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Edukacja w procesie zmiany.
Wartosci w spoteczenstwie ryzyka.
Wstep

»Zmiana” jest obecnie jednym z najczesciej uzywanych terminéw.
Za jego pomocg prébuje si¢ opisywa¢, charakteryzowa¢, analizo-
waé czy wyjasniaé wiele zjawisk dokonujacych si¢ we wspélczes-
nym $wiecie.

W kazdym spoleczenistwie maja miejsce zaréwno procesy kon-
tynuacji, jak i zmiany. Kontynuacja zapewnia cigglos$¢ zycia spo-
tecznego. Pomaga w podtrzymywaniu wigzi miedzy pokoleniami,
zachowaniu tradycji, przejmowaniu przez mlode pokolenia wiedzy
iumiejetnosci ludzi starszych. Umozliwia istnienie trwalych wartosci,
wzoréw, sposobéw dzialania oraz rozwigzywanie probleméw i utrzy-
mywanie przyjetego stylu zycia. Jest to istota transmisji kultury.

Takze zmiana spoleczna jest waznym, cho¢ naruszajacym status
quo elementem funkcjonowania spoleczeristwa. Od najdawniejszych
lat dokonujg si¢ w nim wszakze zmiany demograficzne, zmiany wa-
runkéw zycia ludnosci i relacji miedzy ludZzmi, modyfikacji podlega
styl zycia, nastepuja przemiany pokoleniowe.

Gwaltowne zmiany spoleczne niosg ze sobg jednak takze liczne
skutki negatywne. Zmiany cywilizacyjne w biednych i zacofanych
krajach spowodowaly niekontrolowany wyz demograficzny, a w spo-
teczenistwach wysoko rozwinietych znaczny spadek liczby urodzen.
Procesy uprzemystawiania i urbanizacji doprowadzily do gwaltow-
nego zmniejszania si¢ arealu pél uprawnych, 1ak i laséw. W wyniku
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gwaltownej rozbudowy miast, infrastruktury technicznej, przemystu
i ustug dramatycznie nasila si¢ dewastacja srodowiska naturalnego.
W oszalamiajacym tempie kurczg si¢ zasoby czystej wody. Z fabryk
i hut wydostajg si¢ do atmosfery miliony ton szkodliwych substan-
cji, co wywoluje bardzo niekorzystne dla czlowieka skutki klima-
tyczne (Beck, 2002).

Wszyscy odczuwamy znaczne zmniejszenie si¢ bezpieczenistwa
na $wiecie — z powodu wzrastajacych napie¢ politycznych i gospo-
darczych oraz jednoczesnego znacznego zwigkszenia sie sily i sku-
tecznosci broni masowego razenia. Szerzg si¢ plagi charakterystycz-
ne dla wspélezesnej cywilizacji: alkoholizm i narkomania, przemoc,
agresja i terroryzm. Widoczne jest narastanie niepewnosci i ryzyka
w codziennych dzialaniach ludzi. Nastepuje eskalacja napiec psy-
chicznych i streséw, do czego przyczynia si¢ ciagle zagrazajace wie-
lu ludziom widmo utraty pracy.

Charakterystyczne dla proceséw globalizacji ,kurczenie si¢ czasu
i przestrzeni” powoduje zderzanie si¢ réznych kultur, religii, stylow
zycia. Jednym z negatywnych skutkéw globalizacji jest tworzenie si¢
mig¢dzynarodowych mafii i gangéw przestgpczych.

Zmiany dotycza nie tylko warunkéw zewngtrznych, ale tez wne-
trza czlowieka, jego psychiki i tozsamosci. Wprawdzie poszukiwanie
tego, kim chce si¢ by¢, préby okreslenia, ,kiedy jest si¢ sobg” cecho-
waly i cechujg w mniejszym lub wigkszym stopniu wszystkich ludzi
we wszystkich epokach, ale w obecnych czasach przybieraja na sile.

Zmiany, ktére zachodza w czlowieku, s3 obecnie odpowiedzia
na oczekiwania i standardy okreslonych $§rodowisk, w ktérych on
funkcjonuje. Inne s wyrazem pracy nad sobg, konstruowania sa-
mego siebie.

Gwaltowny charakter zmiany, polaczony zwykle z radykalizmem,
powoduje koniecznosé calkowicie nowego spojrzenia na zadania
edukacji. Na pewno nie powinna ona mie¢ charakteru adaptacyjne-
go w stosunku do istniejacej rzeczywistosci, gdyz rzeczywisto$¢ ta
szybko ulega zmianom. Trudno zatem tworzy¢ programy ksztalce-
nia i wychowania dla stanéw, ktére wystapig w najblizszym czasie,
bo beda one trwaé krétko. Istotne jest to, jak przygotowaé siebie
oraz dzieci i mlodziez do wyzwan, ktére wystapia w bardzo szybko
zmieniajacym sie §wiecie.
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Wspélczesne szkoly powinny mniejsza wage przywigzywaé
do ksztaltowania umiejetnosci technicznych, gdyz technika bedzie
zmieniaé si¢ jeszcze szybciej niz obecnie, w szerszym za$ zakresie
powinny rozwija¢ umieje¢tnosci zyciowe. Jedng z najwazniejszych be-
dzie umiejetnos¢ radzenia sobie ze zmiang, poznawania nowych sta-
néw rzeczy, utrzymania réwnowagi psychicznej w nowych, niezna-
nych dotad sytuacjach.

Szkoly oraz inne instytucje dydaktyczno-wychowawcze i opiekuri-
cze powinny przywiazywaé wickszg uwage do rozwoju osobowosci
uczniéw i wychowankéw, a takze do pomocy w ksztaltowaniu ich toz-
samosci. Zmiana wspoélczesnej szkoly zwigzana jest nie tylko z innym
postrzeganiem jej funkgji, ale réwniez interakcji migdzy nauczycielami
iuczniami. Osoba uczaca si¢ powinna sta¢ si¢ indywidualnoscig oraz
autonomicznym podmiotem, rozwijajacym sie w integracji intelektu-
alnej, emocjonalnej i wolicjonalnej, zdolnym do samodzielnego myséle-
nia, warto$ciowania, decydowania, odpowiedzialnego postepowania
oraz otwartego wyrazania wlasnych mysli i uczu¢. W ponowoczesnym
spoleczenstwie to wlasnie edukacja bedzie decydowaé o sukcesie.

Coraz wigkszego znaczenia nabiera zdobycie podstaw do racjo-
nalnego, refleksyjnego tworzenia siebie i skutecznej pracy nad sobs.
Istotnym zadaniem szkoly jest przygotowanie uczniéw do czynne-
go udzialu w spoleczenstwie oraz rozwéj ich twérczej aktywnosci,
uczenia si¢ innowacyjnego i twérczego. Uczniowie powinni by¢
przygotowani do radzenia sobie w czasach wspélczesnych, w §wie-
cie otwartym, ale zmiennym i nieprzewidywalnym.

Jednym ze sposobéw ulatwiajacych czlowiekowi odnajdywa-
nie si¢ w tej skomplikowanej wspélczesnosci jest edukacja. To ona
stwarza szanse zrozumienia §wiata, ktéry nas otacza, zmian, jakie
w nim zachodzg, ale takze zmian, jakie dokonujg si¢ w nas samych
jako czlonkach okreslonych grup zawodowych, spolecznych, okreslo-
nych narodéw, jako mieszkaricach ,globalnej wioski”, ale takze jako
w pelni autonomicznych jednostkach. Dotyczy to zaréwno edukacji
dzieci i mlodziezy, jak i edukacji os6b dorostych, bedacych w okresie
aktywnosci zawodowej, a takze oséb w tzw. trzecim wieku. Ma to
zwiazek z edukacja szkolng i pozaszkolna, ogélng oraz zawodows,
realizowang w specjalnie do tego celu powolanych instytucjach, ale
takze w sposéb samodzielny.
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Uznajac nieunikniono$¢ zmian, w niniejszym opracowaniu zaak-
centowano role edukacji w przygotowaniu jednostki do zycia i pracy
w $wiecie zmiany.

Perspektywe zycia wspélczesnego czlowieka odnie$¢ mozna przy-
najmniej do nast¢pujacych aspektéw: ogromnej odpowiedzialnosci
za r0zw6j wspdlczesnej cywilizacji oraz poszukiwania nowoczesnej
postaci i warto$ci wlasnego zycia, poczucia w nim pelni istnienia.

Mamy tu na uwadze edukacj¢ szeroko rozumiang, zaréwno t¢
ogdlna, jak i zawodowa, realizowang w formach szkolnych oraz po-
zaszkolnych.

Edukacja, zgodnie z teoretycznymi zaloZeniami, powinna dg-
zy¢ w kierunku godzenia si¢ ze zmienno$cia zdarzen, podejmowa-
nia decyzji lub wyboru rozwigzan probleméw prywatnych i zawo-
dowych, poszukiwania szans samorealizacji czy osiggania sukcesu
spoleczno-zawodowego.

Trudno jednoznacznie scharakteryzowacé i okresli¢ cywiliza-
cyjny rozwéj wspélezesnego swiata. Odnalezienie swojego miejsca
w chaosie przemian, pokonywanie niepewnosci, dezorientacji i lekéw,
ustalanie wzajemnych zalezno$ci i prawidlowosci, wymaga nie tylko
aktywnosci w zakresie dokonywania §wiadomych wyboréw i decy-
zji, ale réwniez intelektualnej refleksji czy logicznego uzasadnienia.
Warto tez zwréci¢ uwage na pewien paradoks $wiata wspélczesnego.
Z jednej strony daje on poczucie wigkszej wolnosci, mozliwos¢ réz-
norodnych przezy¢ i doznai, z drugiej strony intensywno$¢ zmian
utrudnia nie tylko orientacje i wybér tego, co jest istotne, ale po-
wodowaé moze dezorientacj¢ w poszerzonej przestrzeni zyciowej,
a w rezultacie poczucie osamotnienia czy zagrozenia.

Sytuacja zmiany sprawia, ze calkowitym przeobrazeniom ulegaja
dotychczasowe do§wiadczenia czlowieka we wszystkich sferach jego
funkcjonowania. Dlatego problem zmiany powinien by¢ rozpatrywany
w wielu perspektywach i kontekstach. Majac na uwadze obszar edukaci,
jej funkcje oraz role zaréwno dla spoleczenistwa jako calosci, jak i dla
poszczegdlnych jednostek oraz szeroko rozumianej gospodarki, pod
uwage mozna wzigé perspektywy dotyczace (Gerlach, 2011, s. 5):

- zmiany w organizacji zycia gospodarczego,

- zmiany w organizacji zycia spolecznego,

- zmiany warunkéw zycia jednostek.
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Zmiany w organizacji zycia gospodarczego w najszerszej per-
spektywie dotycza procesu globalizowania si¢ gospodarek, ktérego
wyrazami sa: swobodny przeplyw réznych form kapitatu, decentra-
lizacja, konkurencja, nastawienie na efektywnos¢ i wydajnosé, ela-
stycznos$é, liberalizm i indywidualizm.

Zmiany w organizacji zycia spolecznego zwigzane s3 gléwnie
z zacieraniem tradycyjnych form porzadku spolecznego, bezustan-
nym tworzeniem coraz to nowszych regul i praktyk spolecznych,
ktére cechuje najczesciej niepewnosé, nieprzewidywalnosé i ambi-
walencja.

W mysl pogladéw Anthony’ego Giddensa:

[...] dokonujacy sie proces zmian przypomina rozpe-
dzonego molocha, w ktérym swiat, pozostajac poza
kontrola, z jednej strony stwarza olbrzymie mozliwosci
dla jednostek oraz otwiera nowe perspektywy politycz-
no-gospodarcze, z drugiej zas sprowadzaé¢ moze kata-
strofy, niweczy¢ wszelkie korzysci, prowadzi¢ do izola-
¢jiiatomizacji zycia spolecznego, spychaé na margines
tych, ktérzy nie potrafili przystosowac si¢ do nowych
warunkéw. Zycie cztowieka podzielone wigc zostaje
pomiedzy bezpieczeristwem a ryzykiem, intymnoscig
a bezosobowoscig, staranng wiedza ekspercka a dez-
orientujgcym relatywizmem kulturowym.

Proces zmian jest ze swej natury nieprzewidywalny.
Nie chodzi juz tylko o bezustannie zachodzgce zmiany.
Istota sprawy polega na tym, ze te zmiany wykraczaja
poza wszelkie oczekiwania czlowieka i wymykaja si¢

jego kontroli (Giddens, 2010, s. 46).

Zdaniem wielu teoretykéw spolecznych spustoszenie ludzkiego
zycia, sytuacje niezadowolenia, wykorzenienia i marginalizacji to
sprawy na tyle powazne, by podejmowa¢ dziatania w kierunku stwa-
rzania realnych alternatyw spolecznych i instytucjonalnych, ktérych
wyrazem jest m.in. sprawny system edukacyjny.

Zmiany dokonujg si¢ zbyt szybko, wyzwania z nimi zwiazane
staja si¢ zbyt nagle, by czlowiek mégt przygotowac si¢ na nie jedynie
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poprzez uczestnictwo w ramach tradycyjnych systeméw edukacyj-
nych, ktére z racji swej specyfiki nie s3 w stanie nadaza¢ za inten-
sywnoscig i ztozonoscig zachodzacych wokdét zdarzen. W zwigzku
z tym otwiera si¢ przestrzen dla edukacji, rozumianej juz tylko jako
edukacja calozyciowa.

Odnoszac problem zmiany do wymiaru jednostkowego, zauwa-
zy¢ mozna w wielu pogladach, zwlaszcza w myéli Ericha Fromma,
wyrazny pesymizm i brak punktéw orientacyjnych wspéiczesnego
czlowieka. W jego filozofii wspélczesna cywilizacja stanowi czyn-
nik alienacji, dezorientacji i wykorzenienia czlowieka. W jednym ze
swoich dziet Fromm (2000, s. 12-14) napisal, ze dzisiejszy czlowiek
czuje si¢ zdezorientowany, calymi dniami pracuje, majac $wiadomosé
daremnosci swoich dziatan. Czlowiek, mimo Ze jest panem przy-
rody, jest bezsilny w zyciu prywatnym i spolecznym, stracil samego
siebie. Stawia sobie pytania: ,kim jestem?, ,jak powinienem zy¢?”
i ,jak wykorzysta¢ swoj potencjal?”. Zdaniem cytowanego filozofa
postepujacy proces indywidualizacji stawia czlowieka przed prob-
lemami $wiata i doprowadza do poczucia glebokiej samotnosci.
Dawniej czlowiek walczyt o wolnosé, walczyl przeciwko dyktatu-
rom i uciskowi, dzi$ jest niezalezny, wolny, a tym samym wyizolo-
wany i przerazony. Czlowiek w duzym stopniu opanowal przyro-
de, zbudowal fabryki, stworzy!t swéj wiat, jednak §wiat ten stal si¢
jego panem, wobec ktérego czlowiek czuje bezsilnos¢. Ta konstatacja
kondycji wspélczesnego czlowieka prowadzi do wniosku, ze zako-
rzeniony jest w nim gléwnie strach przed ustawicznie zmieniajaca
sie rzeczywistoscia.

W nowej rzeczywistosci szybko traca znaczenie wartoéci jeszcze
przed kilkudziesigciu laty uznawane za niepodwazalne. W gwaltow-
nie zmieniajacej si¢ rzeczywisto$ci moga mie¢ miejsce: ogélny upadek
znaczenia wartosci, kryzys kultury, zaburzenia relacji miedzyludz-
kich, a w ostatecznym rachunku — degradacja spoleczeristwa.

Na szczgscie istnieje grupa wartosci, ktére nie tylko nie tracg
swego znaczenia, ale wrecz przeciwnie — ich ranga nieustannie wzra-
sta. Do tej grupy naleza wolno$¢, podmiotowos¢, indywidualizm,
przedsiebiorczos¢ i wiele innych.

Wolnosé byta od najdawniejszych czaséw stanem pozadanym
przez wigkszo$¢ ludzi. Jednak przewazajaca czes$¢ spoleczeristwa



Edukacja w procesie zmiany. Wartosci w spoteczenstwie ryzyka. Wstep 1

odczuwata w réznych zakresach powazne jej ograniczenia. Wyni-
kaly one z wielu przyczyn: determinujacej roli pochodzenia spolecz-
nego, przynaleznosci etnicznej, sytuacji materialnej, panujacego au-
torytaryzmu, przyjetych rytualéw i obyczajowosci. Inne wartosci,
na przyklad milos¢ lub edukacja, nie miaty szans urzeczywistnienia,
gdy na przeszkodzie stawaly bariery spoleczne, ekonomiczne, kul-
turowe, o$wiatowe 1 inne.

Wydaje sig, ze zmiana jest dzi§ niemozliwa do zatrzymania.
Przebiega ona bowiem:

[...] w sposéb niekontrolowany — co$, co we wezes-
niejszych okresach wydawalo si¢ catkowicie niewyob-
razalne i co uwazano niemal za bluznierstwa — teraz
stopniowo staje si¢ normg, pewnikiem, ktéry zawsze
zastuguje na kwestionowanie, staje si¢ prawem nowo-
czesnosci, ktéremu wszyscy muszg si¢ podporzadko-
wa, jesli nie cheg zaryzykowaé upadku (Beck, Gid-
dens, Lash, 2009, s. 45).

Uznajac nieunikniono$¢ zmian, zaakcentowad nale-
zy role edukacji, rozumianej jako calozyciowy proces
uczenia si¢, w przygotowaniu jednostki do zycia i pracy
w $wiecie zmiany. Czlowieka nie ma si¢ juz do czego
adaptowal. Konieczne jest ksztalcenie do dzialania
w warunkach nieustannej zmiennosci otaczajacej nas

rzeczywistoéci (Gerlach, 2001, s. 187).

W podobnym tonie brzmig zapisy zawarte w Raporcie Okrg-
glego Stolu uprzemystowionych parstw Europy (z lutego 1995 r.),
gdzie czytamy, ze:

[...] podstawowym zadaniem edukacii jest pomoc kaz-
dej jednostce w rozwijaniu jej zdolno$ci i w stawaniu
sie calo$ciowym bytem ludzkim, a nie narzedziem
dla ekonomii. Nabywaniu umiejetnosci i kompetencji
musi towarzyszy¢ ksztaltowanie charakteru, otwarcie
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kulturowe i przebudzenie odpowiedzialnosci spotecz-
nej (Nauczanie i uczenie sig, 1997, s. 26).

Naczelng dewizg edukacji powinno by¢ umozliwienie ludziom
kierowania swoim rozwojem. Edukacja, przyjmujac za podstawe od-
powiedzialne uczestnictwo jednostek i wspélnot, powinna umozli-
wi¢ kazdemu czlowiekowi decydowanie o swoim losie (Suchodol-
ski, 1983, s. 38).

Edukacja daje nam wielka nadzieje na to, ze, jak pisze Zbigniew
Kwieciriski, potrafi w dobie kryzysu sprosta¢ trudnym okolicznos-
ciom i uksztaltowaé:

[...] cztowicka pelnomocnego, potrafiacego rozwig-
zywaé trudne zadania, madrego i odpowiedzialnego,
wspétodczuwajacego i zdolnego do solidarnego wspoét-
dzialania, umiejacego dokonywa¢ §wiadomych i ma-
drych wyboréw sposréd wielorakich ofert, majacego
odwage postugiwad sie wiasnym rozumem (Kwiecin-

ski, 1999, s. 5).

Dotyczy to calej edukacji, zaréwno tej szkolnej — dla dzieci,
mlodziezy i doroslych, jak i pozaszkolnej, ogélnoksztalcacej i za-
wodowej.

Podsumowujac calo$é rozwazan, nalezy si¢ zgodzié, ze szerokie
spektrum zmian wymaga od edukacji — zaréwno w sferze teorii, jak
i praktyki — adekwatnych programéw, modeli strukturalnych czy
dzialad nie tylko dydaktyczno-wychowawczych, ale réwniez pro-
filaktycznych, kompensacyjnych i modernizacyjnych, zorientowa-
nych zaréwno na terazniejszo$¢, jak i na przyszlosé.

W niniejszym opracowaniu zawarto wiele rozwazan dotyczacych
niniejszej problematyki. Zdaniem Heleny Marzec fundament zycia
spolecznego stanowig wartosci rodzinne. To w rodzinie uczymy si¢
kluczowych umiejetnosci i przekonan, ktére ksztaltuja nasza posta-
we wobec $wiata. To wlasnie w rodzinie uczymy sie, jak by¢ dobrymi
ludZmi i jak tworzy¢ warto$ciowe wigzi. Systemy wartosci zmieniajg
sie, gdyz zmienia i przeobraza si¢ $wiat, w ktérym zyjemy, a wraz
znim i my. Czlowiek nie moze powtdrzy¢ swego zycia, chodzi wige
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o to, by przezy¢ je w sposéb udany, by nie popelniaé¢ wiele razy tych
samych bledéw, by szybko i madrze uczy¢ si¢ Zycia wartosciowego,
korzystnego dla jednostki i otoczenia.

W spoleczenstwie wspélczesnym, spoleczeristwie ryzyka na plan
pierwszy wysuwa si¢ wszystko to, co zwigzane jest z procesem sa-
morealizacji, gdyz czlowiek wspélczesny chee tworzy¢ siebie wedlug
okreslonego przez siebie scenariusza. Chce zy¢ tak, jak sobie zapla-
nuje i wedlug przyjetego przez siebie systemu wartosci.

Czesto w rodzinach zamoznych wi¢z emocjonalna, prawda, do-
bro i pigkno ustepuja przyziemnym wartosciom, takim jak majatek,
stanowisko, falszywe przekonanie, ze szczescie zalezy od tego, co
obecnie okresla si¢ mianem sukcesu. Nowy wymiar rodziny wspél-
czesnej, rodziny ryzyka, pozbawiony jest czgsto fundamentalnych
wartosci 1 wzoréw, wynikajacych z rdl rodzicielskich. Brak inter-
nalizacji tych wartosci i brak kontroli nad dzie¢mi wypacza osobo-
wo$¢ miodych ludzi.

Marzena Dobosz przedstawia mozliwe drogi rozwoju i zmian
edukacji realizowanej przez szkoly, uwzgledniajac wspélczesne prob-
lemy, ktére ja dotykaja. Zdaniem autorki poprzez analize¢ aktualnych
wyzwan, przed ktérymi stoja instytucje o$wiatowe, mozliwe jest,
aby kierunki rozwoju edukacji szkolnej zostaly poddane refleksji
na podstawie przyjetej ewolucyjnej lub rewolucyjnej postawy, a tak-
ze postawy, ktéra ukierunkowana jest na integracje tradycyjnych
i alternatywnych form edukacji szkolnej. Jednakze nalezy zwrécié
uwage na dynamicznie zachodzgce zmiany w rzeczywistosci, ktére
z jednej strony kreujg nowe obszary i mozliwosci, bedace inspiracja
do wprowadzania zmian w szkole, z drugiej za$ tworza pewnego ro-
dzaju utrudnienia w jej dalszym rozwoju.

Anna Bres twierdzi, ze to, w jaki sposéb czlowiek zyje wartos-
ciami, oddaje charakter i jako$¢ ludzkiej egzystenciji. Zycie cztowieka
byloby niepelne bez wartosci, on sam nie méglby by¢ si¢ osobg ani
tez uczestniczy¢ w zyciu spolecznym. Jest to proces dlugotrwaty —
w spoleczeristwie warto$ci ksztaltujg si¢ przez cale pokolenia, za to
ujawniajg sie w zyciu kazdej osoby jako zasady i standardy obyczajo-
wosci. Kategoria ,spoleczeristwo ryzyka”, zaproponowana przez so-
cjologa Ulricha Becka, odnosi si¢ do utraty poczucia bezpieczernistwa
spoleczenstwa globalnego, wywolanego przez nieréwnos¢ spoleczna,
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terroryzm i zamachy samobdjcze, ekologiczng destrukcje Ziemi
w ujeciu globalnym i zwigzane z tym katastrofy, wojny i §wiatowy
gléd nig wywolany, ale réwniez zagrozenia gospodarcze, prawne,
religijne o zasiggu migdzynarodowym. Wynikajace z tego poczu-
cie dysonansu wartosci moze stawac si¢ Zrédlem konfliktu z grupa
spoleczng. Zachodzi potrzeba propagowania idei dialogu w spote-
czenistwie §wiatowego ryzyka w celu otwarcia si¢ na odmienng per-
spektywe warto$ciowania drugiej osoby, wzbudzenia poczucia soli-
darnosci i humanitarno$ci. W omawianym artykule, po przywotaniu
znaczenia samego pojecia ,warto$¢”, ktére jako fundament opisane jest
w kontekscie jego funkeji w zyciu czlowieka, w dalszej czg¢séci ujete
ono zostanie w trzech wymiarach: filozoficznym, psychologicznym
i socjologicznym. Kontynuacj¢ omawianego zagadnienia stanowi
refleksja nad dysonansem wartosci i istotag wartosci spoleczenstwa
ryzyka. Calo$¢ koriczg rozwazania dotyczace roli wartosci w Zyciu
czlowieka, ktére petnig funkcje ochronng osobowosci ludzkiej przed
frustracja, stresem, traumg, zagubieniem w Zyciu.

Artykut Kamili Lasociriskiej dotyczy analizy nowych wyzwar
edukacyjnych w kontekscie idei ,spoteczenistwa ryzyka” Ulricha Be-
cka. Autorka tekstu akcentuje wazne potrzeby i mozliwosci wynika-
jace z odpowiedzialnosci jednostki za wlasny rozwdj, samorealiza-
cje i projekt zycia. Jako istotne zadanie i cel wspélczesnej edukacii,
w tym uczenia si¢ oséb dorostych, autorka artykulu wskazuje obszar
autokreacji, ktérej wspomaganiu moze stuzy¢ edukacja biograficzna
i metody dydaktyczne nawigzujace do obszaru sztuki.

W artykule Magdaleny Kracik i Krzysztofa Miraja ukazano
wzajemne relacje miedzy turystyka, edukacja kulinarng oraz dzie-
dzictwem kulturowym, ze zwréceniem uwagi na jego ochrong i udo-
stepnianie podréznym. Aby zobrazowac podjeta tematyke badawcza,
przedstawiono kulinaria jako atrakcje turystyczna, istotg edukacji zy-
wieniowej, regionalne produkty w turystyce gastronomicznej, lokal-
ne artykuly spozywcze w turystyce, rodzime surowce w kuchni i ich
powiazanie z ludowym dziedzictwem kulturowym. Artykul ma nie
tylko aspekt poznawczy, ale przede wszystkim no$ng wartos¢ aplika-
cyjng. Ukazuje bowiem rézne powigzania pomiedzy turystyka, edu-
kacja i dziedzictwem kulturowym, zwracajac uwage na mozliwosci
ich rozwoju i koegzystencji. Wspélpraca taka powinna przelozy¢ sie
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na wiekszg aktywnos¢ ekonomiczng lokalnej spolecznosci i wzrost
gospodarczy regionu, w ktérym miejscowe dziedzictwo kulturowe
bedzie zachowane, udost¢pniane i promowane. W dzialaniach tych
realizowane bedg idee rozwoju zréwnowazonego, a miejscowa lud-
nos¢ tworzy¢ bedzie spoleczenstwo obywatelskie silnie zwigzane
z danym miejscem oraz jego kulturg i historia.

W niniejszej publikacji zaprezentowane zostaly réwniez rezultaty
dwdch projektéw miedzynarodowych. Grzegorz Granosik i Agata
Granosik prezentuja projekt ReadyTeddy Go! skierowany do dzieci
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, ich rodzicéw, opiekunéw,
nauczycieli i terapeutéw.

Zdaniem autoréw projekt dostarcza ciekawych i warto$ciowych
materialéw wspierajacych samoksztalcenie oraz innowacyjnych roz-
wigzan technologicznych rozwijajacych kompetencje spoleczne,
komunikacyjne i cyfrowe dzieci ze spektrum autyzmu lub z nie-
pelnosprawnoscia intelektualng. Artykul przedstawia efekty prac
konsorcjum zlozonego z siedmiu organizacji realizujacych projekt
Erasmus+ w ramach partnerstwa wspélpracy w sektorze edukacji
szkolnej. Szczegdlng uwage poswigcono aplikacji webowej z tytu-
towym awatarem TEDDY oraz wynikom pilotazu zrealizowanego
pod koniec roku 2023 w szesciu krajach europejskich.

Ostatni artykul, autorstwa Kamili Witerskiej, jest préba poka-
zania, w jaki sposéb metoda dramy oraz storytelling moga zostaé
wykorzystane w edukacji do wartosci, na przykladzie ich wykorzy-
stania w projekcie Remembrance. Wykorzystanie historii i tworze-
nie ich w procesie edukacyjnym angazuje uczniéw emocjonalnie.
Drama idzie o krok dalej i wlgcza do storytellingu cialo i dzialania
w przestrzeni fizycznej. Drama i storytelling to metody, na ktérych
postanowili oprze¢ dziatania edukacyjne partnerzy projektu Re-
membrance, realizowanego w programie europejskim Erasmus+.
Gléwnym celem projektu bylo wywolanie dyskusji wsréd studen-
téw na temat sposobéw przeciwstawienia si¢ dyktaturom oraz zna-
czenia wolnych mediéw i otwartej debaty w dzisiejszym spoleczen-
stwie demokratycznym.
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Streszczenie

Wartosci w rodzinie stanowig fundament zycia spolecz-
nego. To w rodzinie uczymy si¢ kluczowych umiejgtnoscei
i przekonan, ktére ksztaltuja nasza postawe wobec $wiata.
To wtasnie w rodzinie uczymy sie, jak by¢ dobrymi ludzmi
i jak tworzy¢ warto$ciowe wigzi.

Systemy warto$ci zmieniajg si¢, gdyz zmienia i przeobraza
si¢ $wiat, w ktérym zyjemy, a my wraz z nim. Czlowiek nie
moze powtérzy¢ swego zycia, chodzi wiec o to, by przezy¢
je w spos6b udany, by nie popelniaé wiele razy tych samych
bledéw, by szybko 1 madrze uczy¢ si¢ zycia wartosciowego,
korzystnego dla jednostki i otoczenia.

W spoleczeristwie wspélczesnym, spoleczeristwie ryzyka
na plan pierwszy wysuwa si¢ wszystko to, co zwigzane jest
z procesem samorealizacji, gdyz czlowiek wspéiczesny chee
tworzy¢ siebie wedlug okreslonego przez siebie scenariusza.
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Chce zy¢ tak, jak sobie zaplanuje i wedlug przyjetego przez
siebie systemu warto$ci.

Czgsto w rodzinach zamoznych wi¢z emocjonalna, prawda,
dobro i pigkno ustepuja przyziemnym warto$ciom, takim
jak majatek, stanowisko, falszywe przekonanie, ze szczegscie
zalezy od tego, co obecnie okresla si¢ mianem sukcesu.
Nowy wymiar rodziny wspélczesnej, rodziny ryzyka po-
zbawiony jest czesto fundamentalnych wartosci i wzoréw
wynikajacych z rél rodzicielskich.

Brak internalizacji tych warto$ci i kontroli nad dzie¢mi wy-
pacza osobowos¢ mlodych ludzi.

Stowa kluczowe: spoleczeristwo ryzyka, rodzina, rodzina
zamozna, wartosci

Abstract

Family values are the foundation of social life. It is in the fam-
ily that we learn key skills and beliefs that shape our attitude
towards the world. It is in the family that we learn how to be
good people and how to create valuable bonds.

Value systems are changing because the world we live in is
changing and transforming, and people are also changing.
A person does not repeat his life, so the point is to live it
successfully, not to make the same mistakes many times,
and to quickly and wisely learn to live a valuable life that is
beneficial for the individual and the environment.

In modern society, the society of risk, everything related
to the process of self-realization comes to the fore, because
modern man wants to create himself according to his own
script. He wants to live as he plans and according to his sys-
tem of values.

Often, in wealthy families, emotional bonds, truth, good-
ness and beauty give way to mundane values such as wealth,
position, and the false belief that happiness depends on what
is now called success.
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The new dimension of the modern family, the risk family, is
often devoid of fundamental values and patterns resulting
from parental roles.

Lack of internalization of these values and lack of control
over children distorts the personality of young people.

Keywords: risk society, family, wealthy family, values

Wprowadzenie

Czym jest system wartosci? Jest to zbiér przekonan, idei i norm mo-
ralnych, ktére determinujg nasze postgpowanie oraz okreslaja to, co
uwazamy za wazne i cenne w zyciu. Ten system rozwija si¢ przez
cale nasze zycie pod wplywem réznorodnych czynnikéw, takich jak
rodzina, edukacja czy srodowisko spoleczne. System wartosci to ze-
sp6t wartosci uporzadkowany wedtug ich stopnia waznosci dla danej
jednostki lub zbiorowosci. Tworzy trwala, uporzadkowang i hierar-
chiczng strukture, ksztaltujac si¢ stopniowo w miar¢ rozwoju i do-
rastania oraz doskonalony przez cale zycie. Ze wzgledu na podjety
temat istotne jest pytanie, jakie warto$ci sa uznawane i przekazywa-
ne we wspélczesnych rodzinach zamoznych, funkcjonujacych w spo-
teczenstwie ryzyka. Jak mozna okresli¢ spoteczeristwo ryzyka?

Spoteczenstwo ryzyka jako srodowisko
ksztattujgce system wartosci jednostki i rodziny

We wspélczesnym spoleczenistwie ryzyka wystepuje wiele mozliwosci
wyrzadzenia powaznych szkéd, ktére wynikaja z nowozytnych prze-
mian w zakresie techniki i ktérych — co bardzo istotne — nie da si¢
skutecznie przewidzie¢ ani skutecznie im przeciwdzialaé. Jednoczes-
nie ryzyko to ma charakter masowy. Spoleczenistwo ryzyka jest zatem
nierozerwalnie zwigzane z nowoczesnoscig, a wiasciwie jest bezpo-
$rednig konsekwencja nowoczesnosci i ma niewatpliwie negatyw-
ny wydzwick — wspomniane ryzyko nie dziala w zaden budujacy
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sposob, lecz prowadzi wlasciwie wylgcznie do zniszezen i kryzyséw
(Beck, 2002). I w takim spoleczeristwie przyszlo zy¢ naszym rodzi-
nom i nam jako jednostkom. Pojawiajg si¢ zatem pytania, jak mamy
zy¢, jak si¢ realizowaé i do jakich warto$ci zmierza¢ w dzisiejszym
$wiecie ryzyka (Kawula, 2002).

Podstawowym, ale jakze istotnym §rodowiskiem, ktére ksztattu-
je system warto$ci dzieci i mlodziezy, jest rodzina. Rodzina stanowi
uniwersalny mikroswiat cztowieka. Swiat matzenisko-rodzinny mozna
ze soba zabraé wszedzie, gdziekolwiek skieruja jednostke warunki —
lepsza praca, wigksze mozliwosci itp. Rodzina pelni misje spoleczna.
Woyraza si¢ ona przede wszystkim w tym, ze stanowi fundament,
warunek i wzorzec tadu spolecznego oraz wspélnote (jednosé) le-
z3cg u podstaw rozwoju kultury w ogéle. Rodzina jest podstawo-
wa komorka organizmu spolecznego, od jej jakosci zalezy wartos¢
spoleczeristwa, a takze osobisty los jednostki. W rodzinie czlowiek
przezywa najwazniejszy okres, w ktérym ksztaltuje si¢ jego styl zy-
cia, system preferowanych wartosci i poglad na §wiat. Dzieje si¢ tak
przede wszystkim dlatego, ze rodzina jest taka grupa, wspélnota,
w ktérej skupia sie ksztaltowanie wszystkich trzech rodzajéw war-
to$ci: rodzinnych, spolecznych i panstwowych (Marzec, 2010).

Dom rodzinny jest miejscem, w ktérym czlowiek moze wyrazi¢
siebie w spos6b emocjonalny i indywidualny. Bez watpienia rodzina
jest najwazniejszym srodowiskiem w zyciu czlowieka. Samo $rodo-
wisko okreslane jest jako:

[...] sktadniki struktury otaczajacej czlowieka, ktére
dzialaja jako system bodZcéw i powodujg okreslone
reakcje psychiczne. Istotnym wymiarem tak rozu-
mianego §rodowiska rodzinnego jest jej wychowawczy

charakter (Badora, Janke, Kawula, 2004, s. 14).

Z cala pewnoscig wychowaniem powinna zajmowac si¢ réw-
niez szkola, ktéra poza funkcja dydaktyczng pelni takze funkcje
opiekuncze i wychowawcze, a ponadto stanowi nastepne po rodzi-
nie znaczgce srodowisko w zyciu dziecka i mlodego czlowicka.

Waznym srodowiskiem, ktérego wplywy socjalizujace réwniez za-
uwazamy w zakresie tworzenia systemu wartosci mlodego cztowieka,
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jest grupa réwiesnicza. Jest ona zrédlem doswiadczert odmiennych
od tych, z ktérymi dzieci i mlodziez spotykaja si¢ w rodzinie oraz
szkole. Dzialasi skierowanych przez réwiesnikéw na mlodych ludzi
nie traktuje si¢ jako §wiadomych i zamierzonych dziatait wychowaw-
czych, dlatego w tym wypadku nalezy zwréci¢ uwage na tak zwane
wplywy socjalizacyjne, czyli procesy przebiegajace spontanicznie i bez
$wiadomej kontroli. Niemniej jednak wplywy te moga by¢ bardzo
silne i w zwigzku z tym nalezy réwniez zaznaczy¢ ich rol¢ w ksztal-
towaniu mlodego czlowieka (Nalaskowski, 1994, s. 10-14).

Wiasciwe wzorce postgpowania rodzicéw, ich sposoby reago-
wania w relacjach z dzie¢mi umozliwiaja dziecku ksztaltowanie
osobowosci, rozbudzanie i odkrywanie wlasnych umiejetnosci oraz
nawigzywanie satysfakcjonujacych kontaktéw ze spoleczeristwem
(Cudak, Marzec, 2005).

Kazdego doroslego czltowieka powinna cechowa¢ odpowiedzial-
no$¢ za wlasne postgpowanie. Swiadczy ona o jego psychicznej doj-
rzatosci (Kawula, 2002).

Pojecie wartosci

Aby by¢ odpowiedzialnym czlowiekiem, trzeba mie¢ jakas hierarchie
warto$ci i staraé si¢ wedlug niej zy¢. Czym zatem jest warto$é?

Historia tego terminu sigga starozytnosci, kiedy to tre$¢ warto-
§ci okreslalo pojecie ,dobra”.

Pojecie warto$ci pojawilo si¢ w jezyku polskim w II polowie
XVIII wieku i oznaczalo bycie cenionym. Warto$¢ rozumiano réw-
niez w ujeciu ekonomicznym — jako wlasciwos¢ towaru, produktu
pracy ludzkiej przeznaczonego do wymiany (Encyklopedia powszech-
na PWN, 1988).

Wartos¢ filozoficzna (Tischner, 1994, s. 46) to podstawowa ka-
tegoria aksjologiczna, oznaczajaca wszystko to, co cenne i godne
pozadania, co stanowi cel ludzkich dazen.

Z kolei wartosci w ujeciu psychologicznym wiaza si¢ z dzia-
faniem czlowieka, a wigc ze $wiadomym dazeniem do osiggnigcia
przez niego okreslonego i pozadanego celu.
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Natomiast warto$¢ moralna ujmowana jest jako kategoria oce-
niajaca postepowanie (dzialanie, zachowanie) ludzkie pod wzgledem
jego zgodnosci (lub jej braku) z przyjeta moralnoscig, spolecznymi
normami i wzorami postepowania wyznaczonymi przez wartosci
uznane za naczelne.

Wartosci s to uznawane i wdrazane w zyciu czlowieka stany
rzeczy i zjawisk, okreslane jako cenne, pozadane, godne starania
i wysitku, niezbedne do zrealizowania czlowieczeristwa, godnosci
ludzkiej, postannictwa czy podmiotowej tozsamosci spoleczno-kul-
turowej (duchowej) jednostki (Pytka, 1993). W prawie kazdej sytua-
¢ji podmiotowi i przedmiotowi nadajemy okreslong wartos¢ lub tez
staramy si¢ ja w sobie urzeczywistniaé. Nasze codzienne funkcjo-
nowanie to wlasnie zycie warto$ciami i dla wartosci, ktére w Zyciu
traktujemy jako rzeczywiste.

Czlowiek jest zawsze zwigzany z warto$ciami, jest bowiem ich
odkrywca, tworca, nosicielem, uczestnikiem, uzytkownikiem. ,Sa
one zrédlem naszego szczgscia, racja ponoszonych ofiar i podejmo-
wanych walk, wyzsze za$§ wartosci sg podstawa i Zrédlem sensu na-
szej egzystencji w §wiecie” (Siemianowski, 1993, s. 6).

Czlowiek to istota dgzaca ku wartosciom, stad ,,odczuwa ko-
nieczno$¢ posiadania i poznania wartosci tudziez ich realizowania”
(Tischner, 1994, s. 46).

Wartosci sg tym, na czym czlowiekowi najbardziej zalezy ze
wzgledu na zaspokojenie jego potrzeb i tym, do czego swiadomie
dazy. Sa one tym, do czego czlowiek si¢ odwoluje, podejmujac de-
cyzje w Zyciu, stanowia swego rodzaju norme, wzér zachowan, czyli
regule, jak powinni$émy lub nie powinni$my postepowac.

Wartosciami nazywa si¢ zwykle to, co ludzie cenig i do cze-
go daza.

W zwigzku z wielo$cig podej$é aksjologicznych mozna mé-
wi¢ o rozmaitych typach wartosci, ich naturze, sposobie istnienia
i przejawiania si¢ w zyciu poszczegélnych jednostek i spoteczeristw.
Wartosci nie funkcjonuja pojedynczo, a tworzg system wartosci.

System warto$ci konkretnych oséb powstaje w wyniku naktada-
nia si¢ na siebie systemu wartosci zycia codziennego i systemu war-
tosci bardziej abstrakcyjnych, wartosci autentycznie odczuwanych
badz uznawanych. Ten system wartosci pelni funkcje stabilizatora
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zycia spolecznego, dajac oparcie jednostkom i zbiorowosciom. War-
toéci umozliwiaja orientacje w rzeczywistosci, wybér i oceng dzia-
tan, wzajemng komunikacje na podstawie ich wspélnego uznania
(Tischner, 1994).

System wartosci, jak stwierdza Tischner (1994), jest zbudowany
hierarchicznie, czyli pewnym warto$ciom mozna przyznaé wyzsza,
a innym nizszg rangge. Porzadek ten moze jednak ulega¢ zmianom —
pewne warto$ci moga zajmowac miejsce centralne — to wartos$ci auto-
teliczne, inne wartosci — instrumentalne — funkcjonujg jako pomoc-
nicze, a dodatkowo moga one zajmowac réwnorz¢dne miejsca.

Kazda jednostka tworzy wlasng, subiektywng hierarchi¢ war-
tosci. Wazne jest, by byla zgodna z obiektywng, poniewaz dzigki
temu mozliwe jest utrzymanie réwnowagi mi¢dzy postawami ,by¢”
i ,mie¢” (Wilk, 2003).

Czlowiek odgrywa role kulturotwéreza, przekazujac swéj dorobek
nastepnym pokoleniom przez wychowanie i ksztalcenie. W procesie
wychowania istotng uwage zwracamy na wielokierunkowy rozwdj
dziecka. Wychowanie jako proces przyczynia si¢ do ksztaltowania
systemu wartosci u dzieci i mlodziezy oraz stwarza takie warunki,
ktére sprzyjaja dzialaniom zapewniajacym rozwdj jednostki oraz
gwarantuja udostepnianie innym systemu autentycznych wartosci
(Cudak, Marzec, 2001).

Systemy warto$ci zmieniajg si¢, gdyz zmienia i przeobraza si¢
$wiat, w ktérym zyjemy, a my wraz z nim. Czlowiek nie moze powtd-
rzy¢ swego zycia, chodzi wigc o to, by przezy¢ je w sposéb udany, by
nie popelnia¢ wiele razy tych samych btedéw, by szybko i madrze uczy¢
sie Zycia warto$ciowego, korzystnego dla jednostki i otoczenia.

Madrosé¢ zyciowa nie polega na tym, by gromadzi¢ dobra, za-
soby, bogaci¢ sie, kontrolowa¢ innych i dominowaé nad nimi, lecz
na tym, by osiagaé coraz wyzszy poziom $wiadomosci samego siebie,
rozwija¢ si¢ duchowo i samorealizowac si¢ (Zych, 2001, s. 50).

Czlowiek uwiklany jest w sie¢ wartosci, przy czym wybér jedne;j
z nich pociaga za sobg konieczno$¢ wyboru nastepnej. I nie jest do-
brze, gdy wybiera si¢ warto$¢ sprzeczng z dotychczas uznawanymi,
moze to bowiem prowadzi¢ do rozpadu systemu warto$ci. Spraw-
dzianem dobrego wyboru wartosci i spoistosci calego systemu jest
stwierdzenie, czy czlowiek staje si¢ lepszy, realizujac je.
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Mate dziecko przyswaja wartosci dorostych, w szczegélnosci ro-
dzicéw, i uznaje je za wlasne. ,Zapozycza” wartosci rodzicéw wraz
z ich jezykiem, w ktérym s3 okreslane. Jednak z czasem nabywa
zdolnosci samodzielnego ich formulowania.

Rodzina, niezaleznie od swojego statusu materialnego i spotecz-
nego, jest miejscem, w ktérym dziecko czyni najwigksze obserwa-
cje. Jest dla niego zrédlem wiedzy o milosci, o najblizszych i reali-
zacji ich potrzeb. Wlasciwe rozumienie tych wartoséci zalezy przede
wszystkim od atmosfery panujacej w rodzinie (Adamski, 2002).

Rodzina jest tym miejscem, w ktérym kazdy czlowiek pojawia si¢
w swej jedynosci i niepowtarzalnosci. W rodzinie nabywa si¢ pod-
stawowych umiejetnosci komunikacji z innymi ludZmi, wyrazania
swoich emociji i potrzeb, a takze internalizuje si¢ wartosci i normy
wsp6lzycia spolecznego.

Przekazywanie pierwszych warto$ci dokonuje si¢ przez wigz
uczuciowg z rodzicami. Dopiero w dalszej kolejnosci pojawiajg sie
nasladownictwo i uczestnictwo (Kawula, 2006).

Ksztaltowanie w dziecku warto$ci jest pigknym i odpowiedzial-
nym celem, jaki realizujg rodzice. Ambitne, rozsadne i glebokie wy-
chowanie musi zatroszczy¢ si¢ o przekazanie wartosci nadrzednych,
ukierunkowujacych dzialania wychowawcze i nadajacych im sens
(Adamski, 1995).

Przejscie z systemu uspolecznionego, gwarantujacego ludziom
prace i zabezpieczenie socjalne, do gospodarki rynkowej zburzyto
w znacznym stopniu struktury i systemy warto$ci, stworzylo wiecej
probleméw spolecznych i jednostkowych, miedzy innymi takich,
jak bezrobocie, zagrozenie poczucia bezpieczeristwa, nasilenie al-
koholizmu, wzrost przestepczosci i agresji, pauperyzacje spoleczna,
polaryzacje dochodows, choroby, uzaleznienia itp. Coraz wyraz-
niej zarysowujg si¢ zjawiska kontrastu i obfitosci materialnej, elitar-
nych szkét dla dzieci i mtodziezy rodzicéw bogatych, braku dostgpu
do tych placéwek dla dzieci z rodzin ubogich, izolacja od zycia kultu-
ralnego (szczegélnie rodzin o niskich dochodach i bezrobotnych).

We wspoélczesnej rzeczywistosci, ulegajacej ciaglym przemianom
i przeobrazeniom, w sposéb bardzo jaskrawy uwidacznia si¢ cig-
gla pogon za pienigdzem i pozycja spoleczng. Rodzice nie maja dla
dzieci czasu. W pierwszej kolejnosci troszczg si¢ przede wszystkim
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o zapewnienie dziecku jak najlepszych warunkéw materialnych,
a zbyt malo uwagi przywiazuja do zaspokojenia potrzeb psychicz-
nych swoich dzieci.

Rodzina jest niezastapiong wartoscia czlowieka. To wlasnie ro-
dzice majg ulatwi¢ dziecku odkrywanie i poznawanie §wiata oraz
praw nim rzadzacych. W rodzinie dziecko powinno otrzymaé mi-
tos¢, akceeptacje, poczucie bezpieczeristwa, szacunek i zrozumienie.
Niestety, w wieku rodzinach, czy to zyjacych w ubéstwie, czy do-
brobycie materialnym, dziecko czgsto jest pozostawione samo ze
swoimi problemami. W wielu rodzinach nie ma dyskusji, wspdl-
nego spedzania czasu wolnego, wspélnych positkéw, brakuje tez
autorytetu rodzicéw. Swiat proponuje bogaty wybér wartosci ma-
terialnych, konsumpcyjnych, kreuje wizj¢ dorobienia sig, aby ,mieé¢
duzo” i ,dobrze”, pomija za$ znaczenie istotnych dla Zycia warto-
$ci humanistycznych. W konsekwencji szybkiego dorabiania si¢
ludzie tracg wzajemny kontakt, stajg si¢ wyizolowani, odczuwaja
pustke Zyciows, a niejednokrotnie traca sens zycia (Cudak, Ma-
rzec, 2001).

Wysuwanie na plan pierwszy konsumpcyjnego posiadania bezpo-
wrotnie przekresla wiele wartosci uwazanych dotychczas za niepod-
wazalne, prowadzi do glebokiego uprzedmiotowienia czlowieka, nisz-
czy wiele wigzi migdzyludzkich (Badora, Kawula, Janke, 2004).

Rodzina powinna uczy¢ dostrzegania nadrzednej wartosci oso-
by ludzkiej i czynnego reagowania na potrzeby drugiego czlowieka.
Jesli dziecko nie wyniesie tego z domu rodzinnego, to w zyciu do-
rostym nie bedzie umialo funkcjonowaé w swojej nowej rodzinie,
grupie, spoleczeristwie.

Kto wychowuje dziecko, ma z pewnoscig okreslone wartosci,
mniej lub bardziej sprecyzowane cele, ku ktérym jego wychowawcze
postepowanie zmierza. Nasuwajg si¢ zatem pytania:

- ,Co chcemy w wychowaniu dzieci osiggnac?”,

- ,Do czego nasze dzieci doprowadzi¢?”,

- ,Jakie cele uwaza rodzina za najwazniejsze?”,

- ,Jakimi kieruje si¢ warto§ciami?”.

Z racji podjetego tematu ponizej zostang zaprezentowane roz-
wazania dotyczace wartosci uznawanych i przekazywanych w ro-
dzinach zamoznych.
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Jak mozna okresli¢ rodzing zamozna? Wyznacznikiem zamoz-
nosci sg przede wszystkim zgromadzony lub odziedziczony majatek
oraz wysokie, stale zarobki. O jakich kwotach mowa?

Kiedy zaczyna si¢ zamozno$¢, czyli, co to znaczy dobrze
zarabiaé?

Od 10 do 19 tys. zl netto — tyle zdaniem Polakéw powinna za-
rabia¢ osoba, ktérg mozna juz uznaé za zamozng. W poréwnaniu
z innymi europejskimi krajami w Polsce takich oséb wciaz jest sto-
sunkowo niewiele. Biorac jednak pod uwage, ze nasze spoleczen-
stwo stopniowo si¢ bogaci, mozna liczy¢, ze z kazdym rokiem gro-
no to bedzie rosto. W opinii znacznej czeéci spoleczeristwa osoba
zamozna powinna zarabiaé¢ co najmniej trzy do pigciu razy wigcej
niz §rednia krajowa. Te kwoty z biegiem czasu z pewnoscig beda si¢
zwickszaé, szczegdlnie teraz, kiedy presja ptacowa jest coraz bardziej
odczuwalna w wielu firmach.

Zatozenia badawcze

Aby mozna bylo przeprowadzi¢ badania, dokonano wezeéniej do-
boru okreslonych metod, technik i narzedzi, ktérych zastosowanie
pozwolilo na zebranie informacji i danych liczbowych charakteryzu-
jacych badang populacje. Specyfika przedmiotu badan implikowala
wybér terenu badawczego, ktérym uczyniono wojewédztwa $laskie,
mazowieckie i t6dzkie (wybér terenu badan byl podyktowany moz-
liwo$cia przeprowadzenia badan z udzialem zespolu studentéw pod
kierunkiem autorki niniejszej pracy).

Charakter procesu eksploracyjnego implikowal procedure, w kté-

rej wymieniono nastepujace etapy badan:

- Etap pierwszy to wylonienie populacji badawczej skiadajacej
si¢ z rodzin zamoznych. Badaniem objeto 412 zamoznych go-
spodarstw domowych z terenu wojewédztw mazowieckiego,
slaskiego i 16dzkiego. Byly to rodziny pelne, majace jedno,
dwoje badz troje dzieci. Przebadano 180 rodzin (43,6% ogétu
badanych) z jednym dzieckiem, 193 rodziny (46,9%) z dwoj-
giem dzieci i 39 rodzin (9,5%) z trojgiem dzieci. Rodziny te
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swdj status materialny okreslity jako wysoki i bardzo wysoki.
Zalozono, ze z kazdej rodziny przebadana zostanie jedna osoba
dorosta. Rodziny te wyrazily zgode na uczestnictwo w bada-
niach. Respondentéw zapewniono o anonimowosci badania,
przedstawiono jego cele i zalozZenia. Za rodziny zyjace w do-
brobycie materialnym przyjeto te, ktérych dochéd miesieczny
na jednego czlonka rodziny wynosit okoto 8-10 tysiecy.

— Drugi etap badan to opracowanie narzedzi badawczych w posta-
ci kwestionariusza ankiety dla rodzicéw i kwestionariusza wy-
wiadu dla dzieci z tych rodzin oraz przeprowadzenie badan pi-
lotazowych, a nastepnie weryfikacja tych narzedzi badawczych.

- Etap trzeci to przeprowadzenie badan wiasciwych. Badania
te przeprowadzono wsréd rodzicéw, biorgc pod uwage ich
ple¢, miejsce zamieszkania, wyksztalcenie, zatrudnienie, wiek
dzieci. W konsekwencji wéréd przebadanych 412 rodzin za-
moznych byli rodzice mieszkajacy w miescie, na wsi, rodzice
o réznym statusie wyksztalcenia, rodzice prezentujacy rézne
zawody, rézne miejsca zatrudnienia, rodzice, ktérych dzieci
uczeszezajg do szkoly podstawowej czy liceum.

W celu przeprowadzenia badari dotyczacych przekazywania war-
tosci w rodzinach zyjacych w dobrobycie materialnym zastosowano
przede wszystkim metod¢ sondazu diagnostycznego. W obszarze
tej metody jedng z wybranych technik byta ankieta dla rodzicéw,
a jej narzedziem kwestionariusz ankiety.

Druga technika badawcza byt wywiad. Za jego pomoca prze-
badano grupe 56 dzieci. Narz¢dziem wywiadu byl kwestionariusz
wywiadu, ktéry dotyczyl nastepujacych probleméw:

~ pojecia wartosci,

- warto$ci uznawanych w rodzinach zamoznych,

- warto$ci najbardziej istotnych w Zyciu czlowieka.
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Analiza i interpretacja wynikéw badan
W toku prowadzonych badan poproszono respondentéw o wymie-

nienie wartosci, jakie sa dla nich najwazniejsze. Dane te zamiesz-
czono w tabeli 1.

Tabela 1. Wartosci uznawane w rodzinach zamoznych w opinii rodzicéw

(N, =412)
Rodzice
Kategorie odpowiedzi -
Liczba Procent
Zdrowie 400 97,8
Pieniadze 394 95,6
Szczeécie 298 72,3
Podréze do egzotycznych krajéw 116 28,2
Wyksztalcenie dzieci 301 73,0
Dobra materialne wysokiej jakosci 390 94,7
Rozwéj firmy 217 52,7
Dobre kontakty z ludZmi 168 40,8
Wysoka pozycja spoleczna 276 67,0

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Z przedstawionych w tabeli 1 danych wynika, ze dla rodzicéw
najistotniejsze wartosci to: zdrowie (97,8%), pienigdze (95,6%), dobra
materialne wysokiej jakosci (94,7%). W dalszej kolejnosci uplaso-
waly si¢ w opinii rodzicéw takie wartosci, jak: wyksztalcenie dzieci
(73%), szczescie (72,3%), wysoka pozycja spoleczna (67%). Najrza-
dziej wymieniang warto$cig w opinii badanych rodzicéw byty po-
dréze do egzotycznych krajow.

Nieco inaczej do wyboru wartoéci ustosunkowaly sie dzieci.
W ich opinii najwazniejsze wartosci to pieniadze (96,6%) i szczgscie
(89%). Dalej wymieniano: podréze do egzotycznych krajéw (72%),
zdrowie (64,3%). W swoich odpowiedziach dzieci w ogéle nie wy-
mienialy takich wartosci, jak wysoka pozycja spoleczna i dobre kon-
takty z ludZmi.

Z poréwnania odpowiedzi badanych populacji wynika, ze zaréw-
no w opinii rodzicéw, jak i ich dzieci istotng warto$cig s pienigdze.
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Woyniki te ukazujg waznos¢ rosnacego obecnie we wspélczesnym
$wiecie kultu pienigdza. Tak wysoka pozycja pienigdza w hierarchii
wartosci dorostych i ich dzieci jest z pewnoscig wynikiem ich prze-
konania, iz sa one znaczacym $rodkiem do zycia w dostatku i za-
mozno$ci oraz osiggniecia szczgécia w zyciu rodzinnym. Pienigdze
daja poczucie pewnosci siebie, poczucie bezpieczedstwa, waznosci
i dostepu do réznych sfer zycia.

W nastepstwie przeprowadzonych obliczen okazalo sig, ze po-
ziom dostatku materialnego badanych oséb pozostaje w istotnym
zwiazku z ich dazeniem do posiadania jeszcze wigkszej ilosci zaso-
béw finansowych i débr materialnych w réznej postaci. Stwierdzo-
no réwniez, ze poziom wyksztalcenia rodzicéw w tym aspekcie nie
odgrywa istotnej roli.

Wiele z badanych dzieci nie wyobraza sobie, jak mozna zy¢ w nie-
dostatku, nie rozumie sytuacji dzieci z rodzin ubogich. W swoich
wypowiedziach w ramach wywiadu stwierdzaly: ,jak to mozna nie
mie¢ pieniedzy”, ,to chyba rodzice sg tacy nieudacznicy i nie potra-
fig wlasciwie pokierowaé zyciem”.

To rodzice czgsto zabiegaja o to, aby posiadaé jak najwigcej dobr
najlepszej jakosci, kumulujg te dobra, by méc lepiej ,wypas¢” przed
innymi, uplasowaé si¢ jak najwyzej w hierarchii spolecznej pod
wzgledem materialnym. To réwniez oni kupuja dzieciom ,,markowsg”
odziez, dobry sprzet. Dzieci przyzwyczajaja si¢ do posiadania wielu
rzeczy, nawet nie proszg rodzicéw o nie, gdyz rodzice wyprzedza-
ja je w ich marzeniach dotyczacych posiadania czegokolwiek. Stad
tez dzieci do tej wartosci podchodzg czgsto w sposéb marginesowy,
gdyz sa przekonane, ze i tak bedg mialy to, co zechca.

Na podstawie analiz nalezy wyrazi¢ poglad, ze wybér wartosci
dotyczacej posiadania débr materialnych w rodzinach zamoznych jest
zalezny od ich stanu posiadania. Mozna to poréwnaé do stwierdze-
nia ,im kto bardziej zamozny, tym chce mie¢ wigce;j”.

W zakresie wyboru wartosci w rodzinach zamoznych wazne
jest zdrowie. Im czlowiek starszy, tym wicksza wage przywiazuje
do niego, bardziej troszczy si¢ o swoje samopoczucie, ochrone zdro-
wia i przestrzegania zasad zdrowego stylu zycia. Stad tez zdrowie
jako warto$é wybralo 97,8% dorostych respondentéw. Dzieci réw-
niez wyrazaly opinie, ze zdrowie jest bardzo cenng wartoscia.
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Jak wynika z badan, znaczaca grupa dzieci wyrazata chec podré-
zowania po $wiecie, stwierdzajac, ze ich rodzicéw staé na to, a ponad-
to ulatwia to réwniez uczestnictwo Polski w UE. Dzieci twierdzity,
ze istotne znaczenie ma tu umiejetnosé postugiwania si¢ jezykami
obcymi.

Wielu badanych rodzicéw (52,7%) jako wazng dla siebie wartos¢
wybralo rozwéj firmy i jej dochodowos¢. Swiadczg o tym nastepu-
jace wypowiedzi: ,Dla nas najwazniejsza jest firma i jej funkcjo-
nowanie. Jej po§wiecamy najwiecej czasu i zaangazowania. To ona
jest naszg zywicielkg i naszg przyszloscia’, ,Nasza firma, to nasza
podstawa zycia. Musimy o nig dba¢, rozwija¢ ja, gdyz to ona ma za-
pewni¢ nam dobrobyt i wlasciwe warunki egzystencji. Nie ma co
liczy¢ na prace w firmach panstwowych. Nasza firma to réwniez
przyszlo$¢ naszych dzieci”.

Kolejna warto$é znajdujaca uznanie to szczgécie. Stanowi ono
zaréwno dla badanych rodzicéw, jak i ich dzieci istotng wartos¢,
sprzyjajaca dobremu funkcjonowaniu w zyciu, wlasciwym rela-
cjom miedzyludzkim. Warto$¢ te wybralo 72,3% rodzicéw i zna-
czgca grupa dzieci, ktére czgsciej stwierdzaly, ze bez szczgscia jest
trudno zy¢, trudno by¢ zadowolonym z zycia, trudno osiggaé wy-
tyczane cele.

Wazne jest réwniez to, ze wielu badanych rodzicéw i wiele dzieci
duzg uwage przywiazuje do wyksztalcenia. Z badaii wynika, Ze na tej
warto$ci zalezy bardziej rodzicom niz dzieciom, ktére stwierdzaly,
ze nie muszg posiada¢ wyksztalcenia, by dobrze pokierowa¢ roz-
wojem wlasnej firmy, a ponadto s3 juz wezesniej przygotowywane
do tego, ze beda jej posiadaczami i nie muszg zabiegaé o dobra i do-
brze platng prac¢ w innych zaktadach.

Miodziez ceni sobie dostatnie i wygodne zycie i ku tym wartos-
ciom chce zmierzaé (czgsto bez zadnego wysitku ze swojej strony).
Oczekuje, ze to dorosli zabezpieczg im wysoki status materialny
i zycie w obfitosci.

W dalszej czgsci badan poproszono respondentéw o wybranie
sposréd podanych wartoscei tych, ktére wedlug nich sg najistotniej-
sze. Istniala takze mozliwo$¢ dopisania dowolnej odpowiedzi (dobo-
ru warto$ci dokonano na podstawie ksigzki Wéjcik, 1993, s. 10).
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W tabeli 2 przedstawiono zestaw wartosci, ktére mogli wybra¢
respondenci z rodzin zamoznych w odniesieniu do swoich dzieci,
a takze same dzieci.

Tabela 2. Wartosci najistotniejsze w zyciu czlowieka w opinii zamoznych
rodzicéw i ich dzieci (V, = 412)

Rodzaic wibi . » Rodzice
odzaje wybieranej wartosci Tiaba | Proc
1. Umiejetno$¢ nawigzywania kontaktéw z innymi 101 24,5
2. Samodzielno$¢ 268 65,0
3. Rozwéj religijny i moralny 47 11,4
4. Podpora dla starzejacych si¢ rodzicéw 197 47,8
5. Chgé pomagania innym 31 7,5
6. Znalezienie szczgécia w zyciu 296 71,8
7. Umiejetnos¢ empatii
8. Poczucie humoru 111 26,9
9. Odpowiedzialnos¢ 247 59,9
10. Zaradnoé¢ 351 85,2
11. Posiadanie sensu zycia 378 91,7
12. Praca nad swoim charakterem
13. Odnalezienie swojego zyciowego powolania
14. Swiadomos¢ swojej godnosci 108 26,2
15. Wprowadzenie w reguly rodzinnej kultury 86 20,9
16. Osiagnigcie dobrobytu 389 94,4
17. Zdobycie wymarzonego zawodu 296 71,8
18. Osiggnigcie wysokiego stanowiska 301 73,0
19.1s¢ przebojem przez zycie, aby swoje osiagnaé 209 50,7
20. Posiadanie dobrej, szczgsliwej rodziny 392 95,1

x> 100, gdyz badani mogli wybra¢ jedng odpowiedz lub wigcej.

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Jak wynika z przedstawionych w tabeli 2 danych liczbowych, naj-
wazniejsze warto$ci w opinii rodzicéw w odniesieniu do ich dzieci to:
- posiadanie dobrej i szczesliwej rodziny (95,1%),
- osiggnigcie dobrobytu (badz utrwalenie i powigkszenie go)
(94,4%),
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- posiadanie sensu zycia (91,7%),

- zaradno$é (85,2%),

- osiagniecie wysokiego stanowiska (73%).

Budujacy jest fakt, ze rodzina jest warto$cig najwazniejsza. Pa-
piez Jan Pawel IT glosil, iz rodzina stanowi jedno z najcenniejszych
débr ludzkosci. Dom, rodzina, to byly i — jak wynika z badan — na-
dal s3 wielkie swigtosci, wielkie dobra (Jan Pawet 11, 1994).

Rodzina jest podstawg struktury spolecznej w wymiarze uni-
wersalnym i od jej zwartosci i dojrzalosci zaleZy sila spoleczenistwa
oraz funkcjonowanie paristwa. To rodzina wplywa na ksztaltowa-
nie osobowosci kazdego czlowieka w relacji z drugim cztowiekiem,
opartej na wzajemnej otwartosci, poszanowaniu drugiej osoby, dia-
logu i milosci. Uformowany w rodzinie wzorzec ma wplyw na ko-
lejne pokolenia.

Rodzina jest tym miejscem, do ktérego wraca si¢ nawet z korica
$wiata. Daje czlowiekowi to, czego nie moze da¢ zadna inna grupa
spoleczna. Natura i charakter rodziny jako wspélnoty zycia i milosci
czynig j3 najwazniejszym miejscem przygotowania do zycia w spole-
czetistwie, do przekazywania wartosci. Od przebiegu i skutkéw tego
przygotowania zalezy nie tylko los dziecka, ale tez calego spoteczen-
stwa. Rola rodziny w tym zakresie jest olbrzymia, poniewaz otwiera
i uwrazliwia czlowieka na innych czlonkéw rodziny, a przez to po-
srednio na cale spoteczeristwo. W rodzinie dziecko uczy si¢ bezintere-
sownosci, poswigcenia, solidarnosci, wspéipracy i innych cech, ktére
sa konieczne do zycia w spoleczeristwie (Jan Pawet IT , 1994).

Kolejng wartoscia, jaka zostala wymieniona przez dorostych re-
spondent6w, bylo osiggniecie dobrobytu. Rodzice zZyjacy w dobrobycie
znaja ,smak” takiego zycia, nie znajg za$ uczucia, ze moze na cokol-
wiek brakowa¢ pienigdzy, czesto zyja ponad stan, dlatego tez chcea,
aby ich dzieci réwniez oplywaly w dostatku. Z kolei mlodzi ludzie,
na ktérych codziennie réznymi kanalami przekazu informacji od-
dzialuje $wiat dobrobytu, chcg w przysztosci zy¢ w takich samych
warunkach, jak ich rodzice.

Wiele rodzin zyjacych w luksusie stwarza dzieciom réwniez luk-
susowe warunki bytowania, zapewniajac im wszystko w jak najwyz-
szej jako$ci i w trybie natychmiastowym. Taki styl Zycia, jak stwier-
dzali zamozni badani rodzice, nadaje zyciu sens.



System wartosci uznawany i przekazywany we wspofczesnych rodzinach... 35

A czy mozna egzystowacé, nie znajac sensu zycia?

Badani stwierdzili, ze ,,zycie wtedy ma sens, jesli czlowiek moze
si¢ realizowad, jesli moze funkcjonowac tak, jak sobie wymarzy. Aby
mozna tak zy¢, potrzebne s3 na to odpowiednie $rodki finansowe”.

Rodzice uwazali, ze nalezy poméc dzieciom w realizacji wie-
lu zadani, wyrabia¢ umiejetno$¢ pomocy innym, z drugiej za$ stro-
ny niejednokrotnie wyreczali je we wszystkim, byli nadopiekuri-
czy, czy tez pozostawiali je niekiedy z ich problemami, ttumaczac
to brakiem czasu.

Jezeli w rodzinie nie wytworzy si¢ klimat ciepla uczuciowego
iwzajemnej zyczliwosci, jezeli nie uksztaltuje si¢ system rodzinnych
wartosci, rozejda si¢ drogi zyciowe rodzicéw i ich dzieci.

Z badan wynika, ze 85,2% badanych rodzicéw wskazalo na za-
radno$¢ jako istotng warto$¢ w ulozeniu sobie zycia. Umiejetno$é ra-
dzenia sobie w Zzyciu, przebieglos¢ i wlasnie zaradno$¢ pomagaja
w organizacji dnia, rozwigzywaniu codziennych probleméw oraz
realizacji planéw i celéw zyciowych. Az 73% dorostych responden-
téw pragnelo, aby ich dziecko osiagnelo wysokie stanowisko, stad
tez stawiali przed dzieckiem wymagania dotyczace zdobycia odpo-
wiedniego wyksztalcenia. Dzieci rodzicéw zamoznych czesto chodza
do prywatnych szkél, uczestnicza w odplatnej dzialalnosci placéwek
wychowania pozaszkolnego, maja szerokie mozliwosci rozwijania
swoich zdolnosci i zainteresowan.

Dokonujac analizy wynikéw badar, nalezy réwniez zwrdcié
uwage na wartosci w ogéle niewybierane czy rzadko wybierane przez
rodzicéw. Do tych ostatnich nalezg:

- che¢é¢ pomagania innym (7,5%),

- rozwdj religijny i moralny (11,4%),

- wprowadzenie w reguly rodzinnej kultury (20,9%).

Z kolei do wartosci, ktére nie zostaly wybrane, naleza:

- odnalezienie swojego zyciowego powolania,

- praca nad swoim charakterem,

— umiejetnos¢ empatii.

Wielu badanych rodzicéw ttumaczylo swoim dzieciom, jak maja
postepowad w Zyciu. Swiadczq o tym nastepujace wypowiedzi: ,Cze-
sto rozmawiam z synem i wyjasniam mu, ze musi by¢ §mialy, od-
wazny, umiejacy walczy¢ o swoje 1 i§¢ przebojem przez zycie, zeby
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osiagnaé zamierzony cel”, ,[...] ucze¢ dziecko tego, zeby myslalo
o sobie, 0 wygodnym ustawieniu si¢ w Zyciu i o korzysciach z nie-
go plynacych”.

Nieco innego wyboru wartosci z podanego zestawienia doko-
naly dzieci z rodzin bogatych. W ich opinii najwazniejsze sg:

- osiggnigcie dobrobytu,

— posiadanie dobrej i szcze¢$liwej rodziny,

- posiadanie sensu zycia,

- znalezienie szcze$cia w zyciu,

- zaradno$é,

- samodzielnosé.

Dziecko wychowane w dobrobycie materialnym tez chee dalej zy¢
w jak najlepszych warunkach. Dla dzieci z rodzin bogatych, co wynika
z badan, pieniagdz jest cz¢sto wartoscia najwazniejsza. Badane dzieci,
tak jak ich rodzice, tez marza o dobrej, udanej, szczesliwej rodzinie,
bedacej miejscem spokoju, mitosci, dobroci, atmostery sprzyjajacej
wlasciwemu funkcjonowaniu zaréwno w rodzinie, jak i poza nig.

Kolejng wartoscia czesto wybierang przez dzieci bylo znalezie-
nie szczescia w zyciu. Z pewnoscig szczgscie jest roznie definiowa-
ne. Najczesciej jednak taczymy je z dobrg rodzing, udanym mal-
zefstwem, zdolnymi dzie¢mi, zadowalajaca i dobrze platng praca,
z dostatkiem materialnym itp.

Jak zauwaza Maria Braun-Galkowska, szczgscie rodziny zaczy-
na si¢ od udanego malzenstwa.

Czy szczgscie mozna zaplanowacé, przygotowac si¢ na nie, podjaé
dzialania do niego prowadzace? Cytowana autorka uwaza, Ze w pew-
nej mierze tak, gdyz mozna podja¢ pewne dzialania, nazwane psy-
choprofilaktyka zycia rodzinnego.

Rodzina jest grupa spoleczng tworzaca strukture, w ktérej wszy-
scy sa zalezni od siebie. Wszystkie relacje zachodzace pomiedzy jej
czlonkami sg migdzy sobg powigzane. Dlatego nie mozna w rodzinie
by¢ szezesliwym osobno. Jak twierdzi M. Braun-Gatkowska, nie moze
by¢ tak, ze jeden czlonek rodziny jest szczgsliwy, a inni sg nieszcze-
sliwi. Jesli chee sig by¢ szcze$liwym w rodzinie, trzeba by¢ szczesli-
wym razem z rodzing (Braun-Gatkowska, 2002).

By dopoméc szczesciu, trzeba z pewnoscia wykazaé si¢ zarad-
noscia w Zzyciu.
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W okresie obecnych przemian spoteczno-gospodarczych inicja-
tywa i aktywno$¢ jednostki odgrywaja duza role. Wiele z badanych
dzieci, wybierajac t¢ warto$¢, wskazalo, ze ,zaradnosé jest niezbedna
przy wytworzeniu sobie odpowiednich ukladéw wsréd ludzi petnia-
cych wazne role zyciowe, mogacych poméc w zalatwieniu réznych
spraw. Dzisiaj §wiat opiera si¢ na pienigdzu i ukladach”.

Z powyzszego, jakze trafnego stwierdzenia wynika, ze dzieci
sa bacznymi obserwatorami zycia spolecznego, swiadkami pewnych
zachowan doroslych, sa tez w pewne dzialania wlaczone i wyciagaja
okreslone wnioski, ktére niejednokrotnie nas zaskakuja.

Przeciez dzieci zyja z rodzicami i innymi dorostymi, a nie obok
nich i widzg, w jakim kierunku podaza Zycie, ku jakim wartosciom
zmierza.

Czy zatem wazna jest taka cecha jak samodzielno§¢? Z badan
wynika, ze tak, gdyz wybralo ja 73% dorostych respondentéw. Na wy-
rabianie samodzielnosci u dzieci duzy wplyw maja rodzice i to juz
od wezesnego dzieciristwa.

Badane dzieci wyrazaly w aspekcie samodzielnosci rézne opinie,
np. ,rodzice ograniczajag mi moja samodzielno$¢, zbyt czesto mnie
wyreczaja, nie pozwalajg na podejmowanie réznych zadan, bo boja
sie, ze sobie nie poradz¢”, ,Moi rodzice nie majg dla mnie czasu,
dlatego tez musze¢ sama decydowaé o wielu sprawach. Co prawda
daja mi pieniadze, rozliczajg z nich, ale ja podejmuje decyzje sama.
Moze to i dobrze”.

Dokonujac analizy wyboru innych warto$ci przez dzieci, nalezy
stwierdzi¢, ze wiele z nich nie zostalo wybranych w ogéle, np.:

- praca nad swoim charakterem,

- rozwdj religijny i moralny,

— umiejetnos$é empatii.

Natomiast takie wartosci, jak odnalezienie swojego Zyciowego
powolania, poczucie humoru i ch¢é pomagania innym zostaly wy-
brane przez niewielkg grupe respondentéw.

Przedstawiony katalog wartoéci daje nam pewien obraz tego,
w jaki spos6b rodzice zyjacy w zamoznosci ksztaltujg u swoich dzieci
$wiadomo$¢ aksjologiczna.

O rozwoju dzieciecej osobowosci decyduje w znacznym stopniu
caloksztalt oddzialywan rodzicielskich, zaréwno tych swiadomych
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w postepowaniu wychowawczym, jak i nieintencjonalnych — codzien-
nych interakcji w domu rodzinnym.

Miedzypokoleniowy przekaz wartosci od rodzicéw do potom-
stwa okresla si¢ mianem dziedziczenia spolecznego, moze mie¢ ono
zaréwno charakter pozytywny, jak i negatywny.

System wartosci rodzicéw, z jakim przez wiele lat styka sie dziec-
ko, stanowi wazny wzorzec i trwaly punkt odniesienia, na podsta-
wie ktérego buduje ono wlasny system wartosci i norm (Adam-
ski, 2002).

Zycie dziecka w okreslonej rodzinie warunkuje nie tylko jego
start zyciowy, funkcjonowanie w rodzinie, ale réwniez formowanie
odpowiedniego systemu wartosci, ktore sg czescia ludzkiej egzysten-
cji, okreslajacej zamierzong i wytyczong dzialalnosé¢ czlowieka.

Podsumowanie

Na podstawie przeprowadzonych badain mozna stwierdzié,
ze we wspoélczesnym spoleczenistwie na plan pierwszy wysuwa si¢
wszystko to, co zwigzane jest z procesem samorealizacji, gdyz czto-
wiek wspélczesny chee ,tworzy¢ siebie” wedlug okreslonego przez
siebie scenariusza. Chce zy¢ tak, jak sobie sam zaplanuje i wedlug
przyjetego przez siebie systemu wartosci.

Wspélczesne zamozne rodziny w swoisty sposéb lansujg model
funkcjonowania zblizony do zachodnioeuropejskiego, okreslony w li-
teraturze socjologicznej jako model Yuppiesl.

Niektérzy badacze rodziny wyrazaja opinie, ze rodzina nowo-
czesna w pogoni za dobrami materialnymi czgsto zatraca poczucie
wlasnej tozsamosci, a jej czlonkowie, ,skazani” na karierg, nie do-
strzegaja istotnych wartosci dnia codziennego.

Niezwykle istotnym elementem skutecznego przekazu wartosci
jest osobisty przyklad i integralno$¢ zycia, ktéra oznacza, ze to, co

1 Jest to termin anglojezyczny, okreslajacy zamoznych ludzi, ktérzy w oba-
wie przed utrata pracy popadaja w pracoholizm, poswigcajac zyciu zawodowemu
caly swéj czas, dostownie: mlodzi ludzie, ktérzy zarabiajg duzo pienigdzy i kupuja

drogie rzeczy — Longman Active Study Dictionary, 1998, s. 776.
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rodzic pragnie przekazaé i czego chce nauczy¢ dziecko, sam stosuje
we wlasnym zyciu. Trudno by¢ wiarygodnym i integralnym, jesli za-
braniajgc dziecku np. ktama¢, samemu si¢ ktamie. Dziecko doskonale
to rozpoznaje i wykorzystuje jako usprawiedliwienie dla siebie.

W rodzinach bogatych czesto zdarza sig, ze wigZ emocjonalna,
prawda, dobro i pickno ustepuja przyziemnym wartosciom, takim
jak majatek, stanowisko, falszywe przekonanie, ze szczgscie zalezy
od tego, co obecnie okredla si¢ mianem sukcesu. Dorastajacy mtody
czlowiek, wychowany w takiej atmosferze, nie nadazajac za przy-
jetym stylem zycia, doznaje frustracji, ktéra moze powodowac po-
czucie osamotnienia, izolacj¢, wycofywanie si¢, agresje, depresje,
uzaleznienie itp.

W rodzinie przekaz wartosci jest najskuteczniejszy, gdy przebie-
ga w atmosferze wzajemnej milosci, otwartoéci i poszanowania god-
nosci kazdej osoby. Nie mozna zapomina¢, Ze to uczucia wskazujg
nam, w jaki sposéb jeste$my traktowani. Przestrzeri milosci stwarza
poczucie bezpieczenistwa u wszystkich domownikéw. Daje bezcen-
ny klimat, by przyjaé to, co jest prawdziwym dobrem, bez przymusu
czy nacisku. Milo§¢ zawsze wyposaza w najlepsze warunki do roz-
woju umiejetnosci, daréw i talentéw, wzbudza poczucie wartosci,
daje odwage do realizacji marzen (Marzec, Wisniewski, 2009).

Mimo wielu réznic kazde pokolenie poszukuje tego samego:
zaspokojenia potrzeb, by czu¢ si¢ bezpiecznym, zna¢ swoja war-
to$é i cel zycia. Potrzebujemy bliskich relacji, rodziny, uzdrowienia,
pocieszenia, dobrych rezultatéw w tym, co robimy. Dotyczy to za-
réwno zycia rodzinnego, prowadzenia biznesu, nauczania dzieci, jak
i tworzenia dziel z wewnetrznej potrzeby. Wartoséci w rodzinie sta-
nowig fundament Zycia spotecznego. To w rodzinie uczymy si¢ klu-
czowych umiejetnosci i przekonan, ktére ksztaltuja nasza postawe
wobec §wiata. Oto niektére z tych wartosci: milosé, jednosé, szacu-
nek, wartosci rodzinne (Nowak, 1996).

Rodzina odgrywa wazng role w zyciu czlowieka, wplywajac
na jego zdrowie psychiczne, relacje z innymi oraz rozwdj osobisty.
To wlasnie w rodzinie uczymy sig, jak by¢ dobrymi ludZmi i jak two-
rzy¢ warto$ciowe wiezi.

Nowy wymiar rodziny wspélczesnej, rodziny ryzyka, jak sadza
niektérzy badacze zajmujacy si¢ rodzing, pozbawiony jest czesto
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fundamentalnych wartos$ci i wzoréw, wynikajacych z rél rodzi-
cielskich.

Brak internalizacji tych wartosci i kontroli nad dzie¢mi wypacza
osobowos¢ mlodych ludzi.

Ludzie starajg si¢ osiagna¢ w zyciu sukces, utozsamiany z suk-
cesem finansowym. Dzieci czgsto pozostaja bez opieki, kontaktu
z rodzicami, takze w tych rodzinach, ktére sg dobrze sytuowane.
Niejednokrotnie telewizja, gry komputerowe, muzyka zastepuja wy-
chowanie rodzinne.

Rodzina zapewnia nam poczucie przynaleznosci, milosci i wspar-
cia emocjonalnego. Rodzina jest wazna w naszym zyciu, poniewaz
zapewnia nam poczucie przynaleznosci i bezpieczeristwa emocjo-
nalnego. To ona uczy nas warto$ci moralnych oraz pomaga rozwijaé
umiejetnosci spoteczne. Rodzing mozna uzna¢ za fundament kazde-
go czlowieka, ktéry oddzialuje na jego osobowos¢ i sposéb myslenia
przez cale zycie (Walgcka-Matyja, Janicka, 2021).

Konkluzja

Kazda rodzina, w zaleznosci od tego, w jakiej sytuacji si¢ znajduje,
kieruje si¢ takimi warto$ciami, jakie uwaza za sluszne, wartogcio-
we 1 korzystne.

Czy przekaz wartosci w badanych rodzinach jest taki, jakiego ocze-
kuje wspélczesne spoleczenistwor Czy dzisiejsza rodzina jest w stanie
sprosta¢ zadaniom, jakie przed nia stawia spoleczenistwo ryzyka?
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Przysztosc¢ edukacji szkolnej: rewolugja,
ewolucja, a moze synergia tradycji
i alternatyw?

The future of school education: revolution, evolution,
or perhaps the synergy of tradition and alternatives?

Streszczenie

Celem artykulu jest przedstawienie mozliwych drég rozwoju
i zmian edukacji realizowanej przez szkoly przy uwzgled-
nieniu dotykajacych jg wspéiczesnych probleméw. Analiza
aktualnych wyzwan, przed ktérymi stoja instytucje o§wia-
towe, umozliwia refleksje nad kierunkami rozwoju edukacji
szkolnej na podstawie ewolucyjnej lub rewolucyjnej postawy,
a takze integracji tradycyjnych i alternatywnych form eduka-
cji szkolnej. Jednakze nalezy zwréci¢ uwage na dynamicznie
zachodzgce zmiany w obecnej rzeczywistosci, ktére z jednej
strony kreuja nowe obszary i mozliwosci, bedace inspira-
cja do wprowadzania zmian w szkole, z drugiej za$ tworza
pewnego rodzaju utrudnienia w jej dalszym rozwoju.

Stowa kluczowe: szkota, rozwdéj szkoty, edukacja szkolna,
problemy wspdlczesnej szkoly
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Abstract

The aim of the article is to present possible paths of devel-
opment and changes in education carried out by schools,
taking into account contemporary issues affecting them.
Through the analysis of current challenges facing educational
institutions, it is possible to reflect on potential directions
for the development of school education based on adopt-
ing an evolutionary or revolutionary approach, as well as
one that focuses on integrating traditional and alternative
forms of school education. However, attention should be
paid to dynamically occurring changes in the current real-
ity, which on one hand create new areas and opportunities,
serving as inspiration for implementing changes in schools,
while on the other hand, they create certain obstacles to their
further development.

Keywords: school, school development, school education,
problems of contemporary

Wprowadzenie

Wspélczesne zmiany zachodzace w rzeczywistosci spotecznej i dy-
namiczny rozwdj technologiczny wplywaja na sposéb postrzegania
roli edukacji w zyciu czlowieka. W przestrzeni publicznej toczg si¢
dyskusje dotyczace zréznicowanych probleméw edukaciji szkolnej,
jej przyszlosci i ewentualnych kierunkéw rozwoju. Czesto pojawiajg
si¢ pomysly i rozwigzania, ktére moglyby przyczynic¢ si¢ do ,ulecze-
nia” polskiej edukacji szkolnej z najwigkszych jej bolaczek. Szkota
potrzebuje zmian, a one z kolei wymagaja ukierunkowania oraz na-
dania im pewnego skonkretyzowanego charakteru z uwzglednieniem
zachodzacych w spoleczenistwie przemian spoleczno-kulturowych,
gospodarczych i technologicznych. Pojawia si¢ zatem wazne pyta-
nie o przyszto§é¢ edukacji szkolnej: ,Czy czeka ja rewolucja, ewolu-
cja, a moze warto zdecydowac si¢ na synergie tradycji i alternatyw?”.
Odpowiedz na nie wymaga przede wszystkim glebszej refleksji nad
kazda z tych drég i zrozumienia ich konsekwencji dla edukacji szkol-
nej i spoleczenstwa.
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Problemy wspotczesnej edukacji szkolnej

Obecnie coraz wigcej méwi si¢ o problemach dotykajacych polska
edukacje szkolng. W przestrzeni publicznej dyskutuje si¢ na temat
przyszlosci szkoly oraz mozliwych sposobéw rozwiazania najbar-
dziej palacych jej probleméw. ,,Szkota w kryzysie” to okreslenie, ktére
z jednej strony wskazuje na obecny stan edukacji szkolnej, z drugiej
za$ podkresla potencjalne konsekwencje braku wdrozenia odpo-
wiednich rozwigzan. W zwigzku z tym warto zwréci¢ szczegdlng
uwage na problematyczne kwestie dotykajace szkole na wszystkich
jej szczeblach.

Edukacja szkolna jest $cisle zwigzana ze §rodowiskiem szkol-
nym tworzonym przede wszystkim przez uczniéw oraz grono pe-
dagogiczne, ktére sukcesywnie staje si¢ coraz mniejsze. Brakuje
kadry nauczycielskiej oraz specjalistéw od zdrowia psychicznego
dzieci i mlodziezy. W roku szkolnym 2021/2022 w placéwkach
wychowania przedszkolnego i szkolach wszystkich typéw zatrud-
nionych bylo lacznie 515,7 tys. nauczycieli (w przeliczeniu na pel-
ne etaty). Najwicksza grupe stanowili nauczyciele szkét podstawo-
wych — 52,6%, wickszos¢ nauczycieli pracowala za$ na stanowisku
nauczyciela dyplomowanego (55,9%). W kolejnym roku szkolnym
w placéwkach wychowania przedszkolnego i szkotach wszystkich
typéw zatrudnionych bylo facznie 512,1 tys. nauczycieli (Gléwny
Urzad Statystyczny, 2023).

Zgodnie ze stanem na 13 stycznia 2024 r. oraz liczbg opubliko-
wanych ofert pracy przez Ministerstwo Edukacji Narodowej brakuje
ponad 3 tys. nauczycieli (Dealerzy Wiedzy, 2023). Najwiecej oglo-
szen dotyczy nauczycieli wychowania przedszkolnego (341), edu-
kacji wezesnoszkolnej (103) oraz nauczycieli jezyka polskiego (107)
i matematyki (100). Nalezy réwniez zwréci¢ uwage na to, ze bra-
ki kadrowe obejmujg psychologéw (576 ofert pracy) i pedagogéw
(399 ogloszen). Najwicksze braki kadrowe dotycza wojewddztw
mazowieckiego (1098 ofert pracy) oraz malopolskiego (398). Brak
nauczycieli, psychologéw i pedagogéw negatywnie wplywa na re-
alizacje przez szkole jej funkeji dydaktyczno-wychowawcze;.

Kolejny problem wspélczesnej edukacji szkolnej dotyka kwestii
podstaw programowych z poszczegélnych przedmiotéw. To z kolei
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jest skorelowane z wysokim poziomem obcigzenia uczniéw nauka,
co potwierdzaja wyniki badari. W okresie od 11 do 21 maja 2023 r.
Zwigzek Miast Polskich wspélnie z Instytutem Badan w Oswiacie
oraz Ogoélnopolskim Stowarzyszeniem Kadry Kierowniczej Oswiaty
przeprowadzil badanie majace na celu zidentyfikowanie poziomu ob-
cigzenia naukg uczniéw oraz okreslenie oczekiwari rodzicéw wobec
szkoty. W badaniu wzielo udzial blisko 16 tysi¢cy rodzicéw i prawie
6 tysiecy nauczycieli. Wedlug udzielonych odpowiedzi dzieci uczest-
nikéw badania $rednio po$wigcajg od 2,6 do 3,6 godzin na odrabianie
lekeji w domu w zaleznosci od etapu nauki (od klas I-IIT do VII-VIII
szkoly podstawowej). To tacznie od 13 do 18 godzin nauki w domu
w przecietnym tygodniu, rodzice zas$ szacuja, ze ich dzieci poswie-
caja okolo 10 godzin tygodniowo na realizacje¢ wlasnych zaintereso-
wan i aktywno$¢ sportowa (Zwiazek Miast Polskich, 2023). Ponad-
to wielu uczniéw doswiadcza trudnosci z zadaniami szkolnymi, co
prowadzi do tego, ze czg¢sto muszg korzysta z pomocy innych oséb
podczas odrabiania lekcji. W pierwszych klasach szkoly podstawo-
wej dzieci wykonuja $rednio mniej niz polowe zadan samodzielnie,
podczas gdy uczniowie szkét ponadpodstawowych samodzielnie ra-
dza sobie z okolo 75% zadan.

Woyniki badan réwniez wskazuja na to, Ze nauczyciele sa w stanie
zrealizowaé 90% tresci zawartych w podstawie programowej, jednak
tylko 70% tego materiatu jest odpowiednio prze¢wiczone i utrwalo-
ne (Zwigzek Miast Polskich, 2023). Wedlug rodzicéw i pedagogéw
do gléwnych oczekiwan wysuwanych wobec szkoty nalezy rozwi-
janie umiejetnosci wspélpracy, zycia spolecznego, rozwigzywania
probleméw oraz przygotowanie do funkcjonowania na rynku pracy.
W szkotach ponadpodstawowych istotnym celem jest takze zdanie
egzaminu korficowego. Warto zaznaczy¢, ze zdobycie wiedzy zajmuje
piate miejsce w hierarchii priorytetéw.

Kolejnym problemem dotykajacym szkole s3 trudnosci wycho-
wawcze oraz brak zapewnionego wsparcia psychologicznego. Z ra-
portu pt. Diagnoza przemocy wobec dzieci w Polsce 2023, stworzone-
go przez Fundacj¢ Dajemy Dzieciom Sile, wynika, ze nastolatkowie
najczesciej doswiadcezajg przemocy réwiesniczej, co potwierdzaja wy-
niki przeprowadzonych badan (Makaruk i in., 2023). Ponad polowa

ich uczestnikéw w wieku od 11 do 17 lat (66%) miata doéwiadczenie
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przynajmniej jednej z pieciu form przemocy réwiesniczej w swoim
zyciu, przy czym prawie polowa z nich (46%) byta narazona na to zja-
wisko w roku poprzednim przed przeprowadzeniem badania (IMa-
karuk i in., 2023).

Najczestszym rodzajem przemocy migdzy réwiesnikami okazata
sie przemoc fizyczna, ktéra dotknela 48% respondentéw w pewnym
momencie ich zycia, a 29% w ciggu ostatniego roku. Kolejne formy
to przemoc psychiczna (do§wiadczona przez 44%, w ostatnim roku
przez 27%), znecanie sie (18% kiedykolwiek, 10% w ostatnim roku),
napas¢ zbiorowa (17% kiedykolwiek, 8% w ostatnim roku) oraz prze-
moc w trakcie randki (6% kiedykolwiek, 4% w ostatnim roku) (Ma-
karuk iin., 2023). Co wazne, analizujac wyniki poprzednich edycji
badania z lat 2018 1 2013, mozna zauwazy¢ wzrost zakresu do§wiad-
czania réznych form przemocy réwiesniczej (Makaruk i in., 2023).
Szczegdlnie istotny jest wzrost przypadkéw przemocy psychicz-
nej z 28% w 2013 roku do 44% w 2023 roku w ciagu calego zycia
oraz z 13% w 2013 roku do 27% w 2023 roku w roku poprzedzajacym
badanie. Ponadto zaobserwowano wzrost odsetka respondentéw do-
$wiadczajacych przemocy fizycznej w ciggu zycia z 41% w 2013 roku
do 48% w 2023 roku, a takze w roku poprzedzajacym badanie —
7 20% w 2013 roku do 29% w 2023 roku (Makaruk i in., 2023).

Woyniki przeprowadzonego badania pokazuja zwigzki miedzy
dos$wiadczaniem przemocy a przejawianiem zachowan autodestruk-
cyjnych. Wykazano, ze doswiadczenia przemocy réwiesniczej maja
najwickszy wplyw na sklonnos¢ do samookaleczania, natomiast préby
samobdjcze sg szczegdlnie zwigzane z doswiadczeniem wykorzysta-
nia seksualnego z elementem kontaktu fizycznego. Wedlug raportu
jeden z pigciu nastolatkéw (22%) byt zaangazowany w samookale-
czanie, a jeden z jedenastu (9%) prébowal popelni¢ samobéjstwo.
Dziewczeta czesciej niz chlopey zglaszaja przypadki zaréwno sa-
mookaleczen (29% w poréwnaniu do 14%), jak i préb samobéjczych
(14% w poréwnaniu do 5%) (Makaruk i in., 2023).

Powyzsze problemy edukacji szkolnej nie s3 jednymi, ktére od-
dzialujg na funkcjonowanie psychospoleczne i emocjonalne uczniéw.
Nie bez znaczenia byl takze okres nauki zdalnej, kiedy to nastapit
znaczny wzrost zainteresowania edukacjag domowg oraz alternatyw-
nymi formami realizacji obowigzku nauki. Pojawia si¢ zatem kwestia
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zwigzana z wyborem drég, ktére moga przyczynic si¢ do rozwigza-
nia najpilniejszych probleméw i wytyczenia kierunku pozytywnych
zmian w edukacji szkolnej. W zwiagzku z tym ktéra $ciezka jest wlas-
ciwa? Ewolucja, rewolucja a moze warto zdecydowac si¢ na polacze-
nie tradycji z alternatywa?

Ewolucyjny rozwdj szkoty a rzeczywistos¢

Edukacja szkolna realizowana w instytucjach o$wiatowych wy-
maga zmian, ktére wiaza si¢ z przyjeciem okreslonej drogi. Wsréd
propozycji obrania wiasciwej $ciezki pojawiaja si¢ pomysly bazuja-
ce na propozycjach ewolucyjnych przemian. Jednakze ze wzgledu
na wielowymiarowo$¢ szkoly jako instytucji realizujacej liczne oraz
zréznicowane zadania z obszaru dydaktyki i wychowania nasuwa-
ja si¢ watpliwosci dotyczace kierunku i uwarunkowar owych prze-
mian. Jedno z zadan zwigzane jest z przyjeciem wlasciwej postawy
wobec probleméw dotykajacych edukacii szkolnej. Niezwykle istotna
kwestig jest przede wszystkim sposéb postrzegania probleméw i tzw.
stabych stron edukacji szkolnej. W sytuaciji gdy uwaga, a szczegélnie
ta publiczna, skoncentrowana jest jedynie na wycinku rzeczywistosci,
to poprzez fragmentaryczne ujecie dyskursu edukacyjnego przyczynia
si¢ to do dostrzezenia oraz zrozumienia jedynie niepetnego i powierz-
chownego obrazu (Szymanski, Walasek-Jarosz, Zbrég, 2016, s. 7).
Wazne jest dazenie do jak najszerszego ujecia problematyki edukacji
szkolnej, z uwzglednieniem kontekstéw, ktére jej towarzysza. Takie
kontekstualne podejécie z jednej strony pozwala na lepsze zrozumie-
nie istoty i konsekwencji danego problemu, z drugiej zas przyczynia
si¢ do wprowadzania takich przemian, ktére nie sg jedynie préba po-
wierzchownego rozwigzania trudnosci. Jednakze sciezka ewolucji
rozwoju szkoly oraz radzenia sobie z problemami jest droga trudng
i czasochlonng. Aby zrozumie¢ ten proces, nalezy poznaé réwniez
etapy zmian ewolucyjnych, ktére dotknety szkole.

Zdaniem Jerzego Kujawiriskiego mozna wyszczegélnic¢ przeobra-
zenia szkoly w postaci: szkoly bez klas, szkoly z klasami, szkoly tra-
dycyjnej, szkoly progresywnej oraz szkoly wspéliczesnej. Odwolujac
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si¢ do zakresu znaczeniowego pojecia ewolucji jako procesu przyczy-
niajacego sie do przejscia form prostych do form zlozonych, a wige
z nizszych pozioméw rozwoju do wyzszych, nalezy zastanowi¢ sig,
czy dotychczasowe ewolucyjne przeobrazenia szkoly przyniosty za-
mierzone efekty. Szkota jako instytucja klasowo-lekcyjna moze re-
alizowac¢ swoje zadania na podstawie nastgpujacych paradygmatéw
(Kujawinski, 2010, s. 19):

- ,tylko wychowywaé i nauczad” — szkola ukierunkowana jest
na kierowanie aktywno$ci wychowawczej i edukacyjnej ucz-
niéw (pedagogika tradycyjna);

- yzaréwno wychowywa¢, jak i wspétwychowywac” — waznym
aspektem funkcjonowania placéwek oswiatowych jest zaréw-
no kierowanie aktywnoscig uczniéw, jak i wspétkierowanie
nig przez uczniéw (pedagogika wspélczesna);

- ,wychowywaé, wspélwychowywaé i samowychowywa¢” — pro-
cesy edukacyjne opieraja si¢ na kierowaniu w niezb¢dnym za-
kresie aktywnoscig uczniéw oraz zapewnieniu im mozliwosci
wspotkierowania nig we wlasciwym zakresie, a takze na sa-
mokierowaniu uczniowskiej aktywnosci dostosowanej do po-
trzeb i granic jej skutecznosci.

Odwolujac si¢ do powyzszych paradygmatéw, nalezy podkre-
§li¢, ze mimo ewolucyjnych przeobrazeri szkota wcigz bywa daleka
od wizji szkoty XXI wieku, ktéra powinna stanowi¢ wyzszg, dosko-
nalszg forme wspélezesnej edukacji. To z kolei zwigzane jest z dyna-
micznymi zmianami spolecznymi, ktére dotykaja zréznicowanych
obszaréw. W ostatnich latach mozna zaobserwowa¢ proces nakta-
dania si¢ na siebie az czterech rodzajéw gwaltownych zmian, ktére
obejmuja szybkie zmiany naukowo-techniczne, globalizacje, trans-
formacj¢ ustrojowg oraz integracje¢ europejska (Szymariski, 2021,
s. 24). Dynamika przemian zachodzacych w obecnej rzeczywistosci
sprawia, ze edukacja szkolna nie jest w stanie sprosta¢ jej wymogom.
Moze warto zatem zdecydowac¢ sie na wprowadzenie szybkich zmian,
wskazujacych na rewolucje edukacji szkolne;j?
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Rewolucja szkoty i jej uwarunkowania

Szybko zmieniajaca si¢ rzeczywisto$¢ przyczynia si¢ do poglebienia
probleméw dotykajacych edukacji szkolnej, wigc kolejng $ciezka,
a zarazem kierunkiem dzialan i postawg wobec szkoly jest jej rewo-
lucja, o ktérej méwi sie coraz czgsciej w przestrzeni publicznej. Na-
lezy podkresli¢, ze decyzja o realizacji rewolucyjnych zmian wigze
si¢ zaréwno z nowymi, obiecujacymi mozliwosciami, jak i z konse-
kwencjami. Idea rewolucji oznacza przewrét, ktéry niekoniecznie
przyczyni si¢ do rozwigzania trudnoséci, moze natomiast stworzy¢
kolejne problematyczne obszary. Cho¢ takie podejscie kusi wizja
szybko rozwigzanych probleméw, to jednak nie nalezy zapominaé
o tym, ze szkola jest instytucja wielowymiarows. To z kolei zwia-
zane jest z wielowymiarowoscia probleméw edukacji szkolnej, kté-
rych poznanie oraz zrozumienie wymaga odpowiednio przeprowa-
dzonych procedur, przyjecia okreslonej postawy i przede wszystkim
czasu. W zwigzku z tym warto zada¢ pytanie: ,Co jest fundamen-
tem wprowadzanych zmian na drodze rewolucji?”. Czy jest to ched
nawigzania dialogu, wystuchania i préby zrozumienia zréznicowa-
nych perspektyw? Kazda wprowadzona zmiana dotyka zaréwno
srodowiska szkolnego, jak i spoleczerstwa. Dlatego tak wazne jest
poswiecenie czasu i zasobéw na glebsze zbadanie potrzeb i prob-
leméw edukacji szkolnej oraz na stworzenie przestrzeni, w ktérej
moze zaistnie¢ dialog miedzy tymi, ktérych te trudnosci dotykaja,
a tymi, ktérzy maja mozliwos¢ wprowadzenia zmian, opierajac si¢
na zréznicowanych glosach i rozwigzaniach. Warto réwniez zwréci¢
uwage na inne formy edukacji szkolnej, ktére moga stac si¢ inspira-
cja do polaczenia alternatywnych i tradycyjnych jej osiagniec.
Koncepcje rewolucyjnych zmian w systemie szkolnym mozna zna-
lez¢ w edukacji realizowanej przez paistwa europejskie. Przyktadem
jest Finlandia, ktéra w 2016 roku wprowadzita zmiany w podstawie
programowej, charakteryzujace si¢ interdyscyplinarnym podejsciem
do nauczania i ktadgce nacisk na rozwdj umiejetnosci praktycznych.
Ponadto Finlandia wypracowata réwniez kulture edukacyjna, kté-
ra opiera si¢ na wysokim standardzie pracy nauczycieli oraz ogrom-
nym zaufaniu do tego zawodu na wszystkich szczeblach systemu
edukacyjnego. Ponadto zawodowy kapital nauczycieli, w polaczeniu



Przysztos¢ edukacji szkolnej: rewolucja, ewoludja... 51

z efektywnymi zasobami gospodarczymi i politycznymi kraju, sprzyjat
udanym reformom edukacyjnym, co z kolei zaowocowalo wysokimi
wynikami uczniéw w Finlandii (Suwalska, 2022). Zgodnie z rzg-
dowym dekretem (Ministry Education and Culture, 2012, s. 29;
Suwalska, 2022) edukacja podstawowa jest rozwijana jako spéjna
calo$¢ programowa i pedagogiczna. System szkolnej edukacji zor-
ganizowany jest w jednostki obejmujace klasy 1-2, 3-6 1 7-9 (Na-
tional Core Curriculum for Basic Education, 2014; Suwalska, 2022).
Realizacja dlugofalowych celéw edukacji podstawowej rozpoczyna
si¢ juz w przedszkolu. Nauczyciele zapewniaja wspélprace i sp6jnosé
nauczania w szkole podstawowej, nawet jesli ksztalcenie przedszkol-
ne i podstawowe lub rézne etapy ksztalcenia podstawowego odby-
wajg si¢ w réznych placéwkach oswiatowych (Suwalska, 2022).
Programom wspieranym przez Uni¢ Europejska, ktére wytyczaja
kierunki ksztalcenia miodych pokoleri, warto przyjrzeé sie takze pod
katem wprowadzania zmian w systemach edukacji szkolnej. W ra-
mach tzw. ekosystemu otwartego nauczania, wykraczajacego poza
mury szkoly, realizowane sa dzialania zmierzajace do wykorzystania
zasob6éw edukacyjnych, a zarazem do integracji srodowisk, w ktérych
funkcjonuja na co dziert mlode pokolenia (European Commission,
2024a). W zwigzku z tym coraz wigksze zainteresowanie budzi in-
nowacyjne i rewolucyjne podejscie do takich aspektéw edukacii, jak:
czego dotyczy proces nauczania i uczenia si¢, gdzie i kiedy sie on od-
bywa. Idea otwartego szkolnictwa zacheca zréznicowane srodowiska,
np. instytucje o$wiatowe, przedsiebiorstwa, srodowiska spoleczne,
do nawigzywania i rozwijania wspélpracy w celu dokonania zmian
w postrzeganiu drég zdobywania wiedzy i jej wykorzystania, a takze
wzmacnia wi¢zi migdzy naukg a spoleczenstwem (European Com-
mission, 2024b). Przyktadem projektéw wspieranych przez Unig
Europejska, ktérych celem bylo przeniesienie edukacji szkolnej
poza mury instytucji o$wiatowej, sa projekty OTTER oraz PUL-
CHRA. Pierwszy z nich, trwajacy w latach 2021-2024, skupial si¢
przede wszystkim na aspektach zréwnowazonego rozwoju i stano-
wil fundament do opracowania metod realizowania edukacji poza
klasa. Projekt OTTER skutecznie zachgca uczniéw do formutowa-
nia wlasnych rozwigzan postawionych przed nimi probleméw. Po-
nadto celem programu bylo takze wspieranie rozwoju umiejetnosci
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zwigzanych z efektywnym wykorzystywaniem wiedzy w podejmowa-
niu decyzji (OTTER, b.r.). Program PULCHRA, realizowany w la-
tach 2019-2022, réwniez bazowal na wyjsciu edukacji poza szkole,
zachecajgc uczniéw do odkrywania, badania i wdrazania koncepcji
naukowych w zycie (w projekcie wziglo udzial ponad 2800 uczniéw
z 10 krajéw). W jego ramach dgzono do stworzenia nowych part-
nerstw w lokalnych spolecznosciach — tzw. ekosystemy miejskie, ktére
to podejmowaly dzialania zmierzajace do upowszechniania eduka-
¢ji poza murami szkoly (European Commission, 2024a, s. 14).

Tak wigec wprowadzane zmiany w systemach edukacji szkolnej,
takie jak te realizowane przez poszczegélne pafistwa europejskie czy
wspierane i zalecane przez Uni¢ Europejska, wyznaczaja nowe $ciezki
dla przyszlosci edukacji szkolnej. Przejscie od tradycyjnych modeli
nauczania do tzw. otwartych ekosysteméw edukacyjnych wymaga
przyjecia innej perspektywy spojrzenia na istote oraz cele edukacji
szkolnej. Wspélczesna rzeczywisto$¢ nie tylko stawia przed szko-
I3 wyzwania, ale przede wszystkim tworzy nowe mozliwosci, opie-
rajace si¢ m.in. na budowaniu wspélpracy miedzy zréznicowany-
mi §rodowiskami. To z kolei z jednej strony zwigksza efektywnosé
i praktyczny wymiar procesu uczenia si¢ i nauczania, z drugiej za$
dostosowuje edukacje szkolng do wymagari rzeczywistosci spolecz-
nej czy tez gospodarczej. Jednakze nalezy pamietaé, ze rewolucyjne
zmiany w edukacji szkolnej moga wigza¢ si¢ z pewnymi stratami,
np. znacznymi wydatkami finansowymi lub tez wprowadzeniem do-
glebnych przeksztalcen w procesie ksztalcenia nauczycieli. Ponad-
to szybkie wprowadzanie innowacyjnych zmian do systemu eduka-
cji szkolnej moze opieraé si¢ na bezrefleksyjnych dzialaniach, ktére
nie sg poparte wnikliwg wiedzg i analizg aktualnych potrzeb $ro-
dowisk szkolnych. A to z kolei wiaze si¢ z ryzykiem popelnienia ta-
kich bledéw, ktére moga mieé dotkliwe skutki nie tylko w kwestii
efektywnosci nauki szkolnej, ale i w szerszym wymiarze — funkcjo-
nowania spoleczenstwa.
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Synergia tradycyjnych i alternatywnych form edukacji

Jedna z najpopularniejszych form alternatywnej edukacji jest edu-
kacja domowa, ktérg zainteresowanie wzroslo od czaséw pandemii
COVID-19 i zwigzanego z nig przejscia uczniéw na nauke zdalng.
Zgodnie z raportem Fundacji Edukacji Domowej pt. Nowa jakos¢
czy patologia? Edukacja domowa w Polsce w 2021 r. liczba uczniéw
w edukacji domowej wynosila 19 947, a w 2023 r. wzrosta do 42 329
(Letnovska, 2023). W czerwcu 2020 roku, a wigc na poczatku pan-
demii, 11 151 uczniéw uczylo si¢ w domu, natomiast we wrzes$niu
tego roku juz 19 947 dzieci i mlodziezy zostalo obj¢tych edukacija
domowg. W 2021 roku znaczace byly réznice w liczbie uczniéw
szkét podstawowych (15 844) oraz ponadpodstawowych (4103)
w edukacji domowej. W 2023 r. ta dysproporcja ulegla znacznej
redukeji (liczba uczniéw szkét podstawowych wynosita 23 097,
a szkét ponadpodstawowych 19 232). W zwigzku z wysokim za-
interesowaniem edukacja domowg jako forma realizacji obowiaz-
ku szkolnego warto zastanowi¢ si¢ nad jej mocnymi oraz stabymi
stronami, a takze przyczynami jej wyboru oraz konsekwencjami
dla edukacji szkolne;.

Warto jednak rozwazy¢ mozliwo$¢ przeprowadzenia zmian, inspi-
rujgc sie modelami edukaciji alternatywnej. Powolujac si¢ na fragment
wspomnianego raportu: ,edukacja domowa powinna by¢ dostepna
dla kazdego, jednak warto podkresli¢, iz wigze si¢ ona z przenie-
sieniem odpowiedzialno$ci za realizacj¢ podstawy programowej ze
szkoly na rodzicéw. Rolg szkoly jest wspieranie uczniéw i rodzicéw
w trakcie nauki, pokazanie mozliwych §ciezek rozwoju, za$ jej nad-
rzedny obowigzek stanowi przeprowadzenia rzetelnych i uczciwych
egzaminéw klasyfikacyjnych” (Letnovska, 2023, s. 19), wydaje sie,
ze dobrym pomyslem jest rozwéj szkoly na bazie wartosci pocho-
dzacych zaréwno ze zrédel tradycyjnej edukacji szkolnej, jak i tych,
ktére znajduja si¢ w obszarze edukacji alternatywnej. Inng wazna
kwestia przemawiajaca za polaczeniem tradycyjnego i alternatyw-
nego podejscia w edukacji szkolnej, réwniez w aspekcie tworzenia
i wdrazania zmian, jest przyjecie szerszej perspektywy, ktéra doko-
nuje predykeji przyszlosci edukaciji na podstawie zachodzacych zmian
spolecznych, gospodarczych i technologicznych.
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Zgodnie z raportem pt. Emerging Technologies Impact on Society
and Work in 2023, sporzadzonym we wspélpracy z firmami Dell
i Apple oraz Institute for the Future (ITF) w 2017 r. do 2030 r. az
85% obecnych zawodéw przestanie istnieé, ustepujac miejsca wspél-
pracy pomiedzy ludzmi a maszynami (Institute for the Future, 2017).
Kolejny raport, opublikowany przez World Economic Forum, prze-
widuje, ze 65% dzieci, ktére obecnie rozpoczynaja edukacje w wieku
6-7 lat, bedzie pracowaé w zawodach, ktére jeszcze nie istnieja (World
Economic Forum, 2023). Specjalisci analizujacy trendy na global-
nym rynku pracy prognozujg, ze mlodzi ludzie beda czesto — nawet
do kilkunastu razy — zmienia¢ branze. Kluczowym elementem jest
kontynuacja nauki i systematyczne doskonalenie kwalifikacji. Ponad-
to zgodnie z powyzszym raportem jednym z priorytetéw w zakresie
przekwalifikowania i podnoszenia kwalifikacji w okresie nast¢pnych
5 lat bedzie rozwéj umiejetnoséci migkkich, takich jak analitycz-
ne i twércze myslenie, elastycznos$¢, motywacja, a takze ciekawosé
i uczenie si¢ przez cale zycie (World Economic Forum, 2023).

Analiza kierunkéw rozwoju edukacii szkolnej wspieranych przez
Uni¢ Europejska oraz wdrazanych przez poszczegélne paristwa w Eu-
ropie kresli ksztalt i zakres edukacji szkolnej, ktéra bazuje nie tyl-
ko na innowacyjnych, alternatywnych formach, ale réwniez na tych
tradycyjnych, np. zwigzanych z rola nauczyciela. Przyszios¢ edukacji
szkolnej oznacza przede wszystkim jej wyjscie poza mury szkolne
oraz integracje §rodowisk spoltecznych i gospodarczych przez stwo-
rzenie tzw. ekosysteméw edukacji otwartej. To poprzez poglebianie
wsp6lpracy migdzy nimi uczniowie majg mozliwo$¢ zdobycia wie-
dzy i umiejetnosci, ktére ukierunkowane sa na praktyczne rozwia-
zywanie probleméw implikowanych przez wspélczesna rzeczywi-
sto§¢ oraz wykorzystanie osobistych zasobéw i potencjaléw. Mowa
tu m.in. o efektywnym i zréwnowazonym korzystaniu z nowej tech-
nologii, jaka jest sztuczna inteligencja, czy tez o interdyscyplinarnym
i zindywidualizowanym podejsciu do ucznia i nauczyciela. Kolejna
wazna kwestia, faczaca to, co jest nowe, z tym, co jest juz znane,
dotyka m.in. problematyki roli nauczyciela w procesie uczenia sie.
Obecnie, majac na mysli polska edukacje szkolng, mozna zauwazy¢,
ze coraz wigcej mlodych nauczycieli i tych z wieloletnim do$wiad-
czeniem zawodowym rezygnuje z pracy w szkole. Edukacja szkolna
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powinna zatem dazy¢ przede wszystkim do zaspokojenia potrzeb
tej grupy zawodowej, ktéra stanowi fundament edukacji. Jednakze
to z kolei wymaga spojrzenia na nauczyciela jako podmiot procesu
nauczenia-uczenia, co ma miejsce np. w alternatywnych formach edu-
kacji. Méwiac o przyszlosci edukacji szkolnej, postrzeganej z punk-
tu widzenia synergii jej alternatywnych i tradycyjnych form, nalezy
przede wszystkim spojrze¢ na nig jako na proces trwajacy caly zycie,
a wiec musi ona wyrézniaé si¢ elastycznosciag w celu dostosowania
jej do osobistych oraz ogélnych wymogéw rzeczywistosci, a takze
jako na otwartg na dialog i wspélprace srodowisk tworzacych eko-
system edukacji przyszlosci.

Podsumowanie

Polaczenie tradycji i alternatyw otwiera pole do eksperymentéw
pedagogicznych, w ktérych korzystajac z bogactwa tradycyjnych
metod, jednoczesnie mozna wykorzystaé narze¢dzia i podejscia sto-
sowane z sukcesem w alternatywnych formach edukacji szkolne;.
Takie podejscie moze przynies¢ unikalne i skuteczne rozwigzania
probleméw szkoly. Przyktadowo, integracja tradycyjnych lekeji z no-
woczesng technologia, np. narzedziami opartymi na sztucznej in-
teligencji czy metodami projektowymi, moze stworzy¢ $rodowisko
edukacyjne, ktére sprzyja wykorzystaniu zdolnosci i potencjaléw
uczniéw oraz nauczycieli.

Nalezy réwniez podkreslié, ze przysztos¢ edukacii szkolnej wy-
maga holistycznego podejscia, uwzgledniajacego aspekty technolo-
giczne i spoleczne. Niezwykle istotna jest zatem umiejetnosé ela-
stycznego myslenia i dostosowywania si¢ do dynamicznych potrzeb
uczniéw oraz spoleczeristwa. To z kolei wymaga réwniez dokona-
nia analizy zaréwno ewolucyjnych, stopniowych zmian, jak i bar-
dziej radykalnych, o charakterze rewolucyjnym. Dzi¢ki temu mozna
przyjaé szersza perspektywe w kwestiach dotyczacych rozwigza-
nia probleméw edukacji szkolnej oraz okreslony kierunek rozwoju
szkoly. Warto réwniez podkresli¢ istote i znaczenie budowania oraz
poglebiania wspélpracy miedzy zréznicowanymi srodowiskami, co



56 Marzena Dobosz

pozwala uczniom na nabywanie wiedzy i umiejetnosci, ktére mozna
wykorzysta¢ praktycznie w odpowiedzi na potrzeby i oczekiwania
wspolczesnosci. Tak wige edukacja szkolna nie moze funkcjonowaé
jako zamkniety obszar, ale przy zdecydowanej wspétpracy i dialogu
z innymi §rodowiskami.
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Streszczenie

Charakter i jako$¢ egzystencji ludzkiej odzwierciedlajg to,
w jaki sposéb czlowiek zyje wartosciami. Jego zycie byloby
niepelne bez wartosci, on sam nie méglby by¢ ani stawacé si¢
osobg, ani tez uczestniczy¢ w zyciu spolecznym. Jest to proces
dlugotrwaly, w spoleczeristwie warto$ci ksztaltuja si¢ przez
cale pokolenia, za to ujawniaja si¢ w zyciu kazdej osoby jako
zasady i standardy obyczajowosci. Kategoria ,spoleczeristwo
ryzyka” zaproponowana przez socjologa Ulricha Becka od-
nosi si¢ do utraty poczucia bezpieczeristwa spoleczeristwa
globalnego, wywolanej przez nieréwno$¢ spoleczna, terro-
ryzm i zamachy samobéjcze, ekologiczng destrukcje Zie-
mi w ujeciu globalnym i zwigzane z tym katastrofy, wojny
i $wiatowy gtéd nimi wywolany, ale réwniez do zagrozen
gospodarczych, prawnych i religijnych o zasiegu miedzy-
narodowym. Wynikajace z tego poczucie dysonansu war-
tosci popycha czlowieka w strone relatywizmu, co staje si¢
dla niego zrédlem konfliktu z grupg spoleczng. Z analizy
przedstawionych w artykule wypowiedzi wylania si¢ waz-
na mysl przewodnia, zgodnie z ktérg zachodzi potrzeba
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propagowania idei dialogu w spoleczenstwie §wiatowego
ryzyka w celu otwarcia si¢ na odmienng perspektywe war-
to$ciowania drugiej osoby, wzbudzenia poczucia solidarno-
$ci i humanitarnosci.

W niniejszym opracowaniu po przywolaniu znaczenia sa-
mego pojecia ,warto$¢”, ktére jako fundament opisane jest
w kontekscie jego funkeji w zyciu czlowieka, w dalszej cz¢-
§ci ujete zostanie ono w trzech wymiarach: filozoficznym,
psychologicznym i socjologicznym. Kontynuacj¢ omawia-
nego zagadnienia stanowi refleksja nad dysonansem warto-
$ci i istotg wartosci spoleczeristwa ryzyka. Calos¢ zakoni-
czg rozwazania dotyczace roli wartosci w zyciu czlowieka,
ktére chronig go przed frustracja, stresem, trauma, zagu-
bieniem w Zzyciu.

Stowa kluczowe: wartosci, aksjologia, spoleczenistwo ryzyka,
wychowanie

Abstract

Human existence has such character and quality as a per-
son lives values. His life would be incomplete without val-
ues, he himself could not be or become a person or partici-
pate in social life. It is a long-term process, values in society
are shaped over generations, but they are revealed in the life
of each person as principles and standards of customs.

In this study, after recalling the meaning of the concept
of value itself, which is described as a foundation in the con-
text of its function in human life, it will later be presented
in three dimensions: philosophical, psychological and soci-
ological. The continuation of the discussed issue is a reflec-
tion on the dissonance of values and the essence of values
in the risk society. The whole will end with considerations
on the role of values in human life, which protect the hu-
man personality against frustration, stress, trauma and get-
ting lost in life.

Keywords: values, axiology, risk society, education
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Wprowadzenie

Kazdy czlowiek przyswaja sobie w ciggu zycia pewna filozofi¢ bytu,
jaki$ ogdlny obraz $§wiata, z ktérym si¢ utozsamia w mniej lub bar-
dziej $wiadomy sposéb. Mozna powiedzie¢, ze myslowo przynalezy
do pewnej okreslonej tradyciji i jest zaangazowany w kulture, z kt6-
rej sie wywodzi i ktérg internalizuje w sensie aksjologicznym. Jego
$wiat wartosci zalezy od sléw, obrazéw, zdarzenn wywodzacych si¢
z kultury. W zwigzku z tym ,warto$¢” jest pojeciem wieloznacznym,
rozpatrywanym z réznych punktéw widzenia i stanowisk. Biorac pod
uwage przeogromny $wiat wartosci, trudno jest orzec o nim w spo-
s6b wyczerpujacy, jak twierdzi bowiem niemiecki filozof Dietrich
von Hildebrand: ,mamy tyle rodzajéw do$wiadczenia czegos, ile ro-
dzajowo odmiennych przedmiotéw jest nam w tym doswiadczeniu
dane” (Biesaga, 1989, s. 122).

Czlowiek nieustannie podejmuje decyzje, dokonuje subiektyw-
nych wyboréw wobec siebie i swego istnienia. Towarzysza muw tym
przezycia aksjologiczne. Mozna zadaé pytanie: ,Na czym czlowiek
ma oprze¢ swoje zyciowe decyzje?”.

Ksiadz Jézef Tischner podpowiada nam, by odpowiedz doty-
czacg wartosci, ktéra staje si¢ remedium na wszechogarniajacy ni-
hilizm, zaczerpnac z aksjologii (Tischner, 2011, s. 527). Wartosci sa
obecne w ludzkim mysleniu i postegpowaniu, majag moc zobowigzu-
jaca w stosunku do drugiej osoby i calego spoleczenstwa. Zdaniem
Katarzyny Olbrycht wartosci ,,chronig przed lekkomyslnoscia i za-
ktamaniem [...], by to, co nazywamy horyzontem ludzkich warto-
$ci, bylo czyms i autentycznym, i otwartym, by czlowiek wcigz czul
si¢ w drodze, by wciaz szukal nowych wartosci i umial je harmo-
nijnie wigcza¢ do swego $wiata wartosci” (Olbrycht, 1994, s. 17).
Wysuwa to na pierwszy plan warto$ci autentycznie przezywane,
zinternalizowane w ciggu zycia jednostki, a nie deklarowane. War-
tosci deklarowane nie wytrzymuja préby Zycia, poniewaz powielaja
stereotypowe myslenie grupy aprobujacej dang warto$é, a nie doty-
kajg istoty znaczenia samej wartosci. Zachodzi wtedy sytuacja we-
wnetrznego zaklamania, gdzie osoba w rzeczywistosci mysli i czuje
inaczej, niz deklaruje przed innymi. W zwiazku z powyzszym, zda-
niem ks. Tischnera, kluczowe jest aktywne przezywanie wartosci,
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co mozna by uja¢ jako ,przetrawienie siebie”, aby czlowiek poczul
si¢ bardziej ,soba i u siebie” (Tischner, 2011, s. 465).

Z tego miejsca przeniesmy si¢ do obecnych haset drugiej potowy
XX w., epoki spoleczeristwa nowoczesnego, ,ktére nie tylko porzuca
tradycyjne formy zycia, lecz przede wszystkim zmaga si¢ ze skutka-
mi ubocznymi udanej modernizacji: z niepewnoscia zycia i trudno
uchwytnymi zagrozeniami, ktére dotycza wszystkich i przed ktérymi
nikt nie potrafi si¢ juz nalezycie zabezpieczy¢” (Beck, 2012, s. 21).

Nalezy wyjasnié, ze kategoria ,spoleczeristwo ryzyka” zapro-
ponowana przez socjologa U. Becka odnosi si¢ do ,historycznych
dos$wiadczeni kryzyséw ekologicznych, a takze utraty zabezpieczen
spolecznych” (Beck, 2012, s. 22), co przektada si¢ na nowe postaci
ryzyka aktualnego zycia. Sg nimi: bieda i nieréwno$¢ spoleczna, ter-
roryzm i zamachy samobdjcze, ekologiczna destrukcja Ziemi w ujeciu
globalnym i zwigzane z tym katastrofy, wojny i §wiatowy gléd nimi
wywolany, ale réwniez zagrozenie gospodarcze, prawne, religijne
o zasiegu Swiatowym. Wszystkie te, nazwijmy to ryzykowne stany
rzeczy, wywoluja lek czlowieka. Jak twierdzi socjolog: ,lek determi-
nuje postawe wobec zycia. Bezpieczeristwo wypiera wolno$¢ i réw-
no$¢ z najwyzszego miejsca na skali wartosci” (Beck, 2012, s. 22).

Czy mamy do czynienia z fundamentalng zmiang perspektywy
rozumienia i realizacji wartosci w zyciu cztowieka?

Jak ttumaczy Agnieszka Kijewska, cztowiek ma zdolnos¢ ,0d-
czytywania” wartosci, prébuje je ,odsloni¢” i zrozumieé. Jak je zro-
zumie, tak tez si¢ nimi pokieruje w zyciu, taka nada jakos§¢ swojej
egzystencji. Wartosci sg obecne przez caly czas, a czlowiek wyka-
zuje ,wrazliwo$¢ aksjologiczng” — uzywajac okreslenia Maxa Sche-
lera, odbiera je na swéj sposéb, ozywiajac je i nadajgc im immanen-
tny status. Mozna powiedzie¢, ze ,zycie ludzkie toczy si¢ w sferze
wartosci, ktérych czlowiek nie konstruuje, ale odkrywa i ktérych,
ponadto, jest swiadkiem” (Kijewska, 2011, s. 8).
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Rozumienie wartosci przez cztowieka

W tym artykule sktaniam si¢ do rozpatrzenia wartosci w kontekscie
ich relacji z czlowiekiem, pomijajac szczegélowe problemy ontolo-
giczne, jak wyjasnienie etymologii pojecia warto$ci, hierarchii war-
tosci, dwéch pozioméw odbierania wartosci w mysli filozoficznej —
subiektywnego i obiektywnegol.

Podstawg dla realizacji warto$ci sg akty wolne, tzn. takie, ktére
nie s3 zdeterminowane prawami motywacji, jak méwi M. Scheler
(1977, s. 167). Akt wolny podlega swoim prawom, ale to czlowiek
nadaje charakter moralny dodatni lub ujemny swojemu dzialaniu.
Wartosci majg zatem strukture dualistyczng, co oznacza, Ze nie ist-
niejg poza przedmiotem i w oderwaniu od niego. Ich ontycznym no-
sicielem jest albo rzecz, albo osoba, wigc nie istniejg same w sobie.
Dla osoby okreslona rzecz ma takie wlasciwosci, ktére mozna uznaé
za ,wazne’, bo uzyteczne, lub pigckne — pozadane ze wzgledu na ich
racje moralne, ideowe, religijne (Kowalczyk, 2006, s. 154-155).

Zastanawiajac si¢ nad istota wartosci, Jézef Lipiec dochodzi
do przekonania, ze wartosci sg ,calkowicie wolne od uwarunkowarn
zewnetrznych i ujawniajg si¢ »w sobie« bezwzglednie dla kazdego
iniezaleznie od czasu i przestrzeni realnego $wiata (ludzkiego)” (Li-
piec, 2001, s. 44). Autor dla przyktadu wymienia takie wartosci, jak
dobro, honor, prawde, ktére istnieja pomimo faktu, czy czltowiek je
realizuje, czy tez ich zaniecha w zyciu. Wobec fenomenu bezwzgled-
nosci powinnosciowej wartosci J. Lipiec méwi, ze ,powinna byc’ re-
alizowana zawsze, wszedzie i przez kazdego, wiasnie bez wzgledu
na wszelkie okolicznosci i ponad najwigksze nawet trudnosci” (Li-
piec, 2001, s. 44)2.

Jak twierdzi M. Scheler: ,poznanie §wiata wartosci dotyczy |[...]
nie samych tylko tresci warto§ciowych, lecz w sposéb nieodlgczny
réwniez pewnego porzadku hierarchicznego tych tresci, polegaja-
cego na przyklad na tym, ze wartosci duchowe s3 wyzsze od war-
tosci witalnych” (Buczynska-Garewicz, 1977, s. 15). W filozofii
warto$ci M. Schelera znamienne jest to, ze odréznia on istnienie

1 Wymienione zagadnienia oméwione zostaly przeze mnie w ksigzce Bres, 2021.
2 Szerzej na ten temat pisze we wspomnianej powyzej ksiazce Bres, 2021.
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wartosci (ktorych byt jest obiektywny) od percepcji ich przez czto-
wieka. W antropologii personalistycznej na pierwszym planie po-
stawiony jest czlowiek, a u M. Schelera wlasciwie jego $wiadomosé
aksjologiczna. W sytuacji gdy osoba przezywa okreslone wartosci,
to jednoczesnie dokonuje rozréznienia ich zaleznosci w stosunku
do siebie, polozenia, wysokosci wzgledem innych. Pomylki w hie-
rarchii wartosci pojawiaja si¢ z powodu blednego ulokowania, np.
wartosci witalnych wyzej w stosunku do wartosci duchowych. Autor
nazywa to zjawisko ,iluzja aksjologiczna”, co ttumaczy niedoskonato$¢
i przeinaczenia w hierarchizacji danych wartosci przez cztowieka.
Reminiscencje z tego s3 takie, ze czlowiek kreuje zafalszowany obraz
rzeczywistosci, gdyz subiektywne omyltkowe sady uznaje za obiek-
tywne. Jednocze$nie filozof dodaje, ze stan ludzkiej swiadomosci
aksjologicznej jest zmienny i historycznie uwarunkowany, natomiast
$wiat wartosci jest jeden i niezmienny (Buczyniska-Garewicz, 1977,
s. 15-16). Swiat wartosci istnieje zatem autonomiczne i obiektywnie,
a cztowiek wystepuje w roli zewnetrznego obserwatora. Fenomeno-
log w zakresie hierarchizacji warto$ci wypowiada sie w ten sposéb,
ze W jego rozumieniu warto$¢ uzytecznosciowa i warto§é witalna
nalezg do $redniego szczebla wartosci, gdzie witalna powinna by¢
przedktadana nad uzytecznosciows. Potrzebe przedktadania thumaczy
autor, wychodzac od funkciji, jaka pelnig wartosci uzytecznosciowe
w stosunku do istoty zywej, stanowia one bowiem warto$¢ dla niej,
sa jej podlegle. Omawiajac wartosci witalne, fenomenolog wyjasnia,
ze sg to takie, ktére sprzyjaja zyciu, czyli zwiekszaja szanse na prze-
zycie osoby. Ponizej stojace warto$ci zmystowe stanowia duzg rodzi-
ne¢ warto$ci hedonistycznych, zwigzane sg z odczuwaniem zaréwno
przyjemnosci (,stodkie trucizny”), jak i przykrosci (,gorzkie lekar-
stwa”) (Scheler, 1977, s. 182-183). Do wartosci wyzej stojacych niz
hedonistyczne oraz witalne M. Scheler zaliczyl wartosci duchowe,
z podzialem na wartosci logiczno-poznawecze, etyczne i estetyczne.
Najwyzej usytuowal wartosci sakralne, absolutne, boskie3. W swo-
im dziele Resentyment a moralnosé fenomenolog wyjasnia, ze réznice
w percepcji §wiata wystepuja nie tylko pomig¢dzy jednostkami, ale

3 Dopetnienia hierarchii warto$ci koncepcji M. Schelera na podstawie jego

ksigzki pt. Der Formalismus podejmuje si¢ ks. S. Kowalczyk — zob. Kowalczyk,
2006, s. 160.
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i pomigdzy calymi generacjami historycznymi, dyktujacymi nie-
prawidlows, wykrzywiong wizj¢ §wiata wartosci, co przemienia si¢
w trwalg postawe psychiczng opanowujaca ,,samozatruciem ducho-
wym” dane pokolenie (Buczynska-Garewicz, 1977, s. 17).

Typologi¢ wartosci M. Scheler opart na personalistycznej kon-
cepcji czlowieka, a w szczegdlnosci na uczuciach towarzyszacych lu-
dziom w zyciu. Uczucia sg intencjonalne, a wéréd nich najwazniejsza
jest milogé. Scheler ttumaczy, ze wartoéci wzbudzaja w czlowieku
powinno$¢ ich realizacji, osoba staje si¢c moralna wraz z wypelnia-
niem wartosci wyzszego rz¢du (Scheler, 1977, s. 98-99).

Co znaczy stwierdzenie, ze cztowiek cos powinien zrobic¢?

Problem powinnosciowosci oddzialywania wartosci na czlowieka
stanowi przedmiot zainteresowania w filozofii moralnosci. W po-
tocznym rozumieniu powinnosci znaczg wlasnie tyle, co obowiazek,
konieczno$¢, wewnetrzny przymus dla czlowieka, co wiaze si¢ ze
stresem, by podota¢ wszystkim wyznaczonym celom. Nie wszystkie
powinnosci bedg wartosciami, raczej daleko idgcymi implikacjami
ogdlnie pojetego dobra.

Immanuel Kant stoi na stanowisku, ze byt ,sam w sobie” jest
niepoznawalny (noumen), wobec tego calg wiedz¢ o rzeczywisto-
éci (o fenomenach) cztowiek czerpie z subiektywnego ogladu, czyli
z wlasnych wrazen zmystowych. Zachodzi potrzeba racjonalnego
uzasadnienia ogladu, opartego na rozumnosci czlowieka. Wobec
powyzszego filozof thumaczy, Ze byt o cechach przyrodniczych jest
bezwzglednie zdeterminowany, dlatego nie wyst¢puja w nim wartosci,
natomiast ,$wiat warto$ci” stanowia zywione przez czlowieka idealy,
ktére sg postulatami rozumu praktycznego. Pomig¢dzy tymi dwoma
§wiatami istnieje rozdZzwiek, a czlowiek staje si¢ podmiotem pozna-
nia i dziatania (Kant, 2009, s. 274-283). W Uzasadnieniach metafizyki
moralnosci Kant twierdzi, ze cztowiek postepuje moralnie, kierujac si¢
imperatywem kategorycznym, czyli praktycznym rozumem wyply-
wajacym z jego woli, przy czym z ,dobrej woli”, natomiast wola jest
dobra wtedy, gdy jest obiektywna ,na mocy zasad majacych waznosé
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dla kazdej rozumne;j istoty jako takiej” (Kant, 2017, s. 30-31). Rozum
praktyczny zwigzany jest z dzialaniem moralnym, gdzie nakaz wy-
plywajacy z woli jest imperatywem i to kategorycznym, absolutnym.
Wola nakazuje powinnosci, ktére czlowiek ma zrealizowaé w zyciu,
powinnosci stajg si¢ przedmiotem jego woli*.

Kant twierdzil, Ze prawo moralne ochrania bezwzgledne, obiek-
tywne dobro. W formule trzeciej Uzasadnienia metafizyki moralno-
sci tak méwi: ,Postepuj tak, by$ cztowieczenstwa tak w twej osobie,
jako tez w osobie kazdego innego uzywal zawsze zarazem jako celu,
nigdy tylko jako srodka” (Kant, 2017, s. 46). Czlowiek, jako autono-
miczna jednostka, posiada rozum i kieruje si¢ nim w zyciu, co daje
mu wolno$¢ w kwestii respektowania prawa pochodzacego z ze-
wnatrz. Nauka, jaka plynie z wywodu Kanta, zawiera si¢ w stwier-
dzeniu, ze czlowiek bedzie szanowac wolno$¢ swojg i drugiej osoby
wtedy, gdy bedzie przestrzegaé norm ogélnie waznych dla wszyst-
kich (Kant, 2017, s. 31).

W ustosunkowaniu si¢ do tezy I. Kanta Roman Ingarden uznat,
ze powinnosciowo$¢ ma swoje odniesienie do wartosci moralnych
i moze zachodzi¢ w sytuacji, gdy wartoéci jeszcze nie zostaly zre-
alizowane i wtedy, gdy s3 dokonane. Autor zwraca uwagg na fakt,
ze ,niezrealizowanie warto$ci moralnej, gdy istnieje mozliwo$¢ jej
realizacji, jest realizacja negatywnej wartosci moralnej (zta)” (In-
garden, 1966, s. 98-99), a wigc wyplywa z tego wniosek, ze ,kazda
warto$¢ posiada jakas okreslong wysokos¢ swej wartosciowosci” (In-
garden, 1966, s. 113). Dlatego mozna powiedzie¢, ze w §wiecie war-
tosci jedne géruja nad drugimi. Autor lokuje wartosci moralne wyzej
niz wartosci estetyczne, jednakze nie ustalono jednoznacznie, ,.co te
wysoko$¢ wyznacza, czy materia warto$ci, czy jej sposéb istnienia,
czy jej sila, czy wreszcie powinnosciowosé jej istnienia” (Ingarden,
1966, s. 115). Tak wigc powinnosciowo$¢ wartosci nie zawsze ma
taka samg moc, poniewaz zalezy od rodzaju warto$ci, natomiast nie
nalezy tego poréwnywac z tzw. wzglednoscia wartosci.

Powinnosciowosé wartosci D. von Hildebrand dzieli na dwa
rodzaje — pod katem tego, co czlowiek moze, a co musi uczynié, by

4 Zagadnienie imperatywu wedlug I. Kanta szerzej omawiam w artykule

Bresg, 2023.
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by¢ moralnie dobrym. W zwiazku z tym wszystkie wartosci cha-
rakteryzuja si¢ ogélng powinnosciowoscia, czyli ,domagajg si¢ swe-
go istnienia” — zaréwno te zrealizowane, jak i pozostajace w sferze
powinnosci do zrealizowania (Biesaga, 1989, s. 100). Autor zwraca
uwage na wartosci moralno-religijne oraz wartosci normatywne. Po-
winno$ciowos¢ normatywna odznacza si¢ swego rodzaju moralnym
zaproszeniem lub tez zobowigzaniem (Biesaga, 1989, s. 101). War-
tosci moralne odwolujg siec do wolnej woli w wyborach i decyzjach
czlowieka, co skutkuje tym, ze moze on zareagowac na cos§ wartos-
ciowego i uaktywnic si¢ wobec wartosci, czyniac dobro. Jezeli wobec
powinno$ciowosci moralnej jako zobowigzujacej, czyli obligatoryjnej,
czlowiek nie czyni dobra, popelnia w ten sposéb nieprawo$é — czyn
moralnie zty (Biesaga, 1989, s. 102). W wyniku tego zobowigzanie
takie jest kategoryczne.

Nieco w innym tonie wypowiada si¢ Franz Brentano, stwier-
dzajac, ze w czlowieku powinnos¢ opiera si¢ na instynktownej sile
przyzwyczajenia (Brentano, 1989, s. 43). To z wlasnego egoizmu
czlowiek godzi si¢ i okazuje usluzno$¢ innym, a to w konsekwenciji
jest juz tylko $lepym postuszenistwem. Jak méwi: ,w konicu w takiej
niewolniczej duszy zaczynalo dziala¢ jako slepa potezna sita, na-
kazujaca powinienes, jakby stanowila objawienie natury dobra i zta”
(Brentano, 1989, s. 43—-44). Slepz} sile przyzwyczajenia autor nazy-
wa tresurg, jakiej jest poddawany czlowiek w zyciu. Niewypelnienie
zadania powoduje bowiem poczucie zaniepokojenia, ktére przeradza
si¢ w wewnetrzne udreczenie. Na czlowieka oddzialuja naturalne
sankcje, a ,sankcja” znaczy ,umocnienie” dla sadéw, ,ktérych po-
znanie dokonalo si¢ na drodze naturalnej, [sa to — przyp. A.B.] sady
niepodwazalne i dla wszystkich istot powszechnie wazne” (Brenta-
no, 1989, s. 10). Brentano méwi o usankcjonowaniu prawa etyczne-
go (Brentano, 1989, s. 11, 15).

Z kolei Mieczystaw Albert Krapiec twierdzi, Ze powinnos¢ sta-
je sie kategorycznym zobowigzaniem w sumieniu, co filozof ttuma-
czy jako odczytanie koniecznego zwiazku i przyporzadkowanie
moznosci do aktu w wypadku ludzkiego dziatania” (Krapiec, 1979,
s. 54). Innymi slowy, jest to aktualizowanie potencjalnosci czlowie-
ka w dziataniu. Charakter tej powinnosci jest zatem przyszlosciowy
i wpisuje si¢ w dynamiczng strukture bytu ludzkiego.
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Wobec powyzszego mozna zadaé pytanie za Zdzistawem Naj-
derem — ,Jakie warto$ci wybra¢ w zyciu?”, na co autor odpowiada,
ze nie istnieje jaka$ jedna bezsprzeczna recepta w tej mierze, po-
niewaz ,warto$ci nie da si¢ wydedukowa¢ z danych empirycznych:
trzeba je wybra¢. Wybra¢, biorac pod uwage — mozliwie wszystko,
nieskoriczong praktycznie ilo§¢ danych o faktach przesztych, aktu-
alnych i przewidywanych” (Najder, 1971, s. 166).

Zajmujac si¢ interpretacja zagadnienia moralnosci, Katarzyna
Jasiniska odwoluje si¢ do dzieta Karola Wojtyly Osoba i czyn oraz
inne studia antropologiczne, z ktérego mozna si¢ dowiedzie¢, ze po-
winno§¢é wywiera nacisk na czlowieka, ale go nie determinuje, jest
dana do wypelnienia. Czlowiek wyposazony jest w wolna wole,
a postepowanie moralne staje si¢ dla niego powinnoscia, w ktérej
ma sie¢ realizowaé. Czlowiek jest sprawca swego czynu, a czyn ma
by¢ $wiadomy, wolny i odpowiedzialny. Na tym polega dynamika
wszelkich zmian w rozwoju cztowieka, jego ,bycie i stawanie si¢”
(Jasinska, 2010, s. 24-25).

Wiartosci odgrywaja zasadniczg rolg pojecia integrujacego wszyst-
kie dziedziny nauk, majacego za przedmiot czlowieka i jego wy-
twory. Wartosci zajmuja kluczowe miejsce w naukach spolecznych
i humanistycznych, takich jak psychologia, socjologia i pedagogika.
Stad nie mozna zaklasyfikowa¢ wartosci do jednorodnej dyscypliny
naukowej, by nie ulegly zredukowaniu do jednego wymiaru. Czto-
wiek egzystuje ,wielowymiarowo”, jest bowiem i podmiotem osobo-
wym, i istotg spoleczng, a w tych ramach miesci si¢ cala jego natura
bio-psycho-noetyczna.

Perspektywa psychologiczna rozumienia
Swiata wartosci przez cztowieka

W psychologii zagadnienie wartosci podejmowane jest w ramach
problematyki egzystencji ludzkiej, a w szczegélnoéci procesu moty-
wacji i dokonywania wyboréw zyciowych przez czlowieka. Wartos-
ciowanie jest procesem myslowym waznym dla jednostki, jednak-
ze czym§ nienamacalnym materialnie, za to podlegajacym ocenom
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moralnym czlowieka. Do tego nurtu zaliczana jest psychologia eg-
zystencjalna, ktéra w swych badaniach skupia si¢ na do§wiadczaniu
warto$ci przez osobg, na jej samoocenie i samookresleniu wiasnych
wyboréw w kontekscie dylematéw egzystencjalnych i poczucia sen-
su zycia. Aktualizowanie si¢ osoby w postawie samoakceptacji, in-
tuicyjnie silnego zaufania do siebie i wlasnych wyboréw akcentuje
Carl Rogers (Oles, 1989, s. 38).

Z tym wigze si¢ zagadnienie odkrywania i realizowania w zy-
ciu wartoéci przez czlowieka. Mozna wyréznic¢ kolejno nastgpujace
po sobie kroki, ktére dyktuja proces wyboru i utrwalania wartosci
w osobie.

Zgodnie z twierdzeniem Kazimierza Popielskiego proces war-
tosciowania u prawidlowo funkcjonujacej osobowosci zaczyna si¢
od tego, ze jednostka odkrywa wartosci jako informacje czytelne,
plynace w postaci sygnaléw skierowanych do struktur psychicznych.
Czlowiek dokonuje emocjonalnej ich akceptacji w konkretnych prze-
zyciach, potem ma miejsce ich klaryfikacja, krystalizacja i puryfikacja,
po tych fazach zachodzi internalizacja, lokalizacja i na koniec reali-
zacja wartosci. Zasadniczym punktem w tym procesie jest aktywna
postawa podmiotu i potwierdzenie z jej strony wyboru wzgledem
warto$ci. Ma to przelozenie, jak twierdzi autor, w postawie wobec
wlasnego zycia. Jednoczesnie dodaje, Ze proces wartosciowania za-
chodzi réwnoczesnie w strukturach intelektualnych, emocjonal-
no-uczuciowych i egzystencjalnych, immanentnych chcialoby sie
doda¢ (Popielski, 2009, s. 76) i podczas calego zycia jednostki, sg
dla niej osobistymi odkryciami. Dokonujac wyboru wartosci, czlo-
wiek jest wewnetrznie wolny, decyduje o uznaniu pewnych warto-
§ci za wlasne, ale zarazem osobiscie odpowiada za dokonany wybér
w realnym zyciu (Popielski, 2009, s. 88). Jest to czas, w ktérym osoba
wiréd tak przeogromnej liczby warto$ci ustala preferencje i hierarchie.
Hierarchia stuzy uformowaniu postawy osoby wobec innych ludzi,
ukierunkowuje na przysztos¢. W procesie dynamiki przemian zycio-
wych osoba odrzuca wartosci destrukcyjne i niestuzace jej egzystenciji,
czyli nieprzydatne. Psycholog zwraca uwage na zespél czynnikéw,
takich jak intuicja i madro$¢ wlasna, moralno$¢, spoteczne i kulturo-
we wzorce zachowan przekazywane pokoleniowo, ktére biorg udzial
w formowaniu hierarchii wartosci cztowieka. Dopiero po dokonaniu



70 Anna Bre$

swoistych ,porzadkéw” w tym zakresie nastepuje internalizacja, czy-
li przyjecie i realizacja cenionych wartoéci dla jednostki. Zdaniem
psychologa chodzi o zbalansowanie osobowosci w taki sposéb, by
pozyskaé postawe dialogiczng i zréwnowazona, skoncentrowang
zaréwno na sobie, jak i nastawiong na drugiego czlowieka i wplyw
otoczenia. Wtedy mozna powiedzie¢ o osobie, ze wartosci spelniaja
w jej zyciu konkretne zadania (Popielski, 2009, s. 133, 162-163).

W podobnym tonie o zdolno$ci wartosciowania cztowieka, kté-
ra polega na przezywaniu wartoéci, méwi Piotr Oles. Dokonuje si¢
ona w obecnosci proceséw poznawczych, emocjonalno-uczuciowych
i wolitywnych, podczas uznawania, uzasadniania, akceptowania, oce-
niania, preferowania, wybierania, do§wiadczania wartosci oraz w ich
realizacji (Oles, 1989, s. 19). W swoich badaniach P. Ole§ wysnuwa
wniosek, ze hierarchia wartosci to zorganizowany uklad ocen lub
preferencji. Jednakze, jak dodaje: ,warto$¢ to wigcej niz preferencja,
odnosi si¢ bowiem do tych typéw zachowan preferencyjnych, kté-
re wynikaja z przekonania o tym, co powinno by¢ pozadane” (Oles,
1989, s. 17).

Wartosci ,w zyciu” i ,,dla zycia” wyszezegélnit K. Popielski (2009,
s. 152). Czlowiek rozpoznaje i przezywa warto$ci emocjonalnie, ale
glebie ich poznaje rozumowo, intelektualnie, po to, by zrealizowad
je w aktywnosci zyciowej. Ciekawym aspektem dotyczacym poj-
mowania, czym s3 wartosci dla czlowieka, jest to, ze niektdre war-
tosci on akceptuje i realizuje, a na inne jedynie przyzwala, toleruje
je w zyciu i popiera w swoich deklaracjach. Oznacza to, ze wartosci
realizowane sa dla niego jako$ciami realnie obecnymi, waznymi i za-
kodowanymi w strukturze osobowosci. Wartosci deklarowane sg za$
przyjmowane jedynie teoretycznie, moga pozostawaé w ,,us’pieniu”
lub stagnacji, jednakze moga wywolywaé chaos w postepowaniu
(Popielski, 2009, s. 154-156).

Zagadnieniem wartosci zajmujg si¢ specjalistyczne nurty psycho-
logii wychowaweczej, klinicznej, humanistycznej, eksperymentalnej,
aw niej psychologii percepcji, psychologii i psychiatrii egzystencjal-
nej — nalezy tu wymieni¢ m.in. dorobek Abrahama Maslowa, Car-
la Rogersa, Miltona Rockeacha, Gordona Allporta, Huberta Her-
mansa i Viktora Frankla. W koncepcje klaryfikacji wartosci swoj
wktad naukowy wlozyli m.in. Louis Raths, Merril Harmin, Sidney
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Simon, Jean Piaget, Lawrence Kohlberg, a z polskich psychologéw
J6zef Reykowski, Kazimierz Popielski, Czestaw Matusewicz, Piotr

Oles i E. Domagala-Zysk.

Perspektywa socjologiczna rozumienia
$wiata wartosci przez cztowieka

Socjologiczne badania systeméw wartosci podejmuja zagadnienie
$wiadomosci jednostki i jej oddzialywania na grupe spoleczng oraz tej
spolecznosci na jednostke. W zwiazku z tym warto$ci majg charakter
relatywny, czyli odbierane sg tak, ,jak sg one postrzegane, uswiada-
miane przez ludzi w okreslonych zbiorowosciach spolecznych, stano-
wigc przedmiot ich dgzen i cel dzialat” (Szymcezyk, 2004, s. 143).

Ciekawie przedstawia si¢ proces odkrywania i realizacji warto-
§ci w rzeczywistosci spolecznej. Czlowiek u§wiadamia sobie wlasne
potrzeby i zainteresowania w toku do$§wiadczenia zZyciowego, posze-
rza swéj zakres autonomii, co ma odniesienie w jego $wiatopogladzie
i postawach wzgledem sytuacji i zdarzen spolecznych. W zespolach
wspdlnotowych osoba daje wyraz swoim przekonaniom, urzeczywist-
niajac wartosci ogélnoludzkie, takie jak godno$¢, rozumnosé, wol-
no$¢ czy podmiotowos¢ czlowieka.

Zdaniem ks. Jana Szymczyka ,wartosci 2yjg w spoleczenstwie
jako pewne fakty: jednostki realizujg je w przestrzeni spolecznej,
walczg o nie, ging w imi¢ wyznawanych wartosci [...] méwi sie,
ze nie ma kultury bez wartoéci, a te ostatnie nie istniejg poza syste-
mem spoleczno-kulturowym” (Szymeczyk, 2004, s. 7). Wydaje si¢
zatem, ze do zrozumienia pelni czlowieczenstwa czlowiek potrze-
buje kontaktu ze strony spoleczeristwa, by mégl realizowaé dane
warto$ci. Wartosci spoleczne maja moc zobowiazujaca, moralng, co
przyczynia si¢ do poczucia spelnienia jednostki, obywatela. Wspo-
mniany socjolog twierdzi, ze ,zycie spoleczne ma w swej istocie mo-
ralny charakter, bo polega na wspélnym dazeniu do dobra” (Szym-
czyk, 2004, s. 18). Wspélne dazenie do dobra musi zatem opierac si¢
na zasadach etycznych. Zasady zycia spolecznego bazujg na zasadach
etycznych, takich jak zasady dobra wspélnego, zasady pomocniczosci,
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solidarno$¢, sprawiedliwo$¢ spoteczna, milos$¢, wolnosé i prawda,
zasada godnosci osoby ludzkiej, prawa czlowieka i zasada uczestni-
ctwa (Szymczyk, 2004, s. 21).

Wartosci spoleczne, jak podaje Florian Znaniecki, symbolizu-
ja zespdl pewnych postaw, ktére wywieraja wplyw na podmiot in-
dywidualny lub zbiorowy. Konkretne zjawiska spoleczne niosg ze
sobg wartosci rozumiane jako ,calo$ci samotozsame”, wystepujace
w ramach jednego systemu i w ustalonym znaczeniu (Wocial, 1987,
s. 79-82). Najwazniejszg i najcenniejsza warto$¢ z socjologicznego
punktu widzenia stanowi dobro wspélne. Jest to system regul i norm
ponadczasowych, odczuwanych przez czlowieka jako obligatoryjna
zasada zycia spolecznego, stanowigca zrédlo dla innych zasad spo-
tecznych. Ogarnia swym zasiegiem pewne wytyczne ustanowione
w spolecznosci lokalnej przy uwzglednieniu okolicznosci i kontekstu
spolecznego (Szymczyk, 2004, s. 23).

Beck zwraca naszg uwage na globalng przestrzen odpowiedzial-
nosci, skladajaca si¢ z moralnej i politycznej przestrzeni tej odpo-
wiedzialnosci, do ktérej przynaleza wszyscy ludzie, ,bliscy i dalecy
i w ktérej dzialania nie sa ani zZ, ani dobre, lecz mniej lub bardziej
ryzykowne” (Beck, 2012, s. 270). W takiej przestrzeni, jak twier-
dzi autor, ulegaja zmianie pojecia bliskosci, wzajemnosci, godnosci,
sprawiedliwosci czy zaufania. Rodzi si¢ globalna opinia publiczna,
ktéra ustosunkowuje si¢ do zycia czlowicka i staje si¢ istotna dla
ksztaltowania moralnosci §wiata. Za pomocg mediéw spolecznos-
ciowych, przy obecnosci tak duzej liczby gloséw cztowiek chee by¢
wystuchany i zrozumiany. Z drugiej strony ,wszyscy nie moga stu-
chaé jednoczesénie wszystkich”, ten globalny przekaz poddany zo-
staje zatem refleksji selektywnosci, a wtedy dochodzi do pogtebio-
nej zmiany perspektywy zuniwersalizowanego spoleczeristwa (Beck,
2012, s. 271-272).

O moralnosci spolecznej w kontekscie jej rozwoju i przemian
méwi Maria Ossowska. W historii dziejéw ludzkosé wytworzy-
ta rézne normy moralne, ktérych nie mozna ze sobg poréwnywac.
Rodzi to trudno$ci w wypracowaniu jakiej$ zgody, wspélnej racji
w zakresie ocen i norm moralnych, poniewaz ,nie ma takiego po-
stepowania moralnego, ktére by nakazane w jednej kulturze nie byly
zabronione w innej” (Ossowska, 2011, s. 131). Jak twierdzi autorka,
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osad moralny zalezy od kultury wychowania danej nacji, edukacji
i hierarchizacji w zakresie pochwal i nagan. Co wigcej, nawet ten
sam z pozoru zakaz czy nakaz w zupelnie odmiennych warunkach
zycia przestaje by¢ ta samg dyrektywa, a caly kontekst sytuacyjny
bywa przy poréwnaniach niedostatecznie brany pod uwage (Os-
sowska, 2011, s. 127, 129). Mozna jedynie méwic o powszechnosci
pewnych ocen moralnych w obrebie calego gatunku ludzkiego, jak
potepienie morderstwa, kazirodztwa, przywlaszczenia sobie cudzej
wlasnosci, oszustwa, niegoscinnosci (Ossowska, 2011, s. 133).

Przekaz medialny przybliza czlowiekowi brutalng rzeczywisto$¢
i stwarza blisko$¢ ,wzywajaca do przyjmowania postawy etycznej
ponad granicami”, co U. Beck ,zamyka” klamra globalnych zagro-
zeni. Te globalne zagrozenia staja si¢ predyktorem dla ksztaltowania
si¢ moralnosci na forum $wiatowej opinii publicznej. Socjolog wy-
mienia zatem medialne informacje majace na celu wyrobienie sobie
opinii na dany temat, cho¢ jest to utomna opinia ze wzgledu na jej
stopiert wybiérezosci i ogdlnosci, sklaniajaca jednakze do przyjecia
nowej perspektywy, oraz wiadomosci, ktére aktywizuja czlowieka
do zaangazowania pomimo braku zachowania obiektywnosci i praw-
dziwosci ich przekazu. Taki przekaz cierpienia i zniszczen, odlegly,
plynacy z daleka, poszerza horyzonty aksjologii ludzko$ci, wiacza-
jac ja globalnie (Beck, 2012, s. 272-273).

Wiartosci biorg si¢ z pragnien ludzkich i wraz ze zmianami w tej
sferze oraz ulegaja przemianom. Skoro wartosci ulegaja przeobra-
zeniom, to réwniez oddziatuja na normy i wzory zachowan w $ro-
dowisku spotecznym. Globalne polaczenie ludzkosci i wynikajace
z tego opinie przenikaja i modyfikuja refleksyjna swiadomo$¢ i eg-
zystencje czlowieka.

Zagadnieniem wartosci w ujeciu socjologicznym zajmowali si¢
Emile Durkheim, Lucien Lévy-Bruhl, Claude Lévi-Strauss, Céle-
stin Bouglé, Niklas Lumann, Talcott Parsons, Ulrich Beck, a w Pol-
sce Stanistaw Ossowski, Maria Ossowska, Florian Znaniecki, Sta-
nistaw Jalowiecki, Antonina Kloskowska, Maria Misztal, Andrzej
Siciniski i Jan Krucina.
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Co to jest dysonans wartosci?

Z psychologii mozna si¢ dowiedzied, ze w czlowieku tkwi pewien
dysonans, ktéry zachodzi pomi¢dzy warto$ciami preferowanymi
a faktycznie realizowanymi w zyciu. Z jednej strony osoba podpo-
rzadkowuje swoje postgpowanie kryteriom wynikajacym z syste-
mu wartosci, z drugiej zas$ strony kieruje si¢ wiasnym doswiadcze-
niem i subiektywng oceng poczucia wartosci. Nasuwa si¢ wniosek,
ze to czlowiek, a wlasciwie jego cechy osobowosci, doswiadczenie
zebrane w toku zycia i stopiert wazno$ci warto$ci odgrywajg zasad-
niczg rolg w procesie realizacji wartosci (Oles, 1989, s. 56-57).

Zdaniem K. Popielskiego w zyciu czlowieka moze brakowaé war-
tosci wtedy, gdy jednostka je odrzuci lub niewlasciwie je rozumie,
czego wynikiem jest postawa agresywna, depresyjna, zrezygnowa-
na, wigzgca si¢ z ucieczka od zycia i zagubieniem spolecznym, czyli
zagubieniem egzystencjalnego spetnienia. Objawami towarzysza-
cymi takiemu stanowi sg pogorszenie kondycji psychicznej i wzrost
zaburzen zdrowotnych o genezie noopsychosomatycznej (Popielski,
2009, s. 13). Ten , dysonans egzystencjalny” jednostka przezywa jako
swéj konflikt wewnetrzny o cechach silnego poczucia niespelnienia
jako osoby (Popielski, 2009, s. 95).

Do takiego stanu przyczynia si¢ zjawisko resentymentu, ktére
M. Scheler nazywa ,,duchowym samozatruciem”, odwarto$ciowa-
niem, czyli poniZeniem, zaniechaniem wartosci dotychczas uzna-
wanych za wazne. Dochodzi do anomii lub atrofii uczué, pojawia
si¢ szydzenie z wartosci gleboko osobistych. Jest to jeden z rodzajow
zaburzeni, zahamowar wystepujacych na podlozu patologii uczué,
gdzie zaczynaja dominowa¢ zawi$é, msciwo$¢, zgorzknienie, zjad-
liwos¢, wrogosé i bezsilnos¢ (Scheler, 1977, s. 33-39).

W ujeciu socjologiczno-aksjologicznym dysonans wartosci jest
bardzo podobnie ttumaczony — jako rozdzwigk powstaly pomig¢dzy
warto$ciami odczuwanymi a uznawanymi jednostki. Wartosci od-
czuwane przez podmiot, zdaniem J. Szymczyka, s3 wewnetrznymi
spontanicznymi potrzebami konkretnej osoby, do ktérych jednostka
dazy w zyciu wrecz instynktownie. Warto$ci uznawane i zinterna-
lizowane jako zasady przyswojone staja si¢c kolem napedowym dla
aspiracji, postgpowania i konkretnych wyboréw zyciowych osoby. Ta
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dwoistos¢ koegzystujacych ze sobg postaw skutkuje silnymi emocja-
mi, napieciem i poczuciem wewnetrznego konfliktu. Jednak to nie
wszystkie powody majace wplyw na dysonans aksjologiczny. Autor
omawiane ,skiécenie” w osobie wyjasnia jeszcze wplywem czyn-
nikéw kulturowych wraz z ich normami, réznymi wymaganiami
i ocenami historycznych doswiadczen zbiorowosci ludzkich, srodo-
wiska, w jakim zyje jednostka i jej rolami do wypelnienia (Szym-
czyk, 2004, s. 137).

Oles podaje dokladnie, ze dysonans ten pojawia si¢ w procesie
warto§ciowania na poziomie klaryfikacji wartosci, poniewaz bardzo
wazny staje si¢ fakt, by by¢ ocenianym przez innych jak najbardziej
pozytywnie (Oles, 1989, s. 57).

Opisujac zjawisko dysonansu w optyce filozoficznej, Wiadystaw
Tatarkiewicz podaje, ze kazde spoleczeristwo ustala swoje reguly
stusznego postgpowania i czuwa nad tym, by byly one stosowane ze
wzgledu na usankcjonowang ich powszechnosé. W praktyce jednak
wyglada to tak, ze ta powszechnos¢ jest Zrédlem konfliktu jednost-
ki ze spoleczeristwem. Autor wymienia dwa gléwne powody, z kt6-
rych pierwszy powstaje w sytuacji, gdy ,jednostka chce, a nie moze
uczyni¢ zado$¢ dwu regutom, bo obowiazuja bezwzglednie, a nie
daja si¢ ze sobg pogodzi¢”, w drugim zas$ przypadku, gdy ,jednostka
znajduje si¢ w polozeniu wyjatkowym, a spoleczenstwo domaga si¢
podporzadkowania regule powszechne;j” (Tatarkiewicz, 1971, s. 287).
Mozna powiedzie¢, ze osoba jest wtedy w sytuacji bez wyjscia.

Bardzo podobnie definiuje dysonans poznawczy w nurcie psy-
chologicznym Elliot Aronson, méwigc, ze ,jest stanem napiecia, kt6-
ry wystepuje wtedy, gdy u danej osoby réwnoczesnie wystepuja dwa
elementy poznawcze, ktére sg psychologicznie niezgodne ze soba.
Poniewaz wystepowanie dysonansu poznawczego jest przykre, lu-
dzie s3 motywowani do zredukowania go” (Aronson, 2001, s. 219).
Autor, opierajac si¢ na wieloletnich badaniach, stwierdza, ze czlo-
wiek szuka uzasadnienia, a wiec usprawiedliwienia dla wlasnych
dzialan poprzez zlozone spektrum argumentacji dla racjonalnego
myslenia, natomiast decyzje dotyczace nieetycznego postepowania
sa redukowane postawg szeroko tolerancyjng typu ,[o]szukiwanie
w pewnych okolicznosciach nie jest takie zle. Dopdki nikomu nie
dzieje si¢ krzywda...” (Aronson, 2001, s. 186-189).
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Jak twierdzi U. Beck: ,dramatyzujemy zmierzch warto$ci, wol-
nosci, demokracji i tak dalej, by unikngaé ogladania katastrofy ozna-
czajacej kres (choé tylko dla nas) naszych wlasnych pewnikéw o §wie-
cie” (Beck, 2012, s. 311). Relatywizm moralny nie wymaga bowiem
wykonania pracy wzgledem zrozumienia warto$ci.

Tatarkiewicz réwniez wyjasnia, ze w kwestii moralnego poste-
powania czlowieka panuje daleko idacy relatywizm. Jak twierdzi:
»regula obowigzuje, ale — obowigzuje indywidualnie i warunkowo.
Dla kazdej sytuacji musi by¢ znaleziona oddzielnie. Moze ja zna-
lez¢ tylko ten, kto zna sytuacje”, a sytuacje ,sa zmienne i réznorod-
ne, mozliwo$¢ regul powszechnych i bezwarunkowych musi by¢ za-
kwestionowana” (Tatarkiewicz, 1971, s. 283-284).

Przeciwniczka relatywizmu w zachowaniu czlowieka jest socjo-
log M. Ossowska. Podaje ona jaskrawy i czytelny przyktad: ,trudno
sobie wyobrazi¢ harmonijne wspélzycie w grupie, gdzie jeden lek-
cewazy swoje zobowigzania, a drugi je szanuje, gdzie jeden respek-
tuje norme nie zabijaj, a drugi si¢ z nig nie liczy” (Ossowska, 2011,
s. 121). Czlowiek musi wspétdziataé z grupa w celu zachowania zy-
cia, ta kooperacja musi by¢ oparta na jakiej$ wzajemnosci i wspélnie
uznawanych warto$ciach.

Te granice dla wolnosci czlowieka stanowi drugi czlowiek wraz
z jego wolnoscig, godnoscia, bezpieczeristwem i przynaleznymi pra-
wami. Jak méwi K. Popielski: ,granica mojej wolnosci jest wolnos¢

drugiego czlowieka” (Popielski, 2009, s. 92).

Wartosci spoteczenstwa ryzyka

Charakter i jako$¢ egzystencji ludzkiej odzwierciedla to, w jaki spo-
s6b czlowiek zyje wartosciami. Jego zycie byloby niepetne bez warto-
$ci, on sam nie méglby by¢ ani stawad si¢ osobg, ani tez uczestniczyé
w zyciu spolecznym. Jest to proces dlugotrwaly, w spoleczeristwie
wartosci ksztaltujg si¢ przez cale pokolenia, za to ujawniaja sie w zy-
ciu kazdej osoby jako zasady i standardy obyczajowosci.

Wiarto przypomnie¢ wniosek z wezedniejszej czesci tego artykulu,
ze to nie wartosci podlegajg zmianie, bo nie maja takich wlasciwosci,
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ale podmiot, czlowiek ma natur¢ zmienng w swoich wyborach i dzia-
taniu. To w jego osobie zmieniaja si¢ preferencje, ktére dodatkowo
s naznaczone indywidualnym tempem rozwoju i dynamika zycia
w spoleczenistwie, kulturze, przestrzeni gospodarczej i politycznej
kraju (Popielski, 2009, s. 151).

Uwage na to, ze wartosci sg obecne w zyciu czlowieka ze wzgle-
du na ,rozleglos¢ i gleboko$¢ przezy¢ ludzkich z nimi zwigzanych”,
na towarzyszenie ludzkoéci od zarania jej dziejéw i ze wzgledu na to,
ze s regulatorami ,zasad funkcjonowania spolecznosci ludzkich”,
zwraca J. Lipiec (2001, s. 28-29).

Wartosci, zdaniem K. Popielskiego, sa tym bardziej cenne spo-
fecznie, im bardziej zostaly okupione poswieceniem, trudem, ofiar-
noscig i cierpieniem. Skoro czlowiek ,jest zanurzony” w §wiecie spo-
tfeczno-kulturowym, to wartoéci uzyskuja wazno$¢ i moc zyciows.
Sa jako$ciami realnymi lub symbolicznymi, obecnymi w Zyciu spo-
tecznym, niejako wlaczonymi do egzystencji ludzkiej. Jak twierdzi
autor: ,jednostki i spoleczenistwa poszukuja ich, potrzebujg i korzy-
staja z ich tworczej mocy” (Popielski, 2009, s. 97).

Jednakze, jak przypomina D. von Hildebrand, ,twierdzen o war-
tosciach nie mozna ustali¢ droga konwencji czy zgody spolecznej,
albowiem prawda twierdzenia [...] nie zalezy od tego, ilu ludzi si¢
na to zgadza, lecz wylacznie od tego, czy [twierdzenie to — przyp.
A B.] jest lub nie jest w zgodnosci z rzeczywistoscia” (Biesaga, 1989,
s. 140). Rozbieznos$ci w ocenach moralnych filozof ttumaczy slepota
spoleczenstwa na wartosci moralne.

Wiadystaw Strézewski uzywa okreslenia ,moralna §mier¢” czlo-
wieka, majac na mysli to, ze czlowiek przestal by¢ moralnie dobrym,
przestal by¢ po prostu soba, zatracil w sobie spos6b na bycie dobrym
(Strézewski, 1981, s. 84). Dobro jest warto$cia najwyzsza, jest ono
samowystarczalne. Kierowanie si¢ dobrem w Zyciu dodaje energii
czynigcemu dobro, przysparza mu chwaly, budzi szacunek innych.
Postepowanie zgodne z wartosciami wielkimi daje poczucie godnosci
osobistej, wzmacnia odwage osoby i przyczynia si¢ do odkrywania
glebi jej egzystencii (Strézewski, 1981, s. 85-87).

Zwréémy uwage na fakt, o ktérym pisze K. Jasinska, powolujac
si¢ na mysl filozoficzng K. Wojtyly. Dotyczy on zagadnienia warto$ci
moralnych. Nasz wybitny filozof w swych rozwazaniach wychodzi
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od pojecia wolnej woli czlowieka, poniewaz ,w tym zawiera si¢ ele-
mentarny rdzel moralnosci” (Jasiiska, 2010, s. 29). Cztowiek albo
chce by¢ dobry, albo rezygnuje z bycia dobrym i wybiera zto moral-
ne. Filozof poswieca wiele uwagi, by wytlumaczy¢ nam, czym jest
dobro. Kiedy czlowiek obiera sobie za cel dazenie do osiagniecia
w zyciu danych wartoséci moralnych, to wybiera tym samym dobro
(Jasinska, 2010, s. 28-33). W tym znaczeniu warto$¢ moralna staje
si¢ celem czlowieka, uwidocznionym w jego dobrych czynach.

Zdaniem M. Schelera dla czlowieka wygodne jest zajmowanie
stanowiska subiektywnego. U Zrédel takich pogladéw tkwi cheé
pomniejszenia idei dobra, sprowadzajac wartos¢ do poziomu ,aktu-
alnych pragnien faktycznych” wyplywajacych z ludzkiej woli, wigc
,zadnej stalosci nie mozna tu osiagnac” (Scheler, 1977, s. 174-175).
Jezeli cztowiek tak twierdzi, to dlatego, ze dazy do dowolnosci w wy-
borze warto$ci. Usankcjonowanie obiektywnego porzadku wartoéci
iurzeczywistnianie go w swoim zyciu jest trudne, nastr¢cza bowiem
klopotéw i rodzi konflikty miedzyosobowe.

Jak twierdzi K. Popielski, kazdy z nas musi przyja¢ jakas posta-
we: ,ku” lub ,przeciw” warto$ciom. Jest to podzial bardzo ogélny,
ktéry mozna uja¢ w dwie kategorie — jako wartosci pozytywne lub
negatywne. Wartosci pozytywne stuzg zyciu. Jesli nie spelniaja tej
funkcij, stajg si¢ ,egzystencyjnie destrukcyjne”, sa antywarto$ciami
ze wzgledu na swéj skutek oddzialywania w procesie zycia ludzkie-
go (Popielski, 2009, s. 49-50).

Antywartosci s przeciwieistwem wartosci autentycznych, wpro-
wadzaja bowiem zaklamanie do ludzkiej egzystencji w ten sposéb,
ze ,przekierowujy” kontekst myslenia i dzialania czlowieka z jego
,by¢” na ,mie¢” i na dodatek ma to w pelni zastapi¢ jego wszystkie
potrzeby, tym samym marginalizujac potrzeby duchowe. Jednak-
ze pojmujac to zjawisko dalekodystansowo, antywartosci nie daja
poczucia zadowolenia, spetnienia i ukojenia. Degraduja jednostke,
motywujg do cigglego hedonizmu, blokujac jej rozwéj moralny, spo-
teczny, duchowy. Wynikiem tego, ze antywartosci funkcjonuja, sa
wszelkie uzaleznienia i zniewolenia cywilizacyjne, ktére paradok-
salnie sg reklamowane w mediach jako pozytywne i nieszkodliwe.
Popielski uzywa sformulowania ,spoleczeristwo wewnetrznie pu-
ste”, co oznacza — pozbawione ,idei wiodacych”, pozbawione zatem
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prawidlowosci rozwijania cztowieczeristwa (Popielski, 2009, s. 53,
104-105, 168-169).

Obecnie obserwuje si¢ odejscie od autorytetéw na korzysé zycze-
nia, by zy¢ ,wlasnym zyciem”, co zaobserwowal U. Beck. Rozwdj au-
tonomii jednostki ma swoje implikacje w poczuciu poszerzenia wiasnej
przestrzeni do zycia. Jest to codzienna walka zrzeszajaca w tym celu
zbiorowosci ludzkie i urasta to do zbiorowego doswiadczenia §wia-
ta. Mozna méwi¢ o pewnym przewartosciowaniu odpowiadajacym
,wymogom drugiej nowoczesnosci” (Beck, 2012, s. 312-314).

Wezmy pod uwage fakt, ze osoba ludzka ksztaltowana jest przez
kulture i warunki historyczno-ekonomiczne, w jakich przyszlo jej
zy¢. O kulturze duchowej i zniewoleniu cywilizacyjnym juz na po-
czatku XX w. sygnalizowal M. Scheler, uzywajac okreslenia ,etos
industrializmu”. Oto moralno§¢ nowozytna, ktéra powstala w miare
rozwoju mentalnosci przemystowej i kupieckiej, wyparta moralno$é
teologiczno-metafizyczng poprzez preferowanie wartosci uzytecz-
nosciowych. Zaczelo rzadzi¢ kupiectwo, kapitalistyczna ,mentalnosé
gospodarcza”, ktéra opiera si¢ na dzialaniu ,wszystko mozna kupié
i sprzeda¢” i polega na ,w istocie nieograniczonym i bezcelowym
dazeniu do zarobku” (Scheler, 1977, s. 191). Za to zdewaluowaly si¢
warto$ci moralne dotychczas powszechnie obowiazujace, takie jak
sprawiedliwo$¢, panowanie nad sobg, wiernos¢, prawdoméwnosé,
oszczednosé. Trzeba si¢ dostosowaé do cywilizacji utylitaryzmu,
a ,zycie samo w sobie nie ma juz mocy wartosci, jego celem staje si¢
wszelkie dziatanie pozyteczne i korzystne przystosowanie” (Sche-
ler, 1977, s. 195-198).

Fenomenolog zwraca nasza uwage na takie status guo, ktére ma za-
sadniczy blad, poniewaz jego podwaling jest wypaczenie wartosci.

Rozwéj spoleczenstwa przemystowo-technologicznego przy-
czynil si¢ do pogorszenia jako$ci zycia w zakresie utraty swojego
humanistycznego wymiaru. Z jednej strony spoleczeristwo kor-
poracyjne jest zaspokajane w zakresie wszystkich débr material-
nych, z drugiej zas$ strony jest predestynowane do wyboru okre-
§lonych produktéw. Gdy produkt si¢ zuzywa, zaraz zastepowany
jest nowym. Taka logika czgsci zamiennych zostala przeniesiona
w stosunku do czlowieka, ktéry réwniez, gdy si¢ zestarzeje, zuzy-
je, zostaje wyrzucony z pracy, a na jego miejsce wprowadza si¢ inng
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osobe, odpowiadajaca wymaganym standardom. Zdaniem Geralda
L. Gutka: ,i jako konsument, i jako obywatel osoba prywatna zostaje
zredukowana do znormalizowanej jednostki, ktérej potrzeby, prag-
nienia i zyczenia mozna zmierzy¢ i ujac za pomocg liczb” (Gutek,
2007, s. 114). Odziera to czlowieka z jego prywatnosci, pozbawia
motywacji do kreowania wlasnej wizji i stylu zycia.

Jak dodaje K. Popielski, zmiany w preferencjach wartosci dotycza
nie tylko spoleczenistwa industrialnego, réwniez ,,przewartosciowanie
warto$ci” przedostalo si¢ do mowy i rozumienia potocznego w rodzinie,
malzenstwie, wychowaniu czy pracy, stalo si¢ obecne w dziedzinie
polityki, ekonomii, w filozofii (Popielski, 2009, s. 150).

W ujeciu Bronistawa Siemienieckiego media, jako nosnik kul-
tury, uczestnicza w procesie socjalizacji, szczegdlnie miodego po-
kolenia, wplywajac na ksztalt postrzegania rzeczywistosci, zrozu-
mienie zjawisk w niej zachodzacych, sugerujac wybory, ktére rodza
zmiany w systemie wartosci calego spoleczeristwa (Siemieniecki,

2013, 5. 199).

Konkluzje

Czlowiek nieustannie staje wobec sytuacji aksjologicznie trudnych,
podczas ktérych musi dokonywaé réznych wyboréw zyciowych.
Spotkanie z drugg osobg jest wydarzeniem o charakterze relacyjnym
i dialogicznym dla obu uczestnikéw. Wartosci stanowig punkt odnie-
sienia i dialogu pomiedzy ludZzmi z tego wzgledu, iz ,kazdy czlowiek
ikazdy przedmiot wymaga od nas stosownego uznania i stosownego
zachowania” (Tischner, 2011, s. 529). Zyciowym zadaniem stojacym
przed cztowiekiem jest to, by nauczyl si¢ ,,czytaé wartosci”, by zrozu-
mial ich znaczenie i wazno$¢. Jak ttumaczy J. Tischner, trzeba ,my-
$le¢ wedtug wartosci” (Tischner, 2011, s. 538). W dalszych rozwaza-
niach filozof podaje wskazéwke, jak to prawidiowo robi¢. Myslenie
jest warto$ciowe wtedy, gdy jest oparte na prawdzie. Czlowiek mysli
i dziata, wchodzi w relacje z drugim czlowiekiem, kierujac si¢ praw-
da (Tischner, 2011, s. 529, 540). Jest to jedyna skuteczna metoda, jak
réwniez punkt odniesienia wszelkich kontaktéw miedzyludzkich.
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Dobrze jest przyjaé takie stanowisko wobec wartosci propagu-
jacej ide¢ dialogu w spoleczeristwie swiatowego ryzyka, ,ktéra wy-
nika z jednoczesnego zaniku odleglosci geograficznych, wzrostu
wzajemnych zalezno$ci migdzy ludZmi i zderzania si¢ przeciwstaw-
nych stanéw $wiata i jego interpretacji” (Beck, 2012, s. 223). Poprzez
dialogiczny przekaz informacji rodzace si¢ zagrozenia budza w lu-
dziach postawe solidaryzowania si¢ z lokalnymi problemami réz-
nych regionéw $wiata i aktywizowanie do obrony przed nimi w celu
obrony zasad humanitarnych i to nierzadko pomimo antagonizméw
kulturowo-politycznych. Solidarno$¢ wylania si¢ wiec jako wartosé
podstawowa w spoleczeristwie masowym.

Zdaniem U. Becka globalne zagrozenia $rodowiska czlowieka
muszg by¢ szybko rozpoznawane, definiowane, by nie dochodzilo
do ,kulturowej §lepoty” w codziennosci kosmopolitycznego spo-
teczenstwa (Beck, 2012, s. 226, 231, 233). Na temat prowadzenia
i przekraczania granic wspélnot dialogowych pisali juz Jirgen Ha-
bermas w Dyskursie wolnym od panowania, gdzie staral si¢ obudzi¢
swiadomos¢ spolecznag, krytykowal status quo spoleczenstw wyra-
zajacych falszywa §wiadomos¢ i nawolywal do emancypacji catych
spolecznosci, a pézniej Niklas Luhmann, przedstawiajac koncepcje
systeméw $wiadomosci, w ktérych spoleczenstwa funkcjonuja we-
dtug tych samych zasad (Nowak, 2008, s. 243-245, 250-253).

W dialogu dochodzi do odkrywania wolnosci, praw i obowigz-
kéw czlowieka, poprzez dialog dwie osoby moga doswiadczy¢ siebie
inatury rzeczywisto$ci. W spotkaniu dokonuje si¢ urzeczywistnianie
osobowe, podmiotowe. Niesie to ze sobg potrzebe otwarcia si¢ na od-
mienng perspektywe wartosciowania drugiej osoby (Koé-Seniuch,
2003, s. 691).

W tym kontekscie pragnienie poczucia sensu zycia jest potrze-
ba ludzka. Samo pojecie ,zycie” mozna rozpatrywaé w kontekscie
biologicznym, psychicznym i duchowym, ale na pierwszym planie
wylania si¢ dla czlowieka jako wartos¢ najwyzszego rzedu, wobec
ktérej nie jest obojetny (Strézewski, 1981, s. 86, 140). Natomiast
relatywne podejscie do warto$ci prowadzi do nihilizmu i destruk-
¢ji osoby ludzkiej, pomieszane pozytywne orientacje i zasady po-
stepowania w codziennosci z konformistycznym podej$ciem do zy-
cia ulatwiaja popadanie w patologie i uleganiem antywarto$ciom.
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Materializm przejawia si¢ w postawie hedonizmu i egoizmu, ponad-
to skupia uwage cztowieka na jego cielesnosci i emocjonalnosci, nie
ksztaltujac pozostalych sfer zycia osobowego.

Wobec powyzszego wartosci odgrywaja w zyciu czlowieka za-
sadniczg role, poniewaz ochraniaja go przed frustracja, stresem,
traumg, zagubieniem w Zyciu i egoizmem. Aktywizuja i wspoma-
gaja jego dazenia (Popielski, 2009, s. 87-88), broniac przez wygod-
nymi uproszczeniami.

Nalezy w tym miejscu wspomnieé o roli wychowawcy, ktéry
przekazuje mlodym ,rézne koncepcje czlowieka i §wiata wraz z kon-
sekwencjami, jakie ich $wiadomy wybér ma dla hierarchii wartosci”
(Olbrycht, 1994, s. 18). Wazne s3 bowiem wyznaczniki jakosci zycia
mlodej osoby. Wychowanie jest ,,przygotowaniem do zycia w nad-
chodzgcym $wiecie, do wspétkreowania rzeczywistosci w imi¢ przyj-
mowanych idealéw oraz wyzwarni przyszlosci” (Gajda, 2008, s. 40)
i tymi zagadnieniami zajmuja si¢ w szczegdlnoéci pedagogika ak-
sjologiczna i pedagogika normatywna.

Nasuwa si¢ pytanie: ,Jaka powinna by¢ istota wychowania, jakie-
go czlowieka przyszlosci nalezy formowa¢, by byl silng osobowoscia,
by nie ulegt kryzysowi tozsamos$ci we wspélczesnym swiecie?”.

Zdaniem D. von Hildebranda czlowieka trzeba tak wychowywaé,
by chcial by¢ moralnie dobry, wyposazy¢ go w dobro, co oznacza,
ze nalezy wspomagac osobe w jej rozwoju, by z wlasnej woli chciata
by¢ dobra, by podjeta si¢ roli samowychowania (Biesaga, 1989, s. 159)°.
Osoba musi sama odczuwa¢ potrzebg zmiany swojego $wiata.

Do tego stwierdzenia mozna jeszcze dodaé to, iz istota rzeczy
tkwi w czlowieku i nie mozna przestaé cenié wartosci, ktére pozwa-
laja ludzkosci przezycé.

5 Niemiecki filozof opisuje to zagadnienie w swojej ksigzce — von Hilde-

brand, 1952.
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Abstract

The article concerns the analysis of new educational challeng-
es in the context of Ulrich Beck’s idea of the “risk society”.
'The author of the text emphasizes important needs and op-
portunities arising from the individual’s responsibility for his
or her own development, self-fulfillment and life project.
As an important task and goal of contemporary education,
including adult learning, the author of the article indicates
the area of self-creation, which can be supported by bio-
graphical education and teaching methods related to art.

Keywords: biographical learning, self-creation, narrative, art,
life project, personal development, lifelong education

Wprowadzenie

Artykutl dotyczy analizy nowych wyzwan edukacyjnych w kon-
tekscie idei ,spoleczenstwa ryzyka” Ulricha Becka. W niniejszym
tekscie akcentuje wazne potrzeby i mozliwosci wynikajace z odpo-
wiedzialnosci jednostki za wlasny rozwéj, samorealizacje i projekt
zycia. Jako istotne zadanie i cel wspélczesnej edukacji wskazuje obszar
autokreacji, ktérej wspomaganiu stuzy¢ moga edukacja biograficzna
i dzialania dydaktyczne nawigzujace do obszaru sztuki, uwzgled-
niajace przestania sztuki wspélczesnej. W zwigzku z wyzwaniami
i nowymi mozliwosciami, jakie ujawnia koncepcja ,spoleczenstwa
ryzyka”, podejmuje si¢ refleksji dotyczacej poszukiwania odpowie-
dzi na nast¢pujace pytania:
- Jak mozemy rozumie¢ pojecie ,spoleczenistwa ryzyka” w kon-
tekscie nowych wyzwan i mozliwosci edukacyjnych?
— W jaki sposéb edukacja biograficzna wspiera calozyciowy roz-
woéj i otwarte podejécie do zdarzen?
- Jakie znaczenie w konstruowaniu projektu zycia odgrywaja
refleksja biograficzna, autokreacja oraz inspiracje nawigzujg-
ce do sztuki wspélczesnej w aspekcie spoleczenstwie ryzyka?
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Pojecia ryzyka a zorientowanie
na przeksztatcanie wiasnej przysztosci

W koncepcji Ulricha Becka nowoczesne spoleczeristwo zostalto
okreslone jako ,spoleczenstwo ryzyka” (Beck, 2002). Idea ta skia-
nia do refleksji dotyczacej sytuacji spolecznej, w ktérej planujemy
i organizujemy wszelkie dziatania edukacyjne. Koncepcja Becka
jest réznorodnie interpretowana i szeroko analizowana. Ciekawe
spojrzenie na kwestie spoleczeristwa ryzyka przedstawia Slawomir
Krzychala, ktéry stwierdza, ze ,pojecie ryzyka odpowiada mental-
nosci jednostek i spoleczenistw zorientowanych na autonomiczne
przeksztalcanie wlasnej przyszlosci, zdecydowanych na przejecie
we wlasne rece steru [...]” (Krzychata, 2007, s. 35). Pojecie ryzyka
pojawia sie zatem w odniesieniu do spoleczeristwa zorientowanego
na przyszlo$¢ i zaangazowanego w konstruowanie jej obrazu. Ry-
zyko nie jest traktowane jako nieszczgscie czy zagrozenie, przeciw-
nie — dotyczy okreslania potencjalnych strat i mozliwosci zwigza-
nych z podejmowanymi przedsigwzigciami, wigze si¢ z uzyskaniem
poczucia wplywu na wlasne zycie, w przeciwienstwie do sytuacij,
w ktorej cztowiek zZywi przekonanie, iz jego losy zaleza od takich
czynnikéw, jak szczescie, przeznaczenie, wola bogéw czy Slepy los,
na ktére jednostka nie ma wplywu.

Anthony Giddens, nawigzujac do koncepcji U. Becka, stwierdza,
ze zycie nie stalo si¢ bardziej ryzykowne niz w minionych epokach,
ale pojawilo si¢ myslenie pozwalajace na szacowanie poziomu ryzyka,
ktéremu oddajg si¢ eksperci, ale takze laicy (Giddens, 2001). Istotna
jest zatem sama §wiadomos¢ ryzyka, wynikajaca z tego, ze zaczyna-
my szacowac bezpieczenstwo naszych dzialan i projektéw, wierzymy,
ze przyszlo§é jest zalezna od naszej aktywnosci. Takie podejscie
oznacza zmian¢ myslenia o rzeczywistosci spolecznej, gdyz Iaczy
si¢ z mozliwoscig aktywnego przeksztalcania §wiata, z planowaniem
zmian, ze $wiadomym wplywaniem na otoczenie. W spoleczeristwie
ryzyka istotne jest nowe podejscie jednostek i grup spotecznych, ktére
$wiadomie zaczynaja okresla¢ ryzyko w stosunku do wlasnej przy-
sztosci, np. zawodowej, edukacyjnej czy zdrowotne;.
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Zapotrzebowanie na wiedze o samym sobie

Szacowanie ryzyka wiaze si¢ ze $wiadomoscia koniecznosci kon-
struowania celéw i zadan, ktére mogg zmieni¢ zaréwno jednostke,
jakispoleczenstwo. W tej sytuacji istotna staje si¢ odpowiedzialnosé¢
czlowieka w stosunku do wiasnych dzialand, réwniez tych niszczy-
cielskich, co oznacza ochrone wartosci, §wiata przyrody oraz budo-
wanie obrazu spolecznej przysziosci. Beck zauwaza, ze decydowanie
o wlasnym losie to nie tylko szansa, ale takze wymdg wspélczesnej
rzeczywistosci spolecznej (Beck, 2002). Jednostki staja si¢ $wiadome
istnienia wielu mozliwych opcji wyboréw dotyczacych swojego zycia,
m.in. okres§lania wlasnej drogi zawodowej, a tym samym oczekiwa-
nia i potrzeby edukacyjne staja si¢ coraz bardziej zréznicowane.

W kontekscie spoleczenstwa ryzyka Beck wprowadza pojecia ,re-
fleksyjnosci” oraz ,indywidualizacji”. Refleksyjnos¢ wiaze si¢ z wie-
locig i zréznicowaniem do§wiadczen zyciowych, indywidualnych
przemyslen, a takze przekonan. Laczy sie z szacowaniem ryzyka
w codziennych aktywnosciach, jak przykltadowo mozliwo$¢ utraty
pracy, zdrowia czy upadku firmy, ale takze w stosunku do przewi-
dywanych zmian ekonomicznych i tendencji na rynku pracy (Beck,
2002, s. 54). Natomiast istota indywidualizacji jest przemiana modelu
relacji miedzy jednostka a spoteczeristwem. Indywidualizacja ozna-
cza, ze nie tylko mozemy, ale takze musimy decydowaé o ksztalcie
projektu wlasnego zycia, uwzgledniajac nasza indywidualng sytuacje
zyciows, a takze istniejgce uwarunkowania i okoliczno$ci. Indywi-
dualizacja nie oznacza jednak atomizacji, izolacji czy zaniku wiezi
spolecznych (Beck, 2009, s. 27), nie okresla pelnej autonomii, ale
raczej koniecznos$é podejmowania wlasnych decyzji pomimo nie-
jednoznaczno$ci ich skutkéw. Laczy si¢ z doswiadczeniem ryzyka —
z jednej strony osoba analizuje posiadane mozliwosci, a z drugiej
konfrontuje si¢ z niepewnoscia. Z tego wzgledu we wspélezesnym
$wiecie decydujaca role odgrywa dostep do wiedzy oraz informacji,
ale przede wszystkim rosnie zapotrzebowanie na wiedze o samym
sobie (Giddens, 2001). Samowiedza i autorefleksja staja si¢ zatem co-
raz wazniejszymi kompetencjami biograficznymi ze wzgledu na po-
trzeb¢ autonomicznego przeksztalcenia i planowania wlasnej przy-
szto$ci. Indywidualizacja zwigzana jest z edukacja, podnoszeniem
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standardéw zycia i zmianami w oczekiwaniach tych, co si¢ ucza,
wobec wlasnych przezy¢ i kierunkéw dalszego rozwoju. W zwiazku
z tym ksztalcenie powinno coraz bardziej pozwalaé na rozwijanie
umiejetnosci samodefiniowania i refleksji (Beck, 2002; Beck, Gid-
dens, Lash, 2009).

Znaczacy wartoscig okreslajaca plany i wybory zyciowe, a takze
oddzialujaca na relacje miedzyludzkie jest dgzenie do osobistej samo-
realizacji, ktéra oznacza ,poszukiwanie wlasnej tozsamosci” i rozwdj
wlasnych zdolnosci. Dazenie do samorealizacji jest konsekwencja
wynikajacg z mozliwosci wspélezesnego czlowieka do ,,uwalniania
si¢”, oznaczajacego, ze ma on szanse szukac samego siebie, a wigc
réwniez podejmowa¢é dzialania wynikajace z jego indywidualnych
wyboréw, a nie tradycyjnych koniecznosci i obyczajéw. Jak stwier-
dza U. Beck: ,Spoleczeristwo jako calo§¢ w mniejszym stopniu ma
prawo do definiowania »normalnego« przebiegu zycia, pozostawia-
jac wigksza przestrzen jednostce” (Beck, 2002, s. 216). Wazna staje
si¢ zatem mozliwos¢, aby decydowaé o wyborze wlasnej drogi zy-
cia i strategii dzialania, ale istotna jest takze gotowo$¢ do tego, aby
na réznych etapach biografii zmienia¢ siebie i swoje zycie. Indywi-
dualizacja oznacza bowiem, ze biografi¢ trzeba stworzy¢, gdyz in-
dywidualne Zyciorysy staja si¢ ,samorefleksywne”. Przeksztalcajg si¢
z biografii wyznaczonych przez spoleczeristwo w biografie tworzone
przez same jednostki.

Dodatkowym, ale istotnym faktem biograficznym, ktéry ma zna-
czenie dla edukacji, staje si¢ biologiczne wydluzanie si¢ zycia ludz-
kiego, powodujace przesunigcie i poszerzenie niektérych faz zycia.
Pojawia si¢ coraz wigcej obszaréw do zagospodarowania. Spelnianie
niektérych rél jest czasowe, np. roli rodzica, opieka nad dzie¢mi iich
wychowanie. Obowigzki rodzicielskie zajmuja tylko pewng czes¢
zycia. Wydluzaja si¢ zatem te okresy, kiedy ludzie maja juz dorosle
dzieci i pojawiajg si¢ szanse na podejmowanie nowych wyzwan i za-
dan zyciowych (Beck, 2002, s. 170). W zwiazku z tym, ze cztowiek
zyje coraz dluzej, zwicksza si¢ réznorodno$¢ mozliwosci zycia w ob-
rebie réznych faz zyciowych, a takze niejednolito$¢ pojedynczych
biografii, z tego powodu wzrastajg potrzeby edukacyjne oséb doro-
slych, ktére mogg poszukiwaé nowych drég spelnienia si¢ na réznych
etapach doroslego zycia. Podkresla to rolg edukacji calozyciowej,
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samoksztalcenia, stwarza przestrzen do dzialan autokreacyjnych
oraz ksztaltuje nowe wyzwania i potrzeby edukacyjne.

Projekt zycia jako wyzwanie dla dziatari autokreacyjnych

Koncepcja ,spoleczeristwa ryzyka” wskazuje, iz nowoczesne spole-
czeristwo rozszerza pole indywidualnych dzialan i projektéw biogra-
ficznych. Samodzielne i $wiadome konstruowanie wlasnej biografii
jest wymogiem zycia w $wiecie pelnym wyboréw, zaktadajacym
koniecznoéé¢ podejmowania wlasnych decyzji. Ponadto wspélczes-
ne zmiany modernizacyjne wywoluja przymus odnoszenia si¢ jed-
nostki do samej siebie. Modernizacja Iaczy si¢ ze wzrostem zapo-
trzebowania na refleksyjnosé, czyli podejmowanie refleksji nad sobg
samym, ale takze na analiz¢ spotecznych warunkéw. Refleksja od-
nosi si¢ zaréwno do analizy przebiegu wlasnego zycia, ksztaltowa-
nia pojecia ,ja’, jak i do sfery budowania zwigzkéw z innymi (Beck,
Giddens, Lash, 2009).

Okazuje si¢ zatem, Ze wazng umiejetnosciag w zyciu wspélczes-
nego czlowieka jest tworzenie projektu zycia w warunkach zmiany
iniedookreslenia opartego na zdolnosci do refleksji oraz analizy do-
swiadczen zyciowych. Wazne staje sie pojecie ,biografii z wyboru”,
ktére nawigzuje do dziatan autokreacyjnych i konstruowania projektu
wlasnego zycia. Projekt ten dotyczy waznych decyzji biograficznych,
pracy nad wlasng tozsamoscia, wyznaczania waznych kierunkéw
dzialan, okreslania celéw i wartosci. ,W zmieniajacym si¢ §wiecie
musimy regularnie konstruowaé potencjalne wersje przysztosci, nie
majac jednoczesnie gwarancji na mozliwo$¢ ich urzeczywistnienia”
(Beck, Giddens, Lash, 2009, s. 9). Sytuacja ta wymaga kreatywno-
§ci i pomystu na funkcjonowanie w zmieniajacej si¢ rzeczywisto$ci.
Waznym wyzwaniem edukacyjnym staje si¢ zatem przygotowanie
do aktywnosci autokreacyjnej, a takze uwzglednienie réznorodno-
§ci potrzeb zwigzanych z ksztalceniem, ktére sag wynikiem osobi-
stych poszukiwan, refleksji, ale takze projektéw i planéw.

Indywidualizacja i refleksyjno$é wyrézniona w koncepcji autora
»spoleczenstwa ryzyka” podkresla znaczenie i warto$¢ autokreacii,
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a takze refleksyjnego projektu zycia, ktéry moze i powinien ulegaé
przeksztalceniom na réznych etapach egzystencji. Warto zatem wy-
ja$ni¢ samo pojecie autokreacii, ktéra oznacza proces formowania
przez jednostke wlasnej drogi Zyciowej i siebie samej. Postrzegana
jest jako szczegdlny przypadek aktywnosci tworczej, gdzie tworzy-
wem jest zycie czlowieka i jego osobowos¢. Obejmuje caloksztalt
dzialani osoby zwigzany z samorozwojem (Schulz, 1990; Szmidt,
2013). Autokreacja jest rozumiana jako ukierunkowane dzialanie
majace na celu planowana zmiang siebie 1 wlasnych dziatan (por.
Lasociriska, 2014). Laczy si¢ z decyzjami osoby dotyczacymi tego,
w jakim kierunku chce podazad, jak ma wygladac jej zycie, jakie
zmiany chce w nim wprowadzi¢. Wedlug Jézeta Kozieleckiego au-
tokreacja laczy si¢ z mozliwo$ciami wplywania osoby na to, kim
jest — to forma sterowania wlasnym rozwojem (Kozielecki, 1997).
Z kolei Kazimierz Obuchowski stwierdza, ze czlowiek-twoérca to
inaczej ,autor siebie”, ktéry jest zdolny do projektowania i zmia-
ny samego siebie, a takze ksztaltowania wlasnego modelu $wiata
(Obuchowski, 2000).

Autokreacja, zdaniem Zbigniewa Pietrasinskiego, jest zwigzana
z pracg nad sobg, samowychowaniem czy samoksztalceniem. Dotyczy
mozliwosci poznania siebie, ale takze nabierania do siebie odpowied-
niego dystansu. Wazng umiejetnoscig pozwalajacg zachowaé dystans
do siebie samego, a takze wspomagajaca samopoznanie jest z kolei
autorefleksja, ktérej przedmiotem sg przezycia i narracje wewngtrzne
osoby, jej zamysly, odczucia, przezycia i dzialania. Autorefleksja jest
warunkiem wyniesienia z doswiadczen Zycia odpowiedniej korzy-
§ci poprzez opracowanie myslowe tego, co przezylismy (Pietrasiri-
ski, 2008, s. 110-112). Kolejnym istotnym czynnikiem, poza auto-
refleksja, wspomagajacym autokreacje jest bilans rozwoju, ktéry ma
poméc osobie na danym etapie zycia zrozumieé, co ,z nig zrobita”
jej historia, ale przede wszystkim celem jest uswiadomienie sobie,
jak sama wykorzystuje swoje zasoby i jak do tej pory organizowata
wlasne zycie. Dokonanie bilansu nie jest podsumowaniem zycia, ale
raczej poczatkiem $wiadomego ksztaltowania jego projektu. Bilans
ulatwia wglad w procesy przemian, analiz¢ czynnikéw, ktére maja
na nas wplyw, okoliczno$ci, ludzi, zdarzes, petni wazng funkcje au-

tokreacyjng (Pietrasiniski, 2008, s. 127-142).
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Autokreacja odnosi si¢ zatem do mozliwosci ksztaltowania siebie
oraz okreslania wlasnej tozsamosci. Waznym etapem procesu auto-
kreacji jest autoidentyfikacja, ktéra dotyczy poszukiwania odpowie-
dzi na pytania: , Kim jestem?”, a takze , Kim bedg lub kim chcg by¢?”
(Pawlak, 2009, s. 20-21). Projekt zycia powinien zatem zaczyna¢ si¢
od dokladnego poznania siebie i poszerzania wiedzy na swéj temat.
Autoidentyfikacja dotyczy bowiem stanéw obecnego i pozadanego
przyszlego — czyli mozliwego lub mozliwych ,ja” (Pawlak, 2009,
s. 20-58). ,Mozliwe ja” wyrazaja, kim chcemy si¢ staé, ale takze, kim
nie chcieliby$my sie sta¢, odnosza si¢ do naszych pragnien, aspiraciji,
ale takze obaw i przewidywanych zagrozen. ,Mozliwe ja” wywodza
sie z reprezentacji ,,ja” w przeszlosci i obejmuja reprezentacje siebie
w przyszlosci. Co istotne, sg rézne od tego, kim jeste$my obecnie, ale
jednoczes$nie sa z naszym obecnym ,ja” Scisle powigzane (Markus,
Nurius, 1986). Autoidentyfikacja wigze si¢ z ustaleniem obszaréw
zmiany i pomaga wytyczaé cele autokreacji oraz §wiadomie formu-
towac¢ przedsigwziecia i projekty dotyczace przyszlosci, w tym plany
i zamierzenia edukacyjne.

Z aktywno$cig ukierunkowang na ksztaltowanie projektu zycia
wigze si¢ zatem nabywanie kompetencji autokreacyjnej, ktéra poza
autorefleksjg i bilansem rozwoju wymaga autoidentyfikacji, a nastgpnie
formulowania i realizowania wlasnych celéw, zasad postgpowania,
projektowania i wprowadzania zmian we wlasne dziatania i projek-
ty. Kompetencja autokreacyjna zaktada analize i wglad we wlasne
dos$wiadczenia z perspektywy biograficznej, traktujac biografi¢ jak
integralny obszar drogi zyciowej (Pietrasinski, 2008, s. 164-165),
a takze jej fragmentéw, etapéw, przemian i kryzyséw.

Autokreacja obejmuje zatem szeroki obszar doswiadczen oraz
aktywnosci codziennych i przede wszystkim Iaczy sie z refleksyjnym
podejsciem do zycia, ogélnie ze zdolnoscig do refleksji nad biogra-
fig, ktéra opiera si¢ na umiejetnosci tworzenia narracji biograficznej
(Pietrasiniski, 2008, s. 137-165; Lasocinska, 2013).
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Narracja biograficzna a tworcze
ksztattowanie siebie i swojego zycia

Indywidualizacja przeksztalca sytuacje jednostki w stosunku do tego,
jak okregla siebie, jak buduje wlasng tozsamo$¢ oraz jak ksztaltuje
wlasne Zycie, wymaga kompetencji autokreacyjnej. Sprawia, ze to
jednostka staje si¢ ,projektantem wlasnego zycia”, a jej biografia re-
fleksyjnym projektem, ktéry nalezy przemysle¢, aby sensownie przejsé
przez wlasne Zycie. Znaczenia nabierajg umiejetnosci konstruowa-
nia i rekonstruowania opowiesci o zyciu — narracji biograficzne;.
Narracja biograficzna dotyczy opowiadania o sobie, opiera si¢
na porzadkowaniu zdarzen i ich interpretacji, pokazuje, jak odnosi-
my si¢ do siebie, ale takze jak ksztattujemy relacje z innymi (Keupp,
1999; Krzychata, 2007, s. 266). Pozwala nadawac sens trudnym do-
$wiadczeniom, okresli¢ ich znaczenie, zwlaszcza w momentach prze-
tomowych. Wymaga zaangazowania i pomystu na tworzenie wlasnej
historii, nie powstaje jednak bez spolecznych odniesien, jak na przy-
ktad media czy popkultura i inne wplywy spoleczno-kulturowe.
Heiner Keupp zauwaza, ze w ksztaltowaniu udanego zycia doniosta
rol¢ odgrywa umiejetnos¢ krytycznego osadu, prowadzenia dialogu,
twérczego podejécia i odpowiedzialnosci za projekt zycia (Keupp,
1994, s. 344; Krzychata, 2007, s. 128). Badacz proponuje koncep-
¢je ,codziennej pracy nad tozsamoscig”, ktéra ksztaltowana jest po-
przez opowiadanie o sobie. Opowies¢ ta nigdy nie jest zamknieta ani
ukoriczona, ma charakter procesualny. Tozsamos¢, zdaniem Keuppa,
jest ,narracyjna” i ,dyskursywna’, jej tworzenie rozwija si¢ poprzez
opowiadanie i dialog, ktéry jednostka podejmuje z otoczeniem spo-
teczno-kulturowym. Koncepcja tozsamosci rozwija si¢ narracyjnie
poprzez konstruowany schemat opowiadania biograficznego, ktéry
réwniez okresla relacje jednostki ze $wiatem (Straub, 1998; Keupp,
1999; Krzychata, 2007, s. 239). Srodkiem pracy nad wlasng tozsa-
moscig jest opowiadanie o sobie, ktére dotyczy porzadkowania zda-
rzell w czasie, odnoszenia ich do siebie, pokazania innym wlasne;
perspektywy tych wydarzen. Ponadto sposoby odczytywania wias-
nego zycia moga by¢ zréznicowane, zalezne od kontekstu, w ktérym

prezentujemy wlasng historie (Krzychata, 2007, s. 262-264).
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Narracja biograficzna zaktada zatem dialog spoleczny oraz wspo-
maga autokreacje. Jako ,narzedzie” ksztaltujace wychodzi poza per-
spektywe przeszlosci, dotyczy takze przezy¢ obecnych i przysztych
planéw. W tworzeniu opowiadania o sobie istotng rol¢ odgrywa
umiejetnos¢ autorefleksji, ktéra jednoczesnie petni funkeje autokre-
acyjng. Przydatne moga by¢ nast¢pujace pytania dotyczace analizy
wlasnych doswiadczeni Zycia oraz postrzegania wiasnej roli w tych
doswiadczeniach (Keupp, 1999; Krzychata, 2007):

- ,Kim jestem (obecnie) w stosunku do moich poprzednich do-
$wiadczeni?” — w pytaniu przejawia si¢ perspektywa czasu te-
razniejszego i przeszlego;

- ,Kim jestem w stosunku do tego, jak odbieraja mnie inni?” —
z kolei w tym pytaniu przejawia si¢ perspektywa spoleczna,
relacja osoby z innymi ludZmi;

- ,Jaka jest réznica pomiedzy tym, kim jestem, a tym, kim chcial-
bym by¢?” — to pytanie réwniez dotyczy perspektywy czasu,
ale koncentruje si¢ na terazniejszosci i przysztosci.

Odnoszac sie do powyzszych pytan, nalezy podkreslié, ze oso-
ba konstruujaca wlasng histori¢ Zycia moze ja przedefiniowaé lub
zmieni¢ sposéb opowiadania. W indywidualnej historii ujawnia si¢
og6lny obraz czlowieka i jego zycia, wyrazany przez pewien proces
rozwojowy, ktory opisuja wybierane w danych okresach zycia kierun-
ki jego dazen, zmiany, decyzje i warto$ci. Rozumowanie narracyjne,
podobnie jak watek w opowiadaniu, wigze kolejne wydarzenia Zycia
danej osoby w logiczny cigg przyczynowo-skutkowy, a poprzez to
nadaje im sens (Pawlak, 2009, s. 25). Narracja biograficzna wyzna-
cza projekt Zycia osoby, staje si¢ nie tylko narz¢dziem ksztaltujacym,
ale takze waznym elementem samoksztalcenia.

Koncepcja spoleczenstwa ryzyka nadaje szczegélne znaczenie
narracji biograficznej w kontekscie nowych potrzeb funkcjonowa-
nia w nowoczesnym §wiecie, jednoczesnie znajduje swoje odzwier-
ciedlenie w propozycjach pedagogéw wskazujacych na szczegélng
role uczenia si¢ biograficznego i dydaktyki biograficznej, zwlaszcza
w okresie dorostosci i w okresie starzenia sie.
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Biograficzne uczenie sie jako mozliwos¢
i szansa w ,spotfeczenstwie ryzyka”

W ujeciu teoretycznym istota uczenia si¢ biograficznego to namyst
czlowieka nad wlasng biografia (lub biografiami innych oséb) oraz
zmiany, ktére czlowiek wprowadza w swoje wlasne funkcjonowa-
nie, obraz §wiata, zycia i siebie samego, bedace wynikiem tej re-
fleksji (Dubas, Stelmaszczyk, 2014; Solarczyk-Szwec, 2015). Jak
pisze Hanna Solarczyk-Szwec (2015, s. 122): ,[§]lwiadoma uczenia
si¢ biograficznego jednostka uczy si¢ intencjonalnie z wlasnej bio-
grafii i biografii innych”. W uczeniu si¢ biograficznym podstawo-
wa role odgrywa intencjonalnosé, ale takze refleksja i autorefleksja
w odniesieniu do wlasnej historii Zycia, rekonstruowanej poprzez
opowiadanie — narracje (Bron, 2006; s. 17; Solarczyk-Szwec, 2015).
Ze wzgledu na to uczenie si¢ biograficzne rozpatrywane jest przede
wszystkim w kontekscie edukacji oséb dorostych, ktére dysponuja
odpowiednim zasobem doswiadczeri Zyciowych. Elzbieta Dubas de-
finiuje uczenie si¢ biograficzne jako ,specyficzny proces uczenia sig,
realizowany przez cztowieka podejmujacego namyst nad swa bio-
grafig oraz poznajgcego siebie i zmieniajacego $wiat zycia w wyniku
tej refleksji [...] Ma wymiar praktyczny w tym sensie, ze przyczynia
si¢ do efektywniejszego funkcjonowania w zmieniajgcym sie trud-
nym $wiecie” (Dubas, 2015, s. 27; Solarczyk-Szwec, 2015, s. 121).
W biograficznym uczeniu si¢ na bazie refleksji biograficznej pojawia
si¢ impuls do zmiany siebie czy swojego Zycia oraz poglebia si¢ proces
samopoznania, zrozumienia siebie, swoich potrzeb, dazen i warto-
$ci. Autorka nawigzuje réwniez do kwestii spotecznych zwigzanych
z edukacja biograficzng, ktéra stanowi wazng mozliwo$¢ w sytua-
cjach niepewnosci, naznaczonych ryzykiem.

Warto zatem rozwazy¢, jakie sg ogélne zalozenia uczenia si¢ bio-
graficznego i zwigzanej z nim dydaktyki biograficznej. Dydaktyka
biograficzna uksztaltowala si¢ na bazie badan biograficznych. Profe-
sor Olga Czerniawska, ktéra propagowala te koncepcje edukacyjna
w Polsce, twierdzita, ze dydaktyka biograficzna czyni z doroslego
uczgcego si¢ tworce samego siebie, a wiec podkresla jego potrzebe
autokreacji, ktéra stanowi zachete do samoksztalcenia i samowycho-
wania (Czerniawska, 2007; Woznicka, 2021). Dydaktyka biograficzna
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wedlug Czerniawskiej jest rodzajem edukacji, ktéra opiera si¢ na do-
$wiadczeniach biograficznych, dlatego w szczegdlny sposéb wspie-
ra proces edukacji calozyciowej, jest alternatywa dla tradycyjnego
szkolnego systemu uczenia si¢, okreslonego przez system o$wiaty.
W dydaktyce biograficznej wedlug O. Czerniawskiej najwazniejsze
s3: proces poznania samego siebie, przygladanie si¢ wlasnej drodze
zyciowej oraz ksztaltowanie wlasnej tozsamosci. Dydaktyka bio-
graficzng zajmowala si¢ takze Ewa Skibiriska (2009, s. 51-70).

Celem dydaktyki biograficznej jest uczenie si¢ samodzielnego
myslenia i organizowanie wlasnej edukacji, w ktérej znaczenia na-
bierajg codzienne zdarzenia i relacje (Woznicka, 2021, s. 43-51). Jest
to szczegdlne istotne w sytuacji spolecznej, w ktérej uznane wzory
przezywania wlasnej biografii tracg swoja aktualno$¢, a przemiany
spoleczne wymagaja refleksyjnej postawy wobec zdarzen, nowych
wyzwan czy probleméw. Dydaktyka biograficzna oferuje rozwiaza-
nia edukacyjne odnoszace si¢ do wyzwari i mozliwosci wskazanych
w koncepciji ,spoleczenistwa ryzyka”. Podkresla podmiotowos¢ w edu-
kacji, akcentuje potrzeby autokreacyjne dotyczace ksztaltowania sie-
bie i swojego zycia. Waznym aspektem dydaktyki biograficznej jest
wspomaganie kompetencji migkkich, w tym §wiadomosci emocji,
rozpoznania wartosci, ksztaltowania postaw prospolecznych, naby-
wania kompetencji komunikacyjnych, takich jak stuchanie innych,
konstruowanie wlasnych wypowiedzi biograficznych. Wazng role
odgrywaja empatia i kreatywno$é, dlatego edukacja biograficzna
sprzyja tolerancji, moze tez pelni¢ funkcje terapeutyczna. W dydak-
tyce biograficznej odwolujemy si¢ do konstruktywizmu — czlowiek
ksztaltuje siebie, swoja tozsamo$é, swoje zycie, organizuje wiedzg,
ktérag zdobywa w ciggu zycia na podstawie edukacji formalnej i nie-
formalnej, a takze rozumie lepiej $wiat, w ktérym Zyje i innych lu-
dzi, z ktérymi dzieli doswiadczenia (Czerniawska, 2007; Wozni-
cka, 2021, s. 46).

W koncepcjach dydaktyki biograficznej pojawiajg si¢ odniesie-
nia do jezyka metaforycznego. Szczegélnie wartosciowa w kontek-
§cie podjetych rozwazan wydaje si¢ metafora zycia ludzkiego jako
podrézy. Podkresla ona znaczenie uczenia si¢ calozyciowego w kon-
tekstach edukaciji biograficznej. Metafora podrézy akcentuje istote
przemian zachodzacych w Zyciu cztowieka na réznych jego etapach,
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ale takze konieczno$¢ adaptacji do zmian, radzenia sobie z niepew-
noscia, ryzykiem, zmiennymi okolicznos$ciami zycia. Metafora zycia
jako podrézy sugeruje nieustanne bycie w drodze, nieprzewidywal-
nos¢ naszych zamierzen i planéw, a jednoczesnie potrzebe stale-
go wytyczania celéw zyciowych i budowania planéw dotyczacych
przysztosci (Bugajska, Timoszczyk-Tomczak, 2014, s. 20). Meta-
fora ta odnosi si¢ do réznych aspektéw czasowych — przeszlosci,
skad czerpiemy wiedz¢ oparta na doswiadczeniach, terazniejszosci
wymagajacej od nas uwaznosci i koncentracji oraz przyszlosci, kté-
ra wymaga planowania i szacowania ryzyka. Refleksja biograficzna
moze mie¢ zatem charakter retrospektywny (wspomnieniowy) — od-
nosi si¢ wéwczas do czasu przeszlego. Jednak szczegdlng wartoscia
jest uzupelnienie podejscia retrospektywnego poprzez wlaczenie
refleksji dotyczacej czasu terazniejszego (obecnych doswiadczen)
oraz antycypowanej przyszlosci, uwzgledniajac nasze oczekiwania,
marzenia i plany.

Metafora zycia jako podrézy sugeruje polaczenie refleksji re-
trospektywnej i prospektywnej w edukacji biograficznej, nawiazuje
do analiz naukowych dotyczacych zwigzkéw pomiedzy postrzega-
niem przeszlosci a tworzeniem wizji wlasnej przyszlosci przez osobe
(Lasocinska, 2013; 2017; 2020a; 2020b; Bugajska, Timoszczyk-Tom-
czak, 2014). Przypuszcza si¢ bowiem, ze myslenie o przeszlosci i przy-
szto$ci aktywizuje podobne czesci mézgu, w zwigzku z tym uczenie
si¢ biograficzne jest szansa na wspomaganie umiej¢tnosci zwigza-
nych nie tylko z gromadzeniem wspomnien, ale takze z antycypo-
waniem zmian, ktére dotyczg przyszlosci. W kontekscie podjetego
tematu Endel Tulving wprowadza pojecie chronestezji, ktéra odnosi
si¢ do specyfiki pamieci epizodycznej. Tulving sugeruje, Ze wyobra-
zanie sobie przyszlosci jest forma §wiadomej aktywnosci podobng
do wspominania przeszlosci. Rekonstrukeja zdarzeni z przeszlosci
przyczynia si¢ do takiej aktywnosci umystowej, ktéra pomaga w wy-
obrazaniu sobie przyszlosci, przekiada si¢ na potencjalne wizje tego,
co si¢ moze wydarzy¢. Ten proces neuropoznawczy zostal okreslony
jako ,mentalna podréz w czasie” i wigze si¢ ze $wiadomoscia tego,
co si¢ wydarzylo oraz tego, co moze si¢ sta¢. Innymi stowy, nasze
zdolnosci planowania, projektowania czy szacowania ryzyka wzrasta-
ja dzieki temu, Ze analizujemy przeszle doswiadczenia, dokonujemy
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bilansu zdarzen, odnosimy si¢ refleksyjnie do biografii innych oséb
(za Bugajska, Timoszczyk-Tomczak, 2014, s. 29-30). Dzi¢ki edukacji
biograficznej osoba moze tworzy¢ efektywne scenariusze przyszlych
zdarzen, okresla¢ swéj dalszy rozwéj, dopasowywacé si¢ do zmian
spolecznych (Suddendorf, Corbelis, 2007, s. 38).

Metafora podrézy w kontekstach narracyjnych nabiera szczegél-
nego znaczenia w mitycznej ,podrézy do wewnatrz” Sama Keena,
ktéry pisze o znaczeniu autorefleksji pozwalajacej na odkrycie i od-
rzucenie starych sposobéw myslenia i dzialania. ,Podréz” ta ozna-
cza ,przebudzenie” ku zyciu wewnetrznemu, co réwniez pomaga
jednostce odkrywaé nowe cele, warto$ci i mozliwosci organizowa-
nia wlasnego zycia. Waznym aspektem jest rozwijanie umiejetnosci
opowiadania wlasnej historii Zycia na wiele réznych sposobdéw, co
wspomaga kreatywnos¢ oraz myslenie dywergencyjne (Szmidt, 2013).
Osoba uczy si¢ patrze¢ w réznorodny sposéb na to, co si¢ wydarzyto,
tym samym przetamuje wlasne schematy interpretacyjne (Opoczyn-
ska, 1999; Bugajska, Timoszczyk-Tomczak, 2014, s. 43; Lasocinska,
2014), a jednoczesnie uczy si¢ wieloaspektowo patrzeé na przysziosé,
zauwaza zréznicowane koncepcje przysztych zdarzes.

Uczenie si¢ biograficzne dotyczy zaréwno wlasnej biografii, jak
i biografii innych, moze przybiera¢ rézne formy. Najczesciej w lite-
raturze wymienia si¢ pisanie pamietnikéw czy bilansowanie zycia
(Solarczyk-Szwec, 2015). Warto jednak doceni¢ wielo$¢ réznych od-
dzialywari dydaktycznych, takich jak warsztaty biograficzne, ktére sa
dluzszym procesem, czy zadania biograficzne, ktére stanowia krétsza
forme i moga by¢ polaczone z réznymi zagadnieniami edukacyjny-
mi, pozwalajac jednoczesnie na refleksje biograficzng. Zadania bio-
graficzne sg to zréznicowane formy aktywnosci zachgcajace osobe
do analizy i refleksji zwigzanej z do§wiadczeniami zycia i opowia-
daniem o zyciu. Wazng rol¢ w tych zadaniach odgrywaja inspiracje
biograficzne, takie jak pytania, obrazy czy metafory, ktére stymu-
luja narracje biograficzng, inspiruja myslenie twércze, dotycza réz-
nych etap6éw zycia, osobistych doswiadczen i przezyé¢ (Lasociriska,
2020b). Poza dziataniami werbalnymi warto wlaczy¢ do edukacji
biograficznej inne formy ekspresji, zakladajace elementy wizualne
i artystyczne, ktére moga wspomaga¢ pamied i refleksje biograficz-
ng, a jednoczesnie pozwalaja przystosowaé dydaktyke biograficzng
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do réznych grup wiekowych. Szczegélna, ale niedoceniang wartosé
w dydaktyce biograficznej moze odegra¢ nawigzanie do réznych ob-
szaréw sztuki, w tym do przestania sztuki wspélczesnej (Lasocinska,
2013; 2016; 2017; 2018; 2020a; 2020b).

Rola sztuki w ksztattowaniu zycia

Wazna role w procesie autokreacji odgrywaja pasje, zainteresowa-
nia, zréznicowana aktywnos¢é tworcza, a takze dzialania nawigzujace
do réznych dziedzin sztuki. Sg to réwniez obszary dajace mozliwosé
ksztaltowania siebie, swojego ,ja”, okreslania wlasnej tozsamosci,
pomagajace wprowadzaé tworcze zmiany na réznych etapach zy-
cia, moga réwniez wspomagacé refleksje biograficzna i by¢ czescia
edukacji biograficznej (por. Wegrzyn-Jonek, 2014, s. 10). Bardzo
inspirujacy w tym kontekscie jest cytat méwiacy o tym, ze ,zycie
ludzkie to bardziej gra czy przygoda, albo projekt. Zycie ludzkie to
stawanie si¢ bardziej niz bycie. Tozsamo$¢ czlowieka, tak jak sie ja
dzi§ rozumie, nie jest nabudowana na ludzkiej naturze — stalej i nie-
zmiennej, ale jest w rozproszeniu, jest efektem nieustannego kon-
struowania” (za Wegrzyn-Jonek, 2014, s. 5). Sztuka moze by¢ in-
spiracjg dla projektu Zycia i jego konstrukcji, zwlaszcza w sytuacji
przemian spolecznych. Wybitne dziela kultury i sztuki moga akty-
wizowaé rozwdj sfery twérczosci i potrzeby autokreacji. Dzieki ta-
kiej inspiracji mozliwy staje si¢ rozwéj osobowosci twérczej osoby
stykajacej si¢ ze sztuka.

Zaktadajac wazna, aczkolwiek niedoceniong role sztuki w edu-
kacji biograficznej, warto wskaza¢ na jej wartos¢ i znaczenie. Prze-
de wszystkim dzigki kontaktom z dzietami sztuki i poprzez wtasna
aktywnos¢ tworczg jednostka zwicksza swoje szanse na podejmowa-
nie wysitku samodzielnego ksztaltowania wlasnego zycia, okresla-
nia swojego stosunku do §wiata, innych ludzi, akceptujac przy tym
zmienne warunki, w jakich zyje. Wedlug Ireny Wojnar sztuka ma
wnika¢ w istote losu czlowieka, jego przezycia, do§wiadczenia oso-
biste. W ten sposéb rodzi si¢ koncepcja ksztaltowania przez sztuke
postawy ,umystu otwartego” (Wojnar, 1964, s. 130-131). Wedtug
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Woijnar jest to postawa wyrazajaca si¢ uwaznoscig i wrazliwoscig,
wymagajaca swiadomosci i orientacji w §wiecie. Stanowi synteze
percepcji, przezy¢ i doswiadczen, poznawczej roli sztuki oraz po-
stawy tworczej. Otwieranie umystu oznacza dostrzeganie zawilosci
§wiata, a takze bogactwa i réznorodnosci dotyczacej samego siebie.
Czlowiek moze ksztaltowad siebie za pomocg réznych $rodkéw, ale
sztuka stanowi obszar bardzo istotny. Do$wiadczenie sztuki nada-
je szczegdlne znaczenie naszemu zyciu, gdy poprzez sztuke wyra-
zamy siebie, u§wiadamiamy sobie nasze emocje, ksztaltujemy swéj
obraz rzeczywistosci, odnosimy sie do wlasnych doswiadczen i prze-
zy¢. Sztuka moze by¢ podstawsg inicjowania refleksji biograficzne;.
Jak pisze Bauman: ,Najwazniejszym zadaniem sztuki jest prowa-
dzenie dialogu z rzeczywistoscig, ukazujac, ze nie jeden jej ksztalt
lub wersja interpretacyjna sg mozliwe” (Bauman, 2000, s. 168). To
stwierdzenie ujawnia rol¢ sztuki w stawianiu sobie pytan, poszu-
kiwaniu réznych senséw i znaczen, takze tych zwigzanych z nasza
biografig, zyciem, warto$ciami. Hans Georg Gadamer pisze: ,My-
§le, ze w naszych czasach wlasnie sztuka — moze juz tylko sztuka —
pozwala wspélczesnemu czlowiekowi chociaz czgsciowo zaspokoié
dreczacy go gléd sensu” (za Depta, 2010, s. 33). Inspiracje teoria
Gadamera mozna odczyta¢ u Henryka Depty z jego refleksji nad
relacjg sztuka — zycie realne. ,Sztuka nie tyle udziela odpowiedzi,
ile stawia pytania. I dopowiedzmy: pytania otwarte” (cyt. za Zalew-
ska-Pawlak, 2017, s. 38). Sztuka ma zatem charakter ,pytajny”. To,
co w sztuce jest niejasne czy niedookreslone, umozliwia réznorakie
interpretacje. To wlasnie ré6znorodnosé i wielos¢ interpretacji dziet
sztuki wynika z faktu, Ze stawia ona pytania dla nas wazne, sprzy-
jajace refleksji i poznawczej aktywnosci. Taka rolg odgrywa przede
wszystkim sztuka wspélczesna.

Warto zatem zauwazy¢, ze obecnie to sztuka wspdlczesna staje
si¢ waznym partnerem dla pedagogiki, w tym andragogiki i geronto-
logii, gdyz odnosi si¢ do waznych probleméw wspéiczesnego swiata
iindywidualnego czlowieka. Dotyczy obszaréw, w ktérych czlowiek
ksztaltuje swoja tozsamosé, zwraca uwage na trudnosci czlowieka
zwigzane z budowaniem wlasnego swiatopogladu, wyborem stylu i ja-
kosci Zycia, wyborem wartosci i porozumienia z innymi. Rola sztu-
ki wspélczesnej to budzenie krytycznej $wiadomosci, podwazanie
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oczywistosci, zawieszanie uprzedzen i stereotypéw. Sztuka wspél-
czesna nie urabia odbiorcy, ale sktania do krytycznego namystu nad
rzeczywistoscig. Artysci wspélezesni kreujg prowokujace do my-
§lenia sytuacje i jednoczesnie stawiaja wazne pytania. To wlasnie
te pytania i pytajny charakter sztuki sa waznymi aspektami wycho-
wawczego oddzialywania sztuki na czlowieka (Kwiatkowska-Tybu-
lowicz, 2020, s. 23).

Sztuka i edukacja sg dziedzinami kultury, ktérych mozliwosci
wydobywania kreatywno$ci ludzkiej ani nie s3 w pelni poznane,
ani wykorzystane. Sg to zrédta o duzej mocy kreacji (a takze auto-
kreacji), z wielokierunkowym kapitalem, trudnym do uchwycenia
(Zardecki, 2017, s. 42—43). Wtaczanie sztuki w konteksty edukacji
stanowi wcigz inspiracje i zrédlo nowych mozliwosci dla dydaktyki,
w tym szczegdlnie dla dydaktyki biograficznej. Rozwigzania i me-
tody pracy przez sztuke zakladaja wiaczenie sztuki w proces ucze-
nia si¢ i osobistego rozwoju. Dlatego obecnos¢ sztuki w przestrzeni
edukacyjnej powinna by¢ jak najczestsza. Ze wzgledu na wskazane
w artykule konteksty sztuki mozemy zalozy¢ zatem, ze jest ona ob-
szarem bezposrednio wzbogacajacym biograficzne uczenie si¢ i po-
mocnym w tworzeniu projektu zycia w ,spoleczeristwie ryzyka.

Podsumowanie

Nawigzujac do koncepcji ,spoleczeristwa ryzyka”, mozemy uzna,
ze biograficzne uczenie si¢ stanowi odpowiedZ na przemiany, ktére
dokonujg si¢ we wspélczesnym $wiecie. Jednoczesnie idea U. Becka
podkresla konieczno$¢ tworzenia projektu wlasnego zycia i autokre-
acji, a tym samym zwraca uwage na wazng role zdobywania wiedzy
o samym sobie, swoich mozliwosciach, ktére powinny by¢ podstawg
budowania cel6w i planéw na przyszlo$¢, w tym okreslania wyboréw
edukacyjnych i zawodowych. Autor koncepcji spoleczenstwa ryzyka
zaznaczyl konieczno$é przystosowania si¢ jednostek do zmieniajacych
si¢ warunkéw spolecznych na podstawie wypracowywanej gotowosci
do refleksji i autorefleksji biograficznej. Te kompetencje sa szczegdl-
nie istotne w procesie podejmowania wlasnych decyzji, szacowania
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ryzyka i przeksztalcania projektéw przysztych dziatan w odpowiedzi
na zachodzace w §wiecie zmiany. Refleksyjnosé jednostek odnosi si¢
do analizy do§wiadczen zyciowych i zaktada wazna rolg konstruowa-
nia narracji biograficznej w rozwoju osobistym, procesie uczenia sie,
a takze jako wazny element okreslania wlasnej tozsamosci. Narracja
biograficzna odnoszgca si¢ do tworzenia opowiesci o wiasnym Zyciu
stanowi wsparcie w procesie planowania i samookreslenia. Staje si¢
narze¢dziem ksztaltujagcym, elementem potencjalnego projektu zycia,
ma znaczenie autokreacyjne. Koncepcja spoleczeristwa ryzyka pod-
kresla zatem potrzebe wspierania kompetencji twérczych, dotycza-
cych samoksztalcenia i autoformacji. Co istotne, dzialania autokre-
acyjne wychodza poza wypracowane pokoleniowo wzory i schematy
dzialania, ale jednoczesnie nie moga by¢ izolowane od doswiadczen
innych oséb i niezalezne od okolicznosci. Jednostka tworzy projekt
zycia i przeksztalca jego koncepcje w odniesieniu do wlasnych po-
trzeb, ale takze w odpowiedzi na zachodzace zmiany, uwzgledniajac
pojawiajace si¢ wyzwania, mozliwosci czy zagrozenia.

Istotng rol¢ w tworzeniu projektu Zycia odgrywa wspdlczesna
edukacja, dla ktérej szczegélnym wyzwaniem stajg si¢ przygotowa-
nie uczgcych si¢ (uczniéw, studentéw) do swiadomego ksztaltowania
wlasnej biografii, wspieranie potrzeby autokreacji, realizowania zain-
teresowan i pasji, budowania otwartosci i gotowosci do refleksyjnego
odnoszenia si¢ do zdarzeri i doswiadczen zycia. Jednym z waznych
kierunkéw edukacyjnego wsparcia moze by¢ uczenie si¢ biograficz-
ne, ktére wlgcza aktywnosci twéreze uczacych sie i uwzglednia in-
spiracje stymulujace proces tworczy i myslenie tworcze. Taka role
moze odegra¢ odniesienie si¢ w aktywnosciach autobiograficznych
do obszaru sztuki, w tym do sztuki wspélczesnej, co stanowi autor-
ska propozycje autorki tego artykutu.

Koncepcja edukaciji biograficznej podkresla, ze uczenie si¢ i roz-
wéj majg swoje odniesienia do zdarzen zyciowych, a §wiadome od-
wolywanie si¢ do wlasnej biografii pozwala na pelniejsze wlaczenie
doswiadczen zyciowych w konteksty edukacyjne. Rola do$wiadczen
w procesie uczenia si¢ dotyczy nie tylko okresu dorostosci, cho¢ na tym
etapie zycia staje si¢ szczegdlnie znaczaca ze wzgledu na wigksze przy-
gotowanie dorostych do refleksji nad do§wiadczeniami, a takze na ich
réznorodnos¢. Nie oznacza to jednak, ze odniesienia do biografii nie
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moga by¢ wilaczane do edukacji dzieci i mlodziezy jako uzupelnienie
uczenia si¢ tradycyjnego i zgodnego z wymaganiami systemu o§wia-
ty. Jednoczesnie z pewnych wzgledéw biograficzne uczenie si¢ nie
zyskuje znaczgcego miejsca w programach edukacyjnych, co moze
by¢ wynikiem malej liczby opracowan teoretycznych i wskazéwek
metodycznych. Jak pisze Hanna Solarczyk-Szwec, w polskiej litera-
turze pedagogicznej jest wiele Zrédet dotyczacych badan biograficz-
nych, natomiast mniej jest opracowan odnoszacych si¢ do uczenia
si¢ biograficznego (Solarczyk-Szwec, 2015, s. 120) czy dydaktyki
biograficznej. Z wlasnej praktyki dydaktycznej wnioskuje réwniez,
ze uczenie si¢ na podstawie biografii kojarzone jest z podsumowaniem
zycia w wieku podeszlym, co nie sprzyja wlaczeniu elementéw edu-
kacji biograficznej do programu dla oséb poza wiekiem senioralnym.
Natomiast uczenie si¢ biograficzne ksztaltuje otwarto$é i uwrazliwia
na drugiego czlowieka, stwarza nowe mozliwosci edukacyjne.

Edukacja biograficzna akcentuje role refleksji biograficznej i au-
tokreacji, co stanowi wazng mozliwos¢ wspomagania uczenia si¢
przez cale Zycie, przygotowania uczacych si¢ do zmiennej rzeczywi-
stosci spolecznej, odpowiedzi na ryzyko, elastyczne konstruowanie
planéw dotyczacych przyszlosci. Biograficzne uczenie si¢ rozwija
kompetencje migkkie, takie jak otwarto$é w procesie komunika-
¢ji z drugg osobg, umiejetnos¢ wyrazania siebie i rozumienia swo-
ich emociji, a takze kreatywnos¢, co stanowi wazny aspekt gotowo-
$ci do wspélpracy z innymi ludZzmi, a tym samym uczy tolerancji
i zrozumienia. Edukacja biograficzna jest zatem waznym aspektem
uczenia si¢ w spoleczenstwie ryzyka, ale wymaga tez specjalnych
kompetencji i przygotowania nauczycieli, uwzglednienia elementéw
refleksji biograficznej i kreatywnosci w projektach edukacyjnych,
a takze wlgczenia nowych rozwigzan dydaktycznych, ktére stymu-
luja refleksje nad biografia, wspomagaja twércze myslenie, inspiruja
do tworzenia zréznicowanego obrazu $wiata, wlasnego zycia oraz
antycypowanej przyszlosci.
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Koegzystencja turystyki i edukacji kulinarnej
w zachowaniu i promog;ji dziedzictwa
kulturowego regionow

Coexistence of tourism and culinary education
in preserving and promoting the cultural heritage
of regions

Streszczenie

W artykule ukazano relacje migdzy turystyka, edukacja kuli-
narng oraz dziedzictwem kulturowym, ze zwréceniem uwagi
na ochrong tego ostatniego i udostgpnianie go podréznym.
Aby zobrazowacé podjeta tematyke badawcza, przedstawiono
kulinaria jako atrakcje turystyczng, istote edukacji zywie-
niowej, regionalne produkty w turystyce gastronomicznej,
lokalne artykuly spozywcze w turystyce, rodzime surowce
w kuchni i ich powigzanie z ludowym dziedzictwem kul-
turowym. Opracowanie ma nie tylko aspekt poznawczy, ale
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przede wszystkim nosng wartos¢ aplikacyjna. Ukazuje bo-
wiem rézne powigzania pomiedzy turystyka, edukacja i dzie-
dzictwem kulturowym, zwracajac uwage na mozliwosci ich
rozwoju i koegzystenciji. Wspoélpraca taka powinna si¢ prze-
tozy¢ na wickszg aktywno$¢ ekonomiczng lokalnej spolecz-
nosci i wzrost gospodarczy regionu, w ktérym zachowane,
udostepniane i promowane bedzie miejscowe dziedzictwo
kulturowe. W dziataniach tych realizowane beda idee roz-
woju zréwnowazonego, a miejscowa ludnos¢ tworzy¢ bedzie
spoleczeristwo obywatelskie silnie zwigzane z danym miej-
scem oraz jego kulturg i historia.

Stowa kluczowe: kulinaria, ksztalcenie, region, kultura,
walory turystyczne

Abstract

The article shows the mutual relations between tourism,
culinary education and cultural heritage, paying attention
to its protection and making it available to tourists. To il-
lustrate the research topic, culinary as a tourist attraction,
the essence of nutritional education, regional products in cu-
linary tourism, local food products in tourism, indigenous
raw materials in the kitchen and their connection with folk
cultural heritage are presented. The study has not only cog-
nitive value, but above all, significant application value.
It shows various connections between tourism, education
and cultural heritage, drawing attention to the possibilities
of their development and coexsistence. Such cooperation
should translate into greater economic activity of the lo-
cal community and economic growth of the region, where
the local cultural heritage will be preserved, made availa-
ble and promoted. These activities will implement the ideas
of sustainable development and the local population will
create a civil society strongly connected with a given place
and its culture and history.

Keywords: cuisine, education, region, culture, tourist
attractions
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Wprowadzenie

Wspélczesna turystyka przybiera wiele réznorodnych form, wéréd
ktérych sa réwniez wyjazdy zwiazane z poznawaniem waloréw ku-
linarnych odwiedzanego regionu. Jest to istota turystyki kulinarnej,
ktérej towarzyszg zwykle rézne formy edukacji z zakresu przyrza-
dzania i serwowania potraw oraz poznawania pochodzenia tradycyj-
nych sktadnikéw. W tej gospodarczo-edukacyjnej symbiozie prze-
kazywanych jest turystom wiele informacji, wychodzacych czesto
poza kulinaria i nawigzujacych do dawnych i wspélczesnych po-
wigzan przyrodniczych, ekonomicznych, spolecznych i kulturowych
odwiedzanego regionu. Istnieje tu zatem duza przestrzen do eduko-
wania o dziedzictwie kulturowym, w sklad ktérego wchodzi lokalna
kuchnia ze swymi tradycjami. Jej prowadzenie wéréd oséb odwie-
dzajacych dany region moze z jednej strony przyczyniaé si¢ do roz-
powszechniania o nim wiedzy, a z drugiej tworzy¢ miejsca pracy
i pielegnowac¢ spuscizng przodkéw.

Polgczenie turystyki, edukacji kulinarnej i dziedzictwa kul-
turowego pozwala na stworzenie osobliwych ofert turystycznych.
Zwiazane s3 one gléwnie z turystyka kulinarng, krajoznawcza, za-
wodowa, sentymentalng i kulturows, ale mozliwe s3 takze do zre-
alizowania przy innych formach wyjazdéw. Widzac duza korelacje
pomie¢dzy wypoczynkiem poza stalym miejscem zamieszkania, edu-
kacja i dziedzictwem kulturowym, autorzy podjeli tematyke doty-
czaca zachodzacych pomiedzy nimi relacji oraz ich oddzialywania
na siebie. Poznanie i ukazanie tego zagadnienia ma znaczenie nie
tylko naukowe, ale przede wszystkim aplikacyjne. Przedstawia wza-
jemny wplyw turystki na edukacj¢ oraz ich zwiazek z dziedzictwem
kulturowym regionu. W takim kontekscie dorobek przodkéw staje
si¢ atrakcja turystyczng i pojawia si¢ popyt na jego poznanie wéréd
turystéw. Gdy tak si¢ dzieje, dziedzictwo kulturowe jest zachowy-
wane i staje si¢ nie tylko komercyjnym dobrem, ale przede wszystkim
czynnikiem rozwoju gospodarczego, a tym samym podlega szcze-
g6lnej pielegnacji i promocji.
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Metodologia

Problematyka badaii obejmuje poznanie edukacji kulinarnej w tury-
styce oraz jej roli w zachowaniu dziedzictwa kulturowego regionu.
Autorzy, podejmujac si¢ tego zadania, postawili sobie nast¢pujace
pytania badawcze:

- Jakie czynniki decyduja o lokalnych kulinariach i jak mozna
je wykorzystaé w turystyce?

- Jakie znaczenie ma edukacja kulinarna w turystyce i w jaki
sposéb zwigzane jest z nimi dziedzictwo kulturowe regionu?

- Jak edukacja kulinarna koegzystuje z turystyka i dziedzictwem
kulturowym?

- Jakie czynniki sprzyjaja edukacji kulinarnej w turystyce, a ja-
kie ograniczajg ja, i jakie to ma odzwierciedlenie w pielggna-
cji lokalnej kultury?

Opracowanie oparte zostalo gtéwnie na wieloletnich badaniach
terenowych autoréw, ktérych zamitowania naukowo-badawcze zwia-
zane s3 z turystyka, kulinariami, edukacjg i szeroko rozumianym
dziedzictwem kulturowym. W niniejszym artykule zagadnienia te
zostaly ze sobg polaczone, aby ukazaé potrzebe ich wspélistnienia
jako czynnik rozwoju regionalnego. Celem badan bylo poznanie
edukacyjnej roli wyjazdéw turystycznych i towarzyszacych im réz-
norodnych aspektéw kulinarnych w polaczeniu z lokalnym dzie-
dzictwem kulturowym. Podjeta tematyka badawcza jest niezwykle
wazna we wspblczesnym rozwoju turystyki, poniewaz coraz wiecej
ludzi taczy wyjazdy poza stale miejsce zamieszkania z kosztowaniem
nowych potraw i zdobywaniem wiedzy o regionalnej kulturze i jej
réznorakich uwarunkowaniach.

Terenowe wizyty autoré6w w réznych regionach byly okazja
do obserwacji rozmaitych form edukacji kulinarnej wéréd turystéw.
Wykorzystywano w tym celu wszystkie zmysly, ktére sg szczegdl-
nie cenne przy poznawaniu dziedzictwa kulinarnego (Miraj, 2023).
Byly to zatem nie tylko spostrzezenia wzrokowe, ale réwniez doty-
kowe, zapachowe, smakowe, a nawet stuchowe. Najwazniejsza role
odgrywal oczywiscie wzrok, bedacy gléwnym zmystem czlowieka
i pozwalajacy ogladaé propozycje podawania dan, ich konsysten-
cje i sktadniki oraz sposoby przyrzadzania. Dotyk podczas badari
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terenowych polaczony byl ze smakiem i wigzalo si¢ to gléwnie
z kosztowaniem wybranych potraw lub lokalnych skiadnikéw albo
przypraw. Przy takim poznawaniu rzeczywistosci liczyl si¢ tez za-
pach, ktéry dopelnial caloksztaltu procesu badawczego. Stuch na-
tomiast mial podrzedne znaczenie i najczesciej wykorzystywano go
przy nastuchiwaniu odgloséw przyrzadzania potraw, np. smazeniu
migsa w glebokim tluszczu albo miksowaniu warzyw.

Podczas prowadzenia wizji terenowych autorzy wypelniali sche-
dule obserwacyjna, w ktérej notowali czynnosci i emocje turystéw
oraz oséb prowadzacych edukacje¢ kulinarng. Arkusz obserwacii,
oprécz miejsca i czasu prowadzenia badan, koncentrowal sie na celach
zaje¢, metodach i formach pracy, rodkach dydaktycznych i przybo-
rach, zdobywanych przez turystéw umiejetnosciach i wiedzy oraz
zaangazowaniu edukatoréw, atrakcyjnosci prowadzonych zajec iich
korelacji z lokalnym dziedzictwem kulturowym. Duzg uwage bada-
cze przywigzywali do poznania logiki i celowosci dziatan dydaktyka,
zastosowanych metod i technik przekazywania wiedzy i umiejetno-
$ci, wzbudzania aktywnosci stuchaczy, indywidualizacji uczenia si¢
kursantéw, dostosowania tempa do uczestnikéw ksztalcenia, atrak-
cyjnos¢ form przekazu i zaangazowania edukatora w prowadzenie
szkolenia z zakresu produkcji Zzywnosci. Obserwacje prowadzono
gléwnie na Podhalu, Orawie i Gérnym Slqsku w Polsce, a pojedyncze
przypadki poznano takze na Stowacji, w Czechach, na Wegrzech,
w Austrii, na Fotwie, w Rumunii i we Wtoszech. Zebrane w ten
sposéb dane pozwolily autorom na szczegélowe poznanie procesu
edukacji kulinarnej i polaczenie go z turystyka oraz dziedzictwem
kulturowym regionu.

Obserwacje terenowe pozwalaly badaczom pozna¢ nie tylko
wyglad serwowanych potraw, a czesto takze ich przyrzadzanie oraz
srodowisko, w ktérym produkowana jest zywnos¢ i zwigzane z tym
dziedzictwo kulturowe. Byly one ponadto okazja do przyjrzenia si¢
edukacji kulinarnej i sposobom jej prowadzenia oraz zainteresowania
turystéw taka forma doksztalcania. W turystyce zdobywanie nowych
informacji o kulinariach polgczone jest bowiem z prezentacija i degu-
stacjg oraz odbywa si¢ w przyjemnej scenerii, nawigzujacej do ducha
regionu. Dokumentowano to réwniez fotograficznie. Kompleksowe
poznanie kulinarnych waloréw turystycznych zapewnity obserwacje
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terenowe, dostarczajac wielu cennych wiadomosci z zakresu badanej
problematyki. Pozwolily one dostrzec rézne szczegéty, ktére okazy-
waly si¢ pomocne przy dalszych analizach naukowych.

Wazna role w poznawaniu rzeczywistosci odegraly rozmowy
i wywiady. Przeprowadzono je zaréwno wsréd oséb zajmujacych
sie turystyka, edukacja kulinarng, jak i wsréd turystéw. Pozwolily
one spojrze¢ na podjeta tematyke badawczg z réznych stron, dajac
obiektywny obraz analiz naukowych. Prowadzac rozmowy i wy-
wiady, kazdy z rozméwceéw mégl tez wyrazaé swoje opinie i spo-
strzezenia, zwracajac tym samym uwage na odmienne zagadnie-
nia, ktére pozwalaly badaczom odkrywaé réznorakie ,zakamarki”
podjetej tematyki. Ulatwialo to autorom systematyczne poszerzanie
horyzontéw z zakresu koegzystenciji turystyki i edukacji kulinarnej
w kontekscie zachowania i upowszechniania dziedzictwa kulturo-
wego. W tym kontekscie badacze mogli réwniez zweryfikowad ze-
brane przez nich informacje podczas obserwacii.

W trakcie wywiadéw autorzy wykorzystywali jednostronico-
wy kwestionariusz ankiety, sktadajacy si¢ 10 pyta. Rozbudowanie
go o kolejne zagadnienia wydluzaloby badanie, na co nie zawsze
sg chetni turysci. Stad tez autorzy zdecydowali si¢ ograniczy¢ go
do mniejszej liczby pytan, ktére, oprécz krétkiej metryczki, odno-
sily sie do poznania: zainteresowan respondentéw zdrowsa Zywnos-
cig, relacji pomigdzy lokalng kuchnig a zapleczem surowcowym, roli
dziedzictwa kulturowego w wytwarzaniu zywnosci, dyfuzji kultur,
edukacji kulinarnej, czynnikéw i barier sprzyjajacych ksztalceniu
w turystyce oraz preferencji turystéw, ze szczegélnym uwzglednie-
niem turystki gastronomicznej. Wywiadami objeto 58 responden-
téw, a badania przeprowadzono na Podhalu i w Pieninach w Polsce,
na Orawie na Stowacji, w Marmaroszu w Rumunii, w Lombardii
we Wioszech oraz w Katalonii w Hiszpanii. W kazdym z tych re-
gionéw badaniem objeto tylko 10 pelnoletnich turystéw, dobranych
w sposéb losowy, ale ze zwrdéceniem uwagi na identyczny parytet
plci. Uzupelnieniem badan ankietowych byty luzne rozmowy z in-
nymi turystami, ktérzy na ogét poszukiwali lokalnych przysmakéw
i chcieli si¢ o nich jak najwiecej dowiedzied.

Podczas terenowych badan naukowych zmierzajacych do poznania
wspdlistnienia turystyki, edukacji i kultury wykorzystywano réwniez
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analize przypadkéw (case study). Pozwolita ona pozna¢ na przyktadach
wspdlzycie powyzszych dziedzin i ich wzajemne przenikanie oraz od-
dzialywanie na siebie. Istotng role odegralo tu odwiedzanie przez autoréw
wielu regionéw (wymienionych juz wyzej), w ktérych dazono do poznania
organizacji i prowadzenia ustug turystycznych oraz edukacyjnych z za-
kresu kulinariéw i zwigzanego z nimi dziedzictwa kulturowego. Analiza
przypadkéw pozwalata badaczom doglebnie poznaé wybrane przykiady
analizowanych zagadnien i poréwnac je ze soba. Mozna bylo réwniez
zestawi¢ ze sobg organizacje turystyki i edukacji w réznych regionach,
dzigki czemu okreslono mocne i stabe strony prowadzenia ksztalcenia
kulinarnego w koegzystencji z turystyka i dziedzictwem kulturowym.
Pomocna w tym okazala si¢ rowniez analiza SWOT, umozliwiajaca
stworzenie obiektywnego i klarownego obrazu podjetej tematyki ba-
dawczej, ze zwrdceniem uwagi na zalety i wady ksztalcenia kulinarnego
zaréwno z perspektywy regionu, jak i spoza niego.

W trakcie prac kameralnych opracowywano szerokie spektrum
danych zebranych w réznych regionach. Z zebranych w terenie da-
nych liczbowych wyliczono przy wykorzystaniu arkusza kalkula-
cyjnego podstawowe wskazniki statystyczne — $rednie, mediany,
odchylenia standardowe i wartosci skrajne. Wielobiegunowe anali-
zy wsparte zostaly studiowaniem literatury przedmiotu, ktéra od-
nosila si¢ do trzech grup zagadnien, zwigzanych $cisle z tematyka
badasi. Pierwsza z nich nawigzywala do zagadnien turystycznych,
zwlaszcza do turystyki kulinarnej i zwiazanych z nig aktywnosci,
druga odnosita si¢ do edukacji, ze zwréceniem uwagi na jej atrak-
cyjne formy i ksztalcenie kreujgce dziatalnos¢ twéreza. Trzecia ob-
jeta zas pozycje zajmujace si¢ szeroko rozumianym dziedzictwem
kultury. Opracowania te z jednej strony pozwalaly zglebia¢ podjeta
tematyke badawcza, z drugiej ukazaly potrzebe prowadzonych ba-
dani. Analiza zrédet tekstowych i fotograficznych pomocna byta tez
przy redagowaniu tekstu artykutu. W opracowaniu autorzy skon-
centrowali si¢ na ukazaniu istoty koegzystencji turystyki i edukacji
kulinarnej w zachowaniu i promocji dziedzictwa kulturowego regio-
néw ze zwréceniem uwagi na ich wzajemne uwarunkowania i moz-
liwosci wykorzystania w rozwoju gospodarczym. Szersze ukazanie
podjetego tematu badan w niniejszym artykule ograniczaja bowiem
wymogi redakcyjne.
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Wyniki badan

Atrakcje turystyczne mozna najogélniej podzieli¢ na przyrodnicze
i antropogeniczne. Do tej drugiej grupy nalezg wszystkie wytwory
czlowieka, w tym szeroko rozumiane dobra kultury. Jednym z nich
sa kulinaria, ktére réznig siec migdzy soba w zaleznosci od regionu.
Rozwdéj kazdego obszaru wraz z kulturg wytworzong przez jego
mieszkanicéw warunkuje wiele czynnikéw przyrodniczych, histo-
rycznych, gospodarczych i kulturowych. Rzutujg one na wyksztalce-
nie si¢ lokalnych kulinariéw, ktére moga stanowi¢ walor turystyczny
i by¢ gléwnym celem odwiedzin turystéw.

Warunki przyrodnicze maja wplyw na powstawanie potraw
w kazdym regionie, cho¢ jest to oddzialywanie posrednie. Natura
ksztaltuje mozliwosci produkcyjne rolnictwa, ktére w najwigkszym
stopniu zapewnia jego zaplecze aprowizacyjne. Mowa tu o trady-
cyjnej kuchni, bedacej najbardziej poszukiwang przez turystéw
wyjezdzajacych poza swoje stale miejsce zamieszkania w celu
poznania nowych smakéw. Przykladéw takiego przyrodnicze-
go wplywu na lokalne kulinaria mozna poda¢ mnéstwo. Sg nimi
wloskie uprawy pomidoréw, z ktérych robi sie sosy do makaronéw
i pizzy, lub winoro$li we Francji stynacej z wielu rodzajéw win,
albo chéw owiec w Szkocji, gdzie na bazie baraniny przyrzadza
si¢ lokalne dania.

Kulinaria danego regionu zwigzane s3 z jego dziejami ekono-
micznymi i kulturowymi. Dostrzega to 75,8% badanych turystéw.
W pierwszym przypadku wiaze si¢ to z historig gospodarczg ob-
szaru, ktéra ksztaltowala si¢ przez wieki, bazujac na lokalnych za-
sobach surowcowych i pracy ludzi. Kulinarnym przyktadem moze
by¢ podhalanski oscypek, wyrabiany z mleka owczego w szalasie
(bacéwee) wedlug oryginalnych receptur. W takim kontekscie wi-
dzi go az 80,3% os6b przybywajacych w Tatry w celach turystycz-
nych. Dzieje rozwoju kultury w danym regionie i zwigzanych z nia
potraw sa zlozonym procesem, bedac jednoczesnie wynikiem dy-
fuzji naptywowych trendéw. Przyktadem takiej migracji moze by¢
popcorn, zwigzany z amerykariska kinematografia, ktéry czegsto
jest serwowany jako przekaska w kinach na calym $wiecie. Inna
potrawg jest japoniskie sushi, ktére réwniez rozpowszechnilo sie
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globalnie, a jako danie wyspiarskiego kraju bazuje na rybach i wo-
dorostach oraz ryzu uprawianym we wschodniej Azji (fot. 1). Swo-
istym przykladem polaczenia historii, muzyki i kulinariéw moga
by¢ tez austriackie trunki sprzedawane w butelkach stylizujacych
skrzypce (fot. 2).

Fotografia 1. Sushi japoniskie — zwigzane z uprawg ryzu i pofowami
morskimi
Zrédto: fot. M. Kracik.
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Fotografia 2. Alkohole w Wiedniu w butelkach nawigzujacych
do kultury muzycznej miasta
Zrédto: fot. M. Kracik.

Waznym dzialaniem kazdego czlowieka powinna by¢ jego edu-
kacja kulinarna. Polega ona na zdobywaniu nowej wiedzy i rozwija-
niu umiejetnosci zwigzanych z przygotowywaniem, konserwowaniem
i konsumpcja zywnosci. Ma to wiele istotnych celéw, wsréd ktérych
prym wiedzie poznanie zdrowych, w pelni wartosciowych i smacz-
nych sposobéw odzywiania si¢ czlowieka. Takich regionalnych sma-
kotykéw poszukiwalo az 93,1% ankietowanych turystéw. Zwykle tez
je kupowali, co potwierdzilo si¢ podczas obserwacji na lokalnych
targowiskach z zywnoscig. Spozywanie bogatego w skladniki od-
zyweze jedzenia wplywa bowiem pozytywnie na zdrowie czlowie-
ka, a swiadomo$¢ ta staje si¢ coraz bardziej powszechna w bogatym
spoleczenstwie europejskim. Dowodza tego réwniez badania tere-
nowe autoréw. Coraz wigcej os6b uzmyslawia sobie, ze dlugosé ich
zycia i zdrowie zalezy m.in. od sposobu odzywiania si¢. Dlatego tez
edukacja kulinarna w zamoznym spoleczeristwie zachodnim jest co-
raz powszechniejsza i z roku na rok rosnie na nig popyt. Chetnych
na takie ksztalcenie bylo 62,1% badanych turystéw, chociaz wéréd
0s6b zainteresowanych turystyka kulinarng wszyscy deklarowali
taka potrzebe.
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Edukacja, takze kulinarna, moze przybiera¢ rézne formy. Jej
uczestnicy mogg biernie przyjmowa¢ informacje przekazywane im
przez edukatora lub czynnie uczestniczy¢ w rozmowie wzbogacone;
pokazem lub inng czynno$cig, ktéra wytezy ich wysitek i zaktywizu-
je do zdobycia nowej wiedzy. Ten drugi rodzaj ksztalcenia wzmaga
aktywny udzial w przyswajaniu wiadomosci, przez co jest nie tylko
ciekawszy, ale i skuteczniejszy. Preferowalo go az 89,6% ankietowa-
nych turystéw. Czynny udzial i zainteresowanie kursantéw tema-
tyka szkolenia przektadaja si¢ na wigksza motywacje do dzialania,
co skutkuje lepszymi efektami dydaktycznymi (Mordawski, 1990).
Trzeba jednak pamietad, ze proces edukacyjny powinien by¢ wezes-
niej zaplanowany oraz mie¢ sprecyzowane cele edukacyjne i wycho-
wawcze (Moskwa, Miraj, 2018). Dotyczy to takze ksztalcenia z za-
kresu kulinariéw.

Osobliwg formg edukacji kulinarnej sg kursy i szkolenia z wy-
branych kuchni. Chetnie skorzystaloby z nich 60,3% turystéw za-
interesowanych turystyka kulinarng. Moga si¢ one odbywac w réz-
nych krajach, a ich uczestnikami sg czgsto restauratorzy, kucharze,
technologowie Zywnosci i inne osoby zainteresowane kulinariami.
Potwierdzaja to rowniez badania terenowe autoréw, gdzie wszystkie
osoby interesujace si¢ Zzywnoscia gotowe byly podjac si¢ takiej aktyw-
no$ci. Wycieczki po danym regionie s3 ponadto dobrym impulsem
do rozwoju zainteresowan (Mlekodaj, 2017) i moga dostarczac ich
uczestnikom mndéstwa przezy¢ i doswiadezen (Janowski, 2002). Sg
one wazne przy poznawaniu kulinariéw i zwigzanego z nimi dzie-
dzictwa kulturowego.

Przy prowadzeniu ksztalcenia z zakresu kulinariéw wiele zale-
zy od organizacji edukacji i zaplecza dydaktycznego, przygotowania
edukatoréw oraz oczekiwan kursantéw. Czasem utrudnieniem jest
dlugi czas trwania niektérych proceséw technologicznych zwigza-
nych z zywieniem. Taka obawe¢ zywilto 44,8% turystéw objetych ba-
daniem ankietowym, ktérzy gotowi byli podja¢ edukacje kulinarng
podczas wyjazdu. Przyktadem moze by¢ enoturystyka i prowadzona
w niej edukacja o wytwarzaniu i lezakowaniu wina. Uczestnicy ta-
kiego szkolenia mogg zobaczy¢ i pozna¢ etapy powstawania trunku,
czynnym akcentem moze by¢ za$ degustacja jego réznych rodzajéw.
Korzysta juz z tego wiele regionéw winiarskich. Jednym z nich jest
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region Eger na Wegrzech, slynacy z czerwonego wina Egri Bikavér.
Na zachodnim skraju miasta powstala nawet osada z licznymi piw-
niczkami, specjalizujaca sie w enoturystyce, znana jako Dolina Pick-
nej Pani (Szépasszony-volgy). Turysci moga tam degustowad réz-
ne rodzaje lokalnych win i postuchac¢ o ich produkcji. Podobnie jest
w Greciji, stynacej m.in. z produkeji chalwy wytwarzanej z sezamu
uprawianego w klimacie §rédziemnomorskim, ktéra z czasem wzbo-
gacona zostala réznorodnymi stodkimi dodatkami, tworzac szeroka
game wyrob6w (fot. 3). Turystyka kulinarna w Grecji ma duzy po-
tencjal rozwoju, chociaz kraj ten stynie z turystyki wypoczynkowej
i krajoznawcze;.

Fotografia 3. Greckie chalwy
Zrédto: fot. K. Miraj.
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Tabela 1. Analiza SWOT czynnikéw sprzyjajacych edukacii kulinarne;
w turystyce i zachowaniu dziedzictwa kulturowego regionu

Mocne strony Stabe strony

1. Liczne atrakcje turystyczne. 1. Mato skuteczna reklama.

2. Odpowiednie zagospodarowanie 2. Braki w kadrze edukatoréw, w tym
turystyczne. réwniez braki podstawowej wiedzy

3. Specjalizacja regionéw o kulinariach regionu.
w wytwarzaniu produktéw 3. Staba infrastruktura turystyczna
zywieniowych i oferowaniu ich zwigzana z edukacjg kulinarng.
turystom. 4. Bariery jezykowe.

4. Zréznicowanie kulinariéw 5. Dlugi czas podrézy (i przesiadki).
w regionie. 6. Sezonowos¢ turystyki.

5. Otwarto$¢ miejscowych
na oczekiwania turystow.
. Popularnos¢ marki turystycznej
regionu.
7. Koegzystencja turystyki kulinarnej
z innymi formami turystyki.

[=)%

8. Regionalne dania w miejscach

Zywienia i noclegu.
Szanse Zagrozenia

1. Rosnace dochody potencjalnych 1. Konkurencja pomiedzy regionami.
turystéw. 2. Wysokie koszty wyjazdéw

2. Czas wolny (urlopy). turystycznych.

3. Preferencje turystéw i ich 3. Zainteresowanie turystéw innymi
zainteresowania kulinarne. formami turystki.

4. Zwigkszajace si¢ zainteresowanie 4. Niekorzystne réznice kursu walut dla
turystéw kulinariami i daniami turystéw.
regionalnymi.

5. Koncentracja ludnosci w miastach
i cheé¢ poznania tradycji, w tym takze
kulinariéw.

Zrédlo: opracowanie whasne na podstawie badar ankietowych.

Dyskusja

Kulinarne atrakcje turystyczne odwiedzanego regionu zwigzane s
z jego gospodarka. Nie chodzi tu jedynie o skladniki potraw, ale
tez o sposoby ich przyrzadzania, serwowania, a nawet konserwacji
zywnosci. Lokalna spoleczno$é kazdego regionu wypracowata bo-
wiem swoje sposoby przyrzadzania i konsumowania potraw, bazujac
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poczatkowo na wiasnych zasobach, do ktérych w pewnym czasie do-
szly sktadniki importowane z innych terenéw. Tym samym wzboga-
cala ona smak potraw i rozszerzala ich wachlarz. Przykladem moze
by¢ wspomniana juz wczesniej pizza, ktéra od klasycznej odmiany
ewoluowata w réznych regionach §wiata dzicki dodawaniu kolejnych
sktadnikéw (fot. 4). Wsréd nich jest pizza hawajska wzbogacona ka-
waltkami ananasa nierosnacego przeciez we Wloszech lub pizza gé-
ralska na Podhalu — z plasterkami oscypka i konfiturg z zurawiny.
O ile ta pierwsza jest juz powszechnie spotykana, to drugi rodzaj
zwigzany jest z polskim Podtatrzem i stanowi osobliwg ciekawostke
kulinarng zmodyfikowanej kuchni wloskie;.

Fotografia 4. Pizza z owocami morza z Wloch
Zrédto: fot. M. Kracik.

Zréznicowanie regionalne potraw i ich ograniczenie przestrzen-
ne do pewnych obszaréw sprawiaja, ze s3 one atrakcja turystyczna.
Mozna ich bowiem w oryginalnej wersji sprébowa¢ tylko na danym
terenie. Potwierdzajg to réwniez badania terenowe autoréw. Przy-
ktadem moze by¢ podhalariska kwasnica, bazujaca na soku z kiszo-
nej kapusty, ziemniakach i migsie (fot. 5).
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Fotografia 5. Podhalariska kwagnica — zupa z soku z kiszonej kapusty
Zrédto: fot. K. Miraj.

Jesli jakas osoba interesuje si¢ kulinariami i lubi podrézowac,
chetnie uprawia turystyke kulinarng. Dzigki niej moze z jednej strony
pozna¢ smaki i zapachy réznorakich potraw, z drugiej za$ zaznajomic¢
si¢ z réznymi metodami produkcji zywnosci. W tym kontekscie moze
réwniez poznawac elementy lokalnego dziedzictwa kulturowego. Tu-
rystyka kulinarna nie ogranicza si¢ zatem wylacznie do jedzenia, ale
obejmuje wiele zagadnieri stanowigcych otoczke jego wytwarzania.

Wyjazd do obcego paristwa w celu zdobycia wiedzy o jego kuch-
ni, polaczony z rozwojem umiejetnosci przyrzadzania tamtejszych
potraw, jest dobrg sposobnoscia do rozwoju zainteresowan gastrono-
micznych i typowym wyjazdem turystyki kulinarnej. Na ogél nie jest
to tylko gotowanie wzorcowych dan, ale tez odwiedzenie rolnikéw,
drobnych wytwércéw i innych producentéw suroweéw niezbednych
do robienia miejscowych dan. Przykladem jest wyjazd do wybranego
regionu Wloch z zamiarem nauczenia si¢ przyrzadzania typowych



124 Magdalena Kracik, Krzysztof Miraj

potraw. Uczestnicy nie tylko kosztuja i przygotowuja jedzenie, ale
réwniez odwiedzajg okoliczne winiarnie, zaklady serowarskie, ma-
sarnie, rynki rybne, a nawet gospodarstwa rolne specjalizujace si¢
w uprawie warzyw. Wizyta w kazdym z takich obiektéw moze by¢
niezwyklym doswiadczeniem turystycznym i kulinarnym.

Bedac w miejscach zwigzanych z produkcja zywnosci lub po-
trzebnych do jej przyrzadzania sktadnikéw, mozna poznaé zwigzane
z nimi technologie, nierzadko wypracowywane przez dlugie dziesie-
ciolecia. Tym samym uczestnicy takich spotkan ,zahaczaja” o dzie-
dzictwo kulturowe. Poznaja przy tym rézne zagadnienia oraz obser-
wuja tradycyjne narzedzia i wytwarzanie skladnikéw. Podczas takiej
wizyty pojawia si¢ tez sposobnos¢ rozmowy i rozszerzenia horyzon-
téw kulinarnych — pracuja bowiem wszystkie zmysly i mozna poczué
»ducha regionu”. W kontakcie tym kulinariom i edukacji towarzyszy
dziedzictwo kulturowe, poniewaz nawigzuje si¢ do lokalnej tradycji.
Przejawem tego moze by¢ m.in. uzywanie dawnych narzedzi i naczyn
oraz stosowanie typowego nazewnictwa. Przyktadem polaczenia ku-
linariéw, edukacji i dziedzictwa kulturowego jest produkcja oscypkéw
w podhalariskich bacéwkach — ich wyréb moga ogladaé takze turysci
i poznawa¢ zwigzang z nimi cz¢s$¢ kultury géralskiej. Jeszeze innym
daniem zwigzanym z hodowla owiec na Podtatrzu jest baraniéwka
(fot. 6), bedaca regionalng zupg gulaszows z baraniny.

Fotografia 6. Baraniéwka — zupa gulaszowa z Pienin
Zrédlo: fot. K. Miraj.
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Regionalne produkty spozywcze produkowane w danym miejscu
mozna podzieli¢ na kilka grup zZywieniowych — m.in. zboza, nabial,
migso i jego przetwory, ryby i owoce morza, warzywa, owoce i przy-
prawy. Najogélniej sg to artykuly pochodzenia roslinnego lub zwie-
rzecego, z ktérymi zwigzany jest ekonomicznie odwiedzany region.
W kazdym regionie wytworzyla si¢ bowiem przez minione wieki
osobliwa forma gospodarki, oparta na lokalnych zasobach przyrod-
niczych, spoteczno-kulturowych, ekonomicznych i politycznych.
Moga w nich dominowaé produkty pochodzenia rodlinnego lub
zwierzecego, a ich proporcje zaleze¢ beda w duzym stopniu od hi-
storii i powigzan rynkowych danych ziem.

Zakonczenie

Postawione przez autoréw problemy badawcze okazaly si¢ ostatecz-
nie wielowatkowe, co wiaze si¢ z réznorodng specyfika regionéw
odwiedzanych przez turystéw. Wsréd licznych czynnikéw decy-
dujacych o lokalnych kulinariach sg uwarunkowania przyrodnicze,
historyczne, gospodarcze i kulturowe. Moga one by¢ rozmaicie wy-
korzystane w turystyce, w zaleznosci od pomyslowosci os6b zajmu-
jacych sie w regionie ta dzialalnoscig. W jednych przypadkach ogra-
niczaja si¢ tylko do ogladania, w innych do kosztowania, a jeszcze
w innych laczg te czynnosci z aktywnym spedzaniem czasu przy
przyrzadzaniu positkéw i poznawaniu ich szeroko rozumianego za-
plecza. Edukacja kulinarna w turystyce ma zatem duze znaczenie
ijest silnie zwigzana z lokalnym dziedzictwem kulturowym regionu.
Koegzystencja ksztalcenia gastronomicznego i turystyki wspélgra
z miejscowym dziedzictwem kulturowym, a dzigki zainteresowaniu
przyjezdnych lokalnymi smakolykami dorobek przodkéw jest zacho-
wywany i pielegnowany. W tym kontekscie dokonano tez analizy
SWOT czynnikéw sprzyjajacych i utrudniajgcych edukacje kulinar-
na w turystyce oraz jej odbicie w zachowaniu lokalnej kultury.
Wyjazdy turystyczne sprzyjaja poznawaniu kultury odwiedzanego
regionu, nie wylaczajac z niej lokalnej kuchni. Odkrywanie nowych
smakéw i réznorodnych kulinariéw jest czescia edukacji kulinarnej,
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ktéra moze przybiera¢ rézne formy. Najatrakcyjniejsza jej postacia
jest turystyka gastronomiczna, laczaca wypoczynek poza stalym
miejscem zamieszkania ze zdobywaniem nowej wiedzy i umiejgtno-
§ci w odwiedzanym miejscu. Poznawanie kulinariéw w docelowym
regionie zwigzane jest réwniez ze zdobywaniem wiedzy o jego dzie-
dzictwie kulturowym. Najcze¢sciej dotyczy ono elementéw kultury
materialnej bezposrednio powigzanych z wytwarzaniem tradycyjnych
potraw, lokalnym rolnictwem i sposobami pozyskiwania zywnosci
oraz jej serwowania i konserwacji. Poznawanie tych zagadnien pod-
czas wyjazd6éw turystycznych jest dobrg forma edukacji kulinarnej,
pozwalajacg zainteresowanym osobom na nabywanie nowej wiedzy
i rozwéj umiejetnosci gastronomicznych w tradycyjnej scenerii od-
wiedzanego regionu.

Obecnie coraz wigcej turystéw zainteresowanych jest pozna-
waniem szeroko rozumianego dziedzictwa kulinarnego regionéw
oraz zwigzanej z nimi kultury. Korzystaja na tym szczegdlnie ob-
szary znane z turystyki kulinarnej i te, ktére cheg i§¢ w tym kierun-
ku. Oferuja one przybyszom wiele restauracji i réznych punktéw
ustugowych umozliwiajacych poznawanie i smakowanie lokalnych
specjaléw. W tych regionach turystycznych powstaje réwniez coraz
wiecej miejsc zwigzanych z innowacyjnymi o§rodkami edukacji ku-
linarnej. Sg one profesjonalnie ukierunkowane na gosci zaintereso-
wanych turystyka kulinarng.

Tradycyjna kuchnia danego regionu zwigzana jest z jego dzie-
dzictwem kulturowym. Moze ono zatem by¢ waznym walorem tu-
rystycznym, ktéry bedzie pozwalal turystom na szeroki oglad kie-
runkéw rozwoju lokalnej kuchni. Dzigki temu goscie bedg mieli
mozliwo$¢ rozleglego i petniejszego zrozumienia receptur miejsco-
wych kulinariéw i dominujacych w nich smakéw i zapachéw. Sko-
rzystaja na tym réwniez organizatorzy turystyki i wlasciciele pod-
miotéw gospodarczych dzialajacych w tej branzy, dla ktérych bedzie
to zrédtem dochodu. Rozwéj taki przelozy si¢ takze na nowe miejsca
pracy dla lokalnej spolecznosci oraz kolejne inwestycje, co w przy-
sztosci bedzie skutkowaé naplywem turystéw i kapitatu do danego
regionu. W procesie tym postepowaé beda rozkwit réznych form
edukacji kulinarnej i pielegnacja lokalnego dziedzictwa kulturowe-
go, co sprzyja¢ bedzie rozwojowi zréwnowazonemu.
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Ready Teddy Go! - nowe narzedzie
edukacyjne!

Ready Teddy Go! - new educational tool

Streszczenie

Ready Teddy Go! to projekt skierowany do dzieci ze specjal-
nymi potrzebami edukacyjnymi, ich rodzicéw, opiekunéw,
nauczycieli i terapeutéw. Dostarcza ciekawych i wartoscio-
wych materialéw wspierajacych samoksztalcenie oraz inno-
wacyjnych rozwigzan technologicznych rozwijajacych kompe-
tencje spoleczne, komunikacyjne i cyfrowe dzieci w spektrum
autyzmu lub z niepelnosprawnoscig intelektualng. Artykul
przedstawia efekty prac konsorcjum ztozonego z siedmiu
organizacji realizujacych projekt Erasmus+ w ramach part-
nerstwa wspolpracy w sektorze edukacji szkolnej. Szczegolng
uwage poswiecono aplikaciji webowej z tytulowym awatarem
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TEDDYM oraz wynikom pilotazu zrealizowanego pod ko-
niec roku 2023 w sze$ciu krajach europejskich.

Stowa kluczowe: edukacja wiaczajaca, autyzm, awatar,
aplikacja webowa

Abstract

Ready Teddy Gol! is a project addressed to children with
special educational needs, their parents, guardians, teachers
and therapists. It provides interesting and valuable materi-
als supporting self-education and innovative technological
solutions that develop social, communication and digital
competences of children with the autism spectrum disorder
or intellectual disabilities. The article presents the effects
of the work of a consortium consisting of 7 organizations
implementing the Erasmus+ project as part ofa cooperation
partnership in the school education sector. We paid spe-
cial attention to the web application with the titular avatar
TEDDY and the results of the pilot carried out at the end

of 2023 in six European countries.

Keywords: inclusive education, autism, avatar,
web-application

Wprowadzenie

Projekt Ready Teddy Go! koncentrowal si¢ na uczniach ze spe-
cjalnymi potrzebami edukacyjnymi (SPE), ktérych w wielu kra-
jach europejskich czgsto wyklucza si¢ z tradycyjnych klas szkolnych
i kieruje do klas specjalnych w obrebie tej samej lub innej placéwki.
Dorastajac, niejednokrotnie spotykaja si¢ oni z dyskryminacja, maja
wicksze trudnosci w nawigzywaniu przyjazni, a w przyszlym zyciu
zawodowym mniejsze mozliwoséci rozwoju. Statystyki pokazuja,
ze wskaznik przedwcezesnego koniczenia nauki jest wyzszy w przy-
padku uczniéw z niepelnosprawno$ciami — §rednio na poziomie Unii
Europejskiej 20,3% uczniéw SPE w poréwnaniu z 10,8% oséb bez
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niepetnosprawnosci. Ponadto tylko 30,9% oséb niepetnosprawnych
podejmuje studia wyzsze. Zanim krajom europejskim uda si¢ wpro-
wadzi¢ w zycie wszystkie wytyczne konwencji ONZ o prawach oséb
z niepetnosprawnosciami, przyjetej 13 grudnia 2006 roku (United
Nations, 2006), nalezy wspiera¢ edukacj¢ uczniéw SPE i ich otocze-
nia, przeciwdzialajgc dyskryminacji i wykluczeniu spolecznemu.

Uczniowie z zaburzeniami ze spektrum autyzmu (ASD) cha-
rakteryzuja si¢ trudnosciami w komunikacji spolecznej, powtarzal-
nymi zachowaniami oraz specyficznymi wzorcami zainteresowan.
Moga mie¢ problemy z nawigzywaniem i utrzymywaniem relacj,
rozumieniem subtelnych wskazéwek spolecznych, a takze z adap-
tacja do zmian. Z kolei uczniowie z niepelnosprawnoscig intelek-
tualna (NI) maja ograniczenia w funkcjonowaniu intelektualnym
oraz w adaptacyjnym zachowaniu, ktére wplywaja na umiejetnosci
spoleczne, edukacyjne i praktyczne. Te specyficzne trudnosci wy-
magaja dostosowania metod nauczania oraz stworzenia odpowied-
nich warunkéw edukacyjnych, czesto indywidualnie dostosowane-
go programu nauczania, ktéry uwzglednialby ich unikalne potrzeby
i mozliwosci.

Nauczyciele pracujacy z uczniami z SPE czgsto napotykajg rézno-
rodne trudnosci. Musza oni dostosowywacé swoje metody nauczania
do indywidualnych potrzeb uczniéw, co wymaga duzej elastycznosci,
kreatywnosci oraz umieje¢tnosci tworzenia programéw dostosowa-
nych do specyficznych potrzeb kazdego ucznia. Kierowanie zacho-
waniami uczniéw z ASD moze by¢ trudne, gdyz czesto wykazuja
oni nieprzewidywalne reakcje. Ponadto nauczyciele muszg $cisle
wspélpracowad z rodzicami oraz specjalistami, co wymaga koordy-
nacji dzialari i cigglej komunikacji. Dodatkowym utrudnieniem jest
czgsto brak odpowiednich zasobéw i wsparcia, co moze ograniczaé
mozliwo$ci wdrazania skutecznych programéw edukacyjnych.

Gléwnymi zalozeniami projektu bylo rozwijanie kluczowych
kompetencji miodych uczniéw: spolecznych, obywatelskich i cy-
frowych oraz poszerzanie wiedzy nauczycieli i rodzicéw poprzez
zastosowanie innowacyjnego podejscia. W tym celu stworzono
aplikacje webowg z uroczym miskiem TEDDYM, ktéra odpowia-
da na zdiagnozowane potrzeby uczniéw w spektrum autyzmu lub
z niepelnosprawnoscig intelektualng, a takze opracowano liczne
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materialy edukacyjne dla ich opiekunéw. Awatar pomoze w roz-
woju umiejetnosci i wzmocnieniu mocnych stron uczniéw, a kurs
i e-kompendium wspomoga nauczycieli i rodzicéw w procesie na-
uczania i terapii.

Rezultaty projektu

E-platforma — umieszczona pod adresem https://readyteddygo.eu
/pl/platform, przygotowana we wszystkich jezykach krajéw part-
nerskich (polskim, hiszpariskim, wloskim, greckim, litewskim) oraz
w jezyku angielskim — umozliwia latwy dostep do wszystkich wy-
pracowanych w czasie trwania projektu materialéw, narzedzi i me-
todologii nauczania:

- e-kompendium,

- kursu szkoleniowego online,

- aplikacji TEDDY Avatar.

Projekt rozpoczal si¢ od rozpoznania i zmapowania istniejacych
juz w krajach partnerskich rozwiazan i praktyk, majacych na celu
podniesienie istotnych kompetencji uczniéw ze spektrum autyzmu
oraz niepelnosprawnoscia intelektualng. Partnerzy projektu zastoso-
wali r6zne metody badawcze: wywiady, grupy fokusowe, konsulta-
cje, filmy selfie/vlogi i testimoniale, a ponadto zebrali po dwie ana-
lizy przypadkéw. W efekcie kompilacji informacji z szesciu krajéw
partnerskich powstalo e-kompendium jako jednorodna publikacja
bedaca ,esencjy” wiedzy wciaz poszukiwanej zaréwno przez rodzi-
c6w, jak i terapeutéw. Zawiera ono omdéwienie:

- réznorodnych specjalnych potrzeb edukacyjnych wystepu-

jacych w krajach partnerskich;

- roli rodzica w procesie nauczania i wskazéwek, z ktérych

moze skorzystaé;

- roli terapeuty oraz kluczowych wyzwan i wybranych rozwigzan.

Zaktadany wplyw na grupy docelowe i efekty e-kompendium
sg nastepujace:

- pedagodzy specjalni poszerza swoja wiedze i umiejetnosci

praktyczne, wprowadza proponowane rozwigzania do swojej
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codziennej praktyki, poprawig relacje nauczyciel-uczen, dzigki
wykorzystaniu zebranych praktyk i przyktadéw;

- rodzice odnajda odpowiedzi na pewne nurtujace ich pytania —
pomoga im one rozwing¢ umiejetnosci spoleczne swoich dzieci
réwniez w warunkach domowych; opiekunowie poznajg wybrane
strategie rozwigzywania probleméw lub otrzymaja wsparcie ze
wzgledu na trudnosci, jakie napotykaja w stosowaniu okreslonego
podejscia; uswiadomig sobie, ze pewne cechy ich dziecka moga
wymaga¢ specjalistycznych umiejetnosci poza ogdlng wiedza,
postawami i praktykami niezbednymi dla samych rodzicéw.

Drugim rezultatem projektu jest kurs online ,,Jak radzi¢ sobie
z rozwojem spolecznym, komunikacja i interakcja uczniow ze
specjalnymi potrzebami”. Jego celem jest przedstawienie rozwig-
zan, najlepszych praktyk, produktéw, narzedzi, zabawek itp., ktére
wzmacniaja komunikacje spoleczng oraz interakcje uczniéw o spe-
cjalnych potrzebach edukacyjnych, jak réwniez koresponduja z po-
trzebami i wyzwaniami wystepujacymi wéréd nauczycieli i rodzicéw
takich uczniéw. Kurs sklada si¢ z czterech modultéw:

- Alternatywne systemy komunikacji wspomagajacej (ABA,

TEACCH i PECS);

- Narzedzia i zasoby dla kompetencji i umiejetnoscei spotecznych;

— Porady i pulapki zwigzane z integracja dzieci o specjalnych
potrzebach edukacyjnych w szkolach ogélnodostepnych;

- Rola rodzicéw w rozwoju umiejetnosci spotecznych.

Mozna z nich korzysta¢ w dowolnej kolejnosci przez wygodne
narzedzie online, kazdy z moduléw koriczy si¢ quizem pozwalajacym
na autoewaluacje, a po uzyskaniu odpowiedniego procenta dobrych
odpowiedzi umozliwia takze uzyskanie certyfikatu.

Aplikacja TEDDY Avatar

Jako trzeci produkt powstalo innowacyjne narzedzie cyfrowe — apli-
kacjawebowa TEDDY Avatar— stworzone dla rozwoju kompeten-
cji spotecznych, obywatelskich i cyfrowych uczniéw ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi w wieku 9-14 lat. Instrukcja uzytkownika
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oraz Przewodnik multimedialny przedstawiajg funkcjonalnosci i moz-
liwo$ci wykorzystania aplikacji w praktyce edukacyjnej (Ready Ted-
dy, Go!, 2024).

Awatar jest to najczeéciej graficzna, cyfrowa postaé, pod jaka
wystepuje w $wiecie wirtualnym uzytkownik — wirtualny wize-
runek. Jest on wytworem charakterystycznym przede wszystkim
dla gier komputerowych, foréw oraz mediéw spolecznosciowych,
a takze dla innych form nowoczesnej komunikacji internetowe;j.

Nasz awatar TEDDY, czyli mis, zostal stworzony tak, by moz-
na bylo go wykorzysta¢ w filmach i animacjach oraz w grze. Wy-
brali$my posta¢ misia jako ogédlnie przyjazng i dobrze postrzegana
przez dzieci. Wazna byla tez humanoidalna forma, ktéra pomaga
w odwzorowaniu ludzkich zachowar.

Rysunek 1. Tworzenie TEDDY’EGO
Zrédto: Rogowska, 2022.

Stworzenie awatara i sterowanie nim jest do$¢ skomplikowane
i czasochlonne, jednak istnieja narzedzia programowe wspomaga-
jace proces modelowania i animacji, my wykorzystali§my do tego
celu program Blender (Blender, 2024). Pierwszy etap prac skupit si¢
na stworzeniu modelu bedacego ciagla powierzchnia przypomina-
jaca pluszowego misia, gdzie jedynymi oddzielnymi obiektami byly
oczy, z¢by i jezyk. Pézniej dodano detale twarzy niezbedne do mi-
miki: usta, nos, oczy, brwi i uszy. Dodatkowo mis otrzymal ogon
i pig¢ palcéw u rak. Ze wzgledu na antropomorficzny wyglad mi-
sia zdecydowano si¢ uzy¢ narzedzia Rigify do stworzenia szkieletu
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sktadajacego si¢ z kosci i stawéw do ich kontrolowania. Calo$¢ prac
pierwszego etapu pokazano schematycznie na rysunku 1.

Rysunek 2. Wirtualny $wiat TEDDY’EGO

Zrédlo: opracowanie wlasne.
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Stworzona posta¢ musi mie¢ oczywiscie otoczenie — wirtualny
$wiat, w ktérym istnieje. W takiej przestrzeni mozna wyréznic ele-
menty nieruchome oraz wchodzace z postacig w interakcje. W na-
szej aplikacji zdecydowalismy si¢ na stworzenie trzech przestrzeni:
pokoju, kuchni i parku (rysunek 2).

TEDDY ma pokazywacé i uczy¢, jak dzieci zachowujg si¢ w tych
miejscach, jakie czynnosci wykonujg lub w jakie interakcje moga badz
powinny wchodzi¢ z rzeczami codziennego uzytku.

Wszystkie animacje po stworzeniu trafialy do testéw realizo-
wanych przez ekspertéw z organizacji partnerskich projektu oraz
uzytkownikéw koricowych z organizacji stowarzyszonych. Wazny
byt takze aspekt kulturowy — pamietajmy, ze projekt byl realizowa-
ny w szesciu krajach, w ktérych poziom opieki nad osobami z nie-
pelnosprawnosciami oraz integracji spolecznej jest rézny. Czasami
konieczne byly zmiany koloru lub tekstury dla zapewnienia odpo-
wiedniej widocznosci i rozpoznawalnosci obiektéw, zwlaszcza dla
dzieci z gorszym widzeniem — wéwczas przeprowadzalismy odpo-
wiednie modyfikacje, np. dodajac obrazek krowy na kartonie z mle-
kiem, co bylo wystarczajaco czytelne i uniwersalne (rysunek 3).

Rysunek 3. Widok programu Blender podczas modyfikacji graficznych

Zrédlo: opracowanie wlasne.
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Aplikacja webowa

TEDDY Avatar to aplikacja internetowa dost¢gpna w siedmiu je-
zykach przez dowolng przegladarke. Aplikacja skiada si¢ z szesciu
gléwnych obszaréw zaznaczonych na rysunku 4.

Rysunek 4. Okno startowe aplikacji TEDDY Avatar w j¢zyku polskim

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Wyréznione na rysunku 4 obszary petnig okreslone funkcje:

- Odtwarzacz wideo — obszar, w ktérym odtwarzany jest bie-
zacy film;

— Menu odtwarzania — zawiera przyciski odtwarzania do stero-
wania filmami w kolejce;

— Menu gléwne — menu rozwijane zawierajace kilka zestawéw
bibliotek wideo;

— Menu podrzedne — zbiér réznych przyciskéw w zaleznosci
od wybranej biblioteki wideo;

- Kolejka filméw — lista filméw wybranych z réznych bibliotek;

- Informacja zwrotna — dwa przyciski z natychmiast odtwarza-
nymi filmami wideo do wyswietlania potwierdzenia (z kciu-
kiem w gore) i do wyswietlania zaprzeczenia (z misiem od-
wracajacym glowe).
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Aplikacja oferuje kilka bibliotek z animacjami TEDDY’EGO,
pokazujacymi odpowiednio dobrane aktywnosci. Filmy s wybiera-
ne przez nauczyciela i ustawiane w odpowiedniej kolejnosci, zgodnie
ze scenariuszem (wlasnym lub inspirowanym przez przyktady opi-
sane w Przewodniku multimedialnym).

Funkcje awatara TEDDY’EGO (biblioteki animacji) mozna
wybraé sposréd kilku zestawéw dostepnych w menu gléwnym:

- Twarz — TEDDY pokazuje cze¢sci twarzy;

- Cialo - TEDDY pokazuje cz¢sci ciala;

- Liczenie - TEDDY pokazuje liczby i operatory matematyczne;

- Pokéj — TEDDY wykonuje podstawowe czynnosci wewngtrz

pokoju;

- Wybieranie ubrari — TEDDY wybiera ubrania do zalozenia;

- Budzenie sig, Scielenie 16zka — TEDDY pokazuje, jak $cie-

li 16zko;

- Wprowadzenie przyboréw kuchennych — TEDDY uczy sig,

jak uzywa¢ przyboréw kuchennych do jedzenia i picia;

- Sortowanie przedmiotéw — TEDDY uczy sig, jak zachowy-

wac si¢ w kuchni i co robi¢ z produktami;

- Przygotowanie $niadania — TEDDY pokazuje, jak przygoto-

wadé éniadanie;

- Park - TEDDY bawi si¢ w parku.

Filmy moga by¢ odtwarzane pojedynczo lub w serii, w dowolnym
momencie mozna uzy¢ dodatkowych filméw wzmacniajacych (Infor-
macja zwrotna). Filmy wybiera si¢ za pomoca przyciskow. Wyglad
TEDDYEGO jest uproszczony, cho¢ realistyczny, zachgca uczniéw
do interakcji. W ten sposéb uczniowie ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi chetniej nabywaja i rozwijaja podstawowe umiejetno-
§ci lub kompetencje. Ponadto rézne scenariusze przygotowane przez
konsorcjum s3 osadzone w okreslonych kontekstach w celu efektyw-
nego nabywania i utrwalania umiejetnosci oraz kompetencji uczniéw
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.

Przygotowali$my osiem scenariuszy edukacyjnych, w ktérych
awatar TEDDY moze by¢ wykorzystywany do poprawy umiejetno-
§ci spolecznych i cyfrowych, komunikacji, pewnosci siebie, uczenia
sie¢ itp. Plany lekcji wykorzystuja scenariusze realizowane w pokoju,
kuchni i parku. Nauczyciele lub terapeuci moga uzy¢ tych planéw
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lekeji jako punktu wyjscia do tworzenia wiasnych scenariuszy. Moz-
liwosci sg nieograniczone!
Plany lekcji zawarte w Przewodniku multimedialnym:
. Czas gry — po kolei.
. Czas na zabawe — prosba o pomoc.
. Scielenie 167ka.
Wybér ubrari.
. Pakowanie plecaka.
. Sniadanie z TEDDYM.
. Odkryj swoje cialo.
. Cyfry i rachunki.

Rysunek 5. Widoki z animacji w parku i z biblioteki Cyfry i rachunki

Zrédlo: opracowanie wlasne.
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Dzielenie si¢ zabawkami to umiejetnosé, ktéra odgrywa waz-
ng role w relacjach spolecznych. Dzieci w spektrum autyzmu cze-
sto zmagaja si¢ z koncepcja zmiany rél i dzielenia si¢ zabawkami, co
prowadzi do trudno$ci podczas zabawy z réwiesnikami i przyjaciol-
mi. Dzieci w spektrum maja réwniez trudnosci z umiej¢tnosciami
poznawczymi, takimi jak obliczenia, dlatego wazne jest, aby poméc
im rozwing¢ odpowiednie kompetencje poznawcze oraz zminimali-
zowac ryzyko napotkania pézniejszych probleméw w roku szkolnym
i potencjalnego porzucenia szkoly. Jedno z ¢wiczent ma na celu na-
bycie przez uczniéw umiej¢tnosci numerycznych zwigzanych z do-
dawaniem i odejmowaniem. Znalez¢ tu mozna odpowiednie filmy
wideo wspierajace te scenariusze (patrz rysunek 5).

Testy z uzytkownikami koricowymi

Pilotazowe testy aplikacji TEDDY Avatar odbyly sie w listopadzie
i grudniu 2023 roku we wspélpracy z organizacjami partnerskimi
Emphasys Centre (Cypr), e-Nable Greece (Grecja), Fundacja In-
stytut Re-Integracji Spotecznej (Polska), Fondazione Istituto dei
Sordi di Torino ONLUS (Wilochy), Associacié Programes Edu-
catius Open Europe (Hiszpania) oraz Vilniaus Viltis (Litwa). Te-
sty byly podzielone na dwie fazy i przebiegaly w zblizony sposéb
we wszystkich krajach.

Edukatorzy brali udzial w prezentacji i badaniu w swoich krajach
macierzystych, spotkania byly prowadzone w jezykach narodowych
i wykorzystywane byly odpowiednie wersje jezykowe materialéw
szkoleniowych, ankiet oraz aplikacji. Grupy po okolo 15 oséb skia-
daly sie z nauczycieli wspomagajacych uczniéw z niepelnosprawnos-
ciami w réznych miejscach, m.in. w szkolach specjalnych i osrodkach
edukacyjnych, przedszkolach lub szkolach podstawowych i $red-
nich — zaréwno publicznych, jak i prywatnych. Ponadto nauczy-
ciele reprezentowali takze stowarzyszenia lub fundacje §wiadczace
specjalne terapie dzieciom z ASD i ID. ELacznie szkolenie przeszlo
90 edukatoréw.

We wszystkich zespolach nauczycieli dominowala ple¢ Zenska,
z wyjatkiem sesji z Cypru (Emphasys Centre), gdzie bylo siedem
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kobiet i o§miu me¢zezyzn. Tylko w badaniach z Polski (Fundacja In-
stytut Re-Integracji Spolecznej) uczestniczyly wylacznie kobiety.

W pierwszej fazie zebrano grupy nauczycieli, ktérym zaprezen-
towano multimedialny przewodnik oraz instrukcje obstugi w pola-
czeniu z o§mioma scenariuszami z praktycznym wykorzystaniem
aplikacji TEDDY Avatar. Nauczyciele zadawali wiele pytan i z za-
interesowaniem testowali aplikacje.

Druga faza obejmowala zajecia prowadzone przez przeszkolonych
(w pierwszej fazie) nauczycieli z uczniami z niepetnosprawnosciami.
Edukatorzy mieli szans¢ wykorzysta¢ zdobyta wiedze w praktyce
oraz przetestowac aplikacje TEDDY Avatar z dzie¢mi.

Na koniec zebrano opinie nauczycieli na temat wykorzystanych
zasobéw — wyniki przedstawiono na wykresach (rysunki 6-11).
W ewaluacji bralo udzial 73 nauczycieli. Podczas sesji z uczniami
nauczyciele zauwazyli dobra komunikacje oraz zrozumienie ze strony
uczniéw podczas wykonywania zadaii. Dzieci z fagodng niepetno-
sprawnoscig zareagowaly pozytywnie juz przy pierwszej probie ko-
rzystania z aplikacji.

Wyniki ankiet wskazuja, Ze nauczyciele wysoko oceniajg warto$¢
calego szkolenia dla swojego rozwoju zawodowego, w tym instrukcji
obstugi, jak i przewodnika multimedialnego. Samg aplikacje TEDDY
Avatar okreslono jako latwg w uzyciu oraz odpowiednia dla edukacji
dzieciz SPE i ASD. Posta¢ misia jest przyjazna w ocenie edukatoréw,
a przewidziane scenariusze pokazuja uzyteczne umiejgtnosci.

Catkowita ocena przyznana aplikacji TEDDY Avatar byta po-
zytywna, co réwniez znajduje odzwierciedlenie w fakcie, Ze ponad
dwie trzecie respondentéw bylo sktonnych do wiaczenia aplikacji
do swojej praktyki oraz poleciloby ja wspétpracownikom.

Nauczyciele poza odpowiedziami w ankiecie mieli tez szansg
podzielenia si¢ dodatkowymi sugestiami i uwagami. Najczesciej po-
jawialy si¢ komentarze na temat wigkszej liczby scenariuszy z sek-
wencjami zweryfikowanymi przez nauczycieli i uczniéw. Edukato-
rzy sugerowali réwniez dodanie dzwigku do filméw w aplikacji.
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Rysunek 6. Ocena przydatnosci szkolenia z aplikacji TEDDY
Avatar w rozwoju zawodowym (1 — zupelnie nieprzydatne,
5 —bardzo przydatne)

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Rysunek 7. Ocena przydatnosci instrukeji do aplikacji TEDDY Avatar
(1 — zupetnie nieprzydatne, 5 — bardzo przydatne)

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Uczestnicy testéw wysoko ocenili przydatno$c¢ aplikacji w rozwoju
zawodowym, prawie 90% respondentéw ocenilo szkolenie powyzej
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$redniej (73% nauczycieli dato 5 na 5 punktéw, natomiast 16% edu-
katoréw ocenila przydatnos¢ jako 4 na 5).

Przydatnos¢ instrukcji uzytkownika ponad 90% responden-
téw ocenilo powyzej redniej (42 nauczycieli ocenilo jako 5 na 5,
a 26 oso6b dalo oceng 4 na 5), jedynie 2% uczestnikéw dalo oceny
ponizej $redniej.

Rysunek 8. Ocena przydatnosci Przewodnika multimedialnego
do aplikacji TEDDY Avatar (1 — zupelnie nieprzydatne, 5 — bardzo
przydatne)

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Ogromna wigkszo$¢ nauczycieli — 95% — ocenita Przewodnik
multimedialny powyzej $redniej (62% nauczycieli przyznato mak-
symalng ocene 5 na 5, a 33% edukatoréw ocenilo jego przydatnosé
jako 4 w skali 5-punktowej), jedynie 2% respondentéw dalo oceny
ponizej $redniej.

Sposréd 73 nauczycieli 68 oséb zdecydowanie poleci lub pole-
ci aplikacje¢ innym, a jedynie 3 osoby raczej nie polecilyby aplikacji
TEDDY Avatar.
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Rysunek 9. Wyniki ankiety dotyczacej aplikacji TEDDY Avatar
(1 — Raczej nie, 4 — Zdecydowanie tak)

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Rysunek 10. Wyniki ankiety dotyczacej aplikacji TEDDY Avatar
(1 — Raczej nie, 4 — Zdecydowanie tak)

Zrédlo: opracowanie wlasne.
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Sposréd 72 nauczycieli 63 osoby zamierzaja korzystaé z apli-
kacji, przy czym az 46 zrobi to zdecydowanie. Tylko 9 oséb miato
watpliwosci, w tym 4 osoby raczej nie planowaly wlaczaé aplikacji
do swojej pracy.

Rysunek 11. Ogélna ocena aplikacji TEDDY Avatar

Zrédlo: opracowanie wlasne.

W kazdej z kategorii ponad 84% nauczycieli dalo aplikacji oce-
ne¢ ,doskonale” lub ,bardzo dobrze”. Najlepiej ocenianym aspektem
aplikacji TEDDY Avatar okazala si¢ tatwos¢ w uzyciu — ponad 92%

ocen ,doskonale” i ,bardzo dobrze”.

Podsumowanie

Rosnie zapotrzebowanie na nauczycieli dzieci ze specjalnymi po-
trzebami, ktérzy moga zapewnic¢ skuteczne poradnictwo uczniom
z niepelnosprawnosciami w srodowisku wlaczajacym, oczywista sta-
je si¢ wigc potrzeba wyposazenia ich w odpowiednie umiej¢tnosci,
wiedze i postawy.

W tym kontekscie Przewodnik multimedialny jest skierowany
do nauczycieli dzieci ze specjalnymi potrzebami i zawiera przydat-
ne wskazéwki oraz wytyczne dotyczace wiaczania aplikacji TED-
DY Avatar do ich praktyk, a takze zbiér rzeczywistych scenariuszy,



146 Grzegorz Granosik, Agata Granosik

w ktérych awatar TEDDY moze zosta¢ wykorzystany do promowa-
nia umiejetnosci spolecznych dzieci ze specjalnymi potrzebami.

Warto dodaé, ze wyniki ankiet w Polsce odbiegaly od wynikéw
w innych krajach partnerskich. Jedynie w odpowiedziach z Polski
pojawialy sie glosy z oceng 1 (zupelnie nieprzydatne) na temat przy-
datno$ci rozwigzan lub prawdopodobienstwa wykorzystania narzedzi
w dalszej pracy nauczyciela, zostalo tez odnotowanych wiecej gloséw
z oceng 2 lub 3 niz w innych krajach. W ewaluacji polscy nauczy-
ciele wyrazili wigksza krytyke projektu niz ich koledzy na przyktad
z Cypru i Grecji. Przyczyng moze by¢ fakt, ze we wszystkich kra-
jach partnerskich w drugim etapie szkolenia nauczyciele testowali
nowe narze¢dzia w trakcie indywidualnych sesji z dzie¢mi. Natomiast
w Polsce jeden nauczyciel przeprowadzil zajecia testowe z wicksza
grupa dzieci naraz. Ponadto réznica w wynikach ankiet moze wyni-
ka¢ z faktu, ze w Polsce w szkoleniu uczestniczyli terapeuci z o$rod-
kéw zajmujacych sie ciezszymi przypadkami niepelnosprawnosci
oraz niepelnosprawnosciami sprzezonymi.

W razie dodatkowych pytari mozna skorzystaé z forum na e-plat-
formie lub skontaktowac si¢ z nami bezposrednio pod adresem https://
readyteddygo.eu/en/contact.

Strona projektu: www.readyteddygo.eu/pl

Facebook: www.facebook.com/ReadyleddyGoProject
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Jaka jest twoja historia?
Storytelling i drama w edukacji do wartosci
w projekcie Remembrance

What is your story? Storytelling and drama in education
to values in Remembrance project

Streszczenie

Artykul jest préba pokazania, w jaki sposéb metoda dra-
my oraz storytelling moga zosta¢ wykorzystane w edukacji
do wartosci, na przyktadzie projektu Remembrance. Wy-
korzystanie historii i tworzenie ich w procesie edukacyj-
nym angazuje uczniéw emocjonalnie. Drama idzie o krok
dalej i wiacza do storytellingu ciato i dzialania w fizycznej
przestrzeni. Drama i storytelling to metody, na ktérych
postanowili oprze¢ dzialania edukacyjne partnerzy projek-
tu Remembrance, realizowanego w programie europejskim
Erasmus+. Gléwnym celem projektu bylo wywolanie dys-
kusji wéréd studentéw na temat sposobéw przeciwstawienia
si¢ dyktaturom oraz znaczenia wolnych mediéw i otwartej
debaty w dzisiejszym spoleczeristwie demokratycznym.

Stowa kluczowe: storytelling, drama, wartosci, projekt
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Abstract

The article and is an attempt to show how the method of dra-
ma and storytelling can be used in education for values, us-
ing the example of their use in the Remembrance project.
Using stories and creating them in the educational process
engages students emotionally. Drama goes a step further
and incorporates the body and activities in physical space
into storytelling. Drama and storytelling are the methods
on which the partners of the Remembrance project, imple-
mented under the European program Erasmus Plus, decided
to base their educational activities. The main goal of the pro-
ject was to generate discussion among students about ways
to oppose dictatorships and the importance of free media
and open debate in today’s democratic society.

Keywords: storytelling, drama, values, project

10, co ludzi napedza, to nie fakty
i dane, ale uczucia, historie i przede
wszystkim inni ludzie.

Spitzer, 2007, s. 123

Dom Zabiriskich, nazwany przez przyjaciétke Antoniny i Jana, rzez-
biarke¢ Magdalene Gross, arka Noego, zawsze pelen byl ludzi i zwie-
rzat. Cérka Antoniny i Jana, Teresa, tak po latach opowiadata o swoim
domu w zoo: , Ten dom byt zawsze azylem wlasnie dla tych stabych,
dla tych, ktérym trzeba poméc. I t¢ misje pomocy i ratowania ich
glownie spetniata matka” (Czajka, 2019). Na wiosng 1940 roku miat
si¢ odby¢ w Warszawie kolejny zjazd Miedzynarodowego Zwigzku
Dyrektoréw Ogrodéw Zoologicznych...

To poczatek historii Antoniny i Jana Zabiriskich, opowiadane;
w projekcie migdzynarodowym Remembrance. Projekt zostal zre-
alizowany w programie europejskim Erasmus+. Dwie podstawowe
metody, na ktérych oparty byt projekt Remembrance, to storytel-
ling i drama.



Jaka jest twoja historia? Storytelling i drama w edukagji... 149

Storytelling

Storytelling to metoda polegajaca na wlaczeniu opowiadania histo-
rii do dziatan edukacyjnych oraz rozwoju osobistego. Opowiadanie,
tworzenie i dzielenie si¢ historiami jest forma zachecajaca do nauki,
jak réwniez rozwijania kreatywnosci. Ponadto opowiesci odgrywaja
znaczgcg role w ksztaltowaniu tozsamosci kulturowej, w rozumie-
niu siebie i innych, a takze poglebiajg swiadomos¢ wartosci. Wazng
role w tym procesie odgrywa interpretacja juz istniejacych opowiesci,
a takze konstruowanie wlasnych historii na podstawie struktury opo-
wiesci, stawianie inspirujacych pytan pobudzajacych do twérczego
myslenia i wspieranie refleksji nad warto$ciami. Pytania moga by¢
réwniez punktem wyjscia do analizy wiasnych dos§wiadczen zycio-
wych i tworzenia opowiesci biograficznej (Lasocinska, 2020).

Metoda storytellingu to mozliwos$é wykorzystania opowiesci
w taki sposdb, aby zainteresowac osoby uczace si¢, pobudzié¢ ich wy-
obraznig, zacheci¢ do tworczego myslenia, ale takze poméc w ksztal-
towaniu postaw.

Storytelling zaklada, ze uczen wyraza siebie, swoje pomysty, idee
w sposob obrazowy i twérczy. Wykorzystuje opowiadanie i uzywa
jego struktury, a takze postuguje si¢ metaforg, porusza wazne kwe-
stie i angazuje emocje odbiorcéw. Zyskuje zatem mozliwos$¢ cieka-
wej autoprezentacji, komunikacji, a takze zrozumienia innych ludzi,
ich intencji oraz wartosci. Metoda storytellingu pozwala zrozumie¢
motywy i warto$ci bohateréw opowiesci, dzieki czemu rozwija em-
patie i wrazliwo$¢ na potrzeby innych. Zaktada réznorodng inter-
pretacje opowiesci, odnoszenie jej do waznych doswiadczen, dzie-
lenie si¢ historiami. Dzi¢ki wykorzystaniu storytellingu w edukacji
mozliwe staje si¢ zrozumienie i poznanie sytuacji, probleméw, za-
gadnien, ktére sg niedostepne lub trudne do uchwycenia czy wyra-
zenia w innej formie. Mogg to by¢ opowiesci o innych ludziach, ich
przezyciach, emocjach i znaczeniach, jakie nadaja swoim do$wiad-
czeniom, lub wymyslone historie poruszajace wazne tresci i zagad-
nienia. Najwazniejszymi efektami metody storytellingu sg refleksja
i autorefleksja, ktére pomagaja lepiej zrozumie¢ siebie, innych ludzi
oraz $wiat (Lasocinska, 2020).
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W metodzie storytellingu podkresla si¢ znaczenie czterech ele-
mentéw, ktére stuza budowaniu wizji opowiesci, a tym samym po-
zwalaja stuchaczom odkry¢ jej sens:

- Pierwszy element — temat opowie$ci — odnosi si¢ do pytania
»Co sie stalo?” (w danej historii). Temat odnosi si¢ do wy-
darzen, ktére bedg definiowaé do§wiadczenia bohateréw
opowiadania.

- Drugi element — tlo opowiesci — odnosi si¢ do pytania ,,Gdzie
iw jakich okoliczno$ciach?” (ma miejsce dana historia), ina-
czej do czasu i miejsca akcji. Wydarzenia w opowiesci dzieja
si¢ w okreslonym miejscu i czasie, co wplywa na ich charak-
ter, nadaje im znaczenie. Charakterystyka miejsca wydarzen
ujawnia wazne aspekty, ktére moga mie¢ kluczowe znaczenie
dla rozwoju historii. Z wyjatkiem opowiadari fikcyjnych czas
jest juz na ogél okreslony, poniewaz wydarzenia maja miejsce
w konkretnym momencie historii. Czas moze by¢ ogélny, od-
nosi¢ si¢ do tego samego dnia, miesigca lub roku, albo moze
wyraznie zmieniaé si¢ w trakcie trwania opowiesci.

- Trzeci element — gléwny bohater lub bohaterowie — odnosi
si¢ do pytari , Kto jest gléwnym bohaterem?”, ,,Kim sa gléw-
ni bohaterowie?”. To inaczej uczestnicy akcji. Bohaterami
sa wszyscy 1 wszystko, co uczestniczy w wydarzeniach. Moga
by¢ opisywani przez rolg, ktéra odgrywaja, lub majg okreslong
ceche, ktéra definiuje ich tozsamos$¢. Ujawnienie ich cech po-
winno by¢ powigzane ze znaczeniem ich dzialan, ktére zmie-
nia si¢ wraz z rozwojem historii.

- Czwarty element — fabula — wiaze si¢ z pytaniem ,,Jak roz-
winela si¢ historia?”. Wickszos$¢ opowiadan rozpoczyna si¢
od tego, ze bohaterowie znajduja si¢ w znanym sobie $wiecie,
w ktérym maja okreslong tozsamo$¢ i odgrywaja okreslone
role. Nastepnie dochodzi do wydarzenia, ktére burzy ten po-
rzadek, a bohaterowie prébuja zazegnaé kryzys, ale z czasem
muszg si¢ zmierzy¢ z jego powazniejszymi aspektami. Wtedy
o0siggaja moment poznania i zrozumienia, zmieniajg sie i wy-
tania si¢ nowy porzadek (Lasocinska, 2020).

W praktyce te cztery elementy pomagaja uczniom budowaé

wlasne historie i wskazywac¢ ich przestanie. Mogg réwniez stuzy¢
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jako wskazéwki do analizowania istniejgcych historii, aby wyloni¢
ich kluczowe elementy i oméwi¢ ich specyfike.

Wykorzystanie historii i tworzenie ich w procesie edukacyjnym
angazuje uczniéw emocjonalnie. Drama idzie o krok dalej i wlacza
do storytellingu cialo i dzialania w fizycznej przestrzeni.

Drama

Drama, jako fizyczna, emocjonalna i intelektualna identyfikacja z fik-
cyjng sytuacja, zostala zdefiniowana juz w polowie ubieglego stulecia
(O’Neill i in., 1977). Dramg okresli¢ mozna jako metode¢ nauczania
i wychowania poprzez aktywng identyfikacje uczniéw z fikcyjnymi
rolami i sytuacjami. Aktywna identyfikacja oznacza zaangazowanie
intelektualne, emocjonalne, ale takze psychoruchowe ucznia. Tak ro-
zumiana drama okre$lana jest w literaturze przedmiotu jako drama
edukacyjna. ,Istota dramy edukacyjnej polega na odgrywaniu w ro-
lach réznych sytuacji, w ktérych uczestnicy w okreslonej konwencji
zachowuja si¢ tak, jakby przebywali w innym kontekscie i w innych
interakcjach migdzyludzkich” (Pankowska, 2013, s. 13).

Krystyna Pankowska definiuje drame jako metode dydaktycz-
no-wychowawczg, ktéra ,angazuje w dziatanie ucznia calg jego wie-
dze o $wiecie, tworzaca nowe jej jakosci w zwigzku z wykorzysty-
waniem wyobrazni, emocji, zmystéw, intuicji” (Pankowska, 2013,
s. 22). Czynnikami wywolujacymi zaangazowanie ucznia w drame,
a jednoczesnie jej podstawg s3 fikcyjna rola i sytuacja.

Drama jest metoda, ktéra nieustannie si¢ rozwija i dzisiaj mozna
wyrézni¢ trzy gléwne modele dramy edukacyjne;:

- drame opartg na technikach/konwencjach,

— drame procesualna,

- teatr forum.

Drama oparta na technikach/konwencjach (‘conventions’
approach) to przedstawianie $wiata za pomoca szerokiej gamy réz-
norodnych technik/konwencji dramowych i analizy przedstawionych
obrazéw rzeczywistosci (Neelands, 2000). Drama oparta na tech-
nikach jest uktadanka zlozong z nast¢pujacych po sobie technik
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dramowych, czgsto przeplatanych dyskusja. Uczestnicy dramy opar-
tej na technikach mogg kilkakrotnie zmienia¢ role w trakcie trwania
jednej sesji dramy. Drama ta ma duzy potencjal refleksyjny i symbo-
liczny, stad doskonale rozwija myslenie abstrakcyjne, operacje po-
znawcze, rozumienie symboli.

Drama procesualna to swego rodzaju spotkanie czy doswiadcze-
nie, zamkniete w okreslonych ramach czasowych i przestrzennych,
prezentujace §wiat, ktéry uzalezniony jest od porozumienia wszyst-
kich uczestniczacych w nim oséb (O’Neill, 1995).

Drama procesualna jest tym rodzajem dramy, w ktérym nie ma
przedstawienia dla zewnetrznej publicznosci. W innych formach
dramowych wystepuja techniki, w ktérych czg¢$é uczestnikéw zajegé
jest w rolach, a cz¢$¢ poza rolami. Tutaj wszyscy uczestnicy sa w ro-
lach, ktérych nie zmieniaja przez caly czas trwania zaje¢ dramowych.
W dramie procesualnej wszyscy uczestnicy, facznie z nauczycielem,
konstytuujg teatralng calo$¢ i zaangazowanie w drame po to, zeby
wytworzy¢ znaczenie dla siebie samych (Bowell, Heap, 2013).

Teatr forum jest formg dramowo-teatralng. Zawiera zaréwno
pierwiastek dramy, improwizacji w rolach, jak i element przedsta-
wienia dla publiczno$ci. Przez niektérych teoretykéw teatr forum
traktowany jest jako jedna z technik dramowych (Neelands, Goode,
2000). W teatrze forum przygotowywane jest i prezentowane przed
publicznoscig krétkie przedstawienie, a nastepnie publiczno$¢ zostaje
zaproszona do udzialu w przedstawieniu oraz préby zmiany zacho-
wania i sytuacji gléwnego bohatera.

Adam Jagielto-Rusitowski, modyfikujac przyslowie, méwi,
ze ,gdzie dialog nie moze, tam drame posle” (Jagietto-Rusilow-
ski, 2010). Widzi on w dramie narzg¢dzie ,poruszajacego dialogu”,
wzmacniajacego dialog o zasoby kanaléw komunikacji poza jezykiem
werbalnym. Drama stwarza mozliwo$¢ ,do$wiadczenia i poznania
intensywnej interakcji spolecznej w bezposredniej stycznosci z inny-
mi jej uczestnikami. Nowy sposéb myslenia lub dzialania zdobywa
si¢ poprzez przybieranie nie tylko fikcyjnych rél, ale — co wazniej-
sze — poprzez obserwowanie i ocenianie siebie i innych bez zatrzy-
mywania wyobrazonej akcji” (Jagietto-Rusitowski, 2010, s. 63).
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Drama i storytelling w projekcie Remembrance

Drama i storytelling to metody, na ktérych postanowili oprze¢ dzia-
tania edukacyjne partnerzy projektu Remembrance, realizowanego
w programie europejskim Erasmus+: Akademia Humanistyczno-Eko-
nomiczna w L.odzi, University of Thessaly, Uniwersytet Cypryjski,
Smashing Times Theater Company Dublin, Instalofi Levante S.L. -
FyG Consultores (FYG).

Gléwnym celem projektu bylo wywolanie dyskusji wsréd stu-
dentéw na temat sposobéw przeciwstawiania si¢ tyranii i dyktatu-
rom oraz znaczenia wolnych mediéw i otwartej debaty w dzisiej-
szym spoleczenistwie demokratycznym (Remembrance, 2023).

W ramach projektu zostaly wypracowane:

- Podejscie szkoleniowe w zakresie tematyki wojny i pamig-
ci — pierwszym rezultatem projektu bylo opracowanie inno-
wacyjnego podejscia szkoleniowego opartego na modelu war-
sztatéw teatralnych, ktérego celem jest promowanie wiedzy
na temat najwazniejszych wojen i konfliktéw w UE, podkre-
§lajac wazne wnioski plynace z pamieci o dziedzictwie kultu-
rowym. Podejécie szkoleniowe zostalo opracowane na podsta-
wie przeprowadzonych przez konsorcjum badan sondazowych
z trenerami/nauczycielami uczniéw szkét srednich i studentéw
uczelni wyzszych.

- Szkolenie online ,Prawdziwe historie jako narze¢dzia pamig-
ci o dziedzictwie kulturowym” — drugim rezultatem projektu
bylo stworzenie treéci szkoleniowych z zakresu storytellin-
gu w formie partycypacyjnych warsztatéw teatralnych, kté-
rych celem bylo zebranie najwazniejszych prawdziwych hi-
storii artystéw i dziataczy z czaséw II wojny $wiatowej, sporu
cypryjsko-tureckiego, konfliktu w Irlandii Pélnocnej i wojny
domowej w Hiszpanii.

- Internetowa platforma pamigci o dziedzictwie kulturowym —
trzeci rezultat projektu to platforma internetowa, ktérej gtéw-
nym komponentem jest cyfrowa, interaktywna ksigzka zawie-
rajaca historie oporu pochodzace z krajéw partnerskich oraz
komponent networkingowy.
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Wszystkie rezultaty dostgpne sg na stronie projektu (Rememb-
rance, 2023).

Rezultat pierwszy — podejscie szkoleniowe w zakresie tematyki
wojny i pamieci — stanowi podstawe zbudowania rezultatu drugiego —
szkolenia on-line z komponentem warsztatu dramowego do wykorzy-
stania w praktyce, w edukacji uczacych si¢ dorostych. Na platformie
internetowej oprécz materialéw szkoleniowych znajduje si¢ dodatkowo
cyfrowa ksigzka zawierajaca wszystkie historie zebrane przez cztonkéw
konsorcjum, pochodzace z pieciu krajéw europejskich i dotyczace wal-
ki z autorytaryzmami podczas konfliktéw zbrojnych w Europie.

Najwazniejszym rezultatem projektu jest warsztat, ktéry trene-
rzy i nauczyciele moga wykorzystaé¢ w swojej praktyce edukacyjnej,
w edukacji do wartosci, w pracy z historiami, w rozwijaniu kompe-
tencji miekkich uczniéw. Ogélne cele warsztatéw w ramach projek-
tu Remembrance to:

- umozliwienie dzielenia si¢ historiami, przy zapewnieniu bez-
piecznej, wspierajacej, wolnej od osadéw przestrzeni, w ktérej
ludzie mogg si¢ spotkaé, aby nawzajem si¢ wystuchad i poroz-
mawiac¢ o codziennych problemach, do§wiadczeniach;

- zapewnienie bezpiecznej przestrzeni do opowiadania historii,
gdzie ré6znego rodzaju opowiesci sg opowiadane i stuchane ze
zZrozumieniem;

- stuchanie, odkrywanie i poznawanie réznych perspektyw
w bezpiecznej, wolnej od osadéw przestrzeni;

- zachecanie do dialogu i nowych relacji poprzez identyfikowa-
nie sposobéw dzialania na przyszlos¢, ktére mozna wykorzy-
sta¢ do promowania wzajemnego zrozumienia i budowania
pozytywnych relacji;

— dokumentowanie historii przedstawianych przez tych, ktérzy
zechcieli opowiedziec o swoich doswiadczeniach i problemach,
z ktérymi borykaja si¢ w swoich spoleczno$ciach.

Wiarsztat zostal zbudowany na modelu dramy opartej na tech-
nikach (Neelands, Goode, 2000; Witerska, 2011) oraz teatru forum
Augusto Boala (2014).

Struktura warsztatu obejmowala:

- gry i ¢wiczenia dramowe: 50 minut,

- opowiadanie historii: 90 minut,
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- prace z obrazem i improwizacje dotyczaca opowiedzianej hi-

storii: 60 minut,

- ewaluacje: 10 minut.

Cze$¢ pierwsza warsztatu skupia sie na grach i ¢wiczeniach
»przelamujacych lody” oraz pracy z obrazem, co ma ulatwi¢ nawig-
zanie do osobistych doswiadczen. Czgs$é¢ druga, opowiadanie histo-
rii swoimi sfowami, polega na opowiadaniu i dzieleniu si¢ w grupie
indywidualnymi historiami w odniesieniu do osobistych do$wiad-
czef/skojarzen zwigzanych z konfliktem historycznym. Cze¢$¢ trze-
cia jest opcjonalna i obejmuje dalszg eksploracje i dyskusje poprzez
prace z obrazem i improwizacje dotyczaca jednej lub wigkszej liczby
opowiedzianych historii, wybranych przez grupe. Celem jest promo-
wanie dialogu oraz ulatwianie przeprowadzenia pozytywnej i pet-
nej wyzwan dyskusji. Forme dyskusji miata réwniez ewaluacja.

Harmonogram warsztatu jest jedynie orientacyjny i moze réznié
si¢ w zaleznosci od potrzeb. Przeznaczone sg na niego dwie godzi-
ny, ale mozliwe jest wykonanie wszystkich trzech zadai w innych
ramach czasowych. Szczegélowy scenariusz warsztatu jest dostepny
na stronie projektu (Remembrance, 2023).

Pilotazowy warsztat w ramach projektu Remembrance odbyt si¢
w lipcu 2023 roku w Wolos w Grecji, w siedzibie jednego z partneréw
projektu — University of Thessaly, w grupie sktadajacej si¢ z treneréw
z czterech krajéw europejskich: Polski, Hiszpanii, Grecji i Irlandii.

Podczas warsztatu uczestnicy tworzyli wlasne ciekawe histo-
rie, twérczo modyfikujac je podczas pierwszej i drugiej czesci zajeé.
W trzeciej czedci warsztatu — pracy z obrazem i improwizacji doty-
czgcej opowiedzianej historii — grupa wybrala jedno pojecie, ktére
bylo zdaniem uczestnikéw pojeciem kluczowym, przewijajacym sie
w opowiadanych wczesniej historiach — ,znikanie”.

Pojecie ,znikanie” stalo si¢ pojeciem wyjsciowym do stworze-
nia w grupach historii na dowolny temat i opowiedzenia ich za po-
mocg trzech obrazéw ujetych w stop-klatce. Nastepnie uczestnicy
warsztatu dodawali dialogi i ruch do przedstawionych wczeséniej
scen i prezentowali krétkie, improwizowane historie pozostalym
uczestnikom warsztatu.

Z trzech przedstawionych historii grupa wybrala jedna, nad kté-
rg chciata dalej pracowad. Byla to historia zydowskiej dziewczynki
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podczas drugiej wojny §wiatowej. W tej historii znikali kolejni lu-
dzie. Najpierw rodzice dziewczynki, aresztowani przez Gestapo,
potem przyjaciel rodziny, ktéry wyszedl z domu i zniknal bez $la-
du, a na koniec ona sama, odebrana polskiej rodzinie przez dalekich
krewnych, ktérzy odnaleZli ja po latach.

Ostatnim elementem improwizacji bylo zastosowanie techni-
ki ,podréz w czasie”. Wszyscy bohaterowie historii ,,przeniesli si¢”
o0 20 lat w przyszlos¢ i opowiadali, gdzie si¢ znajduja i co dzialo si¢
z nimi przez te 20 lat. Uczestnicy zajeé stworzyli niesamowite, bar-
wne i nasycone emocjami historie.

Wiarsztat koriczyta dyskusja polaczona z burzg mézgéw. Glow-
nym problemem stalo si¢ tutaj zagadnienie przyczyn dyskryminacji
ludzi przez innych ludzi. Skad bierze si¢ przesladowanie? Dlaczego
czlowiek potrafi wyrzadzi¢ krzywde drugiemu czlowiekowi? W jaki
sposéb przesladowania przybieraja forme systemowa? I w koricu, co
robi¢, zeby zapobiegaé przesladowaniom?

Na koniec kazdy z uczestnikéw wybral jedno dzialanie, ktére
moze wprowadzi¢ w swoim Zyciu, zeby zapobiega¢ dyskryminacji.

Przeprowadzony warsztat pokazal, ze storytelling i drama sg me-
todami angazujacymi uczestnikéw poznawczo, emocjonalnie, a dra-
ma takze fizycznie w analizowane zagadnienia. Edukacja do warto$ci
to obszar szczegdlnie wymagajacy zaangazowania sfery emocjonal-
nej uczniéw. Zeby cos stalo si¢ dla nich wazne, musza zaangazowaé
w to swoje mysli, emocje, a nawet cialo. Takie mozliwosci daja dra-
ma i storytelling. Wracajac do cytowanego na poczatku Manfreda
Spitzera: ,To, co ludzi napedza, to nie fakty i dane, ale uczucia, hi-
storie i przede wszystkim inni ludzie” (Spitzer, 2007, s. 123).
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Fotografia 1-3. Warsztaty pilotazowe w University of Thessaly

Zrédto: zasoby wiasne autora.
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Kategoria ,,spdréczerﬁstwo ryzyka” zaproponowana przez socjologa Ulricha Becka

(2002) odnosisie do utraty poczucia bezpieczenstwa spoteczernstwa globalnego
wng’ronego przez nieréwnos¢ spoteczng, terroryzm, ekologiczng destrukcje
Ziémi w ujeciu globalnym oraz zwigzane z tym katastrofy, wojny, swiatowy gtéd.
Wyn%kéjqce z tego poczucie zagrozenia oraz dysonansu wartosci popycha
czlowieka w strone relatywizmu, co czesto staje sie dla niego Zrédtem konfliktu
Z grupg spoteczng i z samym sobq. Obserwowany i doswiadczany kryzys wyni-
kajacy z zachwiania poczucia bezpieczerstwa i sprawstwa wymusza okreslone
zmiany. Naglqca staje sie potrzeba propagowania idei dialogu w spoteczenstwie
swiatowego ryzyka w celu otwarcia sie na odmienng perspektywe wartoscio-
wania drugiej osoby, wzbudzenia poczucia solidarnosci i humanitarnosci.
Z drugiej zas$ strony na plan pierwszy wysuwa sie wszystko to, co zwiqzane jest
z procesem samorealizacji, gdyz cztowiek wspdtczesny, prébujgc odzyskad poczu-
cie bezpieczeristwa i kontroli, chce ksztattowad swoje zycie i tworzy¢ siebie wedtug
zaprojektowanego samodzielnie scenariusza. W takiej sytuacji szczegdlnego zna-
czenia nabiera krucha rownowaga pomiedzy dobrostanem jednostki a dobrem
ogdtu. Na strazy owej homeostazy stojg wiasnie wartosci, o ktérych role w spote-
czenstwie ryzyka pytajg Autorzy tekstéw prezentowanych w niniejszym opraco-
waniu. Poszukujg oni odpowiedzi na pytanie o wartosci, wokdt ktdrych i na ktérych
‘wspdtczesny cztowiek ma budowad siebie, spoteczerstwo i éwiat, a takze o role
edukacji w procesie ksztattowania systemdw wartosci oraz oswajania ryzyka,
kryzysu.i zmiany. Problematyka podjeta przez Autordw jest wiec niezwykle aktual-
na, wazna i interesujgea, co czyni z tej ksigzki cenne zrédto wiedzy i inspiracji
przede wszystkim dla nauczycieli i pedagogdéw oraz studentéw kierunkéw peda-

gogicznych.

Z recenzji prof. dr hab. Anny Kartyk-Cwik
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