Natchniony byt przykrym zdarzeniem, tzn. $miercia swoich przy-
jaciot (o pseudonimach: Jony i Gogo). Muzyk w wywiadach nie udziela kon-
kretnej odpowiedzi, jaki rodzaj reprezentuje i popularyzuje raczej styl mieszany.
Przez lata zdobyt wielu zwolennikéw swojej muzyki, zwtaszcza wsréod mtodych
ludzi [...].

Pierwsza zwrotka stanowi wyraz niepewnosci: ,,nikt nam nie powiedzial, jak
dhugo bgdziemy zy¢, do jakich rozmiarow ciagneta si¢ bedzie zycia ni¢”. Dalej
takze widoczna jest obawa o to, czy zdazymy si¢ pogodzi¢, nacieszy¢ soba na-
wzajem, czy potrafimy maksymalnie wykorzysta¢ czas do pojednan i bezintere-
sownego wsparcia. Nie potrafimy przewidziec¢, kiedy §mier¢ zabierze nam kogo$
bliskiego i nie wiemy, kiedy ostatni raz widzimy dang osobg. Pewne jest, ze
kazdego czeka $mier¢, ze kazde ludzkie ciato zostanie pochowane w ziemi, ze
kazdy kto si¢ urodzi, zycie swoje kiedy$ zakonczy. W dalszej czgséci autor bez-
posrednio zwraca si¢ do ,,Aniota $mierci”. Nie jest wyraznie zaznaczone, Czy
mowa tu o Bogu, o $§mierci samej w sobie, czy tez o losie cztowieka. Iwanca py-
ta 0 obojetnos¢, o niesprawiedliwos¢ tego §wiata, gdzie Smier¢ spotyka niewinne
niczemu i1 nikomu ofiary. Wykrzykuje, zeby przyjrze¢ si¢ milosci, jaka tkwi
w kazdym cztowieku, oraz wskazuje, ze tak naprawdg kazdy chciatby zy¢ jak
najdtuzej. Dalej podkresla: ,,niejednemu od wielu lat najblizszych ziomow
brak”, i przez to wyraza swoj smutek po odejsciu przyjaciot. Ma na mysli tu
»swoich ziomow”, swoich najblizszych, ktoérzy tworzyli z nim pewna spotecz-
no$¢. Przyznaje, ze cigzko pogodzi¢ mu si¢ z ta strata, jednak mimo to po raz
kolejny w refrenie przywoluje wiar¢ w spotkanie po $mierci, wySpiewujac ,.je-
stem tego pewny, w glebi duszy o tym wiem”.

Druga zwrotka rozpoczyna si¢ od opisu miejsca owego posmiertnego spo-
tkania: ,,gdzie$ daleko i bardzo wysoko, gdzie zwykly $miertelnik nie stapa tam
noga, gdzie spokdj, harmonia, natury zew, gdzie stycha¢ szum drzew i ptakow
$piew”. Przedstawione zostaje jako nieosiagalne dla zyjacych, jako odlegle, ta-
jemnicze, a jednoczesnie dobre, harmonijne, spokojne. Zwraca sig¢ do kogos (lub

11 Cyt. Charles F. Kettering.
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siebie samego), opisujac mu, jak bedzie wygladal ten moment, gdy juz ciato be-
dzie bezwiednie i nieruchomo lezalo zwrdcone ku niebu, a dusza ludzka podazy
na ,,szczyt gory”. Zapowiada nieznane uczucie, spotkanie z ludzmi, ktorych ko-
chato si¢ za zycia i to uczucie nigdy nie wygasto. Powtarza tez, ze $mier¢ jest pi-
sana kazdemu. Gdy dusze ludzkie juz si¢ spotkaja, to ,,serce dotyka serca, nie
ma szczgscia, nie ma pecha, nikt si¢ nie ztosci, nikt nie docieka, cztowiek obok
cztowieka z nurtem ptyng jak rzeka, potaczeni w jedna calos¢ na samym szczycie
gory Mekka”. Mekka nie przyjmuje tu dostownego znaczenia jako cel pielgrzym-
ki, a jako specyficzne miejsce, podobne do raju, krainy szczescia. W takiej wiecz-
nos$ci maja spotkac si¢ wszyscy ludzie, a wlasciwie wszystkie dusze ludzkie [...].

Piosenka GrubSona ukazuje przyjazn jako bardzo wazna warto$¢. Daje nowe
spojrzenie na $mier¢. Iwanca daje nadzieje na to, ze w przyszlosci spotkamy si¢
z najblizszymi. Szczyt gory 1 okolicznosci owego zetknigcia dusz przedstawia
w pozytywnym $§wietle. Wyznacza inne podejscie do umierania — $mier¢ nie
konczy wszystkiego, co dzieje si¢ na ziemi. Nie przestajemy kocha¢ swoich bli-
skich, nie zapominamy o nich, a wciaz tesknimy, wyczekujemy spotkania. Autor
zwraca rowniez uwage na fakt, ze powinnisémy zastanowi¢ si¢ nad swoim za-
chowaniem. Uwrazliwia na kwesti¢ relacji migdzyludzkich. Przypomina swoim
odbiorcom, ze powinni si¢ nawzajem szanowac 1 wspiera¢, poki jest to mozliwe.
Uczy ludzi (zwlaszcza mtodych) szacunku do drugiego cztowieka. Daje tez
ukton w strong wiary, cho¢ nie chodzi tu o zadna szczegdlna religie — przedsta-
wione zostato raczej przekonanie, ze ciato nie jestem jedynym bytem, ze zycie
nie konczy si¢ na cielesnosci. Swego rodzaju aspekt edukacyjny mozna rowniez
zauwazy¢ w podejsciu samego autora do swoich przyjaciol. Wskazuje nam, aby-
$my celebrowali przyjaznie, znajomosci, a takze bySmy nie rezygnowali z two-
rzenia malych spotecznosci. Istota tego przekazu jest rowniez to, by zauwazaé
dobro w kazdym cztowieku, by kazdego szanowa¢, doceniaé, kazdemu dawacé
szansg na zmiang. Kluczowe jest takze wykorzystywanie kazdego dnia zycia,
gdyz jest ono kruche i nieprzewidywalne. [...].

W PRACOWNI PEDAGOGA

Autorka swoje myslenie o edukacji wyrazita za pomoca definicji Krzysztofa
Rubachy. Wybrana definicja stata si¢ dla niej prologiem do dalszych dociekan,
dotyczacych edukacyjnych aspektéw muzyki rockowej. ,,Ogot oddziatywan” to
kwestia kluczowa ,,moze przybiera¢ rozmaite formy i moze dotyczy¢ réznorod-
nych aspektow, zmierza¢ w wielu kierunkach, a takze spetnia¢ zaréwno spo-
teczne, jak i indywidualne cele [...]”. W tak nakre$lonej semantycznej prze-
strzeni istotne znaczenie, zdaniem Autorki, ma otwarty umyst: ,,gdzie jest otwar-
ty umyst, tam zawsze znajdzie si¢ furtka™? Rozwijajac te my$l, Autorka wska-
zuje dalsze konsekwencje okreslonego rozumowania: ,,mozemy upowszechniaé

12 Cyt. Charles F. Kettering.
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swoista praktyke edukacyjna poprzez niemal kazda aktywnos¢. Nalezy tylko
wyrazi¢ che¢ do zdobycia nowej wiedzy, umiejetnosci, zmiany postaw czy tez
do rozwoju wlasnej osobowosci. Zaangazowanie moze by¢ «furtka» do tego, by
do naszego umystu dotarl warto$ciowy przekaz”. W rozumieniu Autorki pracy
muzyka rockowa moze inspirowac¢ do r6znego rodzaju zmian, moze by¢ ta wia-
$nie aktywnoscia, ,,furtka”, ktora zaprasza do §wiata nowych przezy¢, do§wiad-
czen, moze wyzwala¢ wolg ,,do zdobycia nowej wiedzy, umiej¢tnosci, zmiany
postaw czy tez do rozwoju wlasnej osobowosci”. Otwarty umyst, wiara, §mier¢,
relacje migdzyludzkie, przyjazn, celebrowanie kazdego dnia, refleksja nad wia-
snym postepowaniem, postrzeganie Swiata, egzystencja — to kategorie, ktore Au-
torka uczynita internum verbum tekstu Na szczycie. Kazda z dostrzezonych ka-
tegorii eksponuje okreslony edukacyjny sens. Wedrujac ich tropem, odnosi si¢
wrazenie, ze poruszamy si¢ po przestrzeniach pedagogiki egzystencjalnej, peda-
gogiki kultury, czy pedagogiki miedzykulturowej. Co laczy te koncepcje? Za
wspolny mianownik mozna uznaé takie wartosci, jak: egzystencja, rozumienie,
tworzenie, nastrojenie, relacyjne odniesienie si¢ do $wiata, spotkanie, samo-
ksztattowanie. Problemy wlasnego losu sa nieustannie wazne. Bunt przeciw
niemu, poczucie beznadziejnosci, dramatu, niesprawiedliwosci, zalu — np.
w przypadku tragicznej $mierci, zwtaszcza ludzi mtodych, bliskich oséb, przyja-
ciot — wyzwala w cztowieku cata seri¢ pytan dotyczacych sensu bycia cztowicka
w $wiecie, jego istnienia, egzystencji, wolnos$ci, ale i odpowiedzialnosci, posta-
wy wobec innych ludzi, Boga i §wiata. Przywotane pytania moga otworzy¢ aka-
demicka dyskusje wérdd studentéw pedagogiki na temat sensu ludzkiego istnie-
nia, oraz znaczenia edukacji (wychowania i ksztalcenia) w jego odkrywa-
niu/poszukiwaniu, jak tez podazaniu droga ,,Wtasnej Legendy”.

Podsumowanie

Studenci w swoich pracach przekonuja, ze rockowy $wiat jest godny uwagi,
uczestnictwa w nim, nie tylko ze wzgledow estetycznych, ale i z uwagi na jego
edukacyjny potencjat. Podjeli oni probe poszukiwania w tej wtasnie muzycznej
przestrzeni edukacyjnych sensow. Tym samym pokazali, ze partycypacja
w $wiecie rockowych narracji nie musi by¢ bezrefleksyjna, nie musi by¢ jedynie
rozrywka, ze zmystowo$¢ 1 cielesnos¢ rocka (cechy dos$é czesto taczone z muzy-
ka rockowa) nie oznaczaja antyintelektualizmu jego tworcow oraz odbiorcoOw
(Jakubowski, 2006, s. 205). Edukacyjna podréz w $wiat rockowych narracji ro-
zumiana jest przez nich jako dazenie ,.ku wspdlnocie przezy¢ i doznan z drugim
cztowiekiem” (Sztylka, 1999, s. 54), jako poznawanie i rozumienie samego sie-
bie, drugiego cztowieka, §wiata, w ktorym uczestniczy. Dzigki tej podrozy po-
znawane (tu rockowe narracje) zmienia poznajacego — nastepuje hermeneutycz-
na podroz, ktora rozpoczyna sie od dostrzezenia jakiego$ fenomenu, dalej reali-
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zuje si¢ ,,poprzez refleksje poszukujaca jego sensu, by na powrdt mu si¢ przy-
glada¢, lecz juz z nowej perspektywy, i ujrze¢ w nowym swietle, odstaniajacym
jego istotg” (Ablewicz, 2003, s. 69). Taka podroz oznacza myslenie i dziatanie
poza schematami, myslenie ,,po swojemu”, ale i przekroczenie kregu wlasnego
,Ja”. Przekroczenie granic tego kregu pozwala poznajacemu otworzy¢ sig na
nowe sytuacje, doswiadczenia, na drugiego cztowieka i jego histori¢, pozwala
tworzy¢ ,,Wtasng Legendg”.

Pedagog, nauczyciel, wychowawca (ale i rodzic), zachgcajac swoich
uczniow/studentéw/wychowankow do refleksyjnego uczestnictwa w $wiecie
(zob. Lukasik, 2013) poprzez spotkania z rockowymi narracjami, tym samym
odwotujac si¢ do ich codziennych do$§wiadczen, zainteresowan, traktuje ich nie
jako produkt spotecznych proceséw czy stosunkdéw interpersonalnych, ale jako
osobeg autonomiczna (zob. Mounier, 1964; Maritain, 1988), zdolna do przekra-
czania wilasnego ,,Ja”, poglebiania swojego zycia osobowego ,.ku gorze”, ,ku
przodowi”, ,.ku przekraczaniu samego siebie”. Zaangazowanie si¢ w odkrywanie
i rozumienie samego siebie, wlasnego powotania, otaczajacego swiata czy relacji
z drugim cztowiekiem laczy si¢ z postawa ,,0oddania si¢ do dyspozycji drugiego”,
rozumienia, czyli spojrzenia na siebie z perspektywy drugiego cztowieka, jak
i ,,przyjecia ruchu, radosci i zadania drugiego cztowieka” (Mounier, 1964; por.
Bitos, 2000, s. 25). Po co? By nie sta¢ sig ,,cztowiekiem, ktory porusza sig tylko
wsrdd rzeczy i to tylko rzeczy uzytkowych”, tym samym degradujac siebie do
»poziomu rzeczy” (Mounier, 1964; por. Bilos, 2000, s. 25), by moc powiedzie¢
o sobie tak: ,,istniej¢ jedynie w takim stopniu, w jakim istniej¢ dla kogo$ drugie-
20” (Mounier, 1964; E. Biltos, 2000, s. 25).

Opisywana pedagogia sprzyja wedrowce cztowieka ,.ku zrownowazonemu
rozwojowi”. Zanurzenie si¢ w $wiat rockowych narracji, krytyczna analiza tek-
stow ten $wiat konstytuujacych, otworzenie si¢ na prawdziwy z nimi dialog
w takim sensie, jaki tu przywotatam, inspiruje cztowieka do autorefleksji, od-
krywania samego siebie, do ruchu ku ,,byciu czym$ wiecej”, do ofiarowania sie-
bie innym czy tez rozbudzania prospotecznej postawy. Doswiadczanie rockowe;j
przestrzeni taczy sig nie tylko z poznawaniem $wiata, drugiego cztowieka, ale
1 samego siebie, moze sta¢ si¢ impulsem integralnosci i tozsamosci wlasnego Ja.
To w doswiadczeniu czlowiek ujawnia si¢ jednoczesnie jako podmiot i jako
przedmiot tego doswiadczenia. Cztowiek to ktos, ,.kto doswiadcza”, ale i ten,
,kogo do$wiadcza” (Wojtyta, 1969). Jego aktywnos$¢, konkretny czyn, jest uze-
wnetrznieniem jego podmiotowos$ci i sprawczo$ci. Ekspresja, np. rockowa lub/i
efekt rozmowy z rockowym tekstem ujety np. w narracji werbalnej (eseju), poka-
2uje, ze cztowiek wyraza si¢ w dziataniu zewngtrznym — ,,cztowiek dziata”, ale
i wewngetrznym — ,,co$ dzieje si¢ w cztowieku”, a to oznacza, ze czlowiek moze
podja¢ refleksje nad samym soba, a poprzez nieustanne ,,Spotkania”/,,dialog” ze
Swiatem zewnegtrznym (m.in. z rockowymi narracjami) poglebia swoja (sa-
mo)$wiadomos¢, wzbogaca, doskonali swoj wewngtrzny $wiat (Wojtyla, 1969).
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Swiadome zglebianie rockowej przestrzeni, poszukiwanie jej edukacyjnych
sil, zaangazowana peregrynacja jej zakatkow sprawia, ze cztowiek przestaje by¢
tylko obserwatorem, a staje si¢ uczestnikiem, ,,interpretatorem do$wiadczenia”,
interpretatorem tekstow kultury (wydarzen, zjawisk, wytworow itp.). Odkrywa-
nie tego muzycznego $wiata w ramach edukacyjnych spotkan ma wigc sens. Nie
jest to zadanie fatwe ani mechaniczne, zaktada wolg 1 wysitek, ktory nie kazdy
I nie zawsze jest gotowy podjac. Zanurzenie si¢ w tg przestrzen jest szczegdlnym
spotkaniem cztowieka z drugim czlowiekiem, jest wzajemnym ,,obdarowywa-
niem” si¢ podmiotow tego spotkania (por. Adamska-Staron, 2008; Adamska-
-Staron, 2009; Adamska-Staron, Piasecka, Lukasik, 2007).
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Rock narratives as a space of self-understanding.
Towards sustainable development

Summary

The article is a voice in the discussion centered around education through rock music. The pub-
lication aims to familiarize the reader with a specific educational proposition, showing that rock
music conceals educational potential, and not just consumer involvement — on commercial terms
(as some would like), and involving the reader in the discussion on the way of being educated. The
text is also an invitation to interpret their own the paper of students of the Academy of Jan
Dlugosz in Czestochowa, where they externalized the educational meaning of rock expression. In
my opinion, the presented way of being an education not only allows young people to be included
in self-development, but also allows teachers to experience this unusual journey with them, a jour-
ney inspired by self-reflection, self-discovery, movement towards “being more”, “Sustainable de-
velopment”.

Keywords: education, rock expression, self-reflection, self-discovery, self improvement, sus-
tainable development.
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Edukacja dla zrownowazonego rozwoju (EZR)
w opinii nauczycieli klas 1-3

Streszczenie

Szybki postep, jaki pojawit sig w XX wieku, przyniost nie tylko intensywny rozwoj gospodarczy
i spoteczny, ale takze liczne zagrozenia, z silnym potencjatem traumatogennym, wywierajacym
wplyw nie tylko na spoteczefistwo, ale takze na kazdego cztowieka z osobna, m.in.: wysokie bezro-
bocie, zréznicowanie spoteczne, degradacje srodowiska, destabilizacje systemow, relatywizacje i de-
precjacje¢ wartosci itd. Pojawita si¢ konieczno$¢ szerszej debaty nad przysztoscia ludzkoscei i dzie-
dzictwem, jakie pozostawiamy przysztym pokoleniom. Zmiana spoleczna, ktdra obserwujemy,
w rzeczywistosci dotyczy takze przeobrazen zachodzacych w naszych rodzinach i w systemie eduka-
cji. Konieczne jest nowe spojrzenie na catoksztatt edukacji, ksztalcenie cztowieka otwartego, Swiado-
mego, krytycznego, ale i tworczego, dla ktoérego dobro drugiego cztowieka, szacunek do tego, co mamy
wokot, jest kwestig priorytetowa. Takie ksztalcenie wpisuje si¢ w koncepcjg zrOwnowazonego rozwoju.

W artykule podejmujemy probeg zbadania opinii nauczycieli na temat zrbwnowazonego rozwo-
ju. Zdajemy sobie sprawg, ze grupa jest niewielka, niemniej mamy nadziejg, ze bedzie przyczyn-
kiem do dalszych eksploracji badawczych na ten temat.

Stowa kluczowe: edukacja, zrownowazony rozwdj, nauczyciel.

Poczatki idei zrownowazonego rozwoju

Poczatki idei zrownowazonego rozwoju mozemy znalezé w dokumencie
koncowym z Konferencji Narodow Zjednoczonych zatytulowanym Czfowiek
i jego Srodowisko (1972 r.) oraz w Karcie Belgradzkiej z 1975 roku. Jednak
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istotne znaczenie dla petnego rozkwitu idei zrownowazonego rozwoju miat do-
piero raport pierwszy Klubu Rzymskiego, zatytutowany Granice wzrostu (Me-
adows, Meadows, Randers, Behrens, 1973; Mesarovic, Pestel, 1977), i drugi
M. Mesarovica i E. Pestela Ludzkos¢ w punkcie zwrotnym. Samo pojecie pocho-
dzace pierwotnie z le$nictwa, a stworzone przez H.C. von Carlowitza, zostato
przejete przez ekonomig i zaktada taki model rozwoju, ktory bedzie zaspokajat
nie tylko obecne potrzeby pokolenia, ale takze pokolen przysztych, §wiadomie
ksztattujac relacje pomiedzy gospodarka i jej wzrostem, srodowiskiem i dbato-
$cig o materi¢ ozywiona i nieozywiona oraz dobrostanem cztowieka, jako$cia
zycia i zdrowiem (por. Bienkowska, Kitlinska-Krol, 2016). Ideg znaczaco spo-
pularyzowat raport Komisji Brundtland zatytutowany Nasza wspolna przysziosc,
a opracowany przez Swiatowa Komisje ds. Srodowiska i Rozwoju przy ONZ.
W 1987 r. naukowcy roznych dziedzin podjeli dyskurs na temat koncepcji. Inte-
resujaca refleksje znajdujemy w filozofii, gdzie podejscie aksjologiczne i stano-
wisko Z. Hulla mocno zdeterminowato rozumienie zatozen zrownowazonego
rozwoju (Hull, 2003, s. 15-25). Hull wyrdznit filozofie rownowazenia wzrostu,
tzw. ekonomii ochroniarskiej, ktorej egocentryzm kreuje homo economicus. Jest
to indywidualny dobrostan cztowieka, sprowadzany do pomys$lnosci materialne;.
Nastepnie wskazat na filozofie rownowazenia spotecznego, w ktorej troska o ja-
ko$¢ zycia innych mieszkancéw globu powinna uwarunkowac ekologiczne po-
dejscie homo socialis. W koncu biocentryczne ujgcie prymatu kryteriow ekolo-
gicznych, ktore doprowadza do ewolucji z postawy ,,mie¢” na postawe ,,by¢”, do
przemiany czlowieka szanujacego srodowisko z nalezna przezornoscia i per-
spektywa (Hull, 2003, s. 15-25; Hull, 2005, s. 52-63; por. Kuzior, 2007, s. 383—
384). Takie ujecie wpisuje si¢ w tresci, ktore mozna przekazywac uczniom juz w
klasach mtodszych i zgodnie z art. 1, pkt. 11 Ustawy o systemie oswiaty z dnia
7.09.1991 r. (Dz.U. z 2016 r. poz. 1943 i 1954) wprowadzaé, upowszechniaé
wiedze o zasadach zréwnowazonego rozwoju, jednoczesnie ksztattujac postawy
sprzyjajace jego wdrazaniu w skali lokalnej, krajowej i globalne;j.

Idea zrownowazonego rozwoju w edukacji

Wraz z postgpem zmienia si¢ zatem caly proces socjalizacji, wychowania
i nauczania. Wszechstronny rozwoj dziecka powinien zaklada¢ nie tylko ideg
rozwoju nastawiona na ,,Ty i Twoj §wiat”, tylko ,,Ty i Nasz Swiat”, z postawy
roszczeniowej ,,mie¢” na postawe skierowang na wewngtrzny rozwoj, wartosci,
troske o innych i $rodowisko, czyli — jak wspominal Hull — na postawe ,,by¢”.
Od poczatku powinnismy ksztatcic i wychowywaé $wiadomego obywatela,
uczy¢ zy¢ w zgodzie nie tylko z samym soba, najblizszymi, ale takze w posza-
nowaniu wszystkiego, co nas otacza. Wdrazana wspotcze$nie reforma polskiego
systemu oswiaty stwarza niepowtarzalna okazj¢, zeby informacje zwiazane
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z idea zrownowazonego rozwoju zagoscity na dobre w przekazywanych tre-
$ciach. Budowanie tozsamo$ci w oparciu o zatozenia EZR uczy wrazliwosci,
normatywnego, cho¢ krytycznego, myslenia, racjonalnego patrzenia w przy-
sztos¢, ksztatci cztowieka chcacego zy¢ w konkretnym, czystym $rodowisku,
w ktorego centrum sa istoty ludzkie Zyjace w harmonii z przyroda’.

Pojawia sig zatem pytanie, co mozemy zyska¢ poprzez zréwnowazony roz-
woj? Zatozenia 1 koncepcj¢ zréwnowazonego rozwoju w interesujacym nas
aspekcie mozna rozpatrywa¢ w mikro- i makroskali. Zebrane aspekty (cho¢ nie-
wyczerpujace w pehni zatozen koncepcji) ilustruje tabela 1.

Tabela 1
Zréwnowazony rozwdj w ujeciu mikro- i makroskali
Zréwnowazony rozwoj’ Ujecie w mikroskali Ujecie w makroskali

— poszanowanie godnos$ci czto-  |—wspieranie sprawiedliwosci i in-
wieka, tegracji spotecznej,

— podnoszenie jakosci zycia kaz- |—promowanie tolerancji, solidar-
dego obywatela, nosci spotecznej i wrazliwosci,

— zapewnienie lepszego dostgpu  |—budowanie poczucia wigzi, toz-
do dobr i ustug, samosci i bezpieczenstwa,

— wspieranie aktywnosci w r6z-  |—budowanie szerokiego dostgpu
nych zakresach i na kazdym eta- | do edukacji, z uwzglgdnieniem
pie zycia cztowieka, zasady wyrdwnywania szans,

— wspieranie integracji grupowej, |—wsparcie inicjatyw i aktywnos$ci
lokalnej, obywatelskiej,

W aspekcie spotecznym |- budowanie poczucia wigzi, toz- |—wspieranie aktywnos$ci obywateli
samosci, bezpieczefistwa i soli- | narynku pracy,
darnosci spotecznej, —lepszy i wigkszy dostep do stuz-

— praca z wiekszymi mozliwoscia- | by zdrowia (dbanie o zdrowie
mi i prawami pracowniczymi. i zycie obywateli),

—szeroki dostep do pomocy Spo-
fecznej,

—dbanie o zadowolenie i dobro-
stan obywateli,

—w ujeciu globalnym zmniejsze-
nie chordb, nedzy i gtodu, anal-
fabetyzmu itd.

Pierwsza zasada Deklaracji z Rio de Janeiro brzmi: , Istoty ludzkie stanowia centrum zaintere-
sowania W procesie trwalego i zrGwnowazonego rozwoju. Maja prawo do zdrowego i tworcze-
g0 Zycia w harmonii z przyroda”. Zrédto: Dokumenty Koncowe Konferencji Narodow Zjedno-
czonych ,,Srodowisko i Rozwéj”, Rio de Janeiro, 3-14 czerwca 1992.

Wiele aspektow zwiazanych z ujgciem w makro- i mikroskali przenika si¢ wzajemnie.
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Tabela 1 (cd.)

Zrownowazony rozwoj

Ujecie w mikroskali

Ujecie w makroskali

W aspekcie ekonomicz-
nym/gospodarczym

— lepszy dostep do dobr spotecz-
nych,

— wspieranie malej przedsigbior-
czoscl,

— pomoc w zaspokojeniu potrzeb
ekonomicznych,

— lepsza opieka panstwa nad o0so-
bami starszymi, niepetnospraw-
nymi i chorymi,

— lepsza dostgpnosé do ustug.

— lepszy dostgp do dobr spotecz-
nych, produktow i ustug,

z uwzglednieniem zasad posza-
nowania rodowiska i fair play
w biznesie (wzrost zadowolenia
potencjalnych klientow, spra-
wiedliwy podziat kapitatu, zaso-
bow, dobr),

— wspieranie matej i duzej przed-
sigbiorczosci, z poszanowaniem
wolnosci gospodarczej,

— szerszy dostgp do atrakeji tury-
stycznych (czerpanie zyskow
z turystyki),

— korzystanie z infrastruktury
technicznej i nowoczesnych
technologii,

— planowanie i nadz6ér poziomu
i struktury zatrudnienia,

— wzrost efektywnosci rolnictwa
przy zachowaniu zasad ochrony
przyrody i srodowiska natural-
nego,

— przestrzeganie zasad poszano-
wania wszystkich obywateli
w efektywnej polityce,

— tworzenie globalnego partner-
stwa i odpowiedzialnosci glo-
balnej.

W aspekcie srodowisko-
wym/przestrzennym

— budowanie §wiadome;j, proz-
drowotnej postawy,

— wspieranie aktywno$ci srodowi-
skowej,

— wykorzystanie i stosowanie
rozwiazan proekologicznych
w domu i w najblizszym otocze-
niu.

- powstrzymanie degradacji $ro-
dowiska
(ochrona przyrody, ekosyste-
mow, powietrza, krajobrazow,
wod gruntowych i podziemnych,
odpowiedzialne gospodarowanie
odpadami, energia itd.),

— wykorzystanie technologii przy-
jaznych $rodowisku, bior6zno-
rodnosci,

— reklamowanie zywnosci pocho-
dzacej z upraw zbilansowanych
i zrownowazonych srodowiskowo,

— planowanie z mysla o przysztych

pokoleniach.

Zrodto: opracowanie wlasne.
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Wszechstronny rozwoj ucznia wpisany jest w ideg zrownowazonego rozwo-
ju. Wynika to z bezposrednich odniesien znajdujacych si¢ przede wszystkim
w podstawie programowej i wspomnianej ustawie. Nie mozna bowiem omawiac
pelnego rozwoju ucznia we wszystkich aspektach, nie uwzgledniwszy potrzeb
wynikajacych z homeostazy wewnetrznej i zewnetrznej®, zasobow srodowiska,
kultury, ekonomii itd. Z drugiej strony, nalezy mie¢ swiadomo$¢, ze zmienity si¢
wymagania i oczekiwania stawiane szkole, ktora nie tylko ma nauczac i wycho-
wywac, ale dba¢ o edukacyjng jako$¢ ustug. Zmiana spostrzegania szkoty doty-
czy nie tylko jej oferty edukacyjnej, ale catego ,,pakietu” ustug, ktore szkota
moze zaproponowaé. Obraz ,,merkantylnej” szkoty, bedacej w ciagtej konkuren-
Cji, moze niektorych szokowac, ale mechanizmy konkurencji, takze w tym przy-
padku, sa niecubtagane. Dlatego szkota musi wychodzi¢ naprzeciw oczekiwa-
niom i funkcjonowaé¢ wedlug zasad zrownowazonego rozwoju: wspotpracowaé
z otoczeniem, ksztalci¢ ,,otwartych” obywateli, szanujacych $srodowisko, twor-
czych i gotowych konkurowac na otwartym rynku pracy, z poszanowaniem praw
i zasad.

Doniesienie z badan

Humanistyczny profil edukacji dla zréwnowazonego rozwoju mozna wdra-
za¢ na kazdym szczeblu edukacyjnym. W celu zbadania opinii nauczycieli na
temat idei zrobwnowazonego rozwoju i jej stosowania przeprowadzitySmy bada-
nia pilotazowe na studiach podyplomowych w trzech wybranych uczelniach na
Slasku i w dwoéch szkotach podstawowych. Jedynym kryterium doboru nauczy-
cieli do badan byt czynny charakter wykonywanej pracy na stanowisku nauczy-
ciela/wychowawcy w klasach 1-3. Respondenci odpowiadali na pytania krotkie-
go, 5-punktowego, anonimowego kwestionariusza ankiety, po uprzednim poin-
formowaniu ich o tematyce i celu badan. Badania miaty na celu weryfikacje na-
stepujacych pytan badawczych: Jak nauczyciele definiuja termin zréwnowazony
rozwd6j? Na jakich szczeblach edukacji powinna by¢ wdrazana ,,edukacja dla
zrownowazonego rozwoju” (EZR) w opinii badanych? Czy przestrzegane
i wdrazane sg zasady ,,zrownowazonego rozwoju” w szkolach respondentéw?
Czy i jakie tresci sa wprowadzane i realizowane zgodnie z koncepcja EZR na
poszczegdlnych edukacjach, w klasach respondentow?

Cze$¢ potencjalnych respondentow zrezygnowala z badan, tlumaczac sig
niewystarczajaca znajomoscia tematu. W rezultacie do dalszej analizy zostaty

3 Wewnetrzny rozwdj czesto jest pomijamy przy zrownowazonym rozwoju. Niemniej przy pel-

nym rozwoju takze on odgrywa istotng rol¢ w nabywaniu kompetencji, ksztaltowaniu tworczej
postawy i1 §wiadomosci obywatelskiej itd., poniewaz tylko przy wewngtrznej rownowadze
i osiagnigciu pewnego dobrostanu wewngtrznego czlowiek jest w stanie mysle¢ o innych, $ro-
dowisku, czy kwestiach globalnych.
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przeznaczone jedynie 62 ankiety. Wszyscy respondenci to kobiety, w przewaza-
jacej czegsci w przedziale do 35 lat (47 osob). Reszta 0sob legitymowata si¢ wie-
kiem w przedziale 36-50 lat (15 osob)”.

Pierwsza interesuja nas kwestia byta znajomo$¢ terminu ,,zréwnowazony
rozw0j”. Nauczyciele przedstawiali r6zne jego ujecia, przywiazujac wigksza
wage do tego, kogo lub czego zrownowazony rozwoj moze dotyczy¢ niz do sa-
mego pojecia czy jego znaczenia. Pojawialy si¢ odpowiedzi typu: ,,globalna
rownowaga”; ,,rozwdj cztowieka rowny we wszystkich zakresach”; ,,zbalanso-
wany rozw0j w réznych zakresach”; ,,dbanie o kondycj¢ fizyczna i psychiczng”.
Mato byto rozwinigtych odpowiedzi, ktére sugerowalyby dobra znajomos¢ idei.
Niemniej warto odnotowa¢ te, ktore — choé¢ nie w pelni — przedstawiaja defini-
cyjnie termin, sugeruja czesciowa przynajmniej znajomos¢ koncepcji, np.: ,,mo-
del rozwoju oparty na rownowadze kilku elementéw, m.in.: srodowiska i czto-
wieka”, ,termin zwigzany z koncepcja rozwoju cztowieka w roéwnowadze
z przyroda”; ,humanistyczna koncepcja zakladajaca dbanie o $rodowisko nie
tylko dla obecnych, ale takze dla przysztych pokolen”.

W kolejnym pytaniu prositysmy o wskazanie, czy ,.edukacja dla zréwnowa-
zonego rozwoju” (EZR) powinna by¢ wdrazana w szkotach, na wszystkich
szczeblach? Na pytanie odpowiedzialo pozytywnie 53 nauczycieli (85,5%), pig¢
0s6b nie miato w tym wzgledzie zdania (8,1%), a 4 zaznaczyly negatywna od-
powiedz. W dalszej czgsci prositySmy o rozwinigcie, uzasadnienie odpowiedzi.
Z czterech osob, ktore odpowiedzialy negatywnie, dwie dopisaty: ,,nie ma takiej
potrzeby powtarza¢ te elementy na kazdym etapie edukacji”’; ,na kazdym
przedmiocie jest wdrazana ta idea, wigc nie ma specjalnie sensu robi¢ tego
osobno”, a dwie pozostate nie udzielity dodatkowej odpowiedzi. Wsrdd pozy-
tywnych odpowiedzi w rozszerzeniu znalazly si¢ m.in. ,,jest to wazna koncepcja
i nalezy ja wdraza¢”; ,,wazne, zeby uczy¢, jak nalezy szanowaé innych i cala
przyrode”; ,,poniewaz jesli teraz bedziemy uczy¢ mlodych, jak szanowac srodo-
wisko, to przyszle pokolenia beda mialy czym sig cieszy¢ i zachwycac”; ,,Swiat
jest piekny i trzeba go zachowa¢ dla przyszlych pokolen”; ,,srodowisko jest tak
zanieczyszczone, ze trzeba catego pokolenia, zeby to naprawi¢ lub wiecej nie
zepsu¢”. W wypowiedziach ponownie zarysowaly si¢ odniesienia do tresci
zwiazanych z ochrong srodowiska w réznych aspektach.

Badani poproszeni réwniez zostali o zadeklarowanie, czy w szkole, w ktorej
pracuja, przestrzegane i wdrazane sa zasady zrownowazonego rozwoju. Rozktad
odpowiedzi przedstawia tabela 2.

Wigkszo$¢ nauczycielek przyznata, ze zasady zréwnowazonego rozwoju sa
w ich szkole przestrzegane i wdrazane. Zastanawiajace jednak, ze az 13 osob
(taczac pozostate odpowiedzi) nie ma na ten temat rozeznania lub otwarcie de-

*  Ze wzgledu na mata liczbe osob w przedziale wiekowym 36-50 lat, zrezygnowano w artykule

z uwzglednienia kryterium wiekowego jako zmiennej niezalezne;.
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klaruje, ze zasady zréwnowazonego rozwoju nie sa w szkole rozpowszechnione
i znane.

Tabela 2
Przestrzeganie i wdrazanie zasady ,,zrownowazonego rozwoju” w szkole
Tak Nie Nic mi o tym nie wia- Brak odpowiedzi
domo
49 79,0% 7 11,3% 4 | 65% 2 3,2%

Zrodlo: badania wlasne.

Trudnos¢ pojawita si¢ takze przy kolejnych pytaniach, w ktorych pytatySmy
o konkretne przyktady tresci w poszczegélnych edukacjach, ktore sa wprowa-
dzane/realizowane, a dotycza badanej koncepcji. Na te pytania odpowiadali na-
uczyciele, ktorzy pozytywnie odpowiedzieli na poprzednie pytanie.

Zebrane odpowiedzi zostaty posegregowane i zestawione W tabeli 3.

Tabela 3
Tresci dot. idei zrownowazonego rozwoju realizowane w poszczegolnych typach edukacji na eta-
pie zintegrowanej edukacji

Edukacja Tresci Liczba od-
powiedzi
tolerancja wobec innych (szanowanie innych, niepelnosprawnych, 21
zycie w zgodzie z innymi, pomaganie imigrantom itp.)
Polonistyczna przestrzeganie praw _cz%owieka (praw dziecka, praw innych o0sob, 13
praw obywatelskich itp.)
szanowanie kultury, historii, odwiedzanie miejsc pamigci naro- 8
dowej, dziedzictwa
ochrona $rodowiska (dbanie o $rodowisko, szanowanie przyrody itp.) 47
spacery po okolicy, wycieczki (zwiedzanie np. oczyszczalni $cie- 45
kow, ogladanie waznych historycznie miejsc)
Przyrodnicza/ segregowanie odpaddw, $mieci (zachowania ekologiczne) 41
srodowiskowa |dbanie o swoje i innych zdrowie 27
ochrona przyrody (§rodowiska) dla przysztych pokolen
utrzymanie rownowagi ekologicznej
przedstawianie i omawianie zagrozen (méwienie o zagrozeniach) 4
Plastyczna r,)rzedstz_iwianie w formie plastycznej tresci zwiazanych z ochrong 29
$rodowiska
Fizyczna dbanie o swoj rozwoj, zdrowie, kondycje 4

Nauczyciele mogli wpisa¢ wigcej niz jeden przyktad, dlatego liczba odpowiedzi jest wigksza niz
liczba respondentow.

Zrodto: badania wiasne.
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Wigkszo$¢ nauczycieli dostrzega elementy koncepcji w realizowanych tre-
$ciach. Siedem oséb nie odpowiedziato na pytanie, cho¢ przypuszczamy, ze
rowniez te treSci znaja, chociazby z koniecznos$ci realizowania podstawy pro-
gramowej, w ktorej sa one zawarte (podobnie jak osoby, ktore odmowity uczest-
nictwa w badaniu).

Wsrod odpowiedzi zdecydowanie dominowaty tresci przyrodnicze, ktore
takze mozna, wedtug respondentow, przedstawi¢ w formie plastycznej, zwigzane
z ochrong $rodowiska, segregacja $mieci, dbaniem o zdrowie i ogdlnie rozumia-
na ekologia itd. Natomiast wsrod polonistycznych te, ktore dotycza tolerancji
wobec innych, wzajemnego szacunku i respektowania praw wszystkich obywa-
teli, niezaleznie od rasy, plci, wyznania itd.

Nie nalezy jednak zapomina¢, ze ,,edukacja dla zrownowazonego rozwoju’
to pojgcie zawierajace w sobie tresci zwigzane z funkcjonowaniem spotecznym,
obejmujacym nie tylko prawa dziecka, czlowieka, ale takze dziedzictwo kultu-
rowe; ksztaltowanie tworczego, krytycznego myslenia, wszechstronnego, har-
monijnego rozwoju, odpowiedniej jakosci zycia, nastawionej nie tylko na bez-
myslng konsumpcje (zatem nie tylko wspomniane ,,mie¢”, ale ,,by¢” np. dobrym
cztowiekiem, uczniem, dzieckiem dla swoich rodzicow itd.). To rowniez eduka-
cja ksztatcaca Swiadomo$¢ spoteczna, wlasciwa postawe etyczna, odpowiedzial-
no$¢ 1 patriotyzm. Mozna ja wprowadza¢ w rd6zny sposob poprzez tresci zawarte
w podrecznikach, pomocach wizualnych, broszurach, przyktadach dobrych prak-
tyk, na wycieczkach, prezentacjach multimedialnych i innych Zrodtach elektro-
nicznych (zob. Strategia Edukacji dla Zréwnowazonego Rozwoju).’

)

Konkluzja koncowa

Badani nauczyciele zdaja sobie sprawe, ze ,,edukacja dla zr6wnowazonego
rozwoju” (EZR) to wazne i szersze pojecie, niz edukacja srodowiskowa, przy-
rodnicza czy ekologiczna. Pomimo trudnosci ze zdefiniowaniem samego pojgcia
(albo raczej niepelnym zdefiniowaniem) potrafia wskaza¢ istotne elementy kon-
cepcji i tresci, ktore im odpowiadaja. Wigkszos¢ respondentow (85,5%) widzi
potrzebe wdrazania koncepcji zrownowazonego rozwoju na kazdym etapie edu-
kacyjnym, ze wzgledu przede wszystkim na jej istotnos¢, szacunek do drugiego
cztowieka i do przyrody, potrzeb¢ naszych czaséw i myslenie o przysztych po-
koleniach.

Z drugiej strony, wiele tresci, ktore nauczyciele wprowadzaja, zawiera ele-
menty zréwnowazoneg0 r0ZWoju, i zgodnie z programem sa realizowane na za-
jeciach, cho¢ w badaniach nie byly wskazane. Naszym zdaniem wazna jest nie
sama znajomos¢ definicji EZR (,,edukacja dla zrbwnowazonego rozwoju”), ale
tresci, jakie niesie ze soba, ktore powinny by¢ wdrazane na kazdym szczeblu
edukacyjnym. Bycie dobrym cztowiekiem, rozsadnym, tworczym, myslacym



Edukacja dla zrownowazonego rozwoju... 161

o innych i $rodowisku, chcacym zy¢ w $§wiecie, gdzie wartosci solidarnos$ci
i wzajemnego szacunku sa przestrzegane, jest ponadczasowe i nie moze zabrak-
na¢ tak fundamentalnych tresci na wezesnym etapie edukacji.

Badania nad ,.edukacja dla zrownowazonego rozwoju” (EZR) wymagaja
dalszych eksploracji i wytyczaja kierunek dalszych prac badawczych autorek.
Warto bowiem zbadaé¢ kwestie poziomu wiedzy, przygotowania zawodowego
nauczycieli do wdrazania idei w procesie nauczania, z uwzglednieniem organi-
zacji i przebiegu tego procesu, z szeregiem wielu zmiennych, ktoére pozwolityby
dostrzec réznice w opiniach, tak istotnej dla edukacji koncepcji.
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Education for sustainable development (ESD) in the opinion
of teachers of classes 1-3

Summary

Rapid progress that emerged in the twentieth century brought not only the intense economic
and social development, but also the numerous threats with a strong and largely traumatic poten-
tial, that affects not only the whole society, but also each of its members. While thinking about
possible threats it is necessary to mention such as a high rate of unemployment, social differentia-
tion, environmental degradation, destabilizing the system, relativization and/or even depreciation
of everyday values and many others. There is a need for a wider debate on the future of humanity
and the legacy that we leave to future generations. The social changes we observe in fact also ap-
plies to the transformations that take place in our families and in the whole system of education.
What is necessary is a new look at the whole systemic education, the forms of training of a man
that remains open, informed, critical but also creative; somebody who will prioritize the good of
others and respect what we have around us. Such education is part of the concept of sustainable
development.

In this article we make an attempt to examine the opinions of teachers about the sustainable de-
velopment. We are obviously aware of the size of the group (which is small), but we hope that the
paper will be recognized as a form of contribution to the further exploration of research on the subject.

Keywords: education sustainable development, teacher.
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Metody ksztalcenia w e-learningu akademickim
w edukacji zrownowazonego rozwoju

Streszczenie

Celem artykutu jest rozpoznanie stopnia wykorzystania metod ksztatcenia w e-learningu aka-
demickim i ich zaleznosci ze skutecznoscia ksztatcenia, w odniesieniu do rekomendacji zawartych
w dokumencie Edukacji dla Zrownowazonego Rozwoju (EZR). Na potrzeby artykutu wykorzysta-
no wyniki badan opinii nauczycieli, ktére zebrano podczas badan ankietowych w szkotach wyz-
szych, ksztatcacych na kierunkach ekonomicznych w wojewodztwie $laskim. W pierwszym etapie
rozwazan odniesiono si¢ do roli e-learningu i metod ksztalcenia rekomendowanych dla EZR.
W tym kontekscie rozwinigto watek Edukacji dla Zrownowazonego Rozwoju, aby wyjasni¢ celo-
wos$¢ poruszonego tematu, tj. wagi metod ksztalcenia dla skuteczno$ci nauczania-uczenia sig. Po-
nadto, zdefiniowano e-learning i metode. Wyszczegolniono i krotko scharakteryzowano metody,
ktore byly poddawane analizie w temacie e-ksztalcenia. W rozwazaniach odniesiono si¢ do pro-
blemu skuteczno$ci ksztatcenia: dokonano proby zdefiniowania pojgcia oraz analizy zalezno$ci
metod i skutecznosci ksztalcenia. W jej wyniku dostrzezono, ktdre metody preferuja nauczyciele
ze wzgledu na czgstotliwos$¢ 1 korelacjg ze skutecznoscia ksztalcenia.

Stowa kluczowe: Edukacja dla Zrownowazonego Rozwoju, e-learning, metody ksztalcenia,
skutecznos¢ ksztatcenia.

Wstep

Wybér tematu artykutu podyktowany jest rozwojem Internetu i nowych
technologii oraz wpisaniem si¢ w ten trend Edukacji dla Zréwnowazonego
Rozwoju (EZR).

W dzisiejszych czasach mtodzi ludzie pozostaja w permanentnym kontakcie
w sieci internetowej, stad w literaturze czesto nazywani sa ,,pokoleniem sieci”.
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Portale spotecznosciowe, takie jak Facebook i komunikatory internetowe, sa
gtéwnymi kanatami kontaktow z rowiesnikami, sa miejscem integracji spotecz-
nej. Internet to takze podstawowe zrodto informacji o $wiecie i edukacji. Jak pi-
sze W. Wroblewska (2009, s. 34), w obecnym spoteczenstwie ,,szkota przestaje
by¢ gldwna instytucja edukacyjna”. Spotecznos¢ dorastajaca w przestrzeni wir-
tualnej posiada umiejetnosei selekeji, filtrowania, zapamigtywania informacji,
potrafi oceni¢ ich wiarygodnos¢ (Czerski, 2012). Jest gotowana na zmiany
w edukacji. Wedtug B.P. Machnik (Machnik, 2016), ,,edukacja powinna w coraz
wigkszym stopniu korzysta¢ z nowych technologii i w oparciu o nie ksztatci¢
mtode pokolenia”. Jak zauwaza wielu autorow — J. Malikowski (2012, s. 79), B.
Niemierko (2007), B. Sliwerski (2009, s. 327), W. Sottysiak (2012) — przed edu-
kacja stoi caly szereg wyzwan, takich jak edukacja inter- i multimedialna, autor-
ska, z wykorzystaniem nowych technologii z ksztalceniem e-learningowym.

W artykule odniesiono si¢ do ksztatcenia akademickiego z wykorzystaniem
e-learningu. Dokonano rozpoznania metod ksztalcenia stosowanych przy reali-
zacji scenariuszy zaje¢ w Edukacji dla Zrdwnowazonego Rozwoju. W tym celu
poddano analizie opinie nauczycieli akademickich dotyczace metod ksztatcenia
wykorzystywanych w scenariuszach zaje¢ dla e-learningu. W kolejnym kroku
nastapi ustalenie zaleznos$ci pomiedzy wskaznikami skutecznosci e-ksztatcenia
a wskaznikami metod ksztalcenia.

E-learning i metody ksztalcenia

Ksztatcenie przez Internet, e-learning czgsto postrzegane jest jako forma
wspierajaca ksztatcenie lub alternatywa czy nowa warto$¢ dla edukacji tradycyj-
nej. E-learning to takze wyj$cie naprzeciw spotecznosci mtodych ludzi, ktorzy
powszechnie obcuja z nowymi technologiami (smartfony, komputery, Internet).
Zaobserwowano, iz na gruncie zastosowania nowych technologii w edukacji do
tradycyjnego podziatlu metod wiaczane sa nowe ich warianty, shuzace zdobywa-
niu wiedzy, umiejgtnosci 1 kompetencji, ktore moga sprzyja¢ Edukacji dla
Zréwnowazonego Rozwoju.

W Edukacji dla Zréwnowazonego Rozwoju postuluje si¢ wykorzystywanie
metod problemowych, np. symulacji rzeczywistych probleméw i mozliwosci ich
rozwiazywania. Metod opartych na dyskusji, odwzorowaniach koncepcyjnych
I percepcyjnych, poszukiwaniu wartosci, tworzeniu modeli, gier, projektow. Po-
nadto, docenia sie wprowadzanie metod opartych na taczeniu teorii z doswiad-
czeniem zyciowym, do$wiadczeniem z miejsca pracy i zastosowaniem w prak-
tyce (np. metody oparte na analizach praktycznych). Proponuje si¢ wprowadzac¢
do programow ksztatcenia metody umozliwiajace pracg w grupie i/lub w zespo-
le, gdzie nauczyciel jest jego cztonkiem lub petni rolg tutora. Co wigcej, wedtug
zalecen Edukacji dla Zrownowazonego Rozwoju, ksztatcenie powinno by¢ sper-
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sonalizowane, dostosowane do mozliwos$ci uczacego sig, z wykorzystaniem
technologii komunikacyjno-informacyjnych.

Na tym tle skonfrontowano stopien wykorzystania metod ksztalcenia w e-
learningu akademickim w odniesieniu do postulatow zawartych w Strategii Edu-
kacji dla Zréwnowazonego Rozwoju. W tym celu, odwotano si¢ do badan wia-
snych autorki, jakie zostaty przeprowadzone na potrzeby dysertacji pt. ,,Zarza-
dzanie procesami kodyfikacji i personalizacji wiedzy w e-learningu akademic-
kim”. Chodzito o wyrazenie opinii respondentow (wykorzystano narzedzie kwe-
stionariusz ankiety) na temat metod i skutecznosci ksztatcenia ujetych w scena-
riuszach zaje¢. Badanie wykonano w 7 uczelniach wojewodztwa $laskiego,
ksztatcacych studentow na profilach ekonomicznych, na przetomie lutego i maja
2015 roku, na probie badawczej 34 nauczycieli, ktorzy w procesie ksztatcenia
wykorzystuja forme e-learningu. Wybor byt celowy, tzn. pomiaru dokonano
w tych uczelniach 1 wsrdd tych nauczycieli akademickich, wsréd ktorych uzy-
skano dostep do proby badawczej'.

Edukacja dla Zrownowazonego Rozwoju

Edukacja dla Zréwnowazonego Rozwoju (EZR) jest roznie definiowana.
Pod uwagg brane sq warunki rozwoju danego kraju lub regionu. Wyktadnig dla
wdrazania EZR bylo przyjecie dokumentu Globalnego Programu Dziatan Agen-
da 21 podczas Szczytu Ziemi w Rio de Janeiro w 1992 roku. Czytamy w nim:
,»halezy dokona¢ szczegdtowego przegladu obecnych programéw nauczania i ich
korekty w celu zapewnienia wielodziedzinowego ksztalcenia w zakresie zagad-
nien zwigzanych z ochrona $rodowiska oraz trwatym i zréwnowazonym rozwo-
jem oraz aspektéw spoteczno-kulturalnych i demograficznych; szczeg6lna uwa-
ge nalezy zwroci¢ na potrzeby spoleczne oraz rdéznorodne systemy ksztalcenia,
w tym dotyczace wrazliwych probleméw spotecznych i kulturowych” (Agenda
21, rozdz. 36, pkt 36,5 b).

Zrownowazony rozwoj w edukacji jest postrzegany przez pryzmat wykorzy-
stania zasoboéw wiedzy, dzielenia si¢ nia, docierania z ksztalceniem do tych, kto-
rzy maja utrudniony dostgp. Adresatami s3 obywatele w kazdym wieku oraz
rozne instytucje i organizacje. EZR, wedlug zalecen Agendy, ma si¢ odnosi¢ do

Na etapie uzyskania dostgpnosci do proby badawczej napotkano liczne bariery. Byly to m.in.:
utrudniony kontakt z osobami, ktére umozliwialy przeprowadzenie badan na terenie uczelni;
wyznaczenie przez decydentow szkoty wyzszej jednego dnia w celu przeprowadzenia badan
ankietowych (nie zawsze w tym dniu byla mozliwo$¢ kontaktu z wszystkimi dydaktykami re-
alizujacymi e-zajecia w danej szkole wyzszej); wycofywanie si¢ z deklaracji wypetnienia kwe-
stionariusza ankiety (niewielki zwrot formularzy kwestionariuszy); niech¢é decydentéw
w przekazywaniu informacji odnoénie do nauczycieli realizujacych scenariusze zaje¢ w formie
e-learningu (wrazenie braku informacji, kto je prowadzi).
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edukacji od najmtodszych lat do p6éznej dorostosci. Pojecie Edukacji dla Zrow-
nowazonego Rozwoju wskazuje na powiazanie zagadnien zwiazanych ze $ro-
dowiskiem, gospodarka, spoteczefistwem i ich przenoszenie na grunt nauczania-
uczenia si¢. Przestaniem EZR jest podniesienie §wiadomosci, rozwdj kompeten-
cji, ksztaltowanie wilasciwych postaw oraz wartosci, w tym zaangazowania
obywateli, w celu poszukiwania i wypracowywania najlepszych rozwiazan od-
noszacych si¢ do problemow srodowiska przyrodniczego, funkcjonowania spo-
teczenstw i praw ekonomii. Realizacja celow EZR ma takze znaczenie do pod-
noszenia jakosci edukacji w szkolnictwie (Batorczak, 2013, s. 41).

Zréwnowazony rozwoj w edukacji to takze innowacyjno$¢, rozumiana po-
przez wprowadzanie nowych technologii, ksztatcenia przez Internet, ,,web 2.0,
,web 3.0, otwarta nauka 2.0™, zastepowania papierowych ksiazek wersjami
elektronicznymi, zeszytu tabletami. W wielu polskich szkotach jednym z pod-
stawowych narzedzi ucznia, studenta i nauczyciela podczas zaje¢ dydaktycznych
sa: tablice interaktywne, tablety, smartfony, komputery z dostgpem do Internetu
(Syguta, 2012, s. 106—-120). Mozliwos¢ nauki z wykorzystaniem nowych techno-
logii, bez fizycznego uczestniczenia w murach szkoly, to niedaleka przysztosé
i szansa otwarcia si¢ uczelni na nowa jako$¢ nauczania-uczenia si¢, gwarantuja-
ca stabilny rozwdj dla tych warstw spotecznych, ktére maja utrudniony dostep
do ksztalcenia w murach szkoty.

Strategia Edukacji dla Zrownowazonego Rozwoju Europejskiej Komisji Go-
spodarczej ONZ (Warszawa 2008) oraz dyrektywy okreslaja skuteczno$¢ Euro-
pejskiego Zrownowazonego Rozwoju na wybranych obszarach oddziatywania.
Jednym z wazniejszych zalecen jest wlaczanie Strategii Zrownowazonego Roz-
woju do programéw ksztatcenia. Szkolnictwo wyzsze powinno to czynié przez
rozwdj wiedzy i kompetencji (ONZ, 2008, s. 7). Zwraca si¢ uwage na ksztalce-
nie nieformalne, zorientowane na uczacego si¢, oraz promowanie ksztatcenia
uczestniczacego i ksztalcenia przez cate zycie (ang. lifelong learning). Zauwaza
sie, iz ksztalcenie pozaformalne w miejscu pracy dodaje warto$ci tej edukacji,
zaréwno dla pracodawcow, jak i pracownikéw. W dokumencie wskazuje si¢ na
skutecznos¢ Edukacji dla Zréwnowazonego Rozwoju poprzez m.in. wspotprace
miedzy o$rodkami naukowymi, o§wiatowymi; korzystanie z szerokiego zakresu
metod ksztalcenia opartego na aktywnym uczestnictwie w procesie ksztalcenia
(ONZ, 2008, s. 8). Docenia sie nauczanie-uczenie si¢ zorientowane na definio-
wanie i rozwiazywanie probleméw, ,,operujaca réznorodnymi metodami i od-

2 Pozyskiwanie, dostarczanie i absorbcja danych, informacji i wiedzy z otwartych (dostgpnych)

zrodet internetowych, z wykorzystaniem mediow spotecznos$ciowych.

Wykorzystanie sieci semantycznych, inteligentnych systeméw komputerowych w celu persona-
lizacji wiedzy i ustug dla odbiorcy.

Glowna przestanka otwartej nauki jest bunt przeciwko jej skomercjalizowaniu, na rzecz otwar-
tych modeli dystrybucji szeroko pojetej nauki. Otwarty dostgp do danych, analiz, publikacji na-
ukowych.
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powiadajaca na lokalne wyzwania” (Kalinowska, 2017). Oprocz tradycyjnych
form ksztalcenia, zaleca sie wprowadzanie form nowoczesnych, opartych na
e-learningu, promujacych tutoring. Zaleca si¢ wykorzystywanie podczas zajec
dydaktycznych metod zawierajacych migdzy innymi: dyskusje, odwzorowania
koncepcyjne i percepcyjne, analizg filozoficzna, poszukiwanie wartosci, symu-
lacje, przedstawianie na modelach, odgrywanie rol (metoda dramy), gry eduka-
cyjne, studia przypadkow, wycieczki i zajecia w terenie, projekty whasne reali-
zowane przez uczacych sig, analizy praktyczne, do§wiadczenia z miejsca pracy
oraz rozwiazywanie problemow. Scenariusze zaje¢ powinny by¢ wspierane wia-
$ciwymi materialami dydaktycznymi, takimi jak: publikacje metodyczne, peda-
gogiczne i dydaktyczne, podreczniki, pomoce wizualne, broszury, studia przy-
padkow i przyktady dobrych praktyk, zrodta elektroniczne, audio i video.

Metody ksztalcenia w e-learningu akademickim

W artykule odniesiono si¢ do wybranych metod ksztatcenia studentdéw, ktore
zostaly zamieszczone w scenariuszach zaje¢ w e-learningu akademickim. W ce-
lu rozwinigcia tematu dokonano zdefiniowania e-learningu i metody ksztatcenia.

Zauwaza si¢, ze pojecie e-learningu, ze wzgledu na swoja wielowymiaro-
wos¢, jest roznie thumaczone. Mozna je rozpatrywac w ujeciu technologicznym,
czasowym, metodologicznym i ekonomicznym. E. Massie (2004) zaznacza, ze
wieloptaszczyznowosé e-learningu jest wykorzystana do ,,zarzadzania, projek-
towania i tworzenia, dostarczania, wspierania i poszerzania kazdego rodzaju na-
uczania”. Przyjeto, iz ksztatcenie w formie e-learningu to nauczanie-uczenie si¢
z wykorzystaniem nowoczesnych technik informacyjno-komunikacyjnych, gdzie
nastgpuje sprzezenie zwrotne migdzy uczestnikami procesu ksztalcenia.
E-learning w jezyku polskim czgsto wystgpuje pod nastgpujacymi pojeciami:
e-nauczanie, e-ksztalcenie, edukacja internetowa, edukacja zdalna, ksztalcenie
przez Internet.

Kolejnym pojgciem wymagajacym zdefiniowania jest metoda — w odniesie-
niu do metod ksztalcenia. W artykule wykorzystano definicj¢ K. So$nickiego
(1968, s. 47), ktory podaje, iz ,,metoda to systematycznie stosowany przez na-
uczyciela sposob pracy dydaktycznej, obejmujacej rézne czynnosci nauczyciela
1 uczniow, ktore maja prowadzi¢ do rozumienia i opanowania nowych tresci i do
uzyskania przynajmniej podstawowych umiej¢tnosci zwiazanych z tymi tre-
sciami”. Definicja wpisuje si¢ w rozpatrywana problematyke artykutu, ktorej
jednym z celow bylo zaproponowanie wariantow do klasycznego podziatu me-
tod wedlug W. Okonia (1996, s. 255-273).

W wyniku badan wiasnych dokonano analizy opinii nauczycieli odnos$nie do
czestosci wystepowania wybranych metod ksztatcenia oraz ich wariantow wyko-
rzystywanych w scenariuszach zajg¢ w nauczaniu-uczeniu si¢ w formie



168 Wioletta SOLTYSIAK

e-learningu. W tym celu oparto si¢ na klasycznym podziale metod nauczania-
uczenia si¢ ze wzgledu na grupy metod: podajacych, problemowych, waloryza-
cyjnych i praktycznych (Okon, 1996, s. 255-273).

W grupie metod podajacych wyszczegdlniono: wyklad on-line, prezentacje
multimedialne, scenariusze zaje¢ oparte na formie tekstowej oraz dyskusje.

Dokonujac opisu przebiegu wykladu w czasie rzeczywistym, zwraca si¢
uwagg, iz scenariusz zajg¢¢ opiera si¢ na prezentacji tre$ci programu nauczania
w bezposrednim przekazie miedzy uczestnikami ksztatcenia, w tym samym cza-
sie. Wyktad moze by¢ kilkakrotnie przerywany w celu przeprowadzenia krot-
kiego quizu, testu lub zadawania pytan i/lub dyskusji na forum.

Scenariusze zaje¢ oparte na prezentacji multimedialnej oferuja przekaz
tresci zawartych w programie ksztalcenia z wykorzystaniem nowych technik
komputerowych, takich jak: animacje komputerowe, filmy wideo, dzwick, mu-
zyka, glos lektora, interaktywna nawigacja dzwigku. Wyroznia si¢ scenariusze
zaje¢ oparte na prezentacji liniowej, wykonanej np. w programie PowerPoint,
prezentacji interaktywnej (animacje), nazywane prezentacjami wykonanymi
w technologii 2D oraz prezentacje wykonane w technologii 3D.

Prezentacje 2D pozwalaja na tworzenie kreatywnych pomystéw do opisu
r6znych tematow poprzez stosowanie licznych skrotow myslowych oraz nieba-
nalnych $rodkéw wyrazu (http://prezentacje-multimedialne.com.pl/prezentacje
_2d.html). Natomiast prezentacje wykonane w technologii 3D umozliwiaja od-
zwierciedlenie zagadnienia wymagajacego dbalosci o szczegoty. Chodzi tutaj
o modelowanie zaréwno ogromnych inwestycji budowlanych (np. mikrozja-
wisk), jak i zachodzacych w ludzkich organizmach. Moga to by¢ prezentacje
wykonane zardwno w programie Adobe Flash, jak i Macromedia Director. Naj-
wazniejsza zaleta tego rozwiazania jest finalny plik startujacy prezentacje w po-
staci niezaleznej aplikacji exe. Oznacza to, iz uzytkownik nie musi posiadaé
zadnych dodatkowych programow, gdyz wszystkie niezbedne wtyczki, playery
i przegladarki sa zawarte w pliku exe (http://prezentacje-multimedialne.com.pl/
prezentacje_interaktywne.html).

Natomiast scenariusze zaje¢ oparte na udostepnianiu studentom na platfor-
mie e-learningowej materialow do zaj¢¢ w formie tekstowej prezentowane sa
jako zrédta danych, informacji i wiedzy, koniecznych do uzyskania wymaga-
nych celow edukacyjnych. Materiaty do zaje¢ prezentowane sa w zasobach plat-
formy jako pliki tekstowe (np. pliki MS Worda, PDF, TXT), mozliwe do odczy-
tu na kazdym komputerze studenta. Metoda ma sprzyja¢ samoksztatceniu, umie-
jetnosci selekcji tresci oraz utrwaleniu wymaganych zagadnien czy pojec.

W odniesieniu do metody dyskusji zwraca si¢ uwage na wymiang zdan mig-
dzy uczestnikami procesu nauczania-uczenia si¢. Chodzi o wyrazenie pogladow,
$cieranie si¢ odmiennych stanowisk, respektowanie innego podejécia do tematu.
Jest to metoda pozwalajaca na ksztalttowanie si¢ roznych przekonan, systemu
wartosci, umiejetnosci operowania argumentami, krytycznego podejscia do te-
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matu, obiektywizmu, szanowania racji innych. Dyskusje tocza si¢ za pomoca fo-
row dyskusyjnych, komunikatoréw, czatow. Moga odbywac si¢ w trybie syn-
chronicznym (w czasie rzeczywistym, w okre§lonym dniu i godzinie) i asyn-
chronicznym (roztozonym w czasie, np. w ciagu tygodnia student musi si¢ usto-
sunkowac¢ do tematu).

Na wykresie 1 pokazano procentowy rozktad czestosci wykorzystywanych
metod ksztalcenia z grupy podajacych w e-learningu akademickim.

M Zawsze LCzesto Czasem tak, czasem nie IRzadko Nigdy

Wryklad on-line 20,6% j 55,9% ~ 118%29% 8.8%
Prezentacja 44.1% 35,3% 8.8% 8,8% 3.0%
Materialy tekstowe | 8,8% 23,5% 47.,1% 59% 14,7%

Dyskusja 20.6% 29.4% 5.9% 11.8% 32,3%

0,0% 20,0% 40.0% 60.0% 80.0% 100,0%

Wykres 1
Procentowy rozktad czgstosci wystgpowania w scenariuszach zaje¢ metod podajacych w ksztatce-
niu w formie e-learningu

Zrodlo: opracowanie wilasne.

Wyniki analizy opinii nauczycieli na temat wykorzystania w scenariuszach
zaje¢ metod z grupy podajacych pokazuja (wykres 1), iz najczesciej nauczyciele
akademiccy realizuja zajecia dydaktyczne w formie e-learningu z wykorzysta-
niem prezentacji multimedialnych (79,4 % to suma odpowiedzi ,,zawsze” —
44,1% 1 ,,czesto” — 35,3%) oraz wyktadow (76,5% to suma odpowiedzi ,,zaw-
sze” — 20,6% 1 ,,czesto” — 55,9%). Co drugi nauczyciel konstruuje scenariusze
zaje¢ w oparciu o dyskusje (50,0% to suma odpowiedzi ,,zawsze” — 20,6%
i,,czesto” — 29,4%). Natomiast co trzeci respondent realizuje program ksztatce-
nia w oparciu o materialy tekstowe (32,3% to suma odpowiedzi ,,zawsze” —
8,8% i ,,czesto” — 23,5%).

Analiza danych wskazuje, iz dominacja metod podajacych w stopniu umiar-
kowanym prognozuje realizacj¢ celow dla EZR. Tylko co drugi nauczyciel wia-
cza do scenariuszy zaje¢ metody oparte na dyskusji, ktore sa preferowane dla
Edukacji dla Zréwnowazonego Rozwoju.

Proces edukacyjny z biegiem lat ewoluowat i zmieniat si¢ bardzo intensyw-
nie, wptyw miaty nowe technologie, rozw¢j telefonii i Internetu. Do klasycznego
podziatu metod ksztatcenia wkraczaja nowe jego odmiany, ze wzglgdu na specy-
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fike¢ nauczania-uczenia si¢ z wykorzystaniem dostgpu do globalne;j sieci interne-
towej. Czgsto proponuje si¢ scenariusze zaj¢é oparte na samodzielnym lub gru-
powym poszukiwaniu rozwiazan réznych problemow, odkrywaniu i selekcjo-
nowaniu nowych informacji i budowaniu tresci.

Jak pisze W. Okon (1996, s. 262), ,,cecha charakterystyczna obecnego roz-
woju metod problemowych jest rozszerzanie si¢ ich zakresu, widoczne w po-
wstawaniu nowych odmian i wariantow”.

W artykule dokonano analizy nast¢pujacych metod problemowych: ekspe-
rymentu (symulacje komputerowe), metody projektéw (projekt indywidual-
ny i projekt grupowy), gry dydaktycznej, burzy mézgéw.

Odnoszac si¢ do metody eksperymentu, przyj¢to, iz ma nasladowaé sytuacje
cywilizacyjne, spoteczne, ekonomiczne lub polityczne, ktére moga istnie¢ w §wie-
cie rzeczywistym (Pietrzak, 2013). Symulacje komputerowe sa czesto porowny-
wane do gier symulacyjnych, lecz zasadnicza roznica jest brak rywalizacji na po-
ziomie zwycigzca—przegrany. Symulacje maja w swoim zatozeniu wzmacniac ta-
kie cechy, jak: wspoétdziatanie w zespole, umiejetnos¢ negocjacji i kompromisu.

Metoda projektu opiera si¢ z kolei na realizacji zadania przez studenta lub
studentow w okreslonym czasie, na podstawie instrukcji przygotowanej przez
nauczyciela. Tematyka projektu moze obejmowac zagadnienia interdyscyplinar-
ne, taczace doswiadczenie zyciowe i/lub zawodowe. Wykonanie projektu ma
shuzy¢ samodzielnemu wypracowaniu rozwigzania probleméw teoretycznych
i praktycznych. Wyr6zniono projekt indywidualny oraz projekt w grupie. Projekt
indywidualny opiera si¢ na nauce wlasnej, natomiast grupowy na pracy w grupie
3—-4-osobowej (Zielinska, 2017). Mozna takze wyr6zni¢ projekt zespotowy, re-
alizowany w calej grupie studenckiej, lecz rzadko jest on wykorzystywany
ksztatceniu e-learningowym i z tego wzgledu nie byt poddany badaniom. Projekt
w grupie zaklada wspotprace nad zadaniem z wykorzystaniem komunikacji in-
ternetowej, jego efekty zapisywane sa w pliku i przesylane droga internetowa
lub umieszczane na dysku wirtualnym (np. dysku google). Praca studentéw to
realizacja zadan przy$wiecajacych osiagnieciu efektow w postaci projektu wy-
konanego w dowolnej lub zaproponowanej formie tekstowej, graficznej, dzwig-
kowej. Czynnosci studentow wykonywane na rzecz projektu maja wzbudza¢ od-
powiedzialno$¢ za realizacj¢ zadania, uczy¢ planowania i organizacji pracy swo-
jej oraz innych cztonkéw grupy, angazowaé do wspotpracy, sprzyjaé rozwiazy-
waniu problemow, w tym $cierania si¢ roznych pogladéw i opinii, podejmowa-
nia decyzji, krytycznego podejscia do swojej pracy, zbierania i selekcji danych
i informacji, by w efekcie zaprezentowacé i osiagna¢ nowe zasoby wiedzy.

Metoda burzy mozgow (zbieranie pomystow) zajmuje miejsce w klasycz-
nym podziale metod. Realizacja scenariusza zaje¢ odbywa si¢ z wykorzystaniem
narzedzia komunikatora internetowego lub forum dyskusyjnego. Forma prezen-
tacji pomystéw jest dowolna. Weryfikacja najlepszych propozycji rozwiazan
odbywa si¢ w grupie.
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Natomiast metodzie opartej na grze dydaktycznej przy$wiecaja nastgpujace
walory: wspoldziatanie, poznawanie, do$wiadczanie, inspiracja, zadziwianie,
a wszystko odbywa si¢ na zasadzie nieskr¢gpowanej zabawy i nauki. Ksztatcenie
z wykorzystaniem w scenariuszach zaj¢¢ gry odbywa sig¢ przy uzyciu aplikacji
komputerowych. Proces ten realizowany jest najczgsciej w czasie rzeczywistym.

Na wykresie 2 pokazano procentowy rozklad czgstosci wykorzystywanych
metod ksztalcenia z grupy problemowych w e-learningu akademickim.

H Zawsze HCzesto Czasem tak, czasem nie Rzadko Nigdy

Wideokonferencja 0,0% 67.7% 8.8% 14,7%  8.8%
Projekt w grupie 29.4% l5.9% 14.7% 32,4% 17,6%
Projekt indywi. 47.1% 41.2% 2.9% 5.9%2.9%
Gra 5.9% 35.3% 353% 59% 17.6%
Eksperyment | 11.8% 17.6% 20.6% 17.6% 32.4%
Burzamézgow | 14.7% 29.4% 23,5% 5.9% 26,5%
0,0% 20,0% 40,0% 60,0% 80,0% 100,0%
Wykres 2

Procentowy rozklad czesto$ci wystepowania w scenariuszach zaje¢ metod problemowych
w ksztatceniu w formie e-learningu

Zrodto: opracowanie wilasne.

Analizujac wyniki badan w odniesieniu do metod problemowych (wykres 2),
najczesciej odnotowuje si¢ wystgpowanie w scenariuszach zaje¢ metody projektu
indywidualnego (88,3%)° oraz wideokonferencji (67,7%). Ponadto, zauwaza sie,
ze niespelna co drugi nauczyciel (44,1%) wprowadza do zaje¢ dydaktycznych me-
tody oparte na burzy mozgow. Z mniejsza czestotliwoscia wykorzystuje si¢ w cza-
sie zaje¢ dydaktycznych metody oparte na grach dydaktycznych (41,2%), projek-
tach w grupie (35,3%) lub symulacjach komputerowych (29,4%).

W odniesieniu do przedstawionych danych zauwaza si¢, iz nauczyciele
w niewystarczajacym stopniu wlaczaja do scenariuszy zaje¢ metody z grupy
problemowych, ktére sprzyjaja realizacji celow dla EZR. Metody z grupy pro-
blemowych, wedlug wielu autorow (Clarke, 2007, s. 156—157; Gotuchowski,
2010, s. 48-50; Kramek, 2007, s. 20; Ratalewska, Przybyta, 2010, s. 162; Seba-

® Podawane liczebnosci procentowe to suma odpowiedzi respondentow: ,,zawsze” i ,,czesto”.
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stjan, 2016), powinny dominowaé w ksztatceniu, ze wzgledu na pobudzanie ak-
tywnosci w kierunku tworzenia nowej warto$ci wiedzy lub/i kompetencji, umie-
jetnosci rozwiazywania problemow w sposob tworczy i kreatywny. Sprzyjaja
takze aktywnos$ci w zakresie podejmowania decyzji, odpowiedzialnos$ci, wycia-
gania wnioskow, ksztattuja postawy moralne.

Ksztalcenie studentow z wykorzystaniem metod z grupy podajacych i pro-
blemowych sprowadza si¢ do poznania rzeczywistos$ci. Zmierzamy do uzyskania
odpowiedzi na pytanie, jaka ona jest i jaka moze by¢? Poznawanie to rowniez
przezywanie emocjonalne, ,,ch¢¢ do wymiany mysli i wrazen z innymi, cheé
zmieniania siebie pod jakim$ wzgledem” (Okon, 1996, s. 270), wyrazanie swo-
ich pogladow, przekonan, opinii, postaw oraz uczu¢. Studenci dokonuja tych ak-
tow, realizujac program ksztalcenia z wykorzystaniem metod waloryzacyjnych.
W oparciu o teori¢ tradycyjnego podziatu metod (Okon, 1996, s. 253-274) do-
konano proby wyodrebnienia wariantow metod waloryzacyjnych, dostosowu-
jac je do realiéw ksztalcenia e-learningowego. W tym kontekscie zaproponowa-
no nastgpujace odmiany metody waloryzacyjnej: portfolio, film, esej.

E-portfolio to nauczanie-uczenie si¢ postrzegane jako proces konstruowania
wiedzy w kontekscie spotecznym. W procesie ksztalcenia wspiera indywidualne
uczenie sig, poprzez doskonalenie Krytycznego myslenia, nabywanie umiejgtno-
$ci badawczych, komunikacyjnych, ale takze technicznych, obstuge programéw
komputerowych, zdolnosci edycyjnych, artystycznych, nowych mozliwosci eks-
presji on-line (Neczaj-Swiderska, 2009; Czerepaniak-Walczak 1997). Tworzenie
e-portfolio to przede wszystkim doskonalenie umiejgtnosci informatycznych
w systemie komputerowym, opartym na pracy z réznymi aplikacjami, majacych
przetozenie na umiejgtnosci wykorzystywane przy konstruowaniu strony inter-
netowej lub bloga. Budowa e-portfolio to proces samodoskonalenia, rozwijania
zdolnos$ci komunikacyjnych, artystycznych, samokrytyki, wzbogacanie umiejet-
nosci badawczych (Sottysiak, 2014).

Kolejna metoda jest metoda konstrukcji scenariuszy zaje¢ w oparciu o film
i animacje, ktorych wartoscia sa przezycia, utozsamianie si¢ z bohaterami, opi-
niami na temat sposobu postgpowania aktorow, wymiana mysli, wrazen i innych
spostrzezen. Podobne walory moze mie¢ zastosowanie metod waloryzacyjnych
opartych na eseju, gdzie uczacy si¢ ma wyrazi¢ w formie pisemnej waznos¢
problemu, dokonac¢ jej oceny, odrozni¢ dobro od zta, prawdg od ktamstwa.

Na wykresie 3 zilustrowano procentowy rozktad czgsto$ci wystgpowania
w scenariuszach zaje¢ metod waloryzacyjnych.

Dokonujac analizy czgstosci wystgpowania w scenariuszach zaje¢ metod
z grupy waloryzacyjnych (wykres 3), obserwuje sig, iz co drugi nauczyciel
wprowadza je do przestrzeni nauczania-uczenia sig (portfolio — 55,9%, film i/lub
animacja — 53,0%, esej — 47,1%). Ocenia sig, iz jest to pozytywne, lecz niewy-
starczajace, zjawisko. Jak zauwazaja niektorzy autorzy (Okon, 1996, s. 269;
Wroblewska, 2009), metody waloryzacyjne sa zaniedbywane w wielu szkotach.
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_ HZawsze ICzgsto Czasem tak, czasem nie Rzadko Nigdy
Portfolio i*% 50,0% 26,5% 11,7% 5,9%
Film - 26,5% | 26,5% | 11,7% 35,3% 0,00%
Esej - 26,5% | 20,6% | 11,8% 38,2% 2.9%
0,0% 20;0% 40:0% 60:0% SO,IO% IOOI,O%

Wykres 3

Procentowy rozklad czestodci wystgpowania w scenariuszach zaje¢ metod waloryzacyjnych
w ksztatceniu w formie e-learningu

Zrodto: opracowanie whasne.

Uzupehieniem przedstawionych grup metod sa metody pozwalajace na we-
ryfikacj¢ poznanych teorii w praktyce, poprzez zastosowanie réznych srodkow
dydaktycznych, takich jak: kamera, aparat fotograficzny, smartfon, komputer
z oprogramowaniem narzedziowym i dostgpem do Internetu; powstaja nowe wa-
rianty metod praktycznych. Sposoby pracy ze studentami, z wykorzystaniem
ksztatcenia przez Internet, pozwalaja analizowac sytuacje edukacyjne, poznawac
nowe, demonstrowac drogg realizacji ¢wiczen ujetych w scenariuszu zaj¢é, do-
konywa¢ samooceny uzyskanej wiedzy i umiej¢tnosci, umozliwiaja korygowa-
nie btedéw — poprzez wielokrotne wykonywanie okreslonych czynno$ci w dzia-
faniach umystowych i/lub praktycznych. Zaproponowanymi odmianami metod
praktycznych sa nastgpujace: tutoriale, testy, sprawozdania z realizacji zadan,
rézne formy samokontroli wiedzy studenta, pytania kontrolne, opracowanie
materialu, quizy.

Tutorial wywodzi sie z jezyka angielskiego, 0znacza samouczek, korepety-
cje. Tutoriale poréwnuje si¢ do ,,instrukcji obstugi”, np. poszczegélnych narze-
dzi i opcji aplikacji lub sposobu realizacji zadania. Maja one za zadanie w prosty
i przejrzysty graficznie sposoéb zademonstrowac procedurg¢ postgpowania, aby
osiagnac zamierzony cel. Ksztatcenie z wykorzystaniem tutoriali wzmacnia pro-
ces nauczania-uczenia si¢ tej spotecznosci studenckiej, ktora preferuje instrukta-
zowy przekaz danych, informacji i wiedzy. NajczgSciej sa to krotkie filmy
z podktadem dzwigkowym. Film wyjasniajacy czesto sktada si¢ z kolejnych
krokéw postgpowania — w postaci zrzutow ekranu, z podktadem gtosowym, ob-
jasniajacym wykonywane czynnosci na kolejnych klatkach filmu.

Natomiast pytania kontrolne, quizy i inne formy samokontroli wiedzy stu-
denta sa kolejnymi wariantami metod z grupy praktycznych. Podobnie jak tuto-
rial, poprzez mozliwo$¢ wielokrotnego powtarzania pewnych zagadnien lub
czynnosci (np. nauka stowek z jezyka obcego, obsluga programu komputerowe-
go) sprawiaja, iz student nabywa coraz to wigkszej sprawnosci w wykonywaniu
pewnych dziatan umystowych lub praktycznych, opartych na podstawach teore-
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tycznych. Wymienione warianty metod praktycznych sa najczegsciej w swojej
strukturze krotka forma wypowiedzi.

Natomiast sprawozdania z ¢wiczen lub opracowanie materialu w formie
pisemnej wymaga wigkszego zaangazowania uczacego si¢. Opracowanie mate-
rialu w formie pisemnej jest dtuzsza forma wypowiedzi, ktorej temat i sposob
realizacji okresla nauczyciel.

Sprawozdanie jest sformalizowane w swojej konstrukcji. Odnosi si¢ do
przedstawienia krokow realizacji zadania, wnioskoéw, przemys$len lub refleks;ji
sktaniajacych do dalszych dziatan.

Na wykresie 4 pokazano procentowy rozktad czestosci opinii nauczycieli na
temat wystepowania w scenariuszach zaj¢¢ metod praktycznych w ksztalceniu
w formie e-learningu.

M Zawsze ICzesto Czasem tak, czasem nie Rzadko Nigdy
Tutoriale 20.6% | 29.4% _| 23.5% 14,7% 11.8%
Testy 41,2% 14,7% 11.8% 17.6% 14,7%
Sprawozdania - 20,6% 29.,4% 11.8% 8.8% 29.4%
Samokontrola - 20,6% 23.5% 17.7% 23,5% 14.7%
Pytania kontrolne - 32.4% 11,8% 8,8% 29.4% 17.6%
Oprac.materialu | 11.8% 38.2% 41,2% 2.9% 5,9%
Quiz 35.3% 35.3% 17,7% 2,9% 8.8%
0,0% 20:0% 40:0% 60:0% SO,IO% 100:0%

Wykres 4
Procentowy rozktad czgstosci wystgpowania w scenariuszach zaje¢ metod praktycznych w ksztat-
ceniu w formie e-learningu

Zrodto: opracowanie wilasne.

Wyniki badan odno$nie do wykorzystania w scenariuszach zaje¢ metod
praktycznych pozwalaja przypuszcza¢, iz nauczyciele wprowadzaja przede
wszystkim quizy (70,6%) i testy weryfikujace wiedzg (55,9%). Co drugi na-
uczyciel realizuje program ksztatcenia z wykorzystaniem tutoriali (50,0%) i pi-
semnych opracowan treSci materiatu (50,0%). Rzadziej sa wykorzystywane
w scenariuszach zaje¢ pytania kontrolne (44,2%) i samokontrola (44,1%). Wy-
daje sie, ze dominacja metod praktycznych w scenariuszach zaje¢ w niewystar-
Czajacym stopniu prognozuje realizacj¢ postulatow EZR.
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Odnoszac si¢ do uzyskanych danych wzgledem dominacji metod nauczania-
uczenia si¢ w e-ksztalceniu, zauwaza sig, iz nauczyciele akademiccy w umiar-
kowanym stopniu wprowadzaja do scenariuszy zaje¢ metody sprzyjajace reali-
zacji celow Edukacji dla Zrownowazonego Rozwoju.

Metody a skutecznos¢ ksztalcenia

Strategia Edukacji dla Zrownowazonego Rozwoju Europejskiej Komisji Go-
spodarczej ONZ (Warszawa 2008) okresla skuteczno$s¢ w obszarze edukacji.
Chodzi tutaj o rozwoj wiedzy i kompetencji (ONZ, 2008, s. 7) oraz m.in.
0 wprowadzanie szerokiego zakresu metod ksztalcenia wymagajacych aktywno-
$ci uczacych sie. Jak pisze A. Kalinowska (Kalinowska, 2017), ,,strategia zakta-
da, Ze nie tylko nalezy w tym celu zmienia¢ sam system ksztalcenia, ale prowadzi¢
tez badania mogace przyczyni¢ si¢ do poprawy metod i sposobow nauczania”.

W tym odniesieniu wykorzystano badania autorki oraz dokonano préby ana-
lizy zaleznosci skuteczno$ci ksztatcenia z metodami, ktore wystepowaty w sce-
nariuszach zaje¢ dydaktycznych. W tym celu na potrzeby dalszych rozwazan
dokonano proby zdefiniowania skutecznosci ksztalcenia. Wedlug M. Alavi,
D.C. Wheeler, J.S. Valacich (1999, s. 121-139) i W. Bizona (2012, s. 40-47),
skuteczno$¢ to efekty uzyskane w zakresie nabytej wiedzy, umiejetnosci, kom-
petencji, satysfakcji studentow z wynikéw ksztatcenia. Skuteczno$¢ e-ksztat-
cenia odnosi si¢ do dziatan ludzi i systemow e-learningowych, ukierunkowanych
na wspotdziatanie wielu czynnikow, w wyniku ktérych powstaje nowa wartosc¢
wiedzy, wzbogacone badZ uzyskane nowe kompetencje oraz satysfakcja z efek-
tow ksztalcenia. Przypuszcza sig, ze najlepsze rozwiazania osiaga si¢ tam, gdzie
wystepuje duze zréznicowanie w przekazie tresci nauczania, ktére poprzez swo-
ja réznorodnos¢ moga spetiac¢ oczekiwania studiujacego wzgledem preferencji
uczenia sie.

Na potrzeby artykulu skuteczno$¢ ksztatcenia bedzie rozpatrywana
z uwzglednieniem opinii nauczycieli odno$nie do takich wlasciwosci (wskazni-
kow) skutecznosci, jak:

1. Weryfikacja efektow ksztalcenia na podstawie ocen (oceny uzyskane w wy-
niku realizacji e-scenariuszy zaje¢ sa wyzsze niz w ksztalceniu ,,tradycyj-
nym”).

Umiejetnosc selekeji i przyswajania wiedzy z roznych zrodet internetowych.
Przystosowanie do funkcjonowania w spoteczenstwie informacyjnym.
Latwo$¢ nawiazywania kontaktow.

Przyjemniejsza forma realizacji e-zaje¢ dydaktycznych niz w formie ,,trady-
cyjnej”.

g~ wn
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Tabela 1

Wspolczynniki zaleznosci Gamma (y) miedzy wskaznikami skutecznosci e-ksztalcenia a wskazni-

kami metod ksztalcenia

Metody Wskazniki skutecznosci e-ksztalcenia
S . Selekcja | Przystoso- 4z
o
@ . bl i przyswaja-| wanie do T Przyjem-
5 Warianty oceny wery-| *. 2. . |nawigzywa-| . .
- T nie wiedzy | spoteczen- | . niejsza for-
2 metod fikacji wie- . . nia kontak- ot
S dzy z réznych | stwa |_nf0r— tow ma zajeé
O zrodet macyjnego
Dyskusja na forum,
. czacie 037 0,46
2 |Materiaty tekstowe
<
2 |Prezentacja multi-
o
& | medialna 0,61 0,37 0,55
Wyktad on-line 0,55
Burza mézgow 0,37
Eksperyment, symu-
2 lacja komputerowa
g |Gradydaktyczna 0,46 0,40
@ —— -
45 Projekt indywidual- 0,51 0,40
a |y
Projekt w grupie 0,38
Wideokonferencja 0,58
& Film, animacja
INP) .
E‘ S |Esej 0,41
< O i
=2 Portfolio 0,39 0,48
Opracowanie mate-
riatu
Quizy
Pytania kontrolne 0,38 0,38 0,38
@  |Pytania samokontro-
8 |lne 0,33
2
<  |Sprawozdania
& |z ¢éwiczen 0.37
Testy 0,42 0,46
Tutoriale 0,38
Tworzenie kreatyw-
nych pomystow

Oznaczone wspolczynniki zalezno$ci sg istotne statystycznie dla p<0,5.
Puste komorki w tabeli oznaczaja brak istotnych statystycznie zalezno$ci migdzy metodami a sku-
tecznoscia.

Zrodto: opracowanie wiasne.
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W nawigzaniu po wymienionych cech charakteryzujacych skutecznos¢
ksztatcenia skonstruowano tabele istotnych statystycznie wspotczynnikow za-
leznosci Gamma (y) (tabela 1). Badano wspotzaleznosci migdzy wariantami me-
tod ksztatcenia wystepujacymi w e-scenariuszach zaje¢ a wskaznikami zmiennej
skuteczno$¢ ksztatcenia.

W tabeli 1 uwzgledniono istotne statystycznie wspotczynniki zaleznosci
mig¢dzy metodami ksztalcenia wykorzystywanymi w scenariuszach zajec¢ a sku-
tecznos$cia ksztalcenia studentow.

W odniesieniu do zalezno$ci migdzy wskaznikiem skuteczno$ci ksztatcenia
»Umiejetnos$¢ selekeji i przyswajania wiedzy z roznych zrodet internetowych”
a metodami ksztalcenia zauwaza sig istotne wspotzaleznosci w odniesieniu do
metod opartych na aktywnosci uczacych: dyskusja na forum lub/i czacie
(y=0,37), burze mozgdéw (y=0,37), prezentacje multimedialne (y=0,37), projek-
ty w grupie (y=0,38 ), portfolio (y=0,39) oraz metody weryfikujace wiedzg: py-
tania kontrolne (y=0,38), testy (y=0,42), sprawozdania z ¢wiczen (y= 0,37). Sa
to zaleznosci istotne, umiarkowanie silne.

Kolejny wskaznik skuteczno$ci ksztatcenia ,,Przystosowanie do funkcjono-
wania w spoteczenstwie informacyjnym” koreluje istotnie statystycznie z naste-
pujacymi metodami: wideokonferencja (y=0,58), wyktad on-line (y=0,55), pro-
jekt indywidualny (y=0,51), portfolio (y=0,48), gra dydaktyczna (y=0,46), te-
sty (y=0,46), pytania kontrolne (y=0,38). Zauwaza si¢, iz w tym przypadku
istotne statystycznie wspotczynniki zaleznos$ci metod i skutecznosci ksztatcenia
charakteryzuja si¢ wigksza sita korelacji.

Natomiast wskaznik ,,Przyjemniejsza forma realizacji e-zajec¢ dydaktycznych
niz w formie «tradycyjnej»” jest wspotzalezny od metod ksztatcenia opartych
na: prezentacjach multimedialnych (y=0,55), grze dydaktycznej (y=0,40), pro-
jektach indywidualnych (y=0,40), tutorialach (y=0,38) oraz pytaniach samo-
kontrolnych (y=0,33).

Wskaznik skutecznosci ksztalcenia ,,Weryfikacja efektow ksztalcenia na
podstawie ocen (oceny uzyskane w wyniku realizacji e-scenariuszy zajeé sa
wyzsze niz w ksztalceniu «tradycyjnymy»)” pozostaje w statystycznie istotnym
zwiazku wspotzaleznosci z metodami, ktorych realizacja wymaga zastosowania
prezentacji multimedialnych (y=0,61) oraz form dtuzszych wypowiedzi pisem-
nych, np. w postaci eseju (y=0,41).

Ostatnim analizowanym powiazaniem jest zwiazek miedzy skutecznos$cia
ksztalcenia a wskaznikiem ,.Latwos$¢ nawiazywania kontaktow”. Odnotowuje sig
tu istotnie statystycznie wspotczynniki Gamma dla metod realizowanych w for-
mie dyskusji na forum, czacie (y=0,46) oraz metod opartych na pytaniach kon-
trolnych (y=0,38).

Przypuszcza sig, ze skuteczno$¢ e-ksztalcenia jest wspotzalezna od metod
ujetych w scenariuszach zaje¢. Ich r6znorodno$¢ moze przektada¢ si¢ na mozli-
wos¢ dostosowywania do predyspozycji uczenia si¢ studentow i wysokiej sku-
tecznosci ksztatcenia.
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Podsumowanie

Zaprezentowane podej$cie do e-learningu jest rozpatrywane w kontekscie
wprowadzania do ksztalcenia tradycyjnego nowych technologii. Jest proba
otwarcia edukacji na ptaszczyzny, w ktorych mtodziez funkcjonuje na co dzien
(komunikacja przez instrumenty mediow spotecznosciowych, komunikatory,
blogi, kanaty YouTube i inne drogi internetowe, promujaca aktywno$¢ mtodego
pokolenia). Aktywnos$ci internetowe nie moga pozosta¢ bez odpowiedzi eduka-
torow. Wejscie w ten §wiat z propozycja ksztalcenia jest szansa na zyskanie po-
tencjalnego studenta, moze byc¢ tez szansa na poprawe jakosci ksztatcenia, gdyz
bedzie sig ono odbywato w przyjaznym $rodowisku.

W Edukacji dla Zréwnowazonego Rozwoju postuluje si¢ wykorzystywanie
metod problemowych, metod opartych na dyskusji, poszukujacych wartosci,
opartych na grach, projektach oraz na taczeniu teorii z praktyka. Analizujac wy-
korzystywanie metod w e-learningu akademickim, zauwaza si¢, iz w opinii na-
uczycieli najczesciej® wykorzystywanymi metodami ksztalcenia w scenariuszach
zaje¢ byly: projekty indywidualne (88,3%), scenariusze zajeé oparte na prezen-
tacjach multimedialnych (79,4%), wyktadach w czasie rzeczywistym (76,6%)
oraz wideokonferencjach (67,7%).

Natomiast inne metody postulowane w EZR byly znacznie rzadziej wyko-
rzystywane w scenariuszach zajec. Chodzi tutaj o takie metody, ktore aktywizuja
w zakresie poszukiwania wartosci, jak: portfolio (55,9%), film (53,0%), esej
(47,1%). Metody oparte na dyskusji byly stosowane przez co drugiego respon-
denta (50,0%). Z mniejsza czgstotliwoscia wprowadzano do zaje¢ dydaktycz-
nych metody oparte na grach dydaktycznych (41,2%) i projektach w grupie
(35,3%). Rzadziej realizowano metody taczace teorig z praktyka, takie jak symu-
lacje komputerowe prawdziwych zdarzen. Zauwaza sig, iz niespetna co trzeci re-
spondent stosowat je podczas zaje¢ dydaktycznych (29,4%).

Wykorzystywanie w scenariuszach zaje¢ odpowiednich metod ksztalcenia
ma sprzyja¢ ksztattowaniu §wiadomosci i zachowan ludzi w zakresie ,,tworzenia
bezpieczniejszego, zdrowszego i lepiej prosperujacego $wiata, podnoszac tym
samym jako$¢ zycia” (Strategia Edukacji dla Zrownowazonego Rozwoju, Euro-
pejska Komisja Gospodarcza ONZ, 2008, s. 3).

Wyniki badan moga sugerowac, iz nauczyciele w wojewodztwie $laskim, re-
alizujacy program ksztatcenia na kierunkach ekonomicznych z wykorzystaniem
e-learningu, w roéznym stopniu wilaczaja proponowane przez EZR metody
ksztatcenia do swoich scenariuszy zajec.

W celu uszczegotowienia rozwazan dokonano proby oceny skutecznosci
ksztalcenia w oparciu o wykorzystywane metody ksztalcenia. Skutecznos$ci
ksztalcenia przypisano takie cechy, jak: osiaganie wysokich ocen weryfikuja-

 Przez pojecie ,,najczesciej” beda rozumiane opinie 50,0% lub wigcej nauczycieli.
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cych wiedzg i umiejgtnosci, umiejetnosc selekcji 1 przyswajania wiedzy z roz-
nych zrodet informacji, przystosowanie do zycia w spoteczenstwie informacyj-
nym, tatwo$¢ nawiazywania kontaktow oraz e-ksztatcenie traktowane jako przy-
jemniejsza forma nauczania-uczenia si¢ niz forma ,,tradycyjna”.

Analizujac czgstotliwos$¢ wykorzystywanych metod w scenariuszach zajec
oraz wspotzaleznosci migdzy skuteczno$cia ksztalcenia a wykorzystywanymi
metodami, zauwaza sig, iz nauczyciele najczesciej dokonuja wlasciwego doboru
metod do scenariuszy zajec. Chodzi tutaj o metody oparte na: projektach indy-
widualnych (88,3%), prezentacjach multimedialnych (79,4%), wyktadach w cza-
sie rzeczywistym (76,6%), wideokonferencjach (67,7% ), portfolio (55,9%), fil-
mie (53,0%), esejach (47,1%), grach dydaktycznych (41,2%) i projektach
w grupie (35,3%), symulacjach komputerowych lub eksperymentach (29,4%).

Natomiast analizujac wspdtczynniki zalezno$ci skuteczno$ci ksztatcenia
i metod, zauwaza sig, ze ze skutecznoscia ksztalcenia koreluja rowniez metody
oparte na dyskusji, burzy moézgow, tutorialu oraz metody weryfikujace wiedzg
studentow: pytania kontrolne, testy, sprawozdania z ¢wiczen. Dlatego proponuje
si¢ nauczycielom konstruujacym programy ksztalcenia, aby z wigksza czestotli-
woscia uwzgledniali w scenariuszach zaje¢ metody, ktore sa wspotzalezne ze sku-
tecznos$cia ksztalcenia. Ponadto, zwraca si¢ uwagg, iz forma ksztalcenia na odle-
glo$¢ powinna posiada¢ instrumenty wzmacniajace uczenie si¢ — ze wzgledu na
brak fizycznego kontaktu, pewna swobodg w samodyscyplinie, mozliwe trudnosci
w budowaniu relacji spotecznych. Z tego wzgledu wskazane jest wprowadzenie
odpowiednich metod niwelujacych niedoskonatosci e-learningu. Moga to by¢ me-
tody oparte na dyskusji, wyktadzie on-linie, wymagajace niekonwencjonalnych
pomystow, zaciekawienia, jak np. burza mézgdéw; wymagajace czestej kontroli lub
samokontroli wynikow. Nalezy wprowadza¢ metody mobilizujace do dziatania
i uczenia sig¢, wywolujace poczucie satysfakcji z efektow ksztatcenia.

Przedstawione metody ksztalcenia i ich warianty uwzgledniane w scenariu-
szach zaj¢¢ dla ksztalcenia w formie e-learningu oraz istotne statystycznie za-
leznosci migdzy metodami a skutecznoscia ksztatcenia pozwalaja przypuszczaé,
iz niektorzy nauczyciele sa §wiadomi zmian, jakie dokonuja si¢ we wspotcze-
snym $wiecie i roli edukacji, ktéra dla zrbwnowazonego rozwoju ma ,,ksztatto-
waé krytyczne myslenie, rozwija¢ $wiadomos$¢ oraz podnosi¢ kwalifikacje”
(Strategia Edukacji dla Zrownowazonego Rozwoju, 2008, s. 3). Uzyskanie kom-
petencji 1 kwalifikacji w edukacji moze dokonywac¢ si¢ m.in. poprzez rozwijanie
nowych metod ksztatcenia, opartych na rekomendacjach Edukacji dla Zrowno-
wazonego Rozwoju.

Interesujace moglyby okaza¢ si¢ badania procesu ksztatcenia w formie
e-learningu — odnosnie do metod wykorzystywanych w scenariuszach zajec
W opinii studentdow, rozpoznanie oraz ocena wykorzystania metod w scenariu-
szach zajec¢ i oczekiwan uczacych sie wzgledem zmian w doborze tychze metod
dla wysokiej skutecznosci ksztalcenia.
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Jak si¢ jednak zdaje, kluczowym pytaniem pozostaje: jak konstruowaé pro-
ces dydaktyczny, aby sprosta¢ wyzwaniom, jakie stawia akademikom pokolenie
cyfrowych tubylcow?
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Educational methods in academic e-learning within sustainable
development education — according to opinions from teachers of
economic universities of the Silesian province

Summary

Purpose of the article is to recognize the degree, which the academic e-learning education
methods are employed to, and their correspondence to education effectiveness, in relation to rec-
ommendations included in the Sustainable Development Education document. Results of research
over teachers’ opinions were adopted in the article, gathered during survey questionnaire at uni-
versities with economic majors in the Silesian province. The first stage of deliberations referred to
the e-learning role and educational methods recommended for the Sustainable Development Edu-
cation. In this context, the notion of Education for Sustainable Development was extended in order
to explain the purposefulness of the raised topic, i.e. the weight of educational methods for effec-
tiveness of teaching — learning. what is more, there was the e-learning and method defined. The
methods which underwent the analysis in the e-learning field were listed and briefly characterized.
The deliberations referred to the problem of educational effectiveness: there was an attempt to de-
fine the notion and analyze the interdependence of methods and effectiveness of teaching. As a re-
sult, there were the methods observed that are preferred by teachers as regards frequency and cor-
relation with effectiveness of education.

Keywords: Sustainable Development Education, e-learning, education methods, educational
effectiveness.
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Digital divide jako bariera w realizowaniu rozwoju
Zréwnowazonego

Streszczenie

Idee rozwoju zrownowazonego mozna przedstawi¢ jako wielodyscyplinarna koncepcje, w kto-
rej sztandarowe miejsce zajmuje cztowiek. Doktryna rozwoju zréwnowazonego w aspekcie spo-
lecznym dazy do sprawiedliwosci spotecznej, zakladajac partycypacje kazdego czlowicka
w ksztaltowaniu rzeczywisto$ci spoteczno-gospodarczej. Dlatego jednym z gtownych celow roz-
woju zrownowazonego jest przeciwdziatanie wykluczeniu spolecznemu, ktéore w momencie roz-
woju technologii informacyjnej i telekomunikacyjnej rozszerzylo swoje rozwazania o nieréwnosci
cyfrowe. W artykule dokonano przegladu poje¢ i genezy rozwoju zréwnowazonego, powstania
cywilizacji 1 spofleczenstwa informacyjnego, wykluczenia spotecznego, w tym cyfrowego.
W oparciu o klasyfikacje wymiaréw wykluczenia spotecznego wg Jana van Dijka oraz dane z ra-
portu Diagnoza spoteczna 2015 podjgto probe przyjrzenia si¢ sytuacji wykluczenia cyfrowego
w Polsce. Celem byto ukazanie obecnych realiow wykluczenia cyfrowego w spoleczenstwie pol-
skim oraz zwrdcenie uwagi na wzrost wtornego poziomu wykluczenia cyfrowego, w poréwnaniu
do poziomu pierwotnego. Poziom wtorny zwiagzany jest z faktycznym wykorzystywaniem narzgdzi
informatycznych, a przeciez korzystanie z nowych technologii jest warunkiem uczestniczenia
w zyciu zardbwno spolecznym, zawodowym, jak i kulturalnym. Jest to warunek udziatu w zrow-
nowazonym rozwoju, tak z punktu widzenia jednostki, jak i panstw.

Stowa kluczowe: rozwoj zrownowazony, cywilizacja informacyjna, spoteczenstwo informa-
cyjne, wykluczenie spoteczne, wykluczenie cyfrowe.

Wprowadzenie

Prawidtowe i efektywne funkcjonowanie cztowieka w dzisiejszych czasach
mozliwe jest dzigki wlasciwej orientacji w réznych sferach otaczajacego go
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$wiata oraz dzigki znajomosci samego siebie. Jak stwierdza Hannah Arendt, ro-
zumienie jest niekonczaca si¢ czynnoscia, ,,za sprawa ktorej droga nieustanne;j
zmiany i przeksztalcen dochodzimy do porozumienia z rzeczywistoscia, godzi-
my si¢ z nia, to znaczy probujemy zadomowi¢ si¢ w $wiecie” (Arendt, 1985,
s. 138). Tak wigc rozumienie $wiata na réoznych plaszczyznach i rozumienie sa-
mego siebie ma nieustanne miejsce w procesie integracji i aktualizacji zdobywa-
nych doswiadczen w ciagu calego zycia cztowieka. Ta doniostos¢ teoretycznego
poznawania i nabywania doswiadczen w zrozumieniu relacji pomigdzy cztowie-
kiem i szeroko pojmowanym srodowiskiem jest kanwa dla koncepcji zréwnowa-
Zonego rozwoju.

Geneza powstania rozwoju zrownowazonego

Rozw¢j zrownowazony rozumiany i interpretowany jest na wiele sposobow.
Wynika to z genezy samego pojecia. Termin rozwdj zrownowazony thamaczony
jest z angielskiego sustainable development. Brak dostownego ttumaczenia tego
angielskiego przymiotnika i francuskiego soutenable spowodowal, ze tres¢ tych
wyrazow oddawana jest czesto przez okre§lenia mozliwy do utrzymania, zdolny
do trwania. W jezyku polskim przyjmuje si¢ natomiast wyrazenia: rozwdj trwa-
ty, samopodtrzymujqcy sie ekorozwdj, rozwdj z poszanowaniem dobr przyrody
(Zabtocki, 2002, s. 7). Stad wielo$¢ prezentowanych definicji, ktorych do dnia
dzisiejszego powstato ponad 100, i nieustanne problemy z jednoznacznym okre-
sleniem kwestii poznawczo-praktycznych.

Po raz pierwszy terminu sustainable development uzyta pod koniec lat 60.
Barbara Ward, stwierdzajac ze rozw6j spoteczno-ekonomiczny i ochrona $rodo-
wiska musza by¢ prowadzone wespot (Leisinger, 1998, s. 73). Definicje rozwoju
zrownowazonego wprowadzita Swiatowa Komisja ds. Srodowiska i Rozwoju
w 1987 roku w raporcie Our Common Future. ,,Wyjasnia ona, ze jest to rozwdj,
ktory wychodzi na przeciw potrzebom dnia dzisiejszego, nie zagrazajac zdolno-
sci przyszlych pokolen do zaspokajania ich wiasnych potrzeb” (Ziotkowski,
2006, s. 243). W roku 1992 idea zrownowazonego rozwoju byla tematem zorga-
nizowanej przez ONZ w Rio de Jeaneiro konferencji ,,Srodowisko i Rozwoj”,
zyskujac tym samym jeszcze wigksze zainteresowanie i akceptacjg. Zaowocowa-
o to wzorcowym opracowaniem programu dziatan migdzynarodowych okresla-
nych mianem Agenda 21. Ten narodowy i migdzynarodowy program mial za za-
danie przygotowac¢ polityke spoleczno-gospodarcza i ochrong $rodowiska do
rozwiazywania bardzo trudnych probleméw spotecznych, politycznych, ekono-
micznych i ekologicznych w nadchodzacym XXI wieku (Zabtocki, 2002, s. 33—-34).

Doktryna zréwnowazonego rozwoju dazy do zachowania sprawiedliwosci
spolecznej. Zrownowazony rozwoj powinien prowadzi¢ migdzy innymi poprzez
rozwoj gospodarczy do wyrownywania szans, przeciwdziatania marginalizacji,
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dyskryminacji i wykluczeniom. ,Istoty ludzkie sa najwazniejsza wartoscia
w rozwoju zrownowazonym. Posiadaja one prawo do zdrowego i twdrczego zy-
cia w harmonii z przyroda” (UNCED 1992), i to zaréwno obecne pokolenia, jak
i przyszte. Aby jednak wypracowa¢ spoteczna rownos¢ miedzypokoleniowa wo-
bec dostepu do zasobdéw tego $wiata, nalezy dopilnowaé, aby najpierw zostata
osiagnigta rownos¢ w ramach kazdego pokolenia. Jak stwierdza Grzegorz Za-
btocki (2002, s. 71), zmiany dotyczace rozwoju spotecznego w rozwoju zrow-
nowazonym miatyby polega¢ ,migdzy innymi na zmniejszeniu istniejacych
obecnie dysproporcji w poziomie zaspokojenia podstawowych potrzeb ludzi
oraz ograniczeniu nieréwnosci spotecznych wewnatrz poszczegdlnych panstw.
Nierownosci takie istnieja — w wigkszym lub mniejszym stopniu — we wszyst-
kich spoleczenstwach, a w wielu sa bardzo duze”.

Rozwoj zrownowazony ujmowany w aspekcie spotecznym (sustainable hu-
man development) ,,to rozwoj, w ktdrego centrum stawiany jest cztowiek, i ktory
zaklada partycypacje — uczestnictwo samych jednostek w procesach ksztaltowa-
nia rzeczywisto$ci spoteczno-gospodarczej — jako warunek osiagnigcia celéw
rozwojowych. Partycypacyjny charakter rozwoju zostatl szczegdlnie wyraznie
podkre§lony w Programie Narodoéw Zjednoczonych ds. Rozwoju (United Nations
Development Programme — UNDP) z 1994 roku, jak rowniez w raporcie Human
security z 2003 [...]. Partycypacyjno$¢ jest celem dobrego rozwoju, ale jest tez
srodkiem jego osiagania” (Muras, Ivanov, 2006, s. 12). Dlatego jednym z celow
rozwoju zrownowazonego jest przeciwdziatanie wykluczeniu spolecznemu i da-
zenie do integracji spotecznej w réznych obszarach zycia.

Dlaczego jest to tak istotne? Nalezy mie¢ swiadomos$¢, ze w wyniku poczu-
cia marginalizacji i wykluczenia moze doj$¢ do zaburzenia demokratycznego ta-
du spotecznego w panstwie wskutek zmiany postaw na bardziej radykalne wsrod
0s6b niezadowolonych z przynaleznosci do okreslonych grup wykluczonych.
Podkresla si¢ rowniez zagrozenia dla rozwoju i postgpu spotecznego w efekcie
stopniowego ograniczania podmiotowosci jednostek 1 grup spotecznych w pan-
stwie, zmniejszania si¢ spolecznej aktywnosci, zdolnosci do tworczego dziata-
nia, a tym samym utrwalania biernosci spotecznej. ,,Utrwalajacy si¢ w ten spo-
sob stan bierno$ci jest stanem samoutrwalajacym i prowadzi do spotecznej kata-
strofy” (Muras, Ivanov, 2006, s. 17).

W zwiazku z powyzszym nalezy przeciwdziata¢ procesowi ,,wylaczania
(marginalizowania) pewnych jednostek, ze wzgledu na ubdstwo, brak podsta-
wowych kompetencji i mozliwosci lub z powodu dyskryminacji, z mozliwosci
pelnego uczestnictwa w waznych aspektach zycia spotecznego. Brak odpowied-
nich zasobow i mozliwosci wyklucza jednostke z rynku pracy, ogranicza jej
mozliwos$ci materialne, edukacyjne, jak rowniez uczestnictwo w zyciu spolecz-
nym i innych waznych aktywnosciach” (Council, 2004, s. 8).
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Spoleczenstwo informacyjne
w rodzacej si¢ cywilizacji informacyjnej

Osoby podlegajace wykluczeniu mozna W obecnie istniejacej cywilizacji in-
formacyjnej porownac¢ do analfabetow. Pojgcie cywilizacji informacyjnej poja-
wilo si¢ w literaturze w latach 60. W pozniejszych publikacjach dla nazwania
nowo powstajacej formacji spolecznej uzywano zamiennie réznych okreslen,
niebedacych bynajmniej synonimami, ale posiadajacych wiele wspolnych ele-
mentow. Bylo to miedzy innymi okreSlenie spofleczernstwa postindustrialnym
mianem informacyjnego, sieciowego, globalnego, technologicznego, spoleczen-
stwa wiedzy, czy tez spoleczenstwa trzeciej fali. Po raz pierwszy termin cywili-
zacja informacyjna zostat uzyty w 1963 roku przez Japonczyka Tadao Umesao
w artykule opisujacym teorie ewolucji spoteczenstwa opartego na technologiach
informatycznych (Stachowiak, 2007, s. 124). ,,Nazwa ta postugiwatl si¢ rowniez
prof. Yonei Masuda na poczatku lat siedemdziesiatych w swojej pracy na temat
przemian spotecznych w powiazaniu z rozwojem sektora informacji i telekomu-
nikacji (Nowak, 2005, s. 47). Praca zatytulowana The information society as
postindustrial society zostata opublikowana w 1983 roku Waszyngtonie. Na-
stgpnie termin cywilizacja informacyjna zostat spopularyzowany przez Kenichi
Koyama w rozprawie zatytutowanej Wprowadzenie do Teorii Informacji (Web1,
2013). W Europie, w przeciwienstwie do Japonii i Stanow Zjednoczonych, do
konca lat 70. nie zajmowano si¢ tematyka dotyczaca transformacji spoleczen-
stwa industrialnego w spoleczenstwo informacyjne. Pierwsza probg zwrocenia
uwagi na proces i kierunki rozwoju systemow spotecznych w spoleczenstwie
postindustrialnym podjeli w roku 1978 Simon Nora i Alain Minc, w swoim
opracowaniu przygotowanym dla rzadu francuskiego pt. L informatisation de la
société: rapport a M. le Président de la République wydanym w Seuil. Zwracali
W nim uwagg na to, ze nowo powstate komputery stana si¢ zjawiskiem maso-
wym, zmieniajacym cate zycie. To umozliwi rozwdj nowego typu spoleczen-
stwa. Ale trzeba zachowac¢ niezalezno$¢ narodowa, a to wymaga opracowania
strategii rozbudowy ustug telekomunikacyjnych, satelitow. W dhuzszej perspektywie
komputer ze swoim pozytywnym, ale tez negatywnym, oddzialywaniem begdzie
glownym sktadnikiem wspotpracy wladz panstwowych z wolnym spoteczenstwem.
Od tego wszystkiego bedzie zalezala przysztos¢ demokracji (Web2, 2016).

Minglo ponad 15 lat zanim pojecie spofeczenstwo informacyjne zostato spo-
pularyzowane przez raport Martina Bangemanna. Dokument The Europe and the
global information society poruszat problem rozwoju spotecznego w krajach eu-
ropejskich. M. Bangemann zwracat uwagg na to, iz Europa musi dotozy¢ wszel-
kich staran, aby doroéwna¢ poziomem rozwoju Stanom Zjednoczonym oraz Ja-
ponii (Stachowiak, 2007, s. 124). W celu doscignigcia Stanéw Zjednoczonych
w rozwoju gospodarczym, wzorujac si¢ na — ogtoszonej przez wiceprezydenta
Ala Gore’a w 1993 roku — koncepcji wskazujacej na potrzebe budowy Krajowej
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Infrastruktury Informacyjnej z wykorzystaniem $rodkow sektora prywatnego,
w grudniu 1993 roku w Europie opublikowano biata ksiege o Rozwoju, konku-
rencyjnosci i zatrudnieniu, a w maju 1994 raport Martina Bangemanna. ,,Biata
ksigga przedstawiata potencjalny wplyw technologii informacyjnych na gospo-
darczy i spoteczny rozwdj Europy, ze szczegdlnym uwzglednieniem zmniejsze-
nia bezrobocia. Z kolei raport Bangemanna zalecat, aby podstawa tworzenia
Spoteczenstwa Informacyjnego byly finanse sektora prywatnego i mechanizmy
rynkowe, natomiast sektor publiczny powinien skupi¢ si¢ na regulacjach praw-
nych, ochronie obywateli i konsumentéw oraz podnoszeniu $§wiadomosci spote-
czenstwa” (Nowak, 2005, s. 15-16). Ksztaltowanie si¢ spoteczenstwa informa-
cyjnego, ktore potrafi wykorzystywac¢ nowe technologie, aby poprawiac¢ jakos¢
swojego zycia, zostalo zdefiniowane przez polski Urzad Komitetu Integracji Eu-
ropejskiej jako ,,nowy typ spoleczenstwa, ktory uksztattowal si¢ w krajach,
w ktorych rozwodj nowoczesnych technologii teleinformatycznych osiagnat bar-
dzo szybkie tempo. Podstawowymi warunkami, ktére musza by¢ spetnione, aby
spoleczenstwo mozna byto uzna¢ za informacyjne, jest rozbudowana nowocze-
sna sie¢ telekomunikacyjna, ktora swoim zasiggiem obejmowalaby wszystkich
obywateli oraz rozbudowane zasoby informacyjne dostgpne publicznie. Waz-
nym aspektem jest rowniez ksztatcenie spoteczenstwa w kierunku dalszego roz-
woju, tak by wszyscy mogli w pelni wykorzystywa¢ mozliwosci, jakie daja
srodki masowej komunikacji i informacji (Nowak, 2005, s. 43). Jest to ,,szansa
na przezwycigzenie istniejacych nieréwnosci spotecznych, zwigkszenie zaanga-
zowania ludzi w dziatalnos¢ spoleczna, utatwienie dostgpu do edukacji i ustug
administracji publicznej czy wreszcie rozwoj demokracji” — jak twierdzili entu-
zjasci rozwoju technologii informacyjnych i telekomunikacyjnych (Krynska,
Arendt, 2010, s. 21). Niestety, transformacja spoleczefstwa industrialnego
w spoteczenstwo informacyjne — poza dobrymi aspektami przeksztatcen — przy-
niosta réwniez negatywne zmiany w sferze spotecznej. Pojawita si¢ nowa kate-
goria wykluczenia spotecznego, zwana digital divide. Ludzie nieposiadajacy
z r6znych powodoéw mozliwosci korzystania z dobrodziejstw wspotczesnej tech-
nologii stali si¢ grupa dotknigta tzw. wykluczeniem cyfrowym.

Wykluczenie cyfrowe $ciSle powiazane jest z wykluczeniem spotecznym.
Jako koncepcja teoretyczna nie jest czyms zupelnie nowym. Wskazuja na to ba-
dacze problemu, podkreslajac bezposrednie powiazanie wykluczenia cyfrowego
ze spotecznym. Wedtug Neil Selwyn (2004), rozwazania odnoszace si¢ do wy-
kluczenia spotecznego w momencie dynamicznego rozwoju technologii infor-
macyjnych i telekomunikacyjnych, zostaty rozszerzone o nierownosci cyfrowe.

Nalezatoby si¢ odwota¢ w pierwszej kolejnosci do definicji samego wyklu-
czenia spolecznego. Przejawia si¢ ono ,,brakiem lub ograniczonym (deficytem,
niewystarczajacym poziomem) dostgpem do zasobow, instytucji, systemow spo-
tecznych utatwiajacych (umozliwiajacych) integracje i uczestnictwo w réznych
aspektach zycia zbiorowego, dokonano operacjonalizacji tych systemow, wska-
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zujac, ze chodzi zwlaszcza o dostgp do takich systemow spotecznych, jak: rynek
pracy (zatrudnienie), wazne aspekty zycia spotecznego i publicznego oraz rynek
dobr i ustug” (Muras, Ivanov, 2006, s. 18-19). W grupie niedostgpnych dla
wszystkich uzytkownikow dobr i1 ustug, poza m.in. dostgpem do konsumpcji
dobr oraz do ustug, w tym: edukacyjnych, zdrowotnych, mieszkaniowych, zwia-
zanych z transportem i komunikacja oraz kultura i rozrywka, podkresla si¢ row-
niez brak pelnego, nieograniczonego i $wiadomego korzystania z nowoczesnych
technologii. Zauwaza to rowniez, SzCzegoétowo klasyfikujac najczestsze przy-
czyny i skutki wykluczenia spotecznego, Michat Sobczak w swej rozprawie dok-
torskiej zatytulowanej ,,Spotdzielczo$¢ socjalna jako metoda ograniczania wy-
kluczenia spotecznego w Polsce na przyktadzie wojewodztwa todzkiego”, ktora
powstata na Uniwersytecie £.odzkim w 2015 roku. Poza takimi przyczynami,
jak: ubdstwo, bezrobocie, niepelnosprawno$¢, nieodpowiednia przestrzen zy-
ciowa (jako$¢ zasobow mieszkaniowych, sasiedztwo, bezdomnos¢), uzaleznie-
nia, odbycie kary pozbawienia wolnos$ci, przynaleznos¢ do mniejszosci (seksu-
alnych, narodowych i etnicznych, migrantow lub uchodzcow), niskie wyksztal-
cenie, nierowno$¢ w dostepie do edukacji, stan zdrowia, wymieniony zostat tak-
ze brak dostepu lub nieumiejetnos¢ postugiwania sie¢ nowoczesnymi technikami
informacyjnymi. Ostatnia z wymienionych przyczyn polaryzuje na obszary
ograniczonego dostgpu do rynku pracy, ograniczeniami w podnoszeniu kwalifi-
kacji, problemami w dostgpie do ustug publicznych, ograniczeniem mozliwosci
edukacyjnych, ograniczeniem rozwoju i mozliwo$ci funkcjonowania w spote-
czenstwie (Sobczak, 2015, s. 17). Brak dost¢pu lub nieumiejgtnos¢ postugiwania
si¢ nowoczesnymi technikami informacyjnymi stanowi podstawe¢ definiowania
wykluczenia spolecznego nazywanego wykluczeniem cyfrowym.

Informacji dotyczacych genezy wykluczenia cyfrowego nalezy szukaé¢ w hi-
storii Stanow Zjednoczonych Ameryki Potnocnej w latach 90. XX wieku. Zja-
wisko nieréwnosci cyfrowych, jakie pojawilo si¢ wraz z rosnaca popularnoscia
Internetu, zacze¢to opisywac¢ w kategoriach grup informacyjnie bogatych i infor-
macyjnie biednych, badz posiadajacych informacje i informacji nieposiadaja-
cych. Kolejnym etapem bylo pojawienie si¢ koncepcji ubdstwa informacyjnego
i telekomunikacyjnego. Po raz pierwszy pojawit si¢ termin digital divide, zy-
skujac duza popularno$¢. Najprawdopodobniej uzyli go dziennikarze Los An-
geles Times w 1996 r.

W ksigzce Manulela Castellsa zatytulowanej Galaktyka Internetu pojecie
digital divide zostato przettumaczone na jezyk polski jako podziat cyfrowy. Po-
dzial na ludzi posiadajacych pelny udzial w nowoczesnym spoteczenstwie in-
formacyjnym, tzw. tubylcow cyfrowych, oraz tych, ktorzy nie sa beneficjentami
cyfrowego $wiata. Jednak taki podzial jest zbytnim uproszczeniem (Krynska,
Arendt, 2010). W wigkszosci polskich pozycji literaturowych, w ktorych opisuje
sie¢ problematyke digital divide, autorzy uzywaja zamiennie tego okre$lenia
z nazwa Wykluczenie cyfrowe. Jak zauwaza Fukasz Arendt (2010), przeobraze-
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nia, jakie dokonaty w definiowaniu i rozumieniu wykluczenia cyfrowego si¢
w ostatnich 15 latach nie wynikaja z braku precyzji, ale sa wynikiem nieustaja-
cych zmian, jakie zachodza w technologii. Proponuje on bardzo elastyczne pod-
chodzenie do problematyki podzialu cyfrowego, bez sztucznego generowania
bardzo sztywnych definicji tego zjawiska.

Sam definiuje wykluczenie cyfrowe jako ,,nierdbwnosci w réznych plasz-
czyznach dostgpu do komputera i Internetu oraz wykorzystania mozliwosci tech-
nologii informacyjnych i telekomunikacyjnych dla celéw osobistych i zawodo-
wych, warunkowane poziomem umiejetnosci informacyjnych jednostek” (Kryn-
ska, Arendt, 2010, s. 28).

We wspolczesnej literaturze zjawisko wykluczenia cyfrowego ujmowane
jest jako wielowymiarowe. Ma to zwiazek z rozumieniem pojecia ,,dostep” do
technologii — Internetu. Poza podziatem na dwie grupy, ludzi posiadajacych
i nieposiadajacych dostgpu do Internetu, pojawita si¢ kategoria osob, ,,ktore nie
chca i nie odczuwaja potrzeby korzystania z technologii informacyjnych i tele-
komunikacyjnych. Zasadne byloby rowniez dodanie kategorii oséb, ktore dys-
ponowaly dostgpem do technologii i uzywaty jej, ale z réznych przyczyn zdecy-
dowaty si¢ zaprzestac z niej korzysta¢” (Krynska, Arendt, 2010, s. 23).

Wymiary wykluczenia spolecznego
w Swietle diagnozy spoleczenstwa polskiego

Jedna z wielu osob, ktore podjely si¢ okreslenia wymiaréw wykluczenia cy-
frowego, jest Jan van Dijka. W pierwszej kolejnosci dokonat podziatu barier
bezposrednio definiujacych wymiary wykluczenia, a zwiazanych z dostgpem do
technologii informacyjnych i telekomunikacyjnych. W grupie czterech rodzajow
znalazla si¢ bariera: mentalna, przejawiajaca si¢ brakiem jakiegokolwiek do-
$wiadczenia z ICT. Kolejna jest bariera materialna, rozumiana jako brak kompu-
tera i podlaczenia do Internetu. Trzecia grupe barier stanowia umiejgtnosci
zwiazane z obstuga sprzetu i programow. Ostatnig bariera, wedtug van Dijka,
jest wykorzystanie, zwiazane z ograniczeniami w mozliwosciach peinej eksplo-
atacji z potencjatu ICT (Krynska, Arendt, s. 29-30). Cecha charakterystyczna
samej klasyfikacji wymiarow wykluczenia cyfrowego jest jego kumulacyjnosé
i rekursywno$¢. Wymienione w kolejnosci przez van Dijka wymiary wyklucze-
nia: motywacyjny, materialny, dotyczacy umiejetnosci i wykorzystania moga
w zaproponowanym przez niego modelu dostepu do technologii powtarzaé si¢
w calosci lub czgsciowo w sytuacji pojawiania si¢ kolejnych technologicznych
innowacji (van Dijk, 2005, s. 21-22).

Korzystajac z klasyfikacji wymiaré6w wykluczenia cyfrowego van Dijka
i danych z raportéw Diagnoza spoteczna z lat 2005-2015, w dalszej czgsci opra-
cowania zaprezentowano potozenie spoteczenstwa polskiego w poszukiwaniu



190 Anna PAWIAK

odpowiedzi na pytanie: jak wymiary wykluczenia cyfrowego odnosza si¢ do
polskiego obrazu wykluczenia cyfrowego?

Wedlug analizy dokonanej w raportach, przecigtny Polak spedza ponad
4 godziny dziennie, korzystajac z technologii i mediow. Coraz wazniejszym na-
rzedziem dostgpu do informacji i komunikacji jest sie¢, z ktorej korzystaja juz
% dorostych, zwickszajac swoj czas korzystania z nie;.

Pierwszym wymiarem wskazanym przez van Dijka (2005, s. 22) jest wyklu-
czenie ,,motywacyjne” badz mentalne. Dotyczy ono tych ludzi, ktérzy nie
odczuwaja potrzeby wchodzenia w interakcj¢ z technologiami informacyj-
nymi i telekomunikacyjnymi.

W danych z raportow Diagnoza spoteczna. Warunki i jakosé¢ zycia Polakow,
opublikowanych przez Rad¢ Monitoringu Spotecznego oraz Wyzsza Szkotg Fi-
nansow 1 Zarzadzania, podkresla si¢, ze kluczowa bariera upowszechnienia In-
ternetu w Polsce oraz posiadania nowych technologii nie sa czynniki finansowe
czy technologiczne, lecz motywacyjne i psychologiczne. Juz w 2011 roku moz-
na bylo zaobserwowac¢ spadek procentowy gospodarstw, ktore wskazywaty na
che¢ posiadania komputera, ale uniemozliwiata im do sytuacja finansowa. Sta-
nowilo to 13% wszystkich gospodarstw, podczas gdy w 2013 roku liczba ta
zmnigjszyla si¢ o 4%. W grupie gospodarstw, ktore nie posiadaty dostepu do
sieci w roku 2007, 46,5% jako powdd wskazywato brak potrzeby, odsetek ten
malat i w 2011 roku wyniost 44,0%, obecnie wynosi 57,1%. Analizujac jednak
powyzsze dane, nalezy wzia¢ pod uwage fakt, ze powodem takiego stanu rzeczy
jest zmniejszajaca si¢ na przestrzeni ostatnich lat liczba gospodarstw domowych
nieposiadajacych dostgpu do sieci. By¢ moze obecnie tworza ja w wigkszosci
gospodarstwa nie tylko, jak to miato miejsce wczesniej, posiadajace motywacje
przy braku mozliwo$ci finansowych, ale gtownie te, ktore takowej potrzeby nie
odczuwaja, mimo ze ich sytuacja materialna jest dobra. Stad wzrost procentowy
gospodarstw z brakiem potrzeby posiadania dostepu do sieci (Diagnoza spotecz-
na, 2011, 2013, 2015). W 2015 roku zaobserwowano wigksza liczbe osob nieko-
rzystajacych z Internetu. ,,Przyczyny takiego stanu rzeczy sa rézne, jednak wick-
szo$¢ nie jest po prostu zainteresowana korzystaniem z sieci. Brakuje im moty-
wacji do samodzielnego korzystania — czesto wola poprosi¢ innego cztonka ro-
dziny o sprawdzenie jakiej$ informacji albo wystanie wiadomo$ci” (Diagnoza
spoteczna, 2015, s. 380).

Nie mozna bagatelizowaé rezygnacji i przyczyn zaprzestania korzystania
Z Internetu. ,,W okresie dwoch lat, od marca 2009, z internetu przestato korzy-
sta¢ 7% owczesnych uzytkownikéw. Rowniez w poprzednich dwoch latach
przestato uzywac sieci 7,5% osob korzystajacych z niej jeszcze w 2007 roku.
Skala zaprzestawania jest obecnie mniejsza niz jeszcze kilka lat temu, przykta-
dowo w okresie 2005-2007 przestato korzysta¢ 13% uzytkownikow, a w latach
2003-2005 az ponad 15%” (Diagnoza spoteczna, 2011, s. 305). Przyczyny rezy-
gnacji sa bardzo rozne i czgsto zwiazane ze zmiang sytuacji zyciowej. Wpltywaja
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na to migdzy innymi takie wydarzenia, jak: zmiana lub utrata pracy, ukonczenie
edukacji, przeprowadzka lub wyprowadzenie si¢ z gospodarstwa domowego
osob, ktore byly uzytkownikami i posiadaczami komputerow, czy tez przejscie
na emeryturg lub rent¢. Zdarza si¢ roOwniez, ze ,rezygnacja z korzystania czgsto
zwiazana jest z niewielka motywacja, a takze tym, ze osoby te juz wczesniej uzywa-
ty internetu w do$¢ ograniczonym zakresie” (Diagnoza spoteczna, 2015, s. 382).

Drugim wymiarem wykluczenia cyfrowego jest wymiar ,,materialny”.
Zwiazany jest z mozliwoscig i uzyskaniem dostepu do komputera i Internetu.

,»Obecnie 13% wszystkich gospodarstw deklaruje niemozno$¢ zakupu kom-
putera stacjonarnego ze wzgledow finansowych, jest to tylko nieznacznie mniej
niz w 2009 roku. Ponadto 25% deklaruje cheé posiadania laptopa i brak srodkow
na jego zakup, natomiast cztery lata temu byto to 35%. Mimo zmniejszania si¢
grupy gospodarstw domowych deklarujacych cheé¢ posiadania komputera i brak
mozliwosci finansowych, wciaz stosunkowo czgsto brak komputera ttumaczony
jest wzgledami finansowymi. Nalezy jednak do takich deklaracji podchodzi¢
z duza ostroznos$cia, czgsto jest to bowiem wygodne wytlumaczenie” (Diagnoza
spoteczna, 2011, s. 304). Wskazuja na to dane: jeszcze kilkanascie lat temu
w 2003 roku dostgp do Internetu posiadato 16,9% osob, w 2007 ponad dwa razy
wigcej (39,2%), w 2011 juz 54,1%, a w pierwszej potowie 2015 roku az 71,1%.
Podczas gdy komputery w gospodarstwie domowym w 2003 roku znajdowaty
si¢ w 33,7% domostw, w 2007 nastapit wzrost o 20,1%, w 2011 roku byly
w 60,2%, a w pierwszej potowie 2015 roku komputery znajdowatly si¢ w 72,1%
gospodarstw domowych (Diagnoza Spoteczna, 2011, 2013, 2015). Pojawiaja si¢
sytuacje, gdy dostep do sieci w gospodarstwie jest, ale nie ma komputera. Znaj-
duja si¢ w nim jednak tablety i smartfony. Jak czytamy w raporcie, sytuacja ta
jest spowodowana zwigkszeniem dostgpnosci i spadkiem cen sprzetu kompute-
rowego i dostepu do Internetu. ,,Poglebia si¢ przewaga popularnosci laptopow
nad komputerami stacjonarnymi. W 2013 roku rdéznica byla niewielka, gdyz
49,3% gospodarstw domowych miato laptopa, a 46,9% komputer stacjonarny.
Przyrost liczby komputerow przeno$nych jest jednak zdecydowanie szybszy
i w 2015 roku byly one w 59% gospodarstwach, podczas gdy komputer stacjonarny
miato 40%. [...] Istotnym czynnikiem wptywajacym na spowolnienie upowszech-
nienia komputerow jest szybki wzrost popularnosci tabletow” (Diagnoza spoteczna,
2015, s. 374). Do upowszechniania mozliwosci korzystania z Interentu mobilnego
przyczyniaja si¢ w wigkszym stopniu niz tablety, coraz bardziej popularne, Smartfo-
ny, w ktorych posiadanie weszto w roku 2015 juz 45% Polakow.

W trzecim wymiarze wykluczenia cyfrowego, dotyczacym ,,umiejetno-
$ci”, wskazuje si¢ na niezbedne i nieustannie rozwijane umiejetno$ci zwia-
zanych z ICT, dzigki ktérym mozna efektywnie wykorzystywaé¢ dostgpne
technologie dla podwyzszenia jakosci swojego zycia.

Niestety, w raporcie z 2015 roku brak odpowiednich umiejetnosci jest skla-
syfikowany na drugim miejscu w grupie powodow niekorzystania z ICT przez
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polskie spoteczenstwo. ,,Na ten powod wskazuje ponad 8% gospodarstw domo-
wych [...]. W 2009 roku na ten powod wskazywato 14% gospodarstw, a w 2011
roku 10%. Mozna to wyjasni¢ w ten sposob, ze w pierwsze]j kolejnos¢ zaczgla
male¢ grupa osob, ktore nie czuja potrzeby korzystania z internetu, a jednocze-
$nie zwigkszylta si¢ grupa osob, ktore chciatyby korzystac, ale nie maja dostgpu,
bo bariera jest dla nich brak kompetencji” (Diagnoza spoteczna, 2015, s. 379).

Osoby takie nie zawsze wiedza, w jaki sposob moglyby wykorzysta¢ Inter-
net, bo brakuje im umiejetnosci korzystania z tych technologii. ,,Na to, ze brak
kompetencji moze by¢ jedna z gtownych barier dla osob, ktére nie zagladaja do
sieci, moze wskazywac to, ze nieuzywanie internetu jest znacznie rzadsze w tych
gospodarstwach z dostgpem, w ktorych sa tablety. W tych domach, w ktorych
jest tablet, z internetu korzysta 87% domownikéw w wieku 16 i wiecej lat,
a w tych, w ktorych jedynym narzedziem dostgpu do internetu jest komputer
78%. Roznica jest wige znaczaca i moze §wiadczy¢ o tym, ze tablety sa tatwiej-
sze w obstudze dzigki czemu moga by¢ dobrym narzedziem dostepu, szczegol-
nie dla starszych osob” (Diagnoza spoteczna, 2015, s. 381).

Wsrdd oséb niekorzystajacych z Internetu najwigksza grupe stanowia osoby
starsze. W celu zmniejszenia liczy osob starszych wykluczonych cyfrowo UPC
Polska wraz z Akademia Rozwoju Filantropii w Polsce powotato Koalicj¢ Cy-
frowego Wiaczenia Generacji 50+ ,,Dojrz@tos¢ w sieci”. Powodem utworzenia
koalicji byt fakt, ze ,,0soby starsze w mniejszym stopniu korzystaja z internetu
i nowych technologii, co grozi wykluczeniem tych ludzi ze $§wiata nowoczesnej
komunikacji. Organizacja [...] ma na celu aktywizowanie w tym zakresie 0sob
powyzej 50. roku zycia przez popularyzowanie wsroéd nich wiedzy na temat no-
woczesnych technologii, a takze podejmowanie wspolnych inicjatyw stuzacych
poprawie dostgpu i umiejetnosci postugiwania si¢ nimi” (Web3). Jak czytamy na
stronie internetowej ,,Dojrz@to$¢ w sieci”: ”Celem projektu jest zjednoczenie
firm, organizacji pozarzadowych, urzedéw i instytucji na rzecz zachgcenia osob
starszych do aktywnego korzystania z Internetu” (Web3).

Czwarty wymiar wykluczenia cyfrowego wskazany przez van Dijka jest
wymiarem ,,wykorzystania”. Oznacza, zZe dostgpne technologie sa uzywane
do osiggania okreslonych celow. Na poziomie jednostki bedg to cele zawo-
dowe i osobiste (np. znalezienie lub utrzymanie zatrudnienia).

W celu szczegdlowego zbadania sposobdw korzystania z Internetu respon-
dentom w wieku 16 i wiecej lat zadano pytania dotyczace wykorzystania 26 r6z-
nych zastosowan Internetu oraz o to, ktore z nich miaty miejsce w okresie tygo-
dnia poprzedzajacego badanie. Okazato sie, ze w 2015 roku w pierwszej kolej-
nosci respondenci korzystaja z poczty elektronicznej (e-mail) (42,0%), czynno-
$ci bankowe przez Internet wykonuje 29,0% badanych. Procent ten wzrost za-
réwno w pierwszym, jak i drugim przypadku na przestrzeni 10 ostatnich lat — az
0 25,0%. Na trzecim miejscu (24,0%) czegstego wykorzystywania dostgpu do
sieci znalazly si¢ komunikatory internetowe, z ktorych obecnie korzysta dwu-
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krotnie wigkszy procent badanych w stosunku od 2005 roku. Dla potrzeb nauki
lub pracy zbierane sa informacj¢ przez 23,0% uzytkownikow sieci. Liczba ta
znaczaco wzrosta w stosunku do 2005 roku — z 15,0% do 23,0% w roku 2007 —
i utrzymuje si¢ na tym samym poziomie po dzien dzisiejszy. Muzyki lub radia
stucha przez Internet o 14,0% wigcej uzytkownikow sieci niz to miato miejsce
w 2005 roku (zaledwie 7,0%). Produkty przez Internet (poza aukcjami) kupuje
19,0%, podczas gdy w 2005 roku czynito to zaledwie 3,0%. W celu zatelefono-
wania (VolP, Skype) z Internetu korzysta 18,0%, o 15% wigcej niz jeszcze dzie-
si¢¢ lat wczesniej. Respondenci zadeklarowali uzyskiwanie informacji od insty-
tucji publicznych droga internetowa (15,0%), przynalezenie do grup i forow
dyskusyjnych (14,0%), $ciaganie darmowej muzyki, filméw oraz ogladanie te-
lewizji przez Internet (14,0%) wzrost od 2005 roku w granicach 2-4%. W gry
sieciowe gra 12,0%, pobiera lub wypetia formularze urzedowe 10,0%, podczas
gdy w 2005 roku byto to jedynie 3,0%. Rowniez z 3,0 do 9,0% wzrosta w 2015
roku liczba badanych korzystajacych z sieci w celu szukania pracy lub wysylta-
nia ofert dotyczacych zatrudnienia. Uczestniczyla w aukcjach internetowych
grupa 8,0%, ktora w 2005 roku stanowita zaledwie 2,0% badanej populacji. Bar-
dzo rzadko, bo w 7,0%, Internet stuzy do tworzenia, modyfikowania wtasnej
strony WWW lub bloga oraz odbywania kurséw lub szkolen przez Internet, cho¢
dekadg wczesniej czynito to zaledwie 1-2% uzytkownikow sieci (Diagnoza spo-
teczna, 2015, s. 393). ,,Pokazane tu wyniki $wiadcza o dos¢ plytkim wykorzy-
staniu internetu przez spora czg$¢ uzytkownikow. Wiele osob korzysta w sposob
bardzo ograniczony, koncentrujac si¢ na podstawowych zastosowaniach zwiaza-
nych z komunikacja i dostgpem do informacji. Jedynie potowa z uzytkownikoéw
zadeklarowata korzystanie z sieci na przynajmniej pi¢¢ sposrod 26 réznych spo-
sobow wykorzystania Internetu” (Diagnoza spoteczna, 2015, s. 393). Mimo
wszystko, zauwazalny jest jednak wzrost wykorzystywania Internetu do réznych
czynno$ci na przestrzeni ostatniej dekady, co moze by¢ spowodowane migdzy
innymi korzystaniem nie tylko z komputeréw stacjonarnych, ale rowniez lapto-
pow, tabletow oraz smartfonow.

Na sposob korzystania z Internetu ma réwniez duzy wpltyw wyksztatcenie,
wielko$¢ miejsca zamieszkania oraz dochody. We wszystkich grupach uzytkow-
nikow wystepuja takie same zalezno$ci wzrostu wszechstronnosci i czgstosci
wykorzystania Internetu w sposob zaawansowany, a rzadszym zastosowaniem
podstawowych i komunikacyjnych oraz zmniejsza czgstoscia zastosowan zwia-
zanych z rozrywka. Jak wynika z danych opublikowanych w raportach Diagnoza
spoteczna, ,dla jednych internet jest narzedziem bardziej instrumentalnym,
przydatnym w pracy, nauce, robieniu zakupow, zastosowaniach tworczych itp.,
a dla innych jest to gléwnie narzedzie rozrywki” (Diagnoza spoteczna, 2015,
s. 395). Jak nalezato si¢ spodziewac, zastosowania bardziej instrumentalne sa
zdecydowanie popularniejsze wsérdd osob lepiej wyksztatconych, mieszkajacych
w najwigkszych miejscowosciach i raczej o wyzszych dochodach. W sposdb
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bardziej instrumentalny uzywaja Internetu pracownicy, szczegodlnie w sektorze
publicznym, a takze przedsigbiorcy i samozatrudnieni, korzystajac z zastosowan
rozrywkowych, takich jak gry czy portale spotecznosciowe.

Analizujac zaprezentowane na przestrzeni kilkunastu lat (2005-2015) dane
z raportow Diagnoza spoteczna, wyraznie da si¢ zauwazy¢ zmiang dotyczaca
poziomu wykluczenia cyfrowego. Justyna Wojniak wyrdznia dwa poziomy wy-
kluczenia cyfrowego. Pierwszy, tzw. pierwotny, uwarunkowany jest dostgpem
do nowoczesnych technologii. Drugi poziom, tzw. wtorny, zwiazany jest z fak-
tycznym wykorzystaniem narzedzi informatycznych (Wojniak, 2013, s. 2). W li-
teraturze przedmiotu wiele analiz po$wigcono pierwszemu poziomowi Wyklu-
czenia cyfrowego, jednak wraz z upowszechnianiem dostgpu do komputerow
i Internetu, co potwierdzaja dane raportu, wigksze znaczenie wydaje si¢ mieé
poziom drugi. Gléwnym problemem wykluczenia cyfrowego spoteczenstwa pol-
skiego sa zroznicowane kompetencje informatyczne, a co za tym idzie mozliwo-
$ci wykorzystania nowoczesnych technologii. Mimo iz w Polsce nadal wystepu-
ja oba poziomy wykluczenia cyfrowego, to niewatpliwie zadowalajacym jest
fakt obnizenia pierwszego poziomu, zwiazanego z dostgpem do nowoczesnych
technologii. Wigksza uwage nalezatoby jednak zwrdci¢ na istnienie zjawiska
wtornego podziatu cyfrowego. Jak okreslono w 22 zasadzie opublikowanych
27 zasad zrownowazonego rozwoju: ,,Ludno$¢ tubylcza i ich wspolnoty, a takze
inne wspolnoty lokalne odgrywaja istotna rol¢ w zarzadzaniu $rodowiskiem
i rozwoju, ze wzgledu na ich wiedzg i tradycje. Panstwa powinny rozpoznac
i wlasciwie wspieraC ich tozsamos$¢, kulture i zainteresowania oraz umozliwic¢
im efektywny udzial w osiaganiu zrownowazonego rozwoju” (Web4, 2016).
Bowiem ,,na nic zdadza si¢ autostrady informacyjne, jesli tylko nieliczni kie-
rowcy beda je wykorzystywac” (Mayor, 2001, s. 311).

W opracowaniu Kancelarii Senatu na temat Wykluczenia cyfrowego w Pol-
sce z grudnia 2015 roku podkresla si¢ znaczenie korzystania z Internetu, ktory
wkraczajac w nasze zycie, stal si¢ wszechstronnym narzedziem, stuzacym do
sprawnego i skutecznego poruszania si¢ w przestrzeni spotecznej. ,,Dostep do in-
ternetu stanowi obecnie nie tylko utatwienie, ale niekiedy wrecz warunek Kko-
nieczny pelnego uczestnictwa w zyciu spotecznym, kulturalnym i zawodowym.
Jednostce coraz trudniej jest w pelni funkcjonowac w przestrzeni spotecznej bez
korzystania z tego narzgdzia. Skutkiem tego czg$¢ spoteczenstwa pozostaje —
z roznych przyczyn — na marginesie tych zmian, co prowadzi do pojawienia si¢
zjawiska zwanego wykluczeniem cyfrowym (e-wykluczeniem)” (Stawicka,
2015, s. 3). Koncepcja rozwoju zrownowazonego zaktada partycypacjg, czyli
uczestnictwo cztowieka w procesach ksztattowania rzeczywistosci spoleczno-
gospodarczej. Aby uzyskac ten cel rozwoju zrownowazonego, niezbednym jest
przeciwdziatanie wykluczeniu cyfrowemu. Wymaga to dobrze opracowanych
i ,,skoordynowanych dziatan z udziatem wielu podmiotéw oraz skutecznej ko-
munikacji pomiedzy organami administracji panstwowej a organizacjami i insty-
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tucjami prowadzacymi dzialania edukacyjne dotyczacej, z jednej strony, pomocy
merytorycznej i mozliwosci pozyskania $rodkow na szkolenia, z drugiej za§ —
sprecyzowania potrzeb” (Stawicka, 2015, s. 17). Strategiczne znaczenie ma
identyfikacja osob zagrozonych wykluczeniem oraz szczegdtowa analiza ich po-
trzeb 1 umiejegtnosci. Pozwoli ona na optymalne dostosowanie programéw po-
mocy do beneficjentow. Jednak najistotniejszym wyzwaniem w calym przed-
sigwzigciu wydaje si¢ przekonanie kazdego obywatela o korzysciach ptynacych
z wszechstronnego wykorzystania zaawansowanej technologii.

Podsumowanie

Wykluczenie cyfrowe jest zjawiskiem ztozonym, czyli wieloelementowym
i wielowymiarowym, o zréznicowanym charakterze. Oddzialuja na nie migdzy
innymi takie czynniki, jak: wiek, pte¢, status spoteczno-zawodowy, wyksztatce-
nie, wielko$¢ zamieszkiwanego miejsca, dochody przypadajace na osobg w go-
spodarstwie domowym, motywacja, posiadane kompetencje, Swiadomo$¢ moz-
liwosci, jakie daje korzystanie z Internetu, czy opor mentalny. Najbardziej sku-
teczne wydaja si¢ przeciwdziatajace wykluczeniu cyfrowemu programy prowa-
dzone przez lokalne organizacje i instytucje, w zwiazku z mozliwos$cia najbar-
dziej trafnego okreSlenia przez nie przyczyn obecnego stanu rzeczy i celnego
wytypowania osob najbardziej zagrozonych tym zjawiskiem. W celu przeciw-
dziatania wykluczeniu cyfrowemu prowadzone sg dziatania w ramach miedzy
innymi projektu zat.: ,,Przeciwdziatanie wykluczeniu cyfrowemu”, realizowane-
go na szczeblach poszczegolnych wojewodztw. Polega on na przekazaniu sprze-
tu komputerowego zidentyfikowanym osobom zagrozonym wykluczeniem cy-
frowym, ktore przeszty okreslona rekrutacje formalna, w tym takze sprzetu spe-
cjalistycznego w przypadku osob niepetnosprawnych. Waznym punktem reali-
zowanych projektéw jest roOwniez zapewnienie lacza internetowego na okres
7 lat. Bezcennym jednak wydaje si¢ przede wszystkim organizowanie bezptat-
nych szkolen z podstaw obstugi komputera, przekonanie uczestnikow szkolen
o korzysciach ptynacych z mozliwosci wszechstronnego wykorzystywania In-
ternetu nie tylko w zyciu zawodowym. Beneficjentom bioracym udziat w pro-
jektach proponuje si¢ rowniez wsparcie techniczne w catym siedmioletnim okre-
sie realizacji projektu (w przypadku pojawiajacych sie probleméw). Sa to nie-
zwykle istotne inicjatywy, jednak najbardziej efektywne moga by¢ jedynie zin-
tegrowane dziatania poparte nieustanng wymiang informacji migdzy réznymi
organami administracji panstwowej a instytucjami i organizacjami podejmuja-
cymi dziatania edukacyjne na rzecz wykluczenia cyfrowego.
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Digital divide as a barrier for sustainable development

Summary

Ideas of sustainable development can be perceived as a multidisciplinary concept with the hu-
man being at its core. The social aspect of sustainable development aims at social justice which as-
sumes participation of every individual in the act of shaping the social and economic reality.
Therefore, one of the main goals of sustainable development is to prevent social exclusion which
has now, at the time of the development of information and communication technology, incorpo-
rated the digital divide. The article reviews the concepts and origin of sustainable development, the
origin of information society and civilisation, social exclusion including digital divide. Basing on
the framework of social exclusion by Jan van Dijk and the data from the report “Social diagnosis
2015 an attempt has been made to analyse the state of digital divide in Poland. The purpose of the
discussion was to present the existing reality of the digital divide across the Polish society and to
draw attention to the increase of the secondary digital divide as opposed to the primary one. The
secondary divide is associated with actual use of IT tools while using IT is the prerequisite of par-
ticipation in the social, professional and cultural life, the qualification for participation in sustaina-
ble development from the point of view of both, individuals and countries.

Keywords: sustainable development, information civilisation, information society, social ex-
clusion, digital divide.
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Konsumpcjonizm wsrod mlodziezy akademickiej —
zagrozenie dla idei zrownowazonego rozwoju
w warunkach polskich?

Streszczenie

Konsumpcja to jedna z kluczowych wspotczesnych kategorii analitycznych. Badacze rzeczywi-
stosci spoleczno-kulturowej diagnozuja, ze zyjemy w cywilizacji konsumpcyjnej, czy tez spote-
czenstwie konsumpcyjnym. Zjawiska i procesy w nim wystgpujace przez czgs¢ analitykow sa roz-
patrywane jako zagrozenie dla zréwnowazonego rozwoju (w wymiarze ekologicznym, ekono-
miczno-gospodarczym oraz spolecznym). Dyskurs krytyczny wokol konsumpcji ogniskuje sie
m.in. na: nadmiernej eksploatacji zasobow srodowiska naturalnego, urynkowieniu (wtadzy rynku),
zmniejszaniu poziomu zaangazowania obywateli, kreowaniu falszywych potrzeb konsumentow
czy kultury konsumpcyjnej. Kluczowe zagrozenie dla idei zréwnowazonego rozwoju stanowia
zmiany aksjologiczne, przyjmowanie konsumpcyjnego stylu zycia — postawy konsumpcjonizmu.
W artykule podjgto probe ustalenia, czy stopien nasilenia tej postawy w pokoleniu mtodych Pola-
kow moze stanowi¢ zagrozenie dla realizacji idei zrownowazonego rozwoju w naszym kraju.
Kwesti¢ zilustrowano wynikami badan nad syndromem konsumpcyjnym (kategoria Zygmunta
Baumana) wsrod studentow UAM.

Stowa Kkluczowe: konsumpcjonizm, syndrom konsumpcyjny, zrownowazony rozwoj, kultura
konsumpcyjna, krytyka konsumpcjonizmu.

Wprowadzenie

Konsumpcja stanowi jedna z najistotniejszych kategorii opisu wspotczesnej
rzeczywistosci spoteczno-kulturowej, o czym $wiadcza takie jej okreslania, jak
cywilizacja, kultura, §wiat czy spoleczenstwo konsumpcji. W artykule podj¢to
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zagadnienie relacji migdzy zjawiskami wyst¢pujacymi w spoteczenstwie kon-
sumpcyjnym a koncepcja zrownowazonego rozwoju. Analitycy wspotczesnosci
identyfikuja wiele trudno$ci w zakresie implementacji koncepcji zréwnowazo-
nego rozwoju na poziomie globalnym. Wsréd nich wymieniaja migdzy innymi
rozwoj spoleczenstwa konsumpcyjnego, a wraz z nim kultury konsumpcyjne;j
czy konsumpcjonizmu. W jakim stopniu zjawiska te stanowia zagrozenie dla
zrownowazonego rozwoju takze w Polsce? Czy konsumpcjonizm jest tu na tyle
silnie uksztattowany, ze moze skutkowa¢ trudno$ciami w realizacji potrzeb
przez przyszie pokolenia? Odpowiedzi na te pytania probujg udzieli¢ w §wietle
wynikéw badan wlasnych wérod miodziezy akademickiej, gdyz grupa ta repre-
zentuje pierwsze pokolenie Polakow, ktorych socjalizacja przebiegata po prze-
tomie transformacyjnym 1989 roku, a wigc w okresie przemian spoteczno-
kulturowych, w tym takze silnego rozwoju ideologii konsumpcjonizmu (Szafra-
niec, 2011).

Glownym celem artykutu jest analiza stopnia nasilenia postawy konsump-
cjonizmu (konsumpcjonistycznej) wsrod mtodych Polakow jako potencjalnego
zagrozenia dla zrbwnowazonego rozwoju. W jego pierwszej czgsci omoéwione sa
wybrane zjawiska i procesy wystepujace w spoleczenstwie konsumpcyjnym,
szczegblnie: znaczenie, jakie odgrywaja w nim przedmioty (towary konsump-
cyjne) oraz ich relacje z zaspokajaniem potrzeb przez jednostki i grupy spotecz-
ne. Czes¢ druga poswigcona jest analizie zagrozen ptynacych z warunkéw
w spoteczenstwie konsumpcyjnym (szczegdlnie postawy konsumpcjonizmu wo-
bec przedmiotow) dla zréwnowazonego rozwoju na poziomie ekologicznym,
ekonomiczno-gospodarczym oraz spotecznym. Czg$¢ trzecia stanowi probg
okreslenia stopnia nasilenia konsumpcjonizmu wsrod miodziezy akademickiej
na przyktadzie wynikow badan wtasnych prowadzonych wsrod studentow UAM
w Poznaniu (N=446) nad syndromem konsumpcyjnym (kategoria Baumana).
W zakonczeniu podjgto probe okreslenia mozliwosci dziatania na rzecz ksztat-
towania postaw bardziej sprzyjajacych zrdwnowazonemu rozwojowi.

Zaspokajanie potrzeb a mnogos¢ przedmiotow w spoleczenstwie
konsumpcyjnym

Odwotanie do historycznego znaczenia terminu konsumpcja pozwala zro-
zumie¢, dlaczego zjawisko to jest czesto Sytuowane wsrod zagrozen wspotcze-
snej cywilizacji, kultury czy rozwoju jednostek i spotecznosci. Stowa kon -
sumpcja orazkonsumowanie maja bowiem konotacje pejoratywne
— pierwotnie oznaczaly zuzywanie niszczenie, marnowanie,
wyczerpywanie czy roztrwanianie (Aldridge, 2006, s. 10-11;
Bylok, 2005, s. 12—13). Stosowano je migdzy innymi na okreslenie wyniszczaja-
cych chorob. Drugie znaczenie terminu konsumpcja zblizone jest do wspotcze-
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snego, a dotyczy spozywania (jedzenia, picia) i uzywania dobr potrzebnych
w codziennym zyciu. Na przyktad Anthony Giddens (2008, s. 634) definiuje
konsumpcj¢ jako wykorzystywanie przez ludzi, instytucje i spole-
czenstwa dobr, ushug, energii i zasobow. Pierwotne znaczenie terminu, czyli
niszczenie, jestjednak aktualne — na przyktad Jean Baudrillard (2006,
S. 41-43) podkresla, ze w procesie konsumpcji dochodzi do niszczenia dobr i ich
obiektywnej wartosci.

Konsumowanie jest zatem zwiazane z destrukcja (niszczeniem, pochlania-
niem, zuzywaniem), ktére dotyczy¢ moze réznych przedmiotéw konsumpcji
(ustug i dobr) w procesie zaspokajania potrzeb cztowieka. W zwiazku z tym nie
dziwi niepokdj przedstawicieli nurtu krytycznego wokoét rozwoju spoteczenstwa
konsumpcji. Jego podstawowa cecha jest bowiem réznorodnos$¢ dostepnych dobr
(Baudrillard, 2006; Bylok, 2005; Bauman, 2009). Swiat wspotczesny stat sie
wrecz $wiatem przedmiotow — jak ujmuje Jean Baudrillard: ,,cztowiek epoki do-
statku nie egzystuje juz, jak uprzednio i odwiecznie, w §rodowisku innych ludzi,
lecz otoczony jest przez PRZEDMIOTY” (Baudrillard, 2006, s. 7). Powstaja
w nim nowe dobra rzadkie (np. czas, zdrowie) oraz nowe kategorie przedmiotow
(np. kicz, gadzet). Czy obfito$¢ przedmiotow konsumpcji stanowi odpowiedz
na potrzeby czlowieka w rdéznych sferach zycia (spolecznej, ekonomicznej
itd.)? Wielu analitykow wspotczesnego spoleczenstwa i kultury konsumpcyjnej
zwraca uwagg, ze zaleznos¢ jest raczej odwrotna: obfitos¢ dobr prowadzi do wy-
twarzania nowych potrzeb, totez okreslane bywaja one jako ,falszywe” czy
»sztuczne” (Aldridge, 2006, s. 43; Baudrillard, 2006, s. 15; Ritzer, 2010). Rynek
,»dysponuje” wieloma mechanizmami zwigkszania poziomu konsumpcji. By za-
chegci¢ (zmusi¢?) konsumentéw do nabywania wytworzonych towarow, kreuje
nowe potrzeby. Shuzy temu m.in. mnogo$¢ 1 zmienno$¢ przekazow i nakazow
odnosnie do tego, co i jak nalezy konsumowaé, czy tez gwattowny rozwoj
miejsc konsumpcji (Romaniszyn, 2007, s. 117-118, por.: Bauman, 2009; Gid-
dens, 2008; Macnaghten, Urry, 2005, s. 40). Czy w zwiazku z tym konsumenci
czuja si¢ przymuszani do konsumpcji?

Tym, co ulega konsumpcji, nie jest tylko produkt, ale takze zwiazane z nim
znaczenia. Produkt nabywamy bowiem wraz z zapewnieniem o jego uzytecznoO-
$ci, ,,mocy” dostarczania nam przyjemnosci, wrazen estetycznych, spelniania
marzen itd. (np. Aldridge, 2006, s. 104; Bauman, 2009, Patel, 2010, s. 21-26).
Jesli dobra traktujemy jako znaczace, to przyjmujemy, ze ich znaczenie zostato
zaposredniczone przez kogo$ (rézne agendy komercjalizacji), by sprawi¢ ze
przedmioty beda ,.konsumowalne” (Patel, 2010, s. 21-23; Sassatelli, 2007, s. 4).
Z wartosci znakowej dobr wynika nasz sposob postrzegania §wiata (innych) oraz
siebie. Dzigki niej konsumpcja pozwala ksztaltowa¢ indywidualng oraz spo-
teczng tozsamo$¢. Mechanizm budowania tozsamo$ci w oparciu o dobra kon-
sumpcyjne jest wzmacniany tym, ze w ponowoczesnym spoleczenstwie ludzie
nie maja mozliwosci korzystania z tradycyjnych sposobow jej konstruowania
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(np. statych, rozlegtych wigzi rodzinnych; pracy podejmowanej na cate zycie).
Kreowanie wtasnego ,,ja” w oparciu o symboliczne znaczenie dobr prowadzi do
powstawania nowych rodzajow tozsamosci, ktorych podstawowym elementem
jest nietrwato$¢ i hybrydyzacja. Przy tym tylko najbogatsi konsumenci maja do-
stgp do przedmiotéw zindywidualizowanych, wyspecjalizowanych — pozostali
konsumuja dobra produkowane masowo’. W spoleczenstwie konsumpcyjnym
podstawowa sita napgdowa spoteczenstwa i obowiazkiem obywateli staje si¢
konsumpcja. Konsumenci odbieraja ja jednak jako wyraz wolnosci i podmioto-
wosci, kazdy otrzymuje bowiem nakaz ,.bycia soba”, co w praktyce oznacza
jednak nabywanie nowych towarow (Bauman, 2009, s. 20-21).

Konsumpcjonizm jako zagrozenie dla zréGwnowazonego rozwoju

Konsument jest w literaturze przedmiotu przedstawiany jako biegun przeciw-
stawny wobec: producenta (tworcy), aktywisty, obywatela, enwiromentalisty itd.
(zob. np.: Aldridge, 2006, s. 16 i nn.; Macnaghten, Urry, 2003, s. 40). Inng propo-
zycj¢ przedstawia Roberta Sassatelli (2007, s. 42, thumaczenie M.M.), wymienia-
jac kluczowe tozsamosci konsumentéw: nieograniczony wiadca, przedsigbiorca,
snob, nasladowca, niewolnik, kolekcjoner, flaneur oraz buntownik. Wsréd wielu
okreslen dominuja te, ktére podkreslaja negatywne aspekty roli konsumenta. Kon-
sumenci charakteryzowani sa czg¢sto jako wyznawcy konsumpcyjnego stylu zycia,
okreslanego jako konsumpcjonizm / konsumizm / posta-
wa konsumpcyjna / postawa konsumpcjonizmu, kto-
re w artykule rozumiane beda jako nadmierna konsumpcja doébr i ushug,
nieuzasadniona rzeczywistymi potrzebami czlowieka (Bywalec, 2007, s. 19—
34; Mroz, 2009, s. 16)°. Tak rozumiany konsumpcjonizm moze stanowi¢ zagro-
zenie dla implementacji koncepcji zrbwnowazonego rozwoju.

Zgodnie z idea zréwnowazonego rozwojU, wspolczesne po-
kolenia powinny zaspokaja¢ swoje potrzeby w taki sposob, ktory zapewni przy-

1 Jako produkt medialnej kultury konsumpcyjnej traktowa¢ mozna np. ,,hybrydyczna tozsamosé

protetyczna”, bedaca efektem ciagltego remodelowania i renowacji w wyniku widzenia fotogra-
ficznego, czy tez ,tozsamo$¢ modularna”, powstajaca w efekcie nasladowania doskonalych
form przedstawianych w mediach (Kluszczynski, 2008, s. 182-184). Proces komodyfikacji
(utowarowienia) tozsamo$ci wraz z powstawaniem kolejnych kategorii trudno dostepnych
przedmiotéw specjalistycznych (np. zwiazanych z rozwojem nowych technologii) pozwala na
reprodukowanie systemu spotecznego i w tym sensie uznaé to mozemy za wypadkowa niero6w-
nosci spotecznych (Klichowski, Marciniak, 2013).

W literaturze stan ten okres§lany jest nawet jako affluenza — choroba prowadzaca do ostabienia
takich wartosci, jak: wiara, rodzina, przyjazn itp. (Graff, Wann, Naylor, 2001, za: Czerepaniak-
-Walczak, 2007, s. 194).

W tekscie przyjeto rozumienie zrownowazonego rozwoju (ang. sustainable development) opra-
cowane przez Gro Harlem Brundtland, autorke raportu Swiatowej Komisji Srodowiska i Roz-
woju zatytutowanego Nasza Wspéina Przysztosé — Our Common Future (Brundtland, 1987).
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sztym pokoleniom to samo (Brundtland, 1987, s. 31). Rozwoj naszej generacji
nie powinien skutkowaé gorszymi warunkami zycia dla kolejnych pokolen, ko-
nieczna jest wigc rownowaga migdzy celami rozwoju ekonomiczno-gospodar-
czego oraz spotecznego a mozliwosciami §rodowiska naturalnego. Idea ta zakta-
da tez rownowagg pomigdzy réznymi panstwami i pokoleniami w ponoszeniu
kosztow i uzyskiwaniu zyskéw z rozwoju (Brundtland, 1987). Jednym z klu-
czowych elementow tej koncepcji jest zaspokojenie podstawowych potrzeb
1 aspiracji do lepszego zycia wszystkich ludzi. Wiaze sig to takze z konieczno-
$cig promocji rownych standardow konsumpcji, wymogiem wzrostu produkcji
przy uwzglednieniu mozliwosci ekologicznych (Brundtland, 1987). Zréwnowa-
zony rozw0j oznacza zatem stawianie pewnych ograniczen i limitow w zuzywa-
niu zasobow, przeorientowanie kierunkow inwestycji, zmian technologicznych
oOraz zmian instytucjonalnych w celu zapewnienia harmonii i rbwnowagi w za-
spokajaniu potrzeb i aspiracji obecnych oraz przysztych pokolen.

Wsrdd czynnikéw utrudniajacych wdrazanie idei zrOwnowazonego rozwoju
wymieniane bywaja zjawiska i procesy wystepujace w neoliberalnym spoteczen-
stwie konsumpcyjnym (Neale, 2011, s. 120-126). W tym kontekscie warto
przywotla¢ dyskurs krytyczny wokot konsumpcji czy kultury konsumpcyjnej,
ktory dotyczy migdzy innymi:

1) szkdéd zwiazanych z rozwojem spoteczenstwa konsumpcyjnego: Wzrostu
wydatkéw (jednostkowych i publicznych), degradacji przestrzeni zyciowej
(srodowiska) oraz kulturowej, niestabilnosci pracy, konsumpcji substancji
zapewniajacych natychmiastowa przyjemno$¢, wzrostu liczby oséb zalez-
nych od spoleczenstwa, nadmiaru dobr i ich marnotrawienia (Baudrillard,
2006, s. 35-39; Barber, 2008, s. 360-368; Wallman, 2015);

2) mechanizméw rynkowych i stwarzanego przez nie zafatszowanego obrazu
rzeczywistosci: wykorzystywania pracownikow, kreowania potrzeb otocz-
kowych (sztucznych), manipulowania znaczeniami i symbolami, pseudo-
indywidualizacji, homogenizacji i standaryzacji produktow (Aldridge, 2006,
s. 104, Wallman, 2015);

3) zmian relacji migdzyludzkich oraz procesow spotecznych: wzrostu nierow-
nosci spotecznych, ostentacyjnej konsumpcji, erozji wspolnoty, rozktadu
spoteczenstwa obywatelskiego, rodziny i panstwa w wyniku ,,szalu material-
nego pozadania” (Whybrow, 2006, s. 20-40, Aldridge, 2006, s. 85-102,
Barber, 2008; Marciniak, 2012).

Powyzsze, krytyczne zestawienie wlasciwosci spoleczenstwa konsumpcyj-
nego (zwlaszcza pierwszy punkt) lokuje je wsrod czynnikdéw stanowiacych po-
tencjalng blokade dla koncepcji zrownowazonego rozwoju. Konieczna bytaby
konsumpcja zrownowazona w sensie ekologicznym, gospodarczym i spoteczno-
ekonomicznym. W gospodarce kapitalistycznej to rynek decyduje jednak o pro-
dukcji débr na masowa skalg dla utrzymania dobrobytu. W efekcie srodowisko
naturalne jest nadmiernie eksploatowane, a towary marnotrawione, co rodzi ko-
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lejny problem: odpadéw produkcyjnych i konsumpcyjnych. Rynek kreuje nowe
potrzeby, pozadanie, a wreszcie zachcianki i stumuluje konsumentéw do osiaga-
nia ich zaspokojenia (Bauman, 2009). Konsumpcja nie stuzy wigc zaspokajaniu
potrzeb podstawowych (minimalnych potrzeb wszystkich ludzi), ale potrzeb
sztucznych. Mechanizmy spoteczenstwa konsumpcyjnego — przede wszystkim
nadmierna konsumpcja débr w stosunku do potrzeb (postawa konsumpcjoni-
zmu) i jej konsekwencje (eksploatacja i degradacja srodowiska) — moga zatem
realnie blokowac¢ zréwnowazony rozwoj.

Zgodnie z analizami Zygmunta Baumana, przyjmowanie kultury konsump-
cjonizmu wynika z warunkéw ptynnonowoczesnego spoleczenstwa konsumpcji,
w ktorym inne kulturowe alternatywy sa wykluczone (Bauman, 2009, s. 61-62).
W warunkach tych zachowaniem jednostek steruje syndrom kon-
sumpcyjny — catosciowy i wzglednie spdjny zestaw postaw wzorowych
konsumentéw wobec $wiata. O spojnosci syndromu decyduje ,,odwrocenie war-
tosci przypisywanych dotad trwaniu i przemijaniu” — kluczowe staja si¢ ,,pred-
kos$¢, brak umiaru i marnotrawstwo” (Bauman, 2009, s. 94). Dla konsumenta
$wiat jawi si¢ jako magazyn wypelniony towarami, jego podstawowym oboO-
wigzkiem jest ,,pogon za rzeczami i chwytanie ich w pelnym biegu, gdy wciaz
jeszcze pachna $wiezoscia” (Bauman, 2004, s. 169; 2007¢, s. 167). Bauman trak-
tuje konsumpcjonizm jako ,gromadzenie wrazen” (przyjemnych doznan),
a w zwiazku z tym ,,ani «posiadaniey, ani «bycie» nie za bardzo liczy si¢ w mo-
delach szczgs$liwego zycia. Liczy si¢ natomiast uzycie”, natychmiastowe, ktore
mozna przerwaé, gdy tylko mija satysfakcja ptynaca z uzytkowania przedmiotu
(Bauman, 2007c, s. 180). Zgodnie z syndromem konsumpcyjnym nie chodzi za-
tem o0 gromadzenie i przywiazywanie si¢ do przedmiotéw, ale o nieustanne po-
zbywanie si¢ ich, zastgpowanie nowszymi, lepszymi. Wartosciowy przedmiot
konsumpcji pozwala na bezzwloczne uzyskanie przyjemnosci i sprawnie znika po
wyczerpaniu zainteresowania (Bauman, 2004, s. 173). Zgodnie z syndromem po-
trzebujemy ciagle nowych przedmiotoéw, ktore traktujemy zgodnie ze schematem
»Kup, uzyj 1 wyrzuc¢”. Takie postawy konsumentow moga z kolei przyczyniac si¢
do wzmacniania opisanych wczesniej zagrozen dla zrownowazonego rozwoju.

Czy postawa konsumpcjonizmu wobec przedmiotdéw, stanowiaca kluczowy
element Baumanowskiego syndromu, jest uksztaltowana takze wérod przedsta-
wicieli spoteczenstwa polskiego? Kwesti¢ t¢ przeanalizuj¢ na podstawie wyni-
kow badan wiasnych mtodziezy akademickiej — pierwszego pokolenia wycho-
wanego w potransformacyjnej Polsce, w ktorej gwaltownie rozwijaly si¢ mecha-
nizmy rynkowe i indoktrynacja ideologia konsumpcjonizmu.

Mtlodziez akademicka — opanowani postawa konsumpcjonizmu?

Dostepne wyniki badan mtodziezy studenckiej dostarczaja cze$ciowej od-
powiedzi na pytania o uksztalttowanie wérod niej postaw konsumpcjonistycz-
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nych. Do$¢ dobrze zostaty zbadane jej zachowania zakupowe w kontekscie wy-
borow i racjonalno$ci konsumenckiej. Studenci subiektywnie postrzegaja siebie
jako racjonalnych, cho¢ ich zakupy nie zawsze takie sa — np. ulegaja (czgsciej
kobiety niz mezczyzni) modzie, zachciankom itp. (Setlak, 2009, s. 156; Przy-
bysz-Zaremba, 2009, s. 165). Dokonano tez segmentacji studentow — wytoniono
typologie ze wzgledu na zachowania konsumenckie, z charakterystyka osobo-
wosci, wskazano tez wybrane czynniki (np. pte¢, miejsce zamieszkania, sytuacja
materialna) réznicujace poziom i strukture ich konsumpcji (Nowak, 2009).

Przywotane (z konieczno$ci wybidrcze) wyniki badan nie pozwalaja jednak
okresli¢ stopnia nasilenia postawy konsumpcjonizmu (zgodnie z przyjeta w ar-
tykule definicja: tendencji do nadmiernej konsumpcji doébr nieuzasadnionej rze-
czywistymi potrzebami) wérdéd mtodziezy akademickiej. Odwotam sig zatem do
wynikow badan wiasnych. Ich celem byto testowanie Baumanowskiej koncepcji
syndromu konsumpcyjnego®. Badani dwukrotnie wypetniali kwestionariusz an-
kiety, zawierajacy Skale Orientacji Konsumpcyjnej (SOK) — tabele ztozona z 14
twierdzen, przedstawionych jako ,,opis (zestaw wlasciwosci) wspdtczesnego
cztowieka, dokonany przez jednego z socjologéw” (odpowiadajacych cechom
modelowego Baumanowskiego konsumenta opanowanego syndromem kon-
sumpcyjnym). Dwie pozycje SOK tworzyly Subskale ,,Konsumowania Przed-
miotdw”: 1) Pragnie nabywac¢ mozliwie wiele nowych przedmiotow, zapewnia-
Jjacych natychmiastowe zaspokojenie potrzeb; 2) Uwaza, Ze przedmioty sq po to,
aby je zuzy¢ i szybko wyrzucié, gdy przestaly przynosi¢ mu satysfakcje. Analiza
stosunku do tych twierdzen (podobienstwa respondentéw do opisanej osoby) po-
zwala wnioskowa¢ o stopniu nasilenia postawy konsumpcjonizmu wobec
przedmiotéw wsrod studentow®. Dane dotyczace frekwenciji odpowiedzi zawie-
ra tabela 1.

* Badania przeprowadzone w ramach rozprawy doktorskiej pt. ,,Orientacje konsumpcyjne mto-

dziezy studenckiej. Weryfikacja koncepcji Zygmunta Baumana” (promotor: Maria Dudzikowa)
wpisaly si¢ w szerszy, zespotowy projekt badawczy: ,,Studenci UAM 2005/2006—-2009/2010.
Doswiadczenia szkolne I-go rocznika reformy edukacji a zmiany zasobdéw jego kapitatu spo-
fecznego w warunkach szkoty wyzszej. Badania panelowe” (grant MNiSW). Dokonano w nim
trzykrotnego pomiaru (2005/2006; 2007/2008 oraz 2009/2010) na losowo dobranych grupach
studenckich ze wszystkich 13 Wydzialow UAM (oprocz zamiejscowego w Kaliszu). W kwe-
stionariuszu ankiety II oraz III etapu badan umiescitem pytania stanowiace podstawe wlasnego
projektu (szerzej: Marciniak, 2011). W obliczeniach uwzgledniam dane osob bioracych udziat
we wszystkich trzech pomiarach (N =446).

Jest to uproszczenie. Badanie dotyczyto bowiem stosunku mtodziezy do siedmiu zakresow rze-
czywisto$ci: czasu, przestrzeni, przedmiotow, innych ludzi, spoteczenstwa, siebie oraz warto-
Sci. Analizie poddano za$§ orientacje konsumpcyjne wskaznikowane przez podobienstwo re-
spondentéw do przedstawionych wiasciwosci, ale tez chg¢ ich przekazania potomstwu czy oce-
n¢ adekwatnosci. W artykule analizuj¢ jednak wylacznie stopien podobienstwa respondentow
do dwoch sposrod czternastu cech modelowego konsumenta — analiza dotyczy jedynie stopnia
nasilenia ich konsumpcyjnego ustosunkowania wobec przedmiotow.
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Tabela 1
Zroznicowanie proby ze wzgledu na odpowiedzi na subskali ,, Konsumowanie Przedmiotow” SOK
— poréownanie dwoch pomiarow

Wiasciwos¢ modelowego konsumenta
L Pragnie nabywa¢ mozliwie wiele | Uwaza, ze przedmioty sa po to, aby
St.ol'nen nowych przedmiotow... je zuzy¢ i szybko wyrzucié...
podobienstwa do - - - -
cechy I pomiar Il pomiar I pomiar Il pomiar
(2007/2008) (2009/2010) (2007/2008) (2009/2010)
N % N % N % N %
Woeale 54 12,2 77 17,3 156 35,4 133 29,8
Bardzo maty 179 40,6 217 48,7 167 37,9 181 40,6
Pewien 164 37,2 128 28,7 85 19,3 102 22,9
Bardzo duzy 36 8,2 21 4,7 25 5,7 26 5,8
Brak danych 8 1,8 3 0,7 8 18 4 0,9
Ogobtem 441 100 446 100, 440 100 446 100,

Zrodlo: opracowanie wilasne.

Zdecydowana wigkszo$¢ respondentow okreslita omawiane wlasciwosci ze
Skali ,,Konsumowania Przedmiotéw” za zblizone w jakims$ stopniu do wiasnych
(najczesciej okreslili ten stopien jako bardzo maty). Studenci uznawali sig za re-
latywnie bardziej podobnych do czlowieka, ktory pragnie nabywac¢ mozliwie
wiele nowych przedmiotéw, niz do osoby, ktora uwaza, ze sq one po to, by je zu-
zyé i szybko wyrzucié. W drugim pomiarze tylko co szosty student uznal, ze
wecale nie jest podobny do pierwszej whasciwosci, a co trzeci odnidst sie tak do
drugiej wtasciwosci. Pierwsza wlasciwos¢ byta zatem relatywnie bardziej nasi-
lona wérod respondentow niz druga. Jesli uwzglednimy kierunek wystgpujacych
W czasie zmian, to pierwsza whasciwos$¢ (pragnienie nabywania nowych przed-
miotow) w drugim pomiarze relatywnie mniej osob (niz w pierwszym) uznato za
podobna w jakims$ stopniu do swoich cech. Natomiast w odniesieniu do drugiej
wilasciwosci (stosunku do pozbywania przedmiotow) wiecej studentow (niz
w pierwszym pomiarze) okreslito siebie jako podobnych. Po dwoéch latach nie-
znacznie wzrosto zatem podobienstwo studentéw do drugiej wlasciwosci, a zma-
lato do pierwszej (zmiany nieistotne statystycznie).

Za odpowiedzi badanych przydzielono punkty (od 0 do 6 punktow), zgodnie
z zasada, ze im wigkszy stopien podobienstwa badanego do przedstawionych
wiasciwosci, tym wigcej punktéw otrzymat. Okazato sig, ze $rednie wyniki na
Skali ,,Konsumowanie Przedmiotéw” w pierwszym (M=2,37; SD=1,4 punktu)
oraz drugim (M=2,25; SD=1,29 punktu) pomiarze nie r6zna sig istotnie staty-
stycznie (t=1,82, df=427, p=0,069). Okazuje si¢ zatem, ze postawa konsump-
cjonizmu wobec przedmiotow jest w przecigtnym stopniu nasilona wsrod mto-
dziezy akademickiej. Jednocze$nie, wyniki na Skali w kazdym z pomiaréw sa
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istotnie statystycznie zwiazane ze soba (r=0,498; p<0,000). Mozna wigc przy-
jac, ze wlasciwosci te nie zmieniaja si¢ istotnie z uplywem czasu, a osoby, ktore
miaty je bardziej (od innych osdb) nasilone w pierwszym pomiarze, miaty je tez
bardziej nasilone po dwoch latach (jest to trwala cecha).

Zgodnie z przywotanymi wynikami badan, wigkszo$¢ studentow uznata, ze
jest w jakim$ (najczeSciej w mafym lub w pewnym) stopniu podobna do cech
modelowego konsumenta w petli opanowanego syndromem konsumpcyjnym
wobec przedmiotow. Wyniki te mozna interpretowac tak, ze postawa konsump-
cjonizmu wobec przedmiotéw jest przecigtnie nasilona wsrod mtodziezy akade-
mickiej. Mtodziez ta wkrotce stanie si¢ aktywnymi konsumentami na rynku,
a takze bedzie decydowac o kierunkach dalszego rozwoju naszego spoteczen-
stwa. Przecietny stopien nasilenia postawy konsumpcjonizmu wsrod tej mio-
dziezy mozna uzna¢ za niepokojacy z perspektywy zagrozenia dla zréwnowa-
Zonego rozwoju? Zagrozenie wydaje si¢ relatywnie przecigtne, ale niepokoj
wynika z kilku przestanek (Marciniak, 2011; 2013). Po pierwsze, postawa kon-
sumpcyjna jest negatywnie wartoSciowana, wigc zadeklarowany poziom podo-
bienstwa studentow do analizowanych wlasciwos$ci moze by¢ nizszy niz rze-
czywisty (ze wzgledu na mechanizmy autoprezentacji). Po drugie, socjalizacja
badanych studentow przebiegata w warunkach ksztattowania si¢ spoteczenstwa
konsumpcyjnego, a wigc nie sa przedstawicielami pokolenia, ktére miatoby
w pelni przyswojone zasady nowego, konsumpcyjnego $wiata (Szafraniec,
2011). Wreszcie, biorac pod uwage kierunek przemian w sferze wartosci Pola-
kéw, mozna postawié¢ teze, ze postawa konsumpcjonizmu bedzie coraz bardziej
nasilona wsrod kolejnych rocznikow mtodziezy akademickiej i — szerzej — cale-
go polskiego spoteczenstwa (Marciniak, 2011; 2013).

W S$wietle omowionych przestanek, przecigtny stopien nasilenia postawy
konsumpcjonizmu wsrdéd przebadanej miodziezy mozna uznaé za niepokojacy
w kontekscie zagrozen dla zrownowazonego rozwoju. Trudno bowiem oczeki-
wac, by kolejne pokolenia Polakdéw byty coraz bardziej roztropnymi konsumen-
tami, zaangazowanymi na rzecz ruchu proekologicznego, ograniczania zuzycia
surowcow naturalnych czy tez obywatelami zainteresowanymi potrzebami in-
nych ludzi (por. Marciniak, 2012).

W ktorej grupie Polakow szuka¢ zatem szans dla implementacji idei zrow-
nowazonego rozwoju? Probujac odpowiedzie¢ na to pytanie, warto przywotac
wyniki badan Marii Lewickiej nad warto§ciami Polakow. Zgodnie z nimi osoby
mlodsze maja silniej (niz starsze) uksztaltowane wartosci materialistyczne (Le-
wicka, 2004, s. 222-223). Jest to sprzeczne z teza Ingleharta, zgodnie z ktora
milodsze generacje silniej akceptuja warto$ci postmaterialistyczne (dobrostan
psychiczny), a starsze — materialistyczne. Autorka interpretuje to tak, ze pokole-
nie obecnie mtodych Polakéw, nastolatkow i mtodych dorostych odpowiada po-
koleniu tworzacemu wedtlug Ingelharta stan welfare. Dopiero ich dzieci beda
rozwijaly warto$ci postmaterialistyczne — bardziej proekologiczne oraz prospo-
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teczne (Lewicka, 2004, s. 234-236). Szansy na wdrazanie koncepcji zrownowa-
zonego rozwoju w codziennym zyciu by¢ moze nalezy zatem poszukiwaé w po-
koleniu najmlodszych, dopiero urodzonych i dorastajacych Polakéw. Jakie po-
stawy wobec konsumpcji warto promowaé¢ wsrod nich?

Potrzeba edukacji na rzecz oporu wobec konsumpcjonizmu

Mozliwa jest konsumpcja zrownowazona — stuzaca zrdwnowazonemu roz-
wojowi albo przynajmniej nie zaktocajaca go. Wymaga to jednak wzmacniania
r6znych form sprzeciwu i oporu wobec konsumpcjonizmu. Mechanizmy, ktore
moga temu sprzyjaé, zostaty juz uruchomione, gdyz procesy ,,utowarowienia
niemal wszystkich aspektow zycia spotecznego” doprowadzity do korespondu-
jacej z nimi ,,intensyfikacji nierynkowych form zachowania i do stosunkéw spo-
tecznych opartych na odruchach by¢ moze bardziej «klasycznych» rodzaju ludz-
kiego” (Macnaghten, Urry, 2005, s. 41). W rezultacie powstal ,,zespdt napiec
pomigdzy skonfliktowanymi racjonalno$ciami rynkowymi i nierynkowymi”
(Macnaghten, Urry, 2005, s. 41). Oto wybrane przyktady takiej ,,nierynkowej ra-
cjonalnosci”:

1) demokratyczne formy sprzeciwu wobec komercjalizacji i etosu konsumpcyj-
nego na rzecz ,,publicznej jazni”: kreolizacja i karnawalizacja kultury, pro-
wokacja kulturowa, strategie korporacyjnego obywatelstwa i obywatelskiego
konsumizmu (Barber, 2008, s. 399-465);

2) formy sprzeciwu (sposoby ,,ucieczki’) wobec spoteczenstwa konsumpcyjne-
go: kulturowa wszystkozernos¢ — ,,ucieczka od rdéznic statusowych”, obywa-
telstwo — ,,ucieczka od bierno$ci” oraz flaneur — ,,ucieczka poprzez sztuke”
(Aldridge, 2006, s. 123-124);

3) strategie wykorzystujace mechanizmy spoteczenstwa konsumpcyjnego: wy-
korzystywanie mediow oraz reklamy w dzialaniach antykonsumpcyjnych:
reklama spoteczna, zaktocanie kultury (culture jamming) oraz niszczenie re-
klam (adbusting) (Aldridge, 2006, s. 176);

4) przyjmowanie nieckonsumpcyjnego stylu zycia, np.: ruch okreslany jako slow
down, radykalne ugrupowanie ,,Nowi Purytanie” (Whybrow, 2006, s. XIII),
freeganizm — antykonsumpcyjny styl zachowania powstaly w USA na po-
czatku lat 90., czyli zaspokajanie potrzeb poprzez korzystanie z oferty se-
cond hand (Nowak, 2009, s. 115).

Wsparciu ,,nierynkowej racjonalnosci” moga stuzy¢ réznorodne dzialania,
wsrod ktorych warto wymieni¢ chociazby oddolne ruchy spoteczne, czy formal-
na i nieformalna edukacjg. Zorganizowany przekaz wiedzy demaskujacy me-
chanizmy spoleczenstwa konsumpcji moze przyczynia¢ si¢ do ostabienia po-
stawy konsumpcjonizmu w pokoleniu najmtodszych Polakow. Roéwniez eduka-
cja promujaca wzrost zaangazowania spoteczno-obywatelskiego, zaufania, czy
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wspoOlpracy moze sprzyja¢ pozyskaniu sprzymierzencéw na rzecz zrOwnowazo-
nego rozwoju. Jednakze postawy odmienne od konsumpcjonistycznej — promu-
jace czerpanie satysfakcji z wigzi migdzyludzkich zamiast z posiadanych przed-
miotow — tatwiej jest afirmowac niz realizowac. Proste zycie (Simple life) —
wbrew nazwie — wymaga bowiem wiele wysitku i wcale nie jest latwe do
wprowadzania w czyn (Walkman, 2015).
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Consumerism among university students — the threat for the
idea of sustainable development in Poland?

Summary

The purpose of this paper is to analyze the relationship between the development of the con-
sumer society and sustainable development. The consumption is one of the crucial contemporary
analytical categories. A number of social researchers claim, that we live in the consumer society.
The phenomena specific to the consumer society are being considered as the threat for the sustain-
able development (in ecological and socio-economic context). The critical discourse over con-
sumption is focused on the processes as: over-consumption of resources of natural environment,
commodification, creation of false needs or consumerist culture. Among them, the growth of con-
sumerism attitude is the main threat for idea of sustainable development. The paper examines the
level of this attitude among young Polish men to estimate it’s threat for the implementation of sus-
tainable development in Poland. The analyze is based on the findings of the research over consum-
er orientation towards commodities conducted in 2010” among students of Adam Mickiewicz Uni-
versity (N =446).

Keywords: consumerism, consumerist syndrome, sustainable development, consumerist cul-
ture, criticism of consumerism.
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Instytucje kultury w procesie edukacyjnym dzieci
i mlodziezy szkolnej w latach 1990-2015.
Wprowadzenie do zagadnienia

Streszczenie

W artykule podjgto zagadnienie dotyczace szkoty przysztosci, ktora wskutek przemian cywili-
zacyjnych bedzie zmienia¢ sig, wchodzac w coraz bardziej formalne relacje z otoczeniem,
a zwlaszcza z instytucjami kultury, organizacjami i sfera przedsigbiorczo$ci gospodarczej.

W przekonaniu autora, wyrostym takze z fragmentarycznych badan, w procesie edukacyjnym
przysztosci, tradycyjna szkota (budynek i wszystko, co si¢ w nim dzieje — fabryka edukacyjna)
stanie sie tylko jednym z wielu réwnoprawnych segmentow procesu edukacyjnego. Jego zdaniem,
partnerami (elementami) pierwszego stopnia w edukacji moga sta¢ sie instytucje kultury. Zagad-
nienie to jednak wymaga wielu badan i wieloaspektowego dyskursu spotecznego. Dlatego intencja
autora jest wywolanie zagadnienia, ktore w przysztosci moze okazaé sie¢ wazne w procesie eduka-

cyjnym.
Stowa kluczowe: szkota przysztosci, edukacja, instytucje kultury.

Dyskusja o nowej szkole, a wlasciwie o procesie edukacyjnym i miejscach
jego realizacji, trwa juz od lat. Do tego dochodzi nasilajaca sie dyskusja o celach
ksztalcenia i wychowania, adekwatnych do przemian cywilizacyjnych. Trwa re-
fleksja nt. warto$ci dotychczas niekwestionowanych, zmiany miejsca niektorych
w hierarchii wartosci i systemowych sposobow ich osiagania. Nowe technologie,
w ktore coraz bardziej wplatuje si¢ wspolczesny czlowiek, pomagaja w osiaga-
niu zyciowych celow. Coraz czgsciej jednak sa rowniez zrodlem regresu, de-
strukcji i samounicestwienia jednostki. Stwierdzenie, w konteks$cie nowych wy-
zwan, ze szkota wspolczesna staje sig reliktem przesztosci, jeszcze dlugo nie be-
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dzie prawdziwe, ale jej otoczenie coraz czg$ciej zacznie ja, szkote tradycyjna,
zastgpowal w procesie edukacyjnym. Jednakze warto zastanowié sig, Czy
wspotczesna szkota jest juz przygotowana do realizowania czgsci swoich zadan
przez ré6zne podmioty z najblizszego otoczenia?

Instytucje kultury w procesie przeobrazen

Przemiany, jakie rozpoczelty si¢ w Polsce w 1989 roku — reforma admini-
stracji publicznej, samorzady terytorialne i zmiana systemu edukacyjnego — za-
czely, w kontekScie zmian gospodarczo-ustrojowych, budowaé nowa jakosé¢ zy-
cia codziennego Polakéw i nowa kulture; dosé¢ labilna, o podstawie liberalnej,
wielokierunkowa i poszukujaca. Stare wzorce i modele probowano zastgpowac
czyms, co hastowo bylo okres§lane ,,nowoscia”, a wlasciwie czgsto bylo kalka
rozwigzan zachodnioeuropejskich lub amerykanskich. Decydenci nie do konca
mieli sprecyzowana wizj¢ przeobrazen dotyczacych sfery politycznej, gospodar-
czej 1 spotecznej, co dawalo sig¢ rowniez zauwazy¢ w o$wiacie i kulturze.

Kultura, jako dzialalno$¢ niekomercyjna zostata scedowana na samorzady
terytorialne. Oprocz gwarantowanych dotacji ustawowych, dziatalnos¢ kultural-
na miata podlega¢ regutom wolnego rynku. Z czasem okazato si¢ jednak, ze kul-
tura z powodu braku srodkow finansowych bez opieki panstwa nie jest w stanie
si¢ rozwija¢. Dokonano wigc niezbednych korekt ustawowych i uruchomiono fi-
nansowanie, jednakze w formie grantowo-projektowej, ze srodkow zewngtrz-
nych (unijnych). Autorzy opracowania ,, Ciekawe czasy” finansowania kultury
samorzqdowej zaistniala sytuacje interpretowali w nastgpujacy sposob: ,,Anga-
zowanie sektora publicznego w finansowanie kultury to dziatanie celowe. Inge-
rowanie rzadu i samorzadu w bieg rzeczy w kulturze ma swoje uzasadnienie
i sens. Jest ono wyrazem dazenia do zachowania tozsamosci narodu, zapewnie-
nia rownego dostepu do kultury, promocji i wspierania tworczosci, czy, na co
zwraca sie ostatnio coraz wigksza uwage, tworzenia spoleczenstwa obywatel-
skiego i dziatanie na rzecz rozwoju spotecznego. Nawet jezeli w wielu samorza-
dach brakuje strategii rozwoju kultury, to kolejne publikacje pokazuja, ze moze
i powinna by¢ ona traktowana jako wazny zasob ekonomiczny, wptywajacy na
aktywno$¢ gospodarcza ludnosci, ale takze czynnik kreujacy przestrzen komuni-
kacji i spotecznego wspotdziatania” (Siechowicz, Wisniewska, 2015, s. 6).

Samorzady terytorialne zaczgly wigc przejawiaé coraz wigksze zaintereso-
wanie animacja i upowszechnianiem kultury, traktujac ja jako wazny element
promocji. Nie oznaczato to jednak, ze instytucje kultury zaczety wowczas prze-
zywac¢ jaki$ wigkszy renesans. Ich sie¢ i struktura praktycznie nie ulegly zmia-
nie. Pozostalty zatem muzea, teatry, filharmonie, biblioteki, kina, domy (centra,
osrodki) kultury, ktore realizowaty, w wigkszosci przypadkdw, tradycyjna dzia-
falno$¢, tradycyjnymi metodami, ozywionymi ¢o najwyzej nowoczesnym sprze-
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tem 1 nowymi technologiami. Nowoscig bylo jedynie to, ze w niektorych §rodo-
wiskach zaczgly powstawac prywatne lub tez stowarzyszeniowe albo wspolno-
towe instytucje kultury (konkurencyjne, alternatywne). Swoja dziatalnos$¢ adre-
sowaty one do réznych grup wiekowych, ale najczesciej do dzieci i mlodziezy
szkolnej.

Na czym obecnie polega dziatalnos¢ instytucji kultury usytuowanych w obre-
bie gmin i powiatow? W jakim stopniu ze swoja oferta wychodza do uczniéw
szkot podstawowych, gimnazjow i szkot ponadgimnazjalnych? Jakie jest zaintere-
sowanie tych szkoét udziatem ucznidéw w zajeciach/imprezach organizowanych
przez okoliczne instytucja kultury? Jak uktada si¢ wspolpraca dyrektorow szkot
i placowek o$wiatowych z dyrektorami (kierownikami) instytucji kultury? Na te py-
tania poszukiwatem odpowiedzi w ramach prowadzonych badan etnograficznych®.

Odpowiedzi uzyskane na pierwsze pytanie nie byly zaskoczeniem — instytu-
cje kultury dziataja zgodnie ze statutem, dziatalnos¢ jest taka, jak zawsze, od lat.
Biblioteki wypozyczaja ksiazki, domy kultury organizuja rézne imprezy, spo-
tkania, koncerty, prowadza kota zainteresowan, kina wyswietlaja filmy, teatry
przygotowuja spektakle, muzea gromadza artefakty i zajmuja si¢ ich ekspono-
waniem. Prawie wszystkie organizuja lekcje, spotkania i prezentacje dla dzieci
i mtodziezy szkolnej w swoich siedzibach lub wyjezdzajac do szkot i placowek.

Korzystanie z oferty kulturalnej przez uczniéw odbywa si¢ w ré6znym stop-
niu i zakresie. Najczgs$ciej badane instytucje kultury byly odwiedzane przez
uczniow szkot podstawowych (od 3 do 10 razy w roku szkolnym). Najwigkszym
zainteresowaniem cieszyly si¢ zajgcia plastyczne, muzyczne, taneczne, kotka te-
atralne wystawy, przedstawienia, spotkania z pisarzami i aktorami. Gimnazjali-
$ci z kolei goscili od 2 do 5 razy w roku w takich instytucjach, jak Gminny (lub)
Miejski Dom Kultury, Gminna Biblioteka Publiczna, teatr, filharmonia lub mu-
zeum. Wyjazdy do muzedw, filharmonii czy teatru odbywaly si¢ w ramach jed-
no- lub kilkudniowych wycieczek. Uczniowie licedow ogodlnoksztatcacych naj-
czesciej odwiedzali muzea, teatry i kina. Rekordzisci byli 3 razy w roku szkol-
nym w instytucjach kultury, ale nie brakowato zespotow klasowych, ktore byty
tylko raz lub nie odwiedzity zadnej instytucji kultury. Uczniowie szkot zawodo-
wych (w sposOb zorganizowany) prawie w ogole nie korzystali z oferty instytu-
cji kultury. Najrzadziej odwiedzang instytucja byt lokalny dom (osrodek) kultury.

! Badania byly prowadzone na przetomie lutego i listopada 2015 roku. Objeto nimi samorzadowe

instytucje kultury na terenie $redniej wielko$ci powiatow wojewodztwa podkarpackiego (do 70
tys. mieszkancow), tj. powiat brzozowski, kolbuszowski, nizanski i przeworski, oraz szkoty
podstawowe, gimnazja i szkoty ponadgimnazjalne w tych powiatach. Jako podstawowa metode
badan wykorzystano sondaz diagnostyczny z zastosowaniem ankiety (uczniowie szkot) i wy-
wiadu (dyrektorzy/kierownicy instytucji kultury), jak rowniez analiz¢ dokumentéw (Rejestr
0sOb odwiedzajacych dana instytucj¢ kultury). W badaniach ankietowych uczestniczylo 180
uczniéw szkot (60 — szkoty podstawowe, 60 — gimnazja i 60 — licea ogdlnoksztatcace i zasadni-
cze szkoly zawodowe). Wywiadow udzielito 10 dyrektorow samorzadowych instytucji kultury.
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Okoto 94% polskich instytucji kultury jest zarzadzanych przez samorzady te-
rytorialne. Wszystkie placéwki oswiatowe (oprocz szkolnictwa wyzszego) sa
réwniez zarzadzane wiasnie przez samorzady, a W pragmatyce instytucje te — ma-
jace tego samego gospodarza — zamiast wspolpracowadé, tylko istnieja obok siebie.

Wydaje si¢ wigc oczywiste, ze Kierownicy instytucji kultury i dyrektorzy
placowek oswiatowych, dla ktorych organem prowadzacym jest ten sam samo-
rzad terytorialny, powinni rzetelnie wspotpracowac, przygotowujac roczne plany
pracy. Dobra praktyka byloby zapraszanie instruktoréw kultury do prowadzenia
okreslonych zaje¢ w placéwkach szkolnych. Natomiast nauczyciele czg$¢ zajec
dydaktycznych mogliby realizowa¢ w instytucjach kultury.

Jak wynika z raportow Glownego Urzedu Statystycznego, poczawszy od ro-
ku 1990 do konca 2015 r. naktady na kulture i ochrong dziedzictwa narodowego
systematycznie wzrastaly, rocznie srednio o 5%. Wydatki panstwa i samorzadoéw
terytorialnych na o§wiat¢ w ostatnich latach tez znaczaco wzrosty (Lagodzinski,
2004; Siechowicz, Wisniewska, 2015). Istnieja zatem finansowe i organizacyjne
podstawy, aby instytucje kultury w wigkszym stopniu i zakresie partycypowaty
w procesie edukacyjnym dzieci 1 mtodziezy szkolnej. Wydaje sig, ze brakuje juz
tylko pomystu i dobrej woli w tym zakresie.

W poszukiwaniu modelu edukacyjnego

W kregach pedagogdéw uniwersyteckich dos¢ czgsto mozna spotkac sig
z opinia, ze resort odpowiedzialny za polska edukacj¢ doraznie wprowadzanymi
reformami nie pozwala jej rozwija¢ si¢ w pozadany sposob, uwzgledniajacy na-
rodowa tradycje i potrzeby wynikajace z rozwoju cywilizacyjnego. Nawet jezeli
przez pewien czas uksztaltuje si¢ jaki$ pozadany spotecznie wzorzec, nowa eki-
pa sprawujaca wladze zaczyna reformowac (modernizowac) system oswiatowy.
Znamienna w tej kwestii staje si¢ wypowiedz Kazimierza Denka: ,,Zastanawia
fakt — stwierdza — dlaczego Ministerstwo Edukacji Narodowej, zamiast dziatan
na rzecz poprawy stanu o$wiaty, angazuje si¢ w malo istotne, drugorzedne dla
niej sprawy, jak przyktadowo problematyka: ideologii gender, zabawy w prze-
mienne wystgpowanie w roli dziewczynki czy chlopaka czy usuniecie drozdzo-
wek ze sklepikow szkolnych (lista niepetlna, do uzupetnienia). Przyktadowo pro-
gram MEN Otwarta szkota rozpoczyna nowy etap genderystowskiej ofensywy
w edukacji. Lesbijki, geje, bi- i transseksualisci beda coraz czgsciej wehodzili do
szkot. Rzekomo po to, by zwalcza¢ homofobig, a w rzeczywistosci, by zaburzaé
poczucie pici i seksualnoéci u mtodziezy. Z licedow znikneta greka i facina. Nie
ma juz Arystotelesa, Platona i Sokratesa. Bez prawdziwych fundamentéw to, co
jest, staje si¢ nie wystarczajace. Brak ten jest coraz bardziej odczuwalny w trud-
nych czasach, w ktdrych potrzebuje sig statych i czytelnych punktéw odniesienia
w postaci podstawowych wartosci” (Denek, 2016, s. 52). Podobnych opinii wy-
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razajacych troske¢ o polska edukacje mozna byloby przytoczy¢ wiele. Od stuleci
edukacja mtodych zajmuje bowiem swoje state miejsce w sferach podstawo-
wych warto$ci spotecznych. I pomimo Ze proces edukacyjny nie jest wyraznie
i jednoznacznie zdefiniowany, odpowiedzialni za edukacj¢ Polakow, mimo roz-
nych urzgdowych programéw, instrukcji i zalecen, na ogéot poprawnie realizowa-
li i realizuja jego elementy. Trzeba tez przyznaé, ze nie jest tatwo zbudowaé
propozycje modelowe, z elementami statymi i zmiennymi, uwzglgdniajace po-
trzeby czasu, §rodowiska i wreszcie cztowieka, ktory swdj czas chce przezy¢ po
prostu szczesliwie. Takie proby zapewne sa jednak podejmowane, chociazby na
uzytek prywatny czy okreslonych wspolnot badz srodowisk. Trudno powiedzie¢
zatem, czy tak wypracowany model edukacyjny kiedykolwiek uzyskatby ofi-
cjalng rekomendacje¢ do statej realizacji (bez wzgledu na zmiany ekip rzadza-
cych). Poki co nalezy przyjaé, ze ,,niepisane” modele procesu edukacyjnego i in-
stytucji kultury, w ujeciu symbiotycznym, rodza si¢. By¢ moze sa dopiero w sfe-
rze pytan i ukierunkowanych dyskusji — podobnie jak model cztowieka przy-
sztosci, ktory w sposob szczegdlny powinien uwzglednia¢ temporalny charakter
ludzkiego zycia.

Homo faber, homo ludens... czy homo sapiens?

Aby moc skonstruowa¢ model procesu edukacyjnego i modele jego elemen-
tow sktadowych jako jednolitego systemu funkcjonujacego prawie doskonale,
w pierwszej kolejnosci dobrze bytoby zamkna¢ wnioskami, na pewnych etapach,
dyskusje dotyczaca wzorca cztowieka, ktory powinien by¢ ostatecznym efektem
procesu edukacyjnego. Nie bedzie to tatwe. W tyglu r6znych preferencji, intere-
sow, potrzeb spotecznych i koncepcji filozoficznych trudno wskaza¢ uniwersal-
ny, przez wszystkich pozadany model cztowieka. Jedni chca, aby to byt homo
faber (cztowiek pracujacy, zreczny, wytworca). Inni preferuja model cztowieka
bawiacego sie (homo ludens), uwazajacy za J. Huizinga, ze u zrédet kazdego
ludzkiego dziatania leza zabawa, gra i wspdtzawodnictwo (Huizinga, 1967).
Jeszcze inni, zafascynowani wspolczesnymi trendami w gospodarce, ekonomii
i globalnej polityce, wspieranymi i wzmacnianymi przez nowe technologie, wi-
dzieliby wzorce w postaci homo oeconomicus (cztowieka racjonalnego, dazace-
go do maksymalizacji zyskow i dokonywania wyboréw wylacznie ze wzgledu
na warto$¢ ekonomiczna) (Wach, 2010) lub homo informaticus — cztowieka zy-
jacego bardziej w $wiecie wirtualnym niz realnym i postugujacego si¢ na co
dzien przede wszystkim zdobyczami nowoczesnych technologii (Systo, 2012).
Analizujac powyzsze modele, tatwo pokusi¢ sig o refleksjg, ze osoby reprezentu-
jace je spotykamy przeciez wokot siebie. Sa to informatycy, ekonomisci, artysci
i inni wybitni specjalisci w okre$lonych zawodach, a oprocz tego — nalezy pod-
kresli¢ — to ludzie uczestniczacy w zyciu kulturalnym, o duzej wiedzy o §wiecie,
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wrazliwi, posiadajacy ogdlna wiedze z innych dziedzin, o wysokiej kulturze
osobistej, aktywni i przedsigbiorczy, umiejacy radzi¢ sobie takze z prostymi
czynno$ciami, takimi jak chocby postugiwanie si¢ igta, wymiana przepalonej za-
rowki czy wbicie gwozdzia.

Jednostronne wyksztatcenie, coraz czgsciej preferowane przez rézne srodo-
wiska, nastawione na wynik, zamykanie edukowanego cztowieka na inne aspek-
ty zycia i $wiata niz te zamierzone, wyprodukowanie w procesie edukacyjnym
absolwenta, cztowieka-robota, pod konkretne potrzeby zleceniodawcow (bez
wzgledu na to, jak si¢ nazywaja), staje si¢ dzisiaj coraz bardziej popularne, takze
dlatego, ze prawdopodobnie ma zagwarantowaé pracge na zmieniajacym si¢
i nieprzewidywalnym rynku pracy oraz duze pieniadze, za ktore — wedtug wielu
— mozna kupi¢ wszystko. Ta znana skadinad iluzja wielu juz data prace i pienia-
dze. Nie zawsze jednak data szczesliwe zycie — zwlaszcza jesli spojrze¢ na nie
holistycznie, przy uwzglednieniu jego temporalnego charakteru, na co w proce-
sie edukacyjnym rzadko zwraca si¢ uwagg, szczegblnie we wspotczesnej szkole,
bedacej dzisiaj, jednak bardziej niz w przesztosci, na rozdrozu.

W momentach kryzysowych, w stanach zwatpienia cztowiek madry (homo
sapiens) szuka przewodnika wsrdd autorytetow, niepogrzebanych przez popu-
larne tendencje, autorytetow, ktore oparty sie¢ réznym modom, filozofiom i ide-
ologiom. Nie musza to by¢ bohaterowie wspotczesni — naszych czasow. Nie mu-
sza to by¢ popularne trendy i koncepcje. Najtrudniejsze jest jednak odrdznienie
ich od wielu i — po prostu — znalezienie. W kulturze jest ich bowiem bardzo duzo.

Proces edukacyjny zakonczy si¢ zatem powodzeniem, jezeli jego uczestni-
kow nauczymy wiasciwie wybiera¢. Pozadanym modelem cztowieka, formowa-
nego w procesie edukacyjnym, jest cztowiek rozumny, madry (homo sapiens),
w klasycznym rozumieniu taki, ktorego definiuja takze znane stowa Terencju-
sza: Homo sum; humani nil a me alienum esse puto (Cztowiekiem jestem; sadze,
ze nic, co ludzkie, nie jest mi obce). Oczywistym wszak jest, ze homo sapiens
we wilasciwych proporcjach musi posiada¢ cechy homo faber, homo ludens,
oeconomicus, informaticus i innych.

Edukacja przez kulture. Nowe otwarcie

Wydaje sie, ze wspotczesna, zmieniajaca sig, szkota sama moze nie udzwi-
gnac tego wyzwania, zwlaszcza przy coraz intensywniejszej grze globalnych in-
teresow, zabiegéw marketingowo-propagandowych, wynaturzaniu funkcji ko-
munikacyjnej nowoczesnych mediow dla partykularnych celéw. Szkota jako ta-
ka, pomimo zmian — jakim musi podlega¢ — i ré6znych atakoéw, nie zniknie. Po-
zostanie centralnym o$rodkiem organizujacym i certyfikujacym proces eduka-
cyjny. Podobne przekonanie w artykule Szkofa przetrwa ataki wyraza B. Nie-
mierko, kiedy m.in. pisze: ,,Szkoty publiczne, ktorych sie¢ powstata w surowych



Instytucje kultury w procesie edukacyjnym... 219

spoteczenstwach wczesnokapitalistycznych, przezyty juz kilka przetomow: od-
krycie dziecka, inwazj¢ programowania i rozkwit technologii informacyjnej. Te-
raz czeka je zmiana organizacyjna, na miar¢ nowo dostgpnej bliskosci komuni-
kacyjnej, pozwalajacej na ograniczenie wspdlnego siedzenia w tawce” (Nie-
mierko, 2013, s. 41).

Wsrod zmian, ktore czekaja szkole, jedna wydaje si¢ szczeg6lnie wazna —
dzisiaj na ogot pomijana badZ traktowana marginalnie — a mianowicie edukacja
kulturalna. ,,Kultura — bowiem — jest pewnym zespolem warto$ci Wyznaczaja-
cych sens zycia cztowieka w okreslony sposob. Jego doznania w sytuacjach kon-
taktow z warto$ciami i dobrami kultury sa czynnikami ksztattujacymi dyspozy-
cje osobowosci. Stad tez — zdaniem m.in. A. Horbowskiego — wszystkie elemen-
ty kultury moga sta¢ si¢ czynnikami oddziatywan edukacyjnych w rekach na-
uczycieli, wychowawcow, animatorow kultury czy terapeutow” (Horbowski,
2000, s. 23). Zasadne w tym miejscu wydaje si¢ jeszCze przywolanie wizji
J. Kozieleckiego np. cztowicka innowacyjnego — cztowieka XXI wieku, istotnej
dla edukacji kulturalnej i edukacji w ogole. J. Kozielecki, wskazujac w niej pig¢
podstawowych ogniw, a zatem: postawe badawcza cztowieka, dazenie do naby-
wania wiedzy o $wiecie i samym sobie, strukturalizacje wiedzy, podmiotowe
widzenie cztowieka oraz orientacje prospektywna polegajaca nie na przystoso-
waniu si¢ do przysztego $wiata, lecz na wbudowaniu w niego ,,madrych innowa-
cji”, umozliwiajacych funkcjonowanie w nowej rzeczywisto$ci (Kozielecki,
1996), niejako sugeruje, ze w procesie edukacyjnym musza, na partnerskich za-
sadach, partycypowaé instytucje odpowiedzialne za zachowanie, animacj¢
i upowszechnianie kultury, czyli instytucje kultury.

O ich stanie, kondycji, formach pracy i wielkich mozliwoséciach wspomniano
weczesniej. Podobnie jak o mozliwosciach modernizacyjnych kreatywnosci i po-
tencjale innowacyjnym istniejacych w szkotach i procesie edukacyjnym. Rzecz
w tym, by je uruchomié. Tam, gdzie pojawi sig¢ osoba kreatywna, innowacyjna
i przekona do swoich pomystow wladze (organ prowadzacy) i otoczenie, naste-
puje zmiana, ktéra do podobnych zachowan moze inspirowa¢ innych. Sa to jed-
nak rzadkie przypadki. Do zmian powszechnych (badZ na regionalna lub lokalna
skale — samorzady terytorialne maja juz duza autonomig) musi zachecac lub sto-
sownym aktem prawnym zobowiaza¢ wtadza. Takze do obowiazku wspotpracy,
wspotredagowania programéw podlegltych sobie jednostek i instytucji przy
wspotudziale szeroko rozumianego $rodowiska. Nalezy tu zauwazy¢, ze tzw.
srodowisko do wspotpracy nalezy sktoni¢ tez niekonwencjonalnymi sposobami,
poniewaz samo z siebie jest coraz mniej obywatelskie i spontaniczne. Innowator
na pewno poradzi sobie z bierno$cia swojego $rodowiska i otoczenia, chociaz
nie bedzie to tatwe.

Zmiany jednak nastgpuja. Bardzo powoli. W skali kraju mozna wymieni¢ co
roku nowe instytucje kultury fascynujace swoim ksztaltem i proponowanymi
formami pracy. Prawdopodobnie w kazdym regionie mozna znalez¢ chociaz
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jedna, otwarta — w sposob szczegodlny — na wspotprace ze szkotami instytucje
kultury. To jednak nadal mato, a proces 6w nastgpuje zbyt wolno. Jezeli ze stro-
ny instytucji kultury mozna zaobserwowaé wzmozenie aktywnos$ci w kierunku
systematycznej, niemal codziennej, wspotpracy z placowkami o$wiatowymi, to
ze strony szkot — w znacznej mierze — jest jeszcze tak jak bylo w czasach PRL-u.

Liderami w modelowym wrgcz wypetnianiu wspotczesnej edukacyjnej roli
instytucji kultury sa, w pierwszej kolejnosci, niektore instytucje panstwowe
(centralne), jak np. Centrum Nauki Kopernik w Warszawie, Muzeum Powstania
Warszawskiego, Muzeum Fryderyka Chopina, Muzeum Narodowe w Krakowie,
ale tez w peryferyjnych regionach Polski. Warto w tym miejscu wymieni¢ m.in.
osad¢ obronng kultury tuzyckiej w Biskupinie czy w wojewodztwie podkarpac-
kim: skansen archeologiczny ,, Karpacka Troja” w Trzcinicy (grodzisko obronne
z epoki brazu i wczesnego $redniowiecza) oraz skansen Muzeum Kultury Lu-
dowej w Kolbuszowej — eksponujacy kulturg grup etnograficznych Lasowiakow
i Rzeszowiakow. W tym ostatnim oferta systematycznej wspolpracy jest przygo-
towana dla poszczegélnych szkolnych grup wiekowych (przedszkole, szkota
podstawowa 1-3, szkota podstawowa 4—6, gimnazjum, szkota ponadgimnazjalna).

Podobnie jest w catej Polsce, i dlatego bytoby dobrze rozpoczaé juz dyskusje
0 tej — jeszcze w znikomym stopniu wykorzystywanej — mozliwosci moderniza-
cji pracy szkoty i procesu edukacyjnego dzieci i mlodziezy szkolne;j.

* % %

Konkludujac, warto zwréci¢ uwage, ze nabrzmiata materia edukacyjna jest
gotowa do szybszych zmian. Gotowe sg dzieci i mtodziez, natomiast wspotcze-
sna szkota publiczna — zbudowana kiedy$ na wzor fabryki, uczaca postuszen-
stwa, punktualnosci i powtarzalnosci — jeszcze nie dojrzata, podobnie jak nie jest
dojrzate spoteczenstwo, zrzucajace jeszCze z siebie odium minionego czasu.

Jezeli wige w procesie edukacyjnym mocniej zaistniejq instytucje kultury, to
zapewne w nastepnej kolejnosci, wazne miejsce zajma tez inne podmioty z oto-
czenia, co wcale nie bedzie musiato oznacza¢ realizowania modelu amerykan-
skiej szkoty rozszerzonej (comprehensive school).
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Cultural institutions in the educational process of the years
1990-2015. Introduction to the problem

Summary

The article raises the issue of the school of the future, which as a result of civilizational chang-
es, will be changing entering into more formal relations with the surroundings especially with cul-
tural institutions, organizations and entrepreneurial sphere.

In the author’s opinion, which is also based on fragmentary studies in the educational process
of the future, the traditional school (building and all activity inside — educational factory) will be
only one of many equal segments of the educational process. In his view, cultural institutions
should become the partners (elements) of the first degree education. This issue, however, requires
plentiful of research and a broad social discourse. Therefore, the author’s intention is to raise the
issue, which in the future may prove to be very important in the educational process.

Keywords: school of the future, education, cultural institutions.
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Teoria malarstwa abstrakcyjnego
a Platonska koncepcja sztuki

Streszczenie

Teza artykulu jest twierdzenie, ze w zatozeniach teoretycznych malarstwa abstrakcyjnego od-
najdujemy Platoniska koncepcje sztuki. Jest to interesujaca zbieznos¢, tym bardziej ze jest ona nie-
zalezna, nie wynika z inspiracji abstrakcjonistow filozofia Platona, czy odwotywania si¢ do jego
koncepcji sztuki. Takze Platon nie zaktadat rozwoju takiego Kierunku w sztuce, a mimo to u pod-
staw teoretycznych malarstwa abstrakcyjnego odnajdujemy te same prawdziwosciowe, poznawcze
zatozenia co w Platonskiej koncepcji sztuki. Okreslaja one zardwno jej istote, jak i funkcjg oraz
warto$¢. Stanowia takze wyraz negatywnego stosunku Platona do malarstwa nasladowczego.

Stowa kluczowe: abstrakcja, malarstwo, Mondrian, Platon, mimesis.

U podstaw filozofii Platona lezy przekonanie, ze oprocz przemijajacych,
zwyklych rzeczy istnieja niematerialne byty, wieczne, niezmienne, ktorych nie
mozna pozna¢ w sposob bezposredni. Byty te, bedace przedmiotem pojec¢ ogol-
nych Platon nazwal ideami. Zatem rzeczywisto$¢ sktada si¢ z dwoch osobnych
Swiatow: $wiata rzeczy poznawalnych za pomoca zmystéw oraz istniejacego po-
za czasem i przestrzenia $wiata idei poznawalnych rozumowo. Swiat realny jest
odwzorowaniem $wiata idei. Istniejaca w $wiecie realnym sztuka moze by¢ do-
bra lub zta. Wedtug Platona sztuka nie ma przedmiotu i warto$ci naprawdg auto-
nomicznych: ma ona wartos¢ tylko wtedy 1 w takiej mierze w jakiej moze i po-
trafi stuzy¢ prawdzie (Reale, 2003).

Okreslajac istote, rolg, funkcje 1 warto§¢ sztuki, Platon troszczy si¢ tylko
o to, jaka warto$¢ ma sztuka z punktu widzenia prawdy, a wigc:

1) czy i w jakim stopniu sztuka przybliza do prawdy
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2) czy czyni cztowieka lepszym

3) czy ma znaczenie wychowawcze dla spoteczenstwa
Odpowiedzi na te pytania sa negatywne:

1) sztuka nie odkrywa prawdy, lecz ja zakrywa

2) nie czyni cztowieka lepszym, lecz go psuje, poniewaz jest ktamliwa

3) nie wychowuje, lecz psuje efekty wychowania, poniewaz zwraca si¢ do nie-
rozumnych wtadz duszy, ktore sa nizszymi czgsciami cztowieka

Platon nie kwestionowat mocy sztuki, ale zaprzeczal, ze sztuka ma warto$¢
sama przez sig, sztuka albo stuzy prawdzie, albo stuzy fatszowi. Tak wigc, jezeli
sztuka chce si¢ obroni¢, musi podporzadkowa¢ si¢ filozofii, bo tylko ona jest
zdolna dotrze¢ do prawdy. Na pytanie skad pochodzi sztuka i kim sa artysci Pla-
ton podaje dwie odpowiedzi. Jedna wiaze si¢ z koncepcja wieszcza, a druga
z koncepcja nasladowcy. Zgodnie z tym sztuka rodzi si¢, gdy artysta pod wply-
wem boskiej ingerencji popada w szat, ,,obted bozy”, natchnienie, tworzy w sta-
nie transu, jest medium, poprzez ktore bostwo przekazuje prawdy lub sztuka jest
nasladowaniem $§wiata rzeczywistego, zjawisk, emocji, uczu¢ (Reale, 2003).

Koncepcja sztuki nasladowczej przedstawiona jest przez Platona — miedzy
innymi — w dziesiatej ksigdze Parnstwa. Dowodzi on, ze sztuka we wszystkich
formach jest mimesis, jest zatem nasladownictwem rzeczy oraz zdarzen zmy-
stowych. W filozofii Platona rzeczy zmystowe nie sa bytem prawdziwym, a je-
dynie nasladownictwem prawdziwego bytu: sa ,,obrazem” wiecznej idei i dlate-
go r6znia sie od prawdy, tak jak kopia rézni si¢ od oryginatu. Zatem, jezeli sztu-
ka jest nasladownictwem rzeczy zmystowych, to z tego wynika, ze jest nasla-
downictwem nasladownictwa, jest wigc kopia, ktéra odtwarza kopig, a wigc
jeszcze bardziej odbiega od prawdy, niz rzeczy zmystowe. Sztuka zwraca si¢ do
mniej wartosciowej czesci duszy. Deprawuje i dlatego nalezy ja ograniczaé, lub
nawet usuna¢ z panstwa doskonalego, jezeli nie podporzadkuje si¢ prawom do-
bra i prawdy (Reale, 2003).

Platonska estetyka to sfera biernych doznan, zmystowych wrazen, stanéw
uczuciowych, nastrojow i usposobien zaleznych od impulsow zewngtrznych,
sfera poruszen cielesnych, ktore powstaja pod wplywem zewnetrznego bodzca
i sprawiaja, ze dusza btadzi i traci rozeznanie, gdyz podniety zmystowe jakim
ulega sa z reguly zmienne, roznorakie i czgsto ztudne. Poznanie ludzkie rozpo-
czyna si¢ od doznan zmystowych i wyobrazen, poniewaz jest dzialaniem duszy
uwigzionej w ciele, nie kazde jednak doznanie ma poznawcza warto$¢ prowa-
dzaca do wiedzy. Prawda bowiem to nic innego wtasnie, jak odstonigcie istotno-
sci bytu (Wolicka, 1994). Nie kazde jest zdolne budzi¢ mysl. Tylko te doznania
i wyobrazenia, ktore zawieraja jaka$ sprzeczno$¢: prawde i ktamstwo, pokazuja
co$ jako takie oto i zarazem wskazuja na jego przeciwienstwo, przywotuja mysl,
i wioda ku prawdzie i istotnosci (Parstwo 523 A-C).

W IV wieku p.n.e. Grecy odkryli i zdefiniowali zjawisko ,,nasladowania na-
tury” W Parstwie Platon porownuje malowidlo z obrazem odbitym w lustrze.
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Powracajac do swej teorii idei przeciwstawia on malarza stolarzowi, ktory robiac
t6zko nadaje idei lub zamystowi t6zka materialna tre$¢. Natomiast malarz przed-
stawia na swoim obrazie t6zko zrobione przez stolarza, kopiujac tylko zewngtrz-
ne cechy tego jednego przedmiotu. W ten sposéb oddala si¢ od idei w dwdjna-
sob (Wunenburger, 2011). Taka wlasnie mys$l nasuwa stynny ustep z Panstwa:
,»L.07ko, czy je tam ktoz na ukos oglada, czy na wprost, czy z ktorejkolwiek
strony, nie rdzni si¢ samo od siebie, czy tez nie rdzni si¢ wcale, ale jego wyglad
wciaz si¢ zmienia?” Poniewaz malarz nie jest zdolny przedstawi¢ t6zka takim ja-
kim jest ono naprawdg, ale ukaza¢ tylko jeden z jego wygladow, skazany jest na
potepienie jako odtworca pozorow. Obraz wykreowany przez sztuke jest niepewny,
niezupelny i zwraca si¢ do nizszych warstw naszej duszy, raczej do wyobrazni niz
rozumu (Wunenburger, 2011). W przedstawieniach artystycznych nastapita reduk-
cja czasu do jednej chwili, a wizji do jednego wygladu (Wunenburger, 2011).

Za zycia Platona pojawity sig pierwsze obrazy iluzjonistyczne. Na negatyw-
ny stosunek Platona do wspotczesnych mu sztuk plastycznych niewatpliwy
wplyw miato odkrycie i zastosowanie §wiatlocienia modelujacego, perspektywy,
kontrapostu. Platon potgpial takze rzezbiarzy operujacych zludzeniem i tak
zmieniajacych proporcje posagéw, ktore miaty by¢ ogladane z dotu, ze wizeru-
nek byl ,nierzeczywisty” (Wunenburger, 2011). Oskarzanie sztuki iluzjoni-
stycznej o kuglarstwo i zwodniczo-magiczny wptyw na odbiorcg wiazato si¢
Z zamierzeniem uzdrowienia duszy i naprawy spolecznych obyczajow na bazie
filozofii (Wolicka, 1994). Sztuka powinna by¢ oparta o idealny program zbudo-
wany na niezmiennych regutach i statych wartosciach. Zatozeniem tego progra-
mu jest przeswiadczenie, ze sztuka moze petni¢ funkcje poznawcza tzn. obja-
wiajaca prawde i pouczajaca. Bezwarto$ciowa, a nawet szkodliwa jest sztuka
stuzaca zmystowej przyjemnosci, pospolitym gustom i upodobaniom masowej
publicznos$ci. Sztuka ma peli¢ naczelna funkcj¢ poznawcza, dlatego musi re-
spektowa¢ wymog prawdziwos$ci. Pozostale jej zalety jak warsztatowe, przy-
jemnosciowe czy rozrywkowe schodza na dalszy plan (Wolicka, 1994).

,Nie na podstawie przyjemnosci i niezgodnego z prawda mniemania przystoi
ocenia¢ wszelkie nasladownictwol...], ale na podstawie prawdy” (Prawa 668A).

Sztuka iluzji nie ma na celu objawienia prawdy tego czym jest istota danej
rzeczy w $wietle jej niezmiennej idei ale nasladowanie zmiennych i przypadko-
wych wygladow i dlatego jest poznawczo nieuzyteczna. Pierwiastek idealny
w sztuce moze zapewni¢ jej prawdopodobienstwo, dlatego nalezy zrezygnowaé
z ,,oszukiwania zmystu wzroku” i oprze¢ si¢ na statych zasadach kanonu, nie-
zmiennych regutach co do formy i co do tre$ci. Ograniczaja one bowiem przy-
padkowo$¢ i ztudnos$¢ percepcji. Mimesis w sztuce stuzacej prawdzie nie moze
przej$¢ na poziom nasladowania, ktory polega na uchwyceniu podobienstw zmy-
stowych. Prawdziwy wizerunek powinien by¢ ,,ideogramem”, piktograficznym
schematem, ktory symbolizuje istotowa prawde, kazdej rzeczy przedstawione;j,
chociaz moze daleko odbiegac od jej ,,naturalnego” wygladu (Wolicka, 1994).
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Sztuka ,,prawdziwa” powinna mie¢ reguty formalne oparte na proporcjach
wymiernych liczbowo, oraz zasady typologii obowiazujace po stronie tresci
1 tematow przedstawien mimetycznych. Typologia ta z kolei jest podporzadko-
wana okre$lonemu, transcendentnemu kanonowi idei. Najwazniejsze w sztuce
nie jest to jakimi technikami si¢ postuguje, ale zblizanie si¢ do prawdy i prowa-
dzenia ku prawdzie tych, ktorzy z nia obcuja. Platon nie precyzuje jakie to ty-
powe tematy przedstawien sa dopuszczalne i wzorcowe dla kazdej sztuki obra-
zujacej. Bylo dla niego oczywiste — jak si¢ wydaje — ze tresci i tematy czerpie
sztuka ze skarbca tradycji, oczywiscie nie bezkrytycznie. Przestrzega tylko przed
nieprzemyslanym przyswajaniem dziedzictw przesztosci tj. ,,uwodzacych
ktamstw”. Musi ono podlega¢ selekcji tak pod katem kryterium prawdy jak i pod
wzgledem etycznym oraz pedagogicznym.

Platonska teoria sztuki okresla zasady tworczosci: charakter poznawczo-
-prawdziwo$ciowy i podporzadkowanie wszelkiej sztuki regutom, dla ktorych
paradygmatem jest zbior regut funkcjonowania j¢zyka. Teoria sztuki moze za-
tem przybiera¢ posta¢ pewnego rodzaju retoryki obrazowego przedstawiania.
Droga do semiotycznej interpretacji sztuki zostaje w ten sposéb otwarta (Wolic-
ka, 1994).

,» 1 1zeba wiedzie¢ czym jest kazde poszczegolne dzieto sztuki. Bo gdy sig nie
wie jaka jest istotna jego tres¢, jakie sg zatozenia i czego jest naprawdg obrazem,
to trudno poznaé, czy odpowiada swojemu zatozeniu oraz jakie zawiera niedo-
ciagnigcia” (Prawa 668C)

Nalezy respektowac przepisy, ktore ustanawiaja warunki konieczne dosko-
nato$ci dzieta: ,,Musi prawo wlasnie i sztuke wesprze¢ swa moca, twierdzac, ze
(jej dzieta) istnieja z natury, lub dzigki temu co nie ustepuje naturze, skoro po-
wstaja wedlug prawego umystu” (Prawa 890D). Dzieta te ,,nalezy uja¢ w ramy
praw i ustalonego porzadku” (Prawa 657B), aby mozna je bylo uzna¢ za warto-
$ciowe, na mocy przyrownania do prawdziwego wzoru. Warto$cia sztuki obra-
zowania mimetycznego nie jest zatem upodobnienie do modelu, zwtaszcza tu-
dzaco nasladujace jego wyglad zewnetrzny, ale formalna reguta porzadku, czyli
liczby, miary i wagi- kanonu, ktory stoi na strazy ,,rozumnego dzieta duszy”
(Panstwo 602E) a takze reguta wzorowego tj. typowego przedstawiania. Chodzi
o zachowanie harmonii, proporcji, rownowagi i logicznej spojnosci przedsta-
wienia, ktore mu zapewnia przejrzystos¢ i czytelnos¢, oraz konieczno$¢ na wzor
prawidlowej wypowiedzi. Platon broni archaizujacego i symboliczno-kanonicz-
nego stylu w sztuce, przeciwstawiajac si¢ jednoczesnie nasladownictwu ,,natura-
listycznemu” (Wolicka, 1994).

Odwoluje si¢ przy tym do sztuki egipskiej, ktora odpowiada na pytanie ,,kto”
anie ,,jak”.

Wedlug Platona wieczyscie dziatajacy wizerunek, na zawsze zwycigskiego
faraona w sztuce egipskiej, musial ustapi¢ przed urojona przelotna chwila uka-
zywana przez wspolczesna mu sztuke grecka (Wunenburger, 2011).
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Platon z tesknota zwracat si¢ ku niewzruszonym kanonom sztuki egipskiej,
czemu niejednokrotnie dawal wyraz. Chwalac Egipcjan za wtasciwe zrozumie-
nie istotnych celow sztuki, Platon buduje na tej podstawie wlasng teorig twor-
czosci. Intencja tej filozofii bylo zatrzymanie obrazow, ktore przezwycigzaja
przemijanie. Wyobraznia artystow egipskich tworzyta obrazy o magicznej sile
niweczenia czasu i przemieniania go w wieczno$¢ (Wolicka, 1994). Dla Platona
konceptualny styl egipski bliski byt greckiemu wytworcy t6zek, ktory nasladuje
raczej niezmienng idee, niz przemijajace zjawiska (Gombrich, 1981).

Stworzenie dziela doskonatego przez artyste, ktdry przestrzega regul sztuki
jest procesem dlugotrwatym i poréwnywalnym do post¢gpowania dialektycznego
w filozofii. Najpierw trzeba ,,oczysci¢ podtoze”, czyli przygotowaé tworzywo.
Potem wykonuje si¢ szkic, aby nastgpnie, majac na uwadze i przed oczyma ,,bo-
ski wzor” udoskonalaé zarys dzieta ,,patrzac w obydwie strony”: ku idei oraz jej
ucielesnieniu, mieszajac i stapiajac jedno z drugim, wymazujac to co zbedne
i dazac do tego, aby przedstawienie wypadlo jak najdoktadniej i najprzejrzysciej
,,W postaci doskonale wykonczonej” (Paristwo 501 A 504 E). Nie ma pewnosci,
ze taka doskonato$¢ dane bedzie osiagnac pojedynczemu arty$cie — moze byc¢, ze
jego dzieto beda poprawia¢ pokolenia jego uczniéw i nastgpcoOw lub tez pozo-
stanie ono wiecznie niedokonczone, zwlaszcza, jezeli autor zapragnal ,,namalo-
wac¢ obraz najpigkniejszy jak tylko mozna i zalezato mu na tym, azeby z biegiem
czasu nie tracit on, ale przeciwnie, zyskiwal na wartosci” (Gombrich, 1981).

W sztuce mimetycznego obrazowana razila go wilasnie iluzjonistyczna przy-
padkowos$¢ nasladownictwa, w ktorym podobienstwo naoczne przewazato nad
myslowo uporzadkowanym kanonem obrazowania. Dyscyplina formalna i tema-
tyczna powinna oczyszcza¢ wyobraznig z przywiazania do chaotycznej roznosci
(Gombrich, 1981).

Mimesis oznacza takze ,,by¢ na obraz”. By¢ obrazem, to jest ,,by¢ na obraz”,
to znaczy by¢ podobnym do czegos$ innego. Wskazuje to na zalezno$¢ od czego$
innego, od wzorca. Z pojecia obrazu wynika, ze rzeczywistos¢ jest niepowta-
rzalna, ale moze by¢ powielana w swojej formie. Wiemy, Zze byty postrzegane
zmystowo maja zdolno$¢ samoistnego wywotywania kopii, cieni, sylwetek, ob-
razow lustrzanych (Wunenburger, 2011).

Odtwarzanie techniczne czyli rzemie$lnicze, fabrykowanie jakiego$ sztucz-
nego przedmiotu przebiega wedlug uprzedniego planu. Niezaleznie od tego, czy
obraz jest dzietem boga, czy cztowieka-rzemie$lnika stwarzanie polega na fa-
brykowaniu obrazu i pozostawieniu w nim $ladu jego autora .W szerszym
aspekcie, wszystko co pojawia si¢ w $wiecie zjawisk jest wynikiem jakiego$ wy-
twarzania, wytwarzania — nasladowania (mimesis) wedtug jakiego$ odwiecznego
planu. ldea jest poznawalng rozumowo matryca (Wunenburger, 2011).

W Panstwie opisuje Platon wytworczos¢ stolarza jako zmystowe kopiowanie
pewnego wzorca. Jest to mimetyczne odtwarzanie Form, w tym, co postrzegane
zmystowo. Kopiowanie to moze mie¢ dwojaki charakter w zaleznosci od dwoch
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rodzajow wytwarzania dziet podobnych: ,,dostrzegam dwa rodzaje nasladownic-
twa[...]. Widz¢ w nim jedna czg$¢, to umiejetnos¢ wykonywania podobizn. Ona
wystepuje wtedy gdy kto§ zgodnie z proporcjami modela w dlugo$ci, szerokos$ci
i glebokosci wykonywa jego nasladownictwo i nadaje mu w dodatku barwy od-
powiednie dla kazdej czesci” (Sofista, 235d). Druga forma powstaje gdy artysci
,» Nie troszcza sig o prawdg 1 nadaja swoim wizerunkom nie te proporcje ktore sa,
ale te, ktore si¢ beda wydawaty pigkne” (Sofista, 236a).

Pierwsza technika zwana eikastyczna rodzi obrazy kopie lub ikony, ktore
rzeczywiscie sa odpowiednikami swych modeli, gdyz polegaja na powielaniu
doktadnego odcisku Formy: na przyktad stolarz wytwarza t6zko zgodnie z ty-
powym planem tego, co ma by¢ forma t6zka. Druga technika zwana phantastike,
wytwarza inne obrazy, ktore udaja widoczne podobienstwo, ale przez niepodob-
ne uksztaltowanie geometryczne w ten sposob artysta rzezbiarz znieksztalca
proporcje ksztaltow posagu, ktory wytwarza, aby sprawialy wrazenie prawdzi-
wych dla kogo$ kto widzi je z daleka na placu publicznym to znaczy nie sa ho-
mologiczng reprodukcja (Wunenburger, 2011).

Platon chciat skaza¢ sztuke na banicjg, poniewaz wzmacniata nasze reakcje
na ,,nizsze zdobycze ducha” ktore wedtug niego powinny by¢ podporzadkowane
wiadzy rozumu. Dla Platona iluzja byla réwnoznaczna ze ztudzeniem. Sztuke
postrzegal jak narkotyk, ktéry zniewala umyst, mamiac nasz zmyst krytyczny
(Gombrich, 2011). ,,Celem malarstwa nie jest ,,nasladowaé ja sama [rzeczywi-
stosc¢], jaka ona jest, ale ,,jak ona sie przedstawia” (Parstwo, 598D).

Powielanie tego, co poznawalne rozumowo, w tym co zmystowe, a nastgpnie
ponowne powielanie tego co zmystowe, nie sankcjonuje rozbicia Formy. Migdzy
bytem i jego kopiami utrzymuje si¢ wigz podobienstwa, w ktérym to samo si¢
powtarza, w najlepszym wypadku homologicznie, w najgorszym — analogicznie.
Natomiast nieufno$¢ jaka budza obrazy fantastyczne wynika z chwytéw stoso-
wanych w celu ich odtworzenia. Ukazujq one jedynie ,,prawdg pozorow” rezy-
gnujac z wiernego oddania pierwotnych proporcji. R6znica migedzy dobra a zta
mimesis, miedzy ikona a idolem nie sprowadza si¢ wiec do opozycji miedzy ob-
razem podobnym a obrazem niepodobnym, skoro wszelki obraz, nawet idol sta-
nowi jakis$ §lad Formy — wzorca. Obraz fantastyczny wprowadza nas w btad, bo
podtrzymuje ztudna wiar¢ w zgodno$¢ pozorow i istoty. Tymczasem, jezeli nie-
ktére obrazy rzeczywiscie odtwarzaja forme bytu, to inne tylko sprawiaja takie
wrazenie, tak wygladaja, ale nie respektuja matematycznej struktury Formy.
Mimo to, na powierzchni pozorow nadal i zawsze majaczy sylwetka tego same-
go. Wszystkie byty utrzymuja symboliczne zwiazki z Formami, ktore przedsta-
wiaja tzn. sa no$nikami informacji, ktora pozwala odnalez¢ wzorzec. Sztuka
przeksztatcania obrazow pozwala prowadzi¢ dusze postrzegajaca, a potem ro-
zumiejaca, od tego co zmystowo postrzegalne, do tego, co rozumowo poznawal-
ne. Dla Platona podobienstwo ma na celu przede wszystkim zapewnienie party-
cypacji obrazow w bycie. Idea stanowi tu model, wzorzec, ktorego kopie wyko-
nuje artysta w $wiecie fizycznym (Wunenburger, 2011).
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Obrazy namalowane komponuja formy i kolory wedlug umownego porzad-
ku, ktéry pozwala odda¢ jedynie pozor tego co przedstawiaja. Wazny jest zatem
wybor migdzy zyciem w rzeczywisto$ci, zyciem z obrazem, czy wedtug obrazu.
Obraz, poniewaz nie jest rzeczywistoscia, lecz jej reprezentacja jest spontanicz-
nie kojarzony z niedostatkiem bytu. Tradycja filozoficzna, jaka zrodzita si¢ wraz
z Platonem wiaze obraz ze zmystowym obrazem jakiej$ rzeczywistosci samej
w sobie, jakiej$ esencji, jakiej$ petni bytu (Wunenburger, 2011).

Nie ulega watpliwosci, ze filozofia Platonska zawiera pewna apologi¢ bytu
samego w sobie, rzeczywistosci idealnej, bezcielesnej, dostepnej jedynie aktom
poznania intuicyjnego. Dostowne rozumienie mysli mimetycznej oznaczatoby
sytuowanie paradygmatycznej Formy w jakiej§ transcendentnej zewngtrznosSci
w stosunku do realiow zmystowych, ktore sg jej odtworzeniem, a to uniemozli-
wiatoby jej poznawcze przyswajanie przez umyst (Wunenburger, 2011).

Partycypacja rzeczywistosci zmystowej w swej esencji pozwala powiazaé
w relacji logicznej i ontologicznej poszczegdlne przedstawienia z ich forma,
i odwrotnie — przyja¢, ze forma sama w sobie jest czesciowo obecna w swych
empirycznych reprodukcjach: ,te postacie stoja w naturze jakby pierwowzory,
a inne przedmioty sg ich odwzorowaniami i sa do nich najbardziej podobne. I to
uczestnictwo innych przedmiotéw w postaciach nie polega na niczym innym, jak
tylko na ich odwzorowaniu” (Parmenides, 132d) Platon zaleca cztowiekowi
czynu, by ten wpatrywal si¢ jednocze$nie w rysunek, ktory stuzy mu za wzor
oraz w wykonywane formy ktore stuza za kopie, aby ksztattowac te ostatnie
wedtug tego pierwszego (Parstwo, 396C-€).

Neoplatonizm przesunat dalej ten stosunek partycypacji pomiedzy ponad-
zmyslowa niematerialno$cia a zmystowa rozmaito$cia, przeksztalcajac go
w emanacjg. Dla Platona obraz zachowuje odcisk (typos), ktory pozwala zwrocic
si¢ ku oryginatowi . Obraz materialny (natura lub sztuka) nawet jesli uczestniczy
w bycie tylko posrednio, moze stuzy¢ jako droga dojscia do wyobrazenia bytu
samego w sobie. Z tej perspektywy obrazy nie skazuja duszy na zycie posrod
ikon 1 idoli, ale pozwalaja, jesli jest si¢ do tego odpowiednio przygotowanym,
wraca¢ do pierwotnej Formy ejdetycznej (Wunenburger, 2011).

W Panstwie Platon wypowiada si¢ na temat magicznych zdolnos$ci artystow
porownujac ich do ludzi manipulujacych lustrami, w ktérych wywotuja, zwraca-
jac je ku niemu, obraz calego $wiata, ale wtedy, tak jak malarze tworza jedynie
pozor pozbawiony jakiejkolwiek realnosci (Wunenburger, 2011). Obraz zwier-
ciadlany jest zrodtem ztudzen. Platon widzi w magii luster zrédto ,,wygladow”,
a nie rzeczy istniejacych naprawde. Przedstawienie lustrzane jest tak podobne,
ze w skrajnym wypadku pociaga za soba mylenie obrazu i wzoru. Pozorna
prawdziwo$¢ odbicia sprawia, ze zapominamy, ze pierwotne ciato stracito w nim
swoja grubos¢, objetos¢, swoje zycie. Dematerializacja dokonujaca si¢ na po-
wierzchni lustra jest w jakim$ sensie kompensowana przez wrazenie bezposred-
niej obecnosci (Wunenburger, 2011).
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W niektorych tekstach, na przyktad liscie VII, Platon zalicza przedstawienie
obrazowe (choc¢by kota) do nieodzownych czynnikéw peinego rozumienia rze-
czy, a nawet obraz stawia wyzej niz nazwe czy definicj¢. (Wunenburger, 2011).

Podsumowujac w Prawach refleksje nad dusza $§wiata, Atenczyk powiada:
,»Nie mozemy jednak poszukujac jej, wpatrywac si¢ jak gdyby wprost w stonce,
azeby nie zrobito si¢ nam ciemno w samo potudnie. Bo nie wyobrazajmy sobie,
iz jest mozliwe ujrze¢ umyst (noun) $miertelnymi oczyma i pozna¢ go do glebi.
Bezpieczniej bedzie patrze¢ nie na niego, ale na obraz (eikona), ktory go przed-
stawia, dostrzec to, o co pytamy” (Prawa 897e).

W stosunku do obrazéw mozna sformutowaé dwa zarzuty, z jednej bowiem
strony niektore obrazy sa zbudowane w ten sposob, ze stwarzaja iluzj¢ prawdzi-
wosci, a z drugiej strony obraz swoim sposobem przejawiania si¢ wywotuje
wrazenie oczarowania, fascynacji, ostupienia, ktore zaktéca myslenie. W pierw-
szym przypadku Platon przeciwstawiajac ikong i idola dokonal rozrdznienia
miedzy obrazem, ktory odsyla bezposrednio do swego odniesienia co stanowi
kryterium prawdziwosci i wartosci, a obrazem, ktory udaje zgodno$¢, odpo-
wiednio$¢, adekwatnosé, lecz ich nie urzeczywistnia. W ten sposob Platon ata-
kuje sztuki perspektywistyczne i iluzjonistyczne wywodzace sie ze ziudzen
optycznych, ktére przeciwstawia sztuce egipskiej uzywajacej przedstawien hie-
ratycznych, odtwarzajacych kanonicznie niezmienne formy, silnie zgeometry-
zowane, stylizowane podobiznami (Wunenburger, 2011).

Zdolnos$¢ obrazu do tworzenia ztudnej przestrzeni, ktéra kaze wierzy¢ w re-
alnos$¢ pozorow byla szczegolnie krytykowana w sferze zycia zbiorowego. Tak-
ze Platon jako jeden z pierwszych poréwnuje polityczny i spoteczny sposob by-
cia ludno$ci Miasta do jaskini, w ktorej mieszkancy widza jedynie obrazy i cie-
nie, ktore biora za byty realne i za prawdy, a ktorych oryginaty poruszane sa
przez aktorow na skraju przechodzacej nad nia drogi: ,,pomigdzy ogniem
i ludzmi przykutymi biegnie gora $ciezka, wzdhuz ktérej widzisz murek zbudo-
wany rownolegle do niej, podobnie jak u kuglarzy przed publicznoscia stoi
przepierzenie nad ktorym oni pokazuja swoje sztuczki, [...] Wigc zobacz jak
wzdhuz tego murku ludzie nosza réoznorodne wytwory, ktore stercza ponad mu-
rek; i posagi, i inne zwierzgta z kamienia i z drzewa, i wykonane rozmaicie
i oczywiscie, jedni z tych, co je nosza, wydaja glosy, a drudzy milcza” (Panstwo
514b-515a).

Zdolnos¢ konceptualizacji zwiazana jest z jezykiem werbalnym, sztuki pla-
styczne operuja natomiast jezykiem form wizualnych, a nie werbalnych. Dzieta
figuratywne maja odniesienie do rzeczywistosci ktora odtwarzaja badz znie-
ksztatcaja, nie maja jednak innego celu poza wizualnym przedstawieniem rze-
czywistosci materialnej.

Rzeczywisto$¢ ta byla roéznie przedstawiana w réznych okresach na przyktad
alegorycznie, symbolicznie, za pomoca réznych rozwiazan formalnych. Malar-
stwo niefiguratywne, ktore zaistniato i rozwingto si¢ na poczatku XX wieku stu-
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zylo rezygnacji z przedstawiania $wiata przedmiotOw na rzecz unaoczniania
niewidzialnej struktury wszech§wiata. Nazwa malarstwa abstrakcyjnego pocho-
dzi od tacinskiego abstractio, co oznacza odtaczenie, oderwanie. Inne nazwy te-
go rodzaju malarstwa to malarstwo nieprzedstawiajace i bezprzedmiotowe. Na-
zwa malarstwo nieprzedstawiajace zwigzana jest z tym, ze nie przedstawia ono
ksztaltow rzeczywistych, to jest takich, ktore uformowata sama natura, albo na-
tura za posrednictwem czlowieka. Z kolei malarstwo bezprzedmiotowe wiaze si¢
z rezygnacja z przedstawiania rzeczy konkretnych, odtwarzania przedmiotéw
w jakiejkolwiek postaci. Sztuka abstrakcyjna nie byla rewolucyjnym buntem
oderwanym od tworczych do$wiadczen i malarstwa poprzednikow, a pewnym
rozwinigciem wczesniejszych tendencji. Za pierwszego artyste, ktory stworzyl
dzieto abstrakcyjne uwaza si¢ Wasyla Kandinsky’ego. Kandinsky uwazat, ze
obok $wiata realnego istnieje $wiat o naturze duchowej, ktory ukazuje si¢ dzigki
sztuce. Swoja tworczos$¢ opierat na zatozeniach teozoficznych. Twierdzil, ze za-
daniem sztuki jest wyzwolenie sit duchowych, a forma abstrakcyjna ma bogatsza
tre$¢ niz przedmiotowa. Innym przedstawicielem abstrakcjonizmu, a jednocze-
$nie jednym z jego teoretykow i prekursorow byt Kazimierz Malewicz. W pracy
Czarny kwadrat na bialym tle zamanifestowal potrzebe uwolnienia sztuki od
$wiata przedmiotow: ,,Kwadrat, ktory wystawitem, nie byt pustym kwadratem,
lecz wyrazal raczej odczucie nieobecnosci przedmiotu” [Cytat za: Alfred Ligoc-
Ki, Plastyka wspolczesna, Warszawa 1968]. Byta to pierwsza forma wyrazania
odczucia bez przedmiotowosci. Odczucie w sztukach plastycznych to wedtug
Malewicza wartos$ci malarskie istniejace w dziele bez wzgledu na taki czy inny
temat dzieta. ,,Byt przekonany, ze gdzie$ poza swiatem rzeczy istnieje inny po-
rzadek doswiadczenia, ktore przejawia si¢ jako uczucie bezprzedmiotowe. Wie-
rzyt dalej, ze to uczucie wyrazaja najlepiej czyste formy geometryczne ustawio-
ne i widziane w opozycji do kondycji uniwersalnej pustki” (Thompson, 2006).
Piet Mondrian zapoczatkowal nurt abstrakcji geometrycznej. W swojej
wczesniejsze] tworczosci zwiazany byt ze sztuka przedstawiajaca, od ktorej
stopniowo przechodzit do form bardzie uproszczonych, aby w koncu catkowicie
odejs¢ od przedmiotowosci. Proces ten polegal na oczyszczaniu tematu z przy-
padkowosci i poszukiwaniu czystej formy. Neoplastycyzm, jak nazwal stworzo-
ny przez siebie kierunek opierat si¢ na harmonii opozycji piondéw i poziomow.
Powstate migdzy wytyczonymi liniami pola wypekiane byty podstawowymi ko-
lorami: czerwienia, zOkcieniem i niebieskim. Formutujac teorie neoplastycyzmu
opierat si¢ na pogladach teozoficznych bedac przekonanym, ze artysta w swojej
tworczosci winien wyraza¢ prawa i strukturg wszechswiata. Swoja teori¢ sztuki
Mondrian wytozyt w eseju ,,Rzeczywisto$¢ naturalna i rzeczywisto$¢ abstrak-
cyjna” (Grabarska, Morawska, 1969). Uwazat on, ze zrodlem dzieta sztuki jest
doznanie pigkna. Naturalista w swoich przedstawieniach kladzie nacisk na ton
i kolor, a abstrakcjonista na to, co one wyrazaja np. spokoj, Wrazenie spokoju
jest plastycznie uchwycone przez harmonie¢ stosunkéw i dlatego przywiazuje sie
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wage do wyrazania stosunkow. Wypowiedz plastyczna uzyskuje si¢ przez prze-
ciwstawienie barw i linii, ktoére tworza stosunki. Relacje te nie wyraza si¢ przez
odtwarzanie naturalnych wygladéw zjawisk, ale staja si¢ one wyrazniej odczu-
walne im bardziej abstrakcyjna staje si¢ ich natura. Wyglad naturalny przedsta-
wien przestania wymoweg stosunkéw. Najdoskonalszym przykladem wyrazania
stosunkow migdzy dwoma czynnikami skrajnymi jest kat prosty. Istotne sa takze
wywazone proporcje i stosunek barw. Barwa sama w sobie moze prowadzi¢ do
kontemplacji tego, co uniwersalne. Jej wartos¢ zalezy od stosunku barw, ale
rowniez od jego potozenia. Gdy rozwazajac jaki§ przedmiot jako rzecz sama
w sobie wydzielamy go z cato$ci, przestajemy dostrzegac to, co stanowi jego
przeciwstawienie i nie widzimy juz stosunkow, lecz tylko kolor i forme. Powin-
nismy rozpatrywac kazda rzecz jako wielos¢, a kazdy element zbioru, jako czgsé
catosci, wowczas widzie¢ bedziemy tylko stosunki i bedziemy poznawaé jedne
rzeczy poprzez inne. Calo$¢ nadaje wizualna wartos$¢ kazdej czesci, a czgsci na-
daja wizualng warto$¢ catosci. Wszelkie modelowanie czyni obraz zbyt mate-
rialnym. Aby doj$¢ do swiadomej kontemplacji spokoju nie musimy ogladac si¢
na naturg¢, powinni$my raczej patrze¢ poprzez nia, glebiej, nasza wizja powinna
by¢ abstrakcyjna, uniwersalna wowczas zewnetrzno$¢ stanie si¢ dla nas tym,
czym jest rzeczywiscie, zwierciadtem prawdy. Natura mimo jej zmiennych
aspektow kieruje nas ku gtebszemu widzeniu rzeczy, do swiadomosci wiasnego
bytu. To wlasnie natura doprowadza w malarstwie do oczyszczonej formy plastycz-
nej, prowadzi do kontemplacji tego co uniwersalne (Grabarska, Morawska 1969).

Malarstwo abstrakcyjne stosujac rézne rozwiazania formalne, odpowiednie
uzycie kolorow, ich nasycenie, czysto$¢, jasno$é, zestawianie ksztattow, zrytmi-
zowanie kompozycji, dociera do wyobrazen nadzmystowych. Artysta stara sie
przedstawi¢ manifestacj¢ Bytu, kategorie metafizyczne. Malarstwo takie nie jest
juz przedstawieniem $wiata widzialnego, lecz ukazywaniem tresci odnoszacych
si¢ do przyczyn wszechrzeczy. Jest rzecza znamienna, ze prekursorzy Sztuki nie-
figuratywnej (Kandinsky, Klee, Mondrian, Malewicz) taczyli swoja nowa sztuke
z zainteresowaniem mysla gnostycka czy teozoficzna. Kandinsky i Mondrian 13-
czyli w ten sposob swoje malarstwo z pismami Sar Peladana, Rudolfa Steinera,
czy Madame Blawatskiej, ktorzy usitowali wzmocni¢ zwiazki materii i ducha,
aby dotrze¢ do Absolutu.

Malarstwo Mondriana jest usilowaniem odciele$nienia przez abstrakcyjna
plastyke; wewnetrzno$¢ uzewnetrzniong w $wiecie i przez $wiat. W tym kontek-
$cie potwierdza si¢ zdolno$¢ materii zmystowej do bezposredniego wyrazania
sensu transcendentnego. Wymiar tego co zmystowe, ujawnia si¢ rownie dobrze
w formie, jak w wartosci koloru. Kandinsky, na przyktad rozwinal swego rodza-
ju alfabet form elementarnych, aby wydoby¢ ich metafizyczne mozliwosci: na-
rysowanie najmniejszej mozliwej formy na dziewiczej powierzchni, czyli punktu
pozwala na przyklad stworzy¢ sobie obraz wylaniania si¢ Bytu. Wystarczy
przemieszczaé punkt na biatej kartce, by wydoby¢ jego wewngtrzna site znacza-
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ca W ten sposob forma materialna, poniewaz ukazuje jakas wewngtrznos¢, uka-
zuje wymiar duchowy, ktory bedzie si¢ rozwijat jako ,,dzwigczno$¢” wraz
z przebiegiem linii, ktdra przez rozmaite falowania bedzie wytwarza¢ rozmaite-
go rodzaju formy. W tym znaczeniu akt malowania nie ogranicza si¢ do rzeczy-
wistosci, lecz jest nierozerwalnie zwigzany z Idea, ktora si¢ przezen wyraza
(Wunenburger, 2011).

Przedstawienia figuratywne nie sq w stanie da¢ nam doznania Bytu, podczas
gdy sztuka niefiguratywna okazuje si¢ zdolna zaoferowa¢ nam jego bezposred-
nie do$§wiadczenie co przypomina intensywno$¢ przezy¢ mistycznych, gdy obraz
ustepuje miejsca boskiej ekstazie. U Kandinsky’ego na przyktad obraz uwalnia-
jac nas od przedstawienia §wiata materialnego wystawia nas na bezposrednie
doswiadczenie tego, co jest, poniewaz trescia, ktora chce wyrazi¢ malarstwo jest
zycie, poped Bytu w nas. Zblizajac si¢ do czystego odczuwania, rezygnujac
z posrednictwa przedstawiania, malarstwo abstrakcyjne zyskuje to, co traci
w naturze obrazujacej (Wunenburger, 2011).

W pogladach artystow sztuki abstrakcyjnej swoja wielko$¢ sztuka zawdzig-
Cza nie temu, ze odtwarza, imituje rzeczywistos¢, ale ze ja wzbogaca dzigki za-
wartemu w kazdym dziele czynnikowi abstrakcyjnemu. Jest to sztuka nie zawie-
rajaca zadnych wspomnien, zadnych odniesien do rzeczywisto$ci materialnej,
niezaleznie od tego, czy rzeczywisto$¢ byla, czy nie punktem wyjscia artysty.
Uprawiajac sztuke abstrakcyjna malarze nie szukali inspiracji w §wiecie mate-
rialnym. Cel sformutowanej przez siebie teorii Kandinsky, prekursor malarstwa
abstrakcyjnego, okreslil nastepujaco: ,,Odnalez¢ elementy zycia, jego pulsowa-
nie uczyni¢ dostrzegalnym, uchwyci¢ prawidtowos¢ zycia” (Kandinsky, 1986).

Roéwnie wielkie cele stawiali sobie Mondrian i Malewicz: pokazanie struktu-
ry wszech$§wiata, wartosci moralnych i duchowych poprzez malarstwo abstrak-
cyjne. Stosowane przez nich barwy nie miaty odpowiednika w naturze. Podob-
nie rzecz sig¢ ma, jezeli chodzi o ksztalty, ktore swoje zrodto w znacznej mierze
maja w wyobrazni artysty.

Prekursorzy malarstwa abstrakcyjnego chociaz nie nawiazywali do filozofii
Platona, to ich zatozenia tworcze wykazuja bardzo duza zbieznos¢ z pogladami
Platona na temat sztuki.

U podstaw malarstwa abstrakcyjnego XX wieku, szczegdlnie abstrakcji
geometrycznej, leza te same prawdziwosciowe, poznawcze zalozenia jak w Pla-
tonskiej koncepcji sztuki, okreslajace zarowno jej istote, jak i funkcje oraz war-
tos¢, a takze negatywny stosunek do malarstwa nasladowczego, ktére zafatszo-
wuje rzeczywisto$¢. Zarowno Platon jak i tworcy malarstwa abstrakcyjnego
w XX w. uwazali ze celem sztuki nie jest nasladownictwo rzeczy i zdarzen
zmystowych, a inspiracja rzeczywisto$cia poza materialna, glebsze widzenie
rzeczywistosci, a przez to ukazanie niewidzialnej struktury $wiata dotarcie do
wyobrazen nadzmystowych . Platon nie okres$lit jakie tematy przedstawien sa
wiasciwe dla sztuk obrazujacych, ale i malarze abstrakcjoni$ci mimo spojnosci
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pewnych dazen, nie precyzowali tematycznego paradygmatu. Cel ich dziatan nie
ograniczat swobody wypowiedzi artystycznej, czego wyrazem jest duza r6znorod-
no$¢ rozwiazan, z ktérych kazde podporzadkowane jest naczelnej zasadzie wyra-
zenia rzeczywistosci transcendentnej i poszukiwania praw nia rzadzacych. Zbiez-
nos¢ Platonskiej koncepcji sztuki i dazen abstrakcjonistow wyraza sig takze w po-
dejsciu do sposobu przedstawien artystycznych. Tak jak Platon, ktéry uwazal, ze
sztuki musza by¢ podporzadkowane regutom, dla ktorych wzorcem sg reguly
funkcjonowania jezyka, tak malarze abstrakcji w swojej tworczosci postugiwali
si¢ jezykiem form w oparciu o ustalone reguly, a niektorzy z nich, jak Kandinsky,
tworzyli specyficzny alfabet chcac upodobni¢ obraz do pewnego rodzaju zapisu.
Rezygnacja z przedstawiania $wiata przedmiotow w sposob iluzjonistyczny, na
rzecz budowania sztuki na niezmiennych regutach co do formy i tresci oraz na sta-
tych wartosciach, a takze rezygnacja z dostarczania jedynie zmystowej przyjem-
nosci poprzez sztuke, stosowanie konceptualnego stylu, odej$cie od zmiennych,
przypadkowych wygladow na rzecz przezwycig¢zenia przemijania wyrazanie
zwiazkdéw ducha i materii przez zastosowanie harmonii stosunkéw. A wszystko po
to, aby patrze¢ glebiej, kierowac¢ si¢ ku glgbszemu widzeniu rzeczywistosci, do
swiadomosci bytu, do kontemplacji tego, co wieczne i niezmienne.
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Theory of abstract painting and Plato’s conception of art

Summary

The thesis of the paper is the statement that in theoretical assumptions of abstract painting the
Platonic conception of art is to be found. It is an interesting coincidence, especially that it is inde-
pendent and does not arise from inspiration of abstractionist painters by Plato’s philosophy or their
reference to his conception of art. Plato, likewise, did not predict a development of such an art
movement but despite that, in theoretical foundations of abstract painting the same truth cognitive
assumptions can be identified as in Plato’s conception of art. They define its essence as well as
function and value. They are also expression of Plato’s negative attitude to imitative painting.

Keywords: abstract, painting, Mondrian, Plato, mimesis.
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przettumaczony na jgzyk angielski).

Przy wykorzystaniu jakichkolwiek materiatow pochodzacych z innych publikacji nalezy sto-
sowac si¢ do przepisow wynikajacych z prawa autorskiego.

. Tekst gléwny

Akapity nalezy rozpoczyna¢ wcigciem ustawionym jednakowo dla catego dokumentu (za
pomoca linijki goérnej badz w oknie formatowania akapitu).

Doktadne cytaty wprowadza si¢ za pomoca cudzystowow ,,drukarskich”. Cytat w cytacie
oznacza si¢ cudzystowem «francuskimy». Cudzystow francuski nalezy wstawia¢ z tabeli zna-
kow (polecenie: wstaw symbol). Mozna tez stosowaé oddzielny akapit o mniejszym stopniu
pisma.

Omawiang leksyke zapisuje sie pochyla odmiang czcionki (kursywq).

Odmiana pochyla (kursywq) zapisuje sie ponadto: tytuly dziel drukowanych (O dobrej i zlej
polszczyznie, Kamienie na szaniec), wtracenia obcojezyczne (a propos, ex lege), tacinskie na-
zwy systematyczne (Corvus corvus), wloskie terminy muzyczne (legato).

Partie tekstu mozna wyr6znia¢ przez pogrubienie lub rozstrzelen i e. Nie stosuje sig
wyrdznienia poprzez podkre$lenie. Nalezy réwniez unikac taczenia kilku rodzajow wyrdz-
nien. Wyréznienia powinny by¢ stosowane jednolicie i konsekwentnie w obrgbie danej pracy.

.Zasady podawania informacji bibliograficznej

Obowiazuje styl APA. W tekécie umieszcza si¢ odsytacze bibliograficzne, na koncu artykutu
natomiast — bibliografie.
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2. Odsylacz bibliograficzny w tekscie sklada sie¢ z umieszczonego w nawiasie okragtym nazwi-
ska autora i daty wydania zrodta, oddzielonych przecinkiem, np. (Lukaszewicz, 2005).
W przypadku doktadnych cytatdéw podaje si¢ tez numer strony oddzielony od roku wydania
przecinkiem, np. (Lukaszewicz, 2005, s. 74). Jesli kilka prac tego samego autora opublikowa-
no w tym samym roku, nalezy po dacie dodac¢ litery ,,a”, ,,b”, ,.c” (bez spacji).

3. Nie stosuje si¢ formy tamze/ibidem. Nazwisko autora podaje si¢ za kazdym razem. Prace
dwoch autorow zapisuje si¢ z przywolaniem obu nazwisk (Prigogine, Stenger, 1990). Prace
3-5 autorow: w pierwszym przywotaniu podaje si¢ wszystkie nazwiska, w kolejnych tylko
pierwsze i formulg ,,i in.” Prace sze$ciu i wigcej autorow: zarGwno w pierwszym, jak i kolej-
nych przywotaniach podaje sig tylko nazwisko pierwszego autora i formule ,,i in.”.

V. Przyklady opisu bibliograficznego

1. Monografia

Klus-Stanska, D. (2010). Dydaktyka wobec chaosu pojeé i zdarzeri. Warszawa: Wydawnictwo
Akademickie ZAK.

2. Artykul w pracy zbiorowej lub wydawnictwie nieperiodycznym

Bakuta, K. (2006). Efekt motyla, swobodnie mowiac. W: K. Bakuta, D. Heck (red.), Efekt motyla:
humanisci wobec teorii chaosu. Wroctaw: Wydawnictwo Uniwersytetu Wroctawskiego.

3. Praca pod redakcja

Bakuta, K., Heck, D. (red.). (2006). Efekt motyla. Humanisci wobec teorii chaosu. Wroctaw: Wy-
dawnictwo Uniwersytetu Wroctawskiego.

4. Artykul w czasopi$mie

Serafin, K. (2013). Aksjologiczny wymiar tozsamos$ci podmiotu osobowego w ujeciu Marii Gota-
szewskiej. Swidnickie Studia Teologiczne, 10, 319-331.

Jesli artykul posiada numer DOI, nalezy podaé¢ go na koncu opisu bibliograficznego (po krop-
ce), w formie aktywnego hiperlinku.



