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Wprowadzenie

Poruszana przeze mnie problematyka badawcza dotyka uwarunkowan przebiegu
procesu nawigzywania relacji osobowych w szkole wyzszej w dwoch glownych
kontekstach. Pierwszym =z nich s3 przeobrazenia edukacji, szczegolnie szkolnictwa
wyzszego pod wpltywem szerszych zmian spoleczno-kulturowych. Drugi nawigzuje do
problemu komunikacji miedzyludzkiej, jej teoretyzowania oraz rozumienia. Klamra, ktora
zamyka oba te watki jest cze$¢ empiryczna pracy, w ktorej analizie poddane zostaly opinie
studentow oraz nauczycieli akademickich na temat budowania relacji osobowych w
przestrzeni szkoty wyzszej.

Decyzja o wyborze problematyki niniejszej pracy wynikata z osobistego poczucia
braku pewnej wspdlnotowosci akademickiej, zanikania potrzeby budowania relacji
osobowych tak studentdéw, jak i uczonych. Poczucia, ze te dwa srodowiska (studentéw 1
nauczycieli akademickich) mimo, Zze koegzystuja razem, wspotzaleza od siebie, to dziatajg w
izolacji. Aby tym subiektywnym spostrzezeniom nada¢ ksztatt konstruktu badawczego
potrzebna byla wnikliwa analiza problemu, zbudowanie podstaw teoretycznych 1
metodologicznych. Odpowiedzi domagaly si¢ zatem pytania o czynniki, ktére moga
warunkowaé 1 ksztaltowa¢ nawiazywanie relacji osobowych migdzy studentami a
nauczycielami akademickimi w §rodowisku szkoty wyzszej.

Za uzasadnienie wyboru tematyki niniejszej pracy moze postuzy¢ parafraza mysli M.
Heideggera, ktory uwazal, Zze zaczynamy zauwaza¢ i rozmysla¢ nad istotg jakiej§ rzeczy
dopiero wowczas, gdy nie funkcjonuje ona poprawnie, co§ nam w niej przeszkadza, co$ nas
W niej dziwi, zaskakuje’. Obserwacja funkcjonowania $rodowiska uniwersyteckiego z
dwoch perspektyw — jako ucznia i nauczyciela (studia doktoranckie dajg takg mozliwos$¢) w
konteks$cie nawigzywania relacji osobowych dostarczyta wielu refleksji 1 zaskakujacych
doswiadczen.

W obecnych czasach istnieje coraz wiecej mozliwosci kontaktowania si¢ ludzi ze
sobg. Rozwoj nowych mediow, wcigz bardziej zaawansowane rozwigzania technologiczne

umozliwily przekaz informacji i komunikacje bez wzgledu na czas i miejsce, bezzwlocznie i

1 M. Heidegger, Bycie i czas, Warszawa 2004, s. 221.



bez konieczno$ci wychodzenia z domu. Paradoksalnie nowe mozliwosci technologiczne w
nawigzywaniu kontaktéw (chocby za pomocg komunikatora Skype czy portali
spotecznosciowych i czatdw) sprawity, ze obserwujemy zanikanie nawigzywania relacji
osobowych. Stalo si¢ to na tyle oczywiste, ze juz niezauwazalne. Innymi stowy, paradoks
spoteczenstwa ponowoczesnego, spoleczenstwa informacyjnego polega na tym, ze mimo
rozwoju zaawansowanych i coraz bardziej atrakcyjnych $rodkéw wymiany informacji i
nawigzywania kontaktow mig¢dzyludzkich zanika ich pierwotna forma — bezposredniego
spotkania z drugim cztowiekiem. Mozna pokusi¢ si¢ rowniez o stwierdzenie, ze wraz z
moda na zaistnienie i bycie w portalach spolteczno$ciowych, w tym w jednym z najbardziej
popularnych 1 cieszacych si¢ najwickszym sukcesem komercyjnym jakim jest Facebook,
nawigzywanie kontaktow 1 znajomosci przeniosto si¢ wtasnie tam, do $wiata wirtualnego.
Zawieranie znajomosci i poznawanie ludzi przypomina metode¢ $nieznej kuli. Z poczatkowo
malej grupy przyjaciot robi si¢ coraz wigksza sie¢ znajomych, niestety czgsto anonimowych,

N

z ktérymi nie taczy nas nic wigcej oprocz tego, ze sa na ,liscie” naszych kontaktow.
Pozorne znajomos$ci w upozorowanej rzeczywistosci. Podkresli¢ nalezy, ze rozwdj nowych
mediéw, a tym samym nowych zachowan spolecznych to tylko jeden z czynnikow, ktory
wptywaé moze na budowanie relacji z innymi.

Gléwnym celem pracy jest proba opisu pewnego fragmentu/wymiaru przestrzeni
szkoty wyzszej, ktory nadaje jej sens i bez ktorego de facto nie mogtaby w ogdle istnie¢. To
wymiar osobowy. Wymiar, w ktorym najwazniejsze jest obcowanie z drugim czlowiekiem i
wchodzenie z nim w relacje, dzigki czemu mozliwy jest wlasny rozwoj osobowosciowy 1
intelektualny.

Efektem podjetych dziatan jest niniejsza praca, ktora sktada si¢ z 9 rozdzialow.
Pierwszy stanowi wprowadzenie w problematyke szkolnictwa wyzszego w Polsce. Odnosze
si¢ w nim do zmian jakie zachodzily w systemie oSwiaty 1 funkcjonowania szkolnictwa
wyzszego od transformacji ustrojowej poprzez wybrane reformy do jego stanu na dzien 1
pazdziernika 2011 roku. Pragnge w tym miejscu wyraznie podkresli¢, iz celowo 1 §wiadomie
koncze narracj¢ dotyczaca przeobrazen w szkolnictwie wyzszym — W tym rozdziale — w
momencie wprowadzania w Polce reformy szkolnictwa wyzszego (1 pazdziernika 2011
roku). Przedstawiam wprawdzie jej zatozenia oraz wybrane tezy i watki z toczacej si¢ wokot

reformy debaty publicznej i uniwersyteckiej jednak nie formutuje ocen i wnioskow.



Przeobrazenia szkolnictwa wyzszego sa bowiem bardzo dynamiczne, a planowane do
wdrozenia zmiany na tyle dlugofalowe, ze efekty bedzie mozna oceni¢ dopiero w
perspektywie czasu.

W rozdziale tym przywotuje takze kwestie¢ Procesu Bolonskiego, jego wad 1 zalet
oraz konsekwencji dla edukacji wyzszej. Skupiam si¢ ponadto na uniwersytecie jako
najstarszym rodzaju uczelni nietechnicznej, pokazujac jego tradycyjne i nowoczesne
oblicze.

Rozdzial ten konczg rozwazania dotyczace srodowiska akademickiego. W tym sensie
probuj¢ znalez¢ uwarunkowania nawigzywania relacji osobowych migdzy uczonymi a
studentami w oparciu o teori¢ przemocy symbolicznej P. Bourdieu wraz z jej nieodlgcznymi
kategoriami doxy, socjodycei czy habitusu oraz teori¢ dyskursu M. Foucaulta z kategoria
wiedzy — wladzy. Analizuje ponadto problem wspolczesnego znaczenia wspolnoty
akademickiej i akademickiego etosu. Rozwazania te stanowig baz¢ dla kluczowych analiz
pracy dotyczacych komunikacji i nawigzywania relacji osobowych w szkole wyzsze;j.

W rozdziale drugim poruszam problem podmiotowos$ci jednostki w kontek$cie
nawiazywanie relacji osobowych. Wychodzg¢ z zatozenia, Ze podmiotowos$¢ stanowi jedng z
wazniejszych kategorii stuzacych do opisu specyfiki funkcjonowania jednostki ludzkiej w
jej spoteczno — kulturowym otoczeniu, a orientacja podmiotowa jest niezbedna by aktywnie
wplywac¢ na ksztalt stosunkéw migdzyludzkich 1 struktury spotecznej. Cztowiek bowiem
wspottworzy zdarzenia, inicjuje je i ponosi za nie odpowiedzialno$¢. Innym uzasadnieniem
wlaczenia podmiotowosci w nurt rozwazan na temat budowania relacji osobowych jest
moment rozwojowy, w ktérym znajduje si¢ przecietny student w czasie edukacji na
poziomie wyzszym. Wedtug psychologii rozwojowej oraz koncepcji E. Eriksona’ jest to taki
etap rozwoju czlowieka, w ktérym jego zainteresowania skupione s3 na rozwoju
indywidualnym w kontek$cie spotecznym 1 zwigzkach z innymis. Mtody czlowiek
poszukuje wowczas trwalych 1 bliskich zwigzkow z innymi ludzmi. Probuje znalezé

rownowage miedzy potrzebg dynamizacji (intymnosc¢) a stabilizacji (izolacja) w kontaktach

2 Zob. L. Witkowski, Rozwdj i tozsamosci w cyklu zycia. Studium koncepcji Erika H. Eriksona, £.6dz 2009.
® A. Birch, T. Malim, Psychologia rozwojowa w zarysie. Od niemowlectwa do dorostosci, Warszawa 2002, s.
133.



z drugim cztowiekiem. Musi sprosta¢ zadaniom rozwojowym, ktére zwigzane s3 ze
znalezieniem wlasnego miejsca w systemie relacji spolecznych po to, by osiggnac
tozsamo$¢ osobowa 1 podmiotowos¢. Procesy te przebiegaja wlasnie w przestrzeni szkoty
WYZSZej.

Wychodzg od ontologicznej (za 1. Kantem) i epistemologicznej (za Kartezjuszem)
tradycji uymowania podmiotowosci. Pokazuje jej oswieceniowa wizje, a nastgpnie probe
przetamywania o$wieceniowej formuty podmiotowosci 1 wilaczania w  obszar
pedagogicznego dyskursu takiej wizji podmiotu, ktéora wylania si¢ z dorobku
poststrukturalizmu. Odnosz¢ si¢ zatem do rozumienia podmiotowosci z perspektywy
pedagogiki krytycznej i przywotuje poglady m.in. M. Foucaulta, P. Bourdieu, J. Derridy, H.
Girouxa czy P. McLarena.

Dynamike ksztattowania si¢ podmiotowos$ci przedstawiam takze odwotujac si¢ do
wspomnianej koncepcji psychospotecznego rozwoju E. Eriksona oraz wczes$niejszych, tj.
koncepcji J. Piageta ze szczegdlnym zwrdoceniem uwagi na mechanizm decentracji oraz do
trojstopniowego modelu rozwoju cztowieka L. Kohlberga.

Wazniejsze jednak od przywolywania szczegdlowo roznych teorii podmiotowosci
jest zrozumienie ich zatozen oraz przydatnos¢ tej kategorii dla uchwycenia istoty budowania
relacji osobowych. Taki jest cel rozdziatu drugiego.

Rozdziat trzeci to proba zglebienia badan nad komunikowaniem. Porzadkuje tu
zakres teoretyczny komunikacji oraz przedstawiam siedem tradycji teorii komunikacji
(socjopsychologiczng, cybernetyczng, retoryczng, semiotyczng, socjolulturowa, krytyczna,
fenomenologiczng). Opieram si¢ na klasyfikacji R. Creiga4, dzigki ktore; mozliwe bylo
usystematyzowanie réznych podej$¢ badaczy, a tym samym zrozumienie na czym polegaja
podobienstwa i roznice migdzy prezentowanymi pogladami. Co jednak istotne, poznanie
tych tradycji pozwala na wskazanie pewnych implikacji procesu komunikowania si¢ w
nawigzywaniu relacji osobowych w przestrzeni szkoty wyzsze;.

Dzigki takim podstawom teoretycznym mozliwe bylo pokazanie tych teorii w

badaniach nad komunikowaniem, ktore subiektywnie uznane zostaly za znaczace dla

* Szczegbtowa koncepcje R. Creiga przedstawil E. Kulczycki w swojej pracy Teoretyzowanie komunikacii,
Poznan 2012 r.



edukacji 1 budowania relacji osobowych na jej gruncie, a jednocze$nie wcigz w jej obszarze
mato wykorzystywane. Analizuj¢ zatem teori¢ interakcjonizmu spotecznego (G.. H. Meada,
H. Blumera), teori¢ aktorow spotecznych (E. Goffmana), teori¢ dzialania komunikacyjnego
(J. Habermasa), teori¢ systemowa badaczy z Palo Alto, teori¢ krytyczng (S. Deetza) oraz
analiz¢ transakcyjng (E. Berne’a). Wszystkie one sg przedmiotem rozwazan w rozdziale
czwartym. Kluczowe dla tego rozdziatu byto ukazanie w jaki sposob — w swietle wybranych
(r6znych) teorii komunikowania spotecznego - mogg by¢ rozpatrywane uwarunkowania
nawigzywania relacji osobowych miedzy studentami a nauczycielami akademickimi.

O czynnikach i uwarunkowaniach nawigzywania relacji osobowych w szkole
wyzszej stanowi rozdziat piaty. Koncentruje tu uwage gldwnie na uwarunkowaniach
spoteczno - kulturowych oraz przestrzenno - symbolicznych. Podejmuj¢ probe
wyodrebnienia wérdd nich calej gamy elementow, ktore moga ksztaltowac interakcje
edukacyjne. W zwigzku z tym wracam do zagadnien poruszanych w pierwszym rozdziale
pracy dotyczacych funkcjonowania i kondycji szkolnictwa wyzszego w Polsce. W tym
sensie, za czynniki, ktore moga wplywaé¢ na formowanie si¢ relacji w S$rodowisku
akademickim uznaj¢ m.in. brak spdjnej i1 klarownej wizji ksztatcenia na poziomie wyzszym,
przeobrazenia uniwersyteckiej misji, ciagly balagan i niezdarno$¢ w uporzadkowaniu
funkcjonowania uczelni wyzszych, komercjalizacj¢ edukacji 1 proces jej urynkowienia, a
takze rozlam relacji mistrz - uczen. W $cistym znaczeniu odnosz¢ si¢ do hierarchizacji
srodowiska akademickiego i dystansu (do) wladzy (postawa, stosunek wobec wiadzy).
Czynniki te nazywam uwarunkowaniami instytucjonalnymi. Tio catej narracji stanowi
edukacja miedzykulturowa. Przedstawiam zaleznosci jaki zachodzg miedzy kulturg a
komunikowaniem odwotujac si¢ do pogladéw E. T. Halla oraz G. Hofstede’a. Jednocze$nie
nadaj¢ innego znaczenia edukacji miedzykulturowej traktujac ja jako spotkanie 0sob
pochodzacych nie tylko z innych kultur, ale posiadajagcych odmienny, wlasny swiatopoglad,
historie, biografie, doswiadczenia, idee, wartosci, a bedacych z tej samej kultury czy
spoteczno$ci. Tym samym komunikacja spoteczna nabiera cech migdzykulturowosci. Wsrod
uwarunkowan spoteczno - kulturowych akcentuj¢ réwniez procesy globalizacji, rozwoj
nowych technologii i ogdlne konsekwencje kultury masowe;.

Uwarunkowania przestrzenno — symboliczne dziele na dwie grupy. Te, ktore odnoszg

si¢ do fizycznego odczuwania przestrzeni (wymiary dystansow spotecznych E.T. Halla) i jej



architektonicznego ksztaltu (za A. Nalaskowskim analizuj¢ przestrzenny wymiar szkoty)
oraz takie, ktore nadajg przestrzeni interakcji symboliczny charakter. W tym sensie
korzystam z pogladéw m.in., J. Lacana, Yi-Fu Tuana. Symboliczny wymiar przestrzeni
odnosi si¢ glownie do prywatnosci i intymno$ci cztowieka oraz jego wewngtrznego ,,ja”.
Jak twierdzi J. Lacan, symboliczng jest przestrzen dziatajaca mi¢dzy ludzmi w momencie
interakcji, a proces komunikacji mig¢dzyludzkiej charakteryzuje si¢ nieredukowalng
refleksyjnoscia, podczas ktorego ,.kazdy akt komunikacyjny symbolizuje jednoczesnie sam
fakt komunikacji™.

Osobny fragment poswigcam na uporzadkowanie i rozrdéznienie terminéw miejsce i
przestrzen oraz pokazuje jakiego znaczenia nabieraja one w kontekScie rozwazan o
komunikacji miedzyludzkiej i nawigzywaniu relacji osobowych.

Kolejne rozdziaty dotycza metodologii przeprowadzonych badan W rozdziale
szOstym systematyzuj¢ interesujgca mnie problematyke badawcza. Szczegotowo opisuje cel,
przedmiot i zakres badania, metody zbierania i analizy danych, grupe badawcza i dobor
proby do badania.

Rozdziat siodmy, w ktérym przedstawiam wyniki z przeprowadzonych badan, sktada
si¢ z dwoch podrozdzialow. W pierwszym z nich prezentuj¢ stanowisko badanych
studentoéw, szczegdlowo analizujagc wszystkie kategorie podlegajace badaniu w celu
wychwycenia tych czynnikow, ktore wedlug badanych studentow moga wptywaé na
nawiagzywanie relacji z nauczycielami akademickimi w przestrzeni szkoly wyzszej. O
niektére uwarunkowania pytam wprost, inne sg ukryte w pytaniach m.in. o preferowany
sposOb nawigzywania relacji z innymi 1 ogolng potrzebe wchodzenia w interakcje z
nauczycielami akademickimi; mozliwo$¢ swobodnego wyrazania swoich pogladéw podczas
zaje¢, atmosfer¢ na zajeciach; ogolne zadowolenie ze studidw; rozumienie czym jest
komunikacja i dialog. Interpretacja wypowiedzi badanych pozwolita na konfrontacje tych
opinii z wczesniej sygnalizowanymi przeze ze mnie uwarunkowaniami spoleczno-
kulturowymi 1 przestrzenno — symbolicznymi oraz wyodrgbnienie kolejnych, tj.
uwarunkowan osobowosciowych.

W podrozdziale 7.2 analizie poddaje¢ takze wypowiedzi profesorow, ktorzy byli

*S. Zizek, Lacan, Przewodnik Krytyki Polityczne, Warszawa 2008, s. 25.



gosémi organizowanych przeze mnie i moja kolezank¢ Anne¢ Kole spotkan Nasi Mistrzowie.
Spotkania te odbywaly si¢ na Wydziale Nauk Pedagogicznych Uniwersytetu Mikotaja
Kopernika w Toruniu i wynikaly z gl¢bokiej potrzeby obcowania z autorytetami
naukowymi, pielggnowania relacji mistrz- uczen oraz czerpania od nich wiedzy i pasji tak
naukowej, jak i zyciowej. Zaznaczy¢ jednak nalezy, ze badanie pracownikoéw naukowych
miatlo zupeie inny charakter niz badanie studentéw. Wypowiedzi Mistrzéw na temat
znaczenia komunikacji 1 ksztattowania relacji osobowych w szkole wyzszej nie stanowia
gléwnych przestanek do wnioskowania. Ukazuja one natomiast zupetnie inng perspektywe
podjetego problemu badawczego.

Konkluzje z badania zawarte s3 w ostatnim rozdziale. Pokazuje tu dwie optyki
patrzenia na problem nawigzywania relacji osobowych w szkole wyzszej - studentow i
nauczycieli akademickich oraz konfrontuj¢ je ze soba. Raz jeszcze przygladam sie¢
uwarunkowaniom w budowaniu relacji osobowych, na ktére zwrocili uwage badani i
poddaje je wnikliwej syntezie w szerszym kontek$cie obrazu wspotczesnej edukacji i
cywilizacji. Odwotuje si¢ zatem do kultury niezaangazowania, do zaniku kultury uczenia si¢
czy roztamu relacji mistrz — uczen. Przyjmuje, ze komunikacja jest centralnym elementem
zycia spotecznego, a zycie w pluralistycznym spoteczenstwie wymaga zmiany postawy z
reakcji na interakcje. W zwigzku z tym staram si¢ pokaza¢ mozliwe perspektywy zmian 1
szans na kreowanie kompetencji krytycznego ogladu rzeczywistosci i zjawisk spolecznych,
szans na interakcje 1 zyciodajne spotkanie z drugim cztowiekiem nie tylko w przestrzeni
szkoty wyzszej, ale w roznorodnych przestrzeniach zycia codziennego. Komunikacja 1
edukacja stanowig system naczyn potaczonych, naczyn ze sobg nierozerwalnych i od siebie
zaleznych. Odpowiedzialno$¢ za nabycie wielu kompetencji, w tym kompetencji
komunikacyjnej, spoczywa m.in. w rgkach edukacji. Bez komunikacji, nawigzywania i
ksztattowania relacji osobowych nie ma natomiast wychowania, nie ma porozumienia i

kreacji wartosci.
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Rozdzial 1. Szkolnictwo wyzsze w perspektywie zmian spolecznych

1.1 Kondycja uczelni wyzszych w Polsce — zarys problematyki

Dyskusje 1 rozwazania dotyczace kondycji szkolnictwa wyzszego w Polsce oraz
perspektyw jego rozwoju nie wykazuja tendencji malejacej w naszym spoleczenstwie.
Aktualno$¢ tematu w dyskursie publicznym, politycznym 1 naukowym oraz ilos¢
przeprowadzonych w ostatnim czasie konferencji na temat szeroko pojgtego funkcjonowania
szkolnictwa wyzszego pokazuje, ze problematyka ta jest niezwykle zywa i prezna. W kazdej
z tych sfer $cierajg si¢ roznorodne stanowiska, teorie, koncepcje i ideologie. Pytania o istote
uniwersytetu, o ksztatt obecnego jak 1 przysztego ksztatcenia w przestrzeni szkoty wyzszej,
a szczeg6lnie budowanie 1 nawigzywanie relacji osobowych w $rodowisku akademickim,
sktonily mnie do podjecia proby skonstruowania odpowiednich wnioskow.

Obszar szkolnictwa wyzszego, od dawna zaanektowany przez S$rodowisko
akademickie 1 politykow, zaczal interesowaé takze liczne grona przedsigbiorcow i
biznesmendéw. Wiaze sie to ze skalg przeobrazen jakie zaszty w szkolnictwie wyzszym po
1989 roku oraz z nowa rola, jaka zaczelo odgrywaé ono w rozwoju spoteczno -
gospodarczym oraz modernizacji spoteczenstwa polskiegoﬁ.

Po 1989 roku Polska stangta wobec podstawowego pytania, ktore dotyczyto niemal
wszystkich  dziedzin zycia — co dalej? Panstwo bylo zadluzone, gospodarka
niedoinwestowana, przemyst okazal si¢ deficytowy, a stan materialny policji 1 wojska
mizerny. W debacie politycznej i spotecznej nad rozwigzaniem istotnych dla Polski
problemow nie byto jednak zgodnosci. Tworzenie podstaw nowego porzadku w panstwie
wymagato tez wysitku zmierzajacego do budowy nowych, innych zasad wspotzycia
spotecznego 1 tworzenia relacji migdzyludzkich. Tempo oraz zakres przemian
cywilizacyjnych 1 spotecznych niejako wymuszaly konieczno$¢ przeprowadzenia zmian
systemu edukacji, ktory nie byl w stanie zaadaptowa¢ si¢ do nowych warunkéw. Wady
systemowe, takie jak np. prymat informacji nad umiejetnosciami, ksztalcenia zbiorowego
nad indywidualnym czy dlugotrwate i1 wasko profilowane ksztatlcenie zawodowe

doprowadzily w konsekwencji do ,,wprowadzenia” na rynek osob nieprzystosowanych i w

® A. Bajerski, Przeksztalcenia struktury przestrzennej szkolnictwa wyzszego w Polsce po 1989 roku, Poznan
2009, s. 5.
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gruncie rzeczy nie radzacych sobie z wymaganiami nowo kreowanej rzeczywistosci. Szkota
zaczeta wige ulega¢ licznym, bardziej lub mniej udanym transformacjom. Niektére z tych
zmian uzna¢ mozna za pozytywne, z innych natomiast pozostaje wyciggnac jedynie
pozytywne wnioski. Przysporzyly one bowiem niemato probleméw, z ktorymi musiat i
wcigz musi si¢ mierzy¢ obecny system ksztatcenia i wychowania.

System oswiaty w Polsce oraz szkolnictwo roznych typow i1 poziomoéw wraz z
projektami reform szkolnych, byty w II potowie XX wieku przedmiotem ustawicznej,
glownie krytycznej oceny. Samo pojecie ,,reformy” stato si¢ coraz powszechniej uzywane

7 .
. O szkole mowiono

od czaso6w wprowadzenia w 1999 roku tzw. ,,czterech reform”
wowczas, ze jest anachroniczna, nazbyt konserwatywna, a nawet szkodliwa. Mimo
zdarzajacych si¢ ambitnych planéw przebudowy szkolnictwa polskiego, permanentng
potrzeba stala si¢ poprawa jakos$ci jego funkcjonowania oraz jakosci ksztalcenia. Prawda
bowiem jest, ze miarg nowoczesnosci wspotczesnych spoteczenstw jest sprawnie dziatajacy
system edukacji, ktory zapewnia swoim cztonkom odpowiedni poziom wiedzy potrzebny do
podejmowania réznorodnych decyzji w réznorodnych sytuacjach Zyciowychs. Za wskaznik
tak rozumianej efektywnosci systemu edukacyjnego uznaje si¢ gtéwnie jego zdolno$¢ do
podtrzymywania zwigzkow z catoksztattem zycia spotecznego, politycznego i kulturowegog.

Pomimo wszelkich wysitkow, o jak najlepszy ksztatt i jakos¢ edukacji oraz naktadow
finansowych (cho¢ wciaz niewystarczajacych) edukacja w dalszym ciggu nie odpowiada
rosnagcym potrzebom spotecznym, nie zaspokaja oczekiwan jednostek, nie odpowiada takze
wymaganiom wspolczesnej demokracji. Mimo, ze w ostatnich latach nieustannie podejmuje
si¢ szereg prob naprawy tej sytuacji, czego dowodem sg m.in. podejmowane reformy, to
wcigz okazuja si¢ one nieudane i niewystarczajace. Czy kiedykolwiek stan o§wiaty w Polsce
osiggnie poziom, z ktérego bedzie zadowolone spoleczenstwo, tak rzadzacy, jak i1

nauczyciele, uczniowie i ich rodzice, to pokaze juz tylko przysztos¢.

” Program czterech reform zostat wprowadzony przez rzad Jerzego Buzka i obejmowat reformy: o$wiatowa,
emerytalna, administracyjng i zdrowotna.

8 H. Sekuta — Kwasniewicz, Reforma edukacji a socjologiczne aspekty ksztalcenia nauczycieli (w:) Socjologia
w szkotach wyzszych w Polsce. Ksztatcenie socjologow i nauczanie socjologii po 1989 roku, red. K.
Szafraniec, W. Winctawski, Torun 2003, s. 249.

® Tamze.
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W wyniku transformacji ustrojowej w Polsce, jak juz wspomniano, dokonata sig¢
rewolucja w zakresie szkolnictwa wyzszego, ktorej najostrzejszym wyrazem stat si¢
radykalny wzrost ilosci studiujgcych i szkét wyzszych. Nastgpita rdwnoczesnie istotna
zmiana struktury studiujacych z punktu widzenia obszarow ksztalcenia, a takze
uksztattowala si¢ zupelnie nowa przestrzen edukacyjna bedaca konsekwencja powstania
nowych os$rodkoéw szkolnictwa wyzszego. Jednym stowem, nastgpita demokratyzacja
edukacji wyzszej. W kraju dokonaty si¢ i dokonujg nadal zmiany w zakresie organizacji i
programowania studiow, ktore to przeksztalcenia sa znacznie trudniejsze do rejestracji, a
réwnoczes$nie maja bardzo istotne znacznie z punktu widzenia dyskusji o efekcie koncowym
procesu ksztalcenia, czyli absolwencie. Zmienno$¢ otoczenia jako konsekwencja takich
zjawisk jak globalizacja, czy postepujaca elektronizacja gospodarki jest Zrédtem zmian na
rynku pracy, a to powinno by¢ przestanka zmian w systemie edukacji wyzszej 10 Zmiany w
szkolnictwie wyzszym dotycza takze nowelizacji ustawy Prawo o szkolnictwie wyzszym z
27 lipca 2005. Nowe, catkiem ,,Swieze” na moment pisania tych stow, Prawo o szkolnictwie
wyzszym weszlo w zycie z dniem 18 marca 2011 roku. Ponadto Ministerstwo Nauki i
Szkolnictwa Wyzszego w pazdzierniku 2011 roku rozpoczeto reforme szkolnictwa
wyzszego w Polsce.

Popyt na wyzsze wyksztalcenie w Polsce po 1989 roku wynikal z dwoch,
wspomagajacych si¢ deficytow: niedoboru wyzszego wyksztatcenia i zbyt niskich zarobkow
pracownikéw tego sektora''. Zaczynajac od drugiej kwestii, zle oplacani pracownicy
naukowi panstwowych uczelni ruszyli szturmem na uczelnie prywatne, podejmujac prace na
kilku etatach. Jako konsekwencje tego zjawiska, opréocz znacznego wzrostu
dotychczasowych zarobkéw profesury, mozna wymieni¢, za Z. Kwiecinskim,
nieadekwatnos¢ kwalifikacji pracownikow naukowych do prowadzonych zajeé¢, tzn., ze
zajecia formalnie wymagajace kompetencji (np. habilitacyjnych) prowadzone sg przez

doktorow. Inne zjawisko, to kierowanie pracami dyplomowymi przez osoby, ktore nigdy nie

9 M. Ratajczak, Wyzsze szkolnictwo ekonomiczne w Polsce w dobie przemian, VII Kongres Ekonomistow
Polskich, PTE, Warszawa 2007, s. 3.
11 7. Kwiecinski, Rynek edukacyjny a demokracja: sprzeczne wyzwania (w:) Tropy — $lady — proby. Studia i

szkice z pedagogiki pogranicza, Poznan — Olsztyn 2000, s. 126.

13



wykonaty samodzielnej pracy naukowej'?. Deficyt pierwszy szybko zaczat by¢ tatany dzieki
przekonaniu, ze uzyskanie dyplomu wyzszej uczelni jest niezbednym warunkiem do
znalezienia bardziej atrakcyjnej pracy i podniesienia wiasnego poziomu zycia. Dyplom
wyzszej uczelni byt takze wyznacznikiem wyzszego prestizu spotecznego. Naplyw
kandydatow w mury wyzszych uczelni mial tez zwigzek z fala wyzu demograficznym.
Wymieni¢ mozna jeszcze kilka powodow. Wyzsze wyksztalcenie byto dla miodych
mezczyzn formg ochronng przed zasadnicza shluzba wojskowa, a dla mlodych kobiet
alternatywg dla przyjecia tradycyjnej roli gospodyni domowej. Elementem napedzania
koniunktury edukacyjnej na poziomie wyzszym bylo takze, zdaniem Z. Kwiecinskiego,
pojawienie si¢ lokalnej oferty, a zatem fizyczna dostgpno$¢ uczelni. Bylo to o tyle
wygodne, zZe nie kolidowalo z czasem pracy. Ponadto panowato przekonanie o latwosci
studidw niestacjonarnych w poréwnaniu ze stacjonamymi13. Powstawaniu coraz to nowych
uczelni prywatnych sprzyjaly ponadto dos$¢ tatwe regulacje prawne. W wyniku rosngcego
popytu na wyksztatcenie wyzsze i lawinowo powstajacych uczelni zaczgta zacierad sie
warto$¢ zdobytego dyplomu. Dyplom magistra uzyskany w takiej uczelni byt formalnie
réwnorzedny ze zdobytym dyplomem na uniwersytecie. Jako$¢ obu dyploméw byta
natomiast nieporownywalna, tak jak nieporownywalne byly zdobyte razem z dyplomem
kompetencje. Wybuch aspiracji ksztalceniowych Polakow po 1989 roku byl nie tylko
manifestacja indywidualnych praw do edukacji, ale roéwniez ,,aktem zbioroweg0 protestu
przeciw dotychczasowym praktykom reglamentacji dostepu do szkét wyzszych™*. Czesé z
Polakow kierowata si¢ faktyczng motywacja do osiggnie¢ 1 zdobycia wyzszego
wyksztalcenia, tym samym mozliwoscig uzyskania awansu zawodowego 1 wyzszej pozycji
spotecznej. Inni z kolei, podejmujac decyzj¢ o studiowaniu, kierowali si¢ motywacja
obronng, co wigzato si¢ z Igkiem przed wykluczeniem i1 zepchnigciem na margines
formutujgcego si¢ spoteczenstwa konsumpcyjnegolS.

Opisane wyze] zjawiska staly si¢ przyczynkiem inflacji jakoSci wyzszego

12 Tamze, s. 130.

3 Tamze, s. 128.

Y M. Malewski, O akademickich ,,okretach flagowych” i tréjkgtach Clarka, (W:) Pytanie o szkole wyzszq. W
trosce o cztowieczenstwo, red. B.D. Gotebniak, Wroctaw 2008, s. 96.

1515 Tamze, s. 96-97.
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wyksztatcenia®®. Powszechno$é i masowosé ksztatcenia na poziomie wyzszym doprowadzita
ostatecznie do spadku jego jakosci. Spadta tez znacznie warto$¢ samego dyplomu, ktorego
merytoryczna warto$¢ nie liczyla si¢ juz tak, jak samo jego posiadanie. Doprowadzito to do
zjawiska inflacji dyploméw oraz problemu réwnania w dot (dumbing down)'’. Naktanianie
ludzi do zdobywania wyksztatcenia i doskonalenia swoich umiejetnosci spowodowato w
konsekwencji takg modyfikacje standardow ksztatcenia, aby pasowaty one do osiggnieé
uczacych sie.

Szturm na szkolnictwo wyzsze absolwentéw szkot srednich moze wynikaé takze z
braku alternatywy konkurencyjnej oferty edukacyjnej, m.in. szkolnictwa zawodowego. Jest
ono bowiem w fatalnym stanie i nijak odpowiada ono na potrzeby rynku pracy. Przede
wszystkim, brak w tym temacie poglebionej diagnozy, ktorej wyniki bylyby powszechnie
dostepne i czytelne dla potencjalnego kandydata. Daleko nam cho¢by do szwedzkiego czy
finlandzkiego modelu ksztatcenia zawodowego, ktory nie uruchamia kierunkow nie
majacych pokrycia z zapotrzebowaniem rynku pracy. Oferta polskich szkot zawodowych
jest mato atrakcyjna i nie przycigga tych, ktorzy de facto chcieliby uczy¢ si¢ zawodow
technicznych czy budowlanych. Od kilkunastu lat w Polsce i Europie problem jakosci
szkolnictwa wyzszego jest tematem zarliwych dysput $rodowiska akademickiego,
politycznego, spotecznego i biznesowegols.

Niewatpliwie, szkolnictwo wyzsze ma ogromny wplyw na osigganie narodowych
celow spotecznych i1 gospodarczych oraz na budowg kapitatu intelektualnego i spotecznego
kraju. Jego dwie zasadnicze, funkcje - ksztalcenie i prowadzenie badan naukowych - majg
kluczowe znaczenie dla zdolno$ci dostosowywania si¢ jednostek i1 spotecznosci do zmian
oraz dla ksztaltowania przysztosci. Trzecig funkcja, ktéra jest $cisle powigzana z dwoma
pierwszymi, jest relacja uczelni z otoczeniem spotecznym i gospodarczym oraz dziatalnosé
na jej rzecz. Dzigki temu uczelnia zakorzenia si¢ w spolecznosci odpowiadajac i reagujac

bezposrednio na jej potrzeby. Tak czytamy w Strategii Rozwoju Szkolnictwa Wyzszego w

16 7. Kwiecinski, Rynek edukacyjny a demokracja..., op., cit., s. 131.
7 Zob. F. Furedi, Gdzie sie podziali wszyscy intelektualisci, Warszawa 2008, s. 5.
18 Szerzej o jakosci szkolnictwa wyzszego w Polsce i Europie pisze w podrozdziale 2 ,,Edukacja w kregu

przemian bolonizacyjnych”.
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Polsce do 2020 roku®. W tych trzech zasadniczych dla szkolnictwa wyzszego obszarach
dazy sie ciaggle do podwyzszania jakosci, ktéra rozumiana jest jako pielegnowanie
tradycyjnych akademickich ideatow, czyli dazenie do doskonato$ci i poszukiwanie prawdy.
Jednak te tradycyjne idealy podlegaja nieustannej reinterpretacji wobec zmian otaczajacego
$wiata®®. Czy mozna zatem sadzi¢, ze sa wzgledne badz nietrwate? Jesli przyjaé¢ ptynna
nowoczesno$¢ Z. Baumana za fakt, to nie do konca wiadomo co tak naprawd¢ obecnie
ideaty te oznaczaja, bo zyciu, jak twierdzi Autor, blizszy jest chaos niz porzqdekﬂ.

Strategia Rozwoju Szkolnictwa Wyzszego w Polsce do 2020 roku okresla takze
misj¢ szkol wyzszych oraz wazne i odpowiedzialne zadania do spetnienia. Z dokumentu
wynika, ze najwazniejszag misja szkolnictwa wyzszego jest przyczynianie si¢ do
podwyzszania jako$ci zycia Polakdéw. Osiggnaé to mozna przez tworzenie, poszerzanie i
upowszechnianie wiedzy, ksztatcenie umiejetnosci wykorzystywania jej ku pozytkowi
indywidualnemu 1 ogbélnemu oraz przez wptyw na podwyzszanie jakosci ustug publicznych.
Misja szkolnictwa wyzszego jest takze nawigzywanie wspolpracy krajowego srodowiska
akademickiego z globalng wspdlnota akademicka i intelektualng, a takze krajowymi 1
zagranicznymi przedsigbiorstwami oraz instytucjami publicznymizz. Ponadto zaktada sig, ze
osiggniecia polskich uczonych powinny pozytywnie wplywa¢ na wizerunek Polski na
swiecie, a uczelnie powinny stuzy¢ przelamywaniu barier 1 uprzedzen etnicznych oraz
budowaniu pozytywnych relacji mi¢dzy ludzmi r6znych narodowosci, religii 1 pogladow.
Zadania polityki panstwa w zakresie szkolnictwa wyzszego powinny skupia¢ si¢ na
tworzeniu warunkow 1 bodzcow pobudzajgcych uczelnie do osiggania wysokiego

migdzynarodowego poziomu ksztalcenia 1 badan, na trosce o studentow, a takze na

¥ Dokument pn. Strategia Rozwoju Szkolnictwa Wyzszego w Polsce do 2020 roku opracowany zostal na
zlecenie MNISW przez konsorcjum Ernst & Young Business Advisory i Instytut Badan nad Gospodarkg
Rynkowa w marcu 2010, dostepny jest na stronie MNiSW http://www.nauka.gov.pl/finansowanie/fundusze-
europejskie/program-operacyjny-kapital-ludzki/projekty-systemowe/strategia-rozwoju-sw-do-roku-2020/;
dostep na dzien 25.02.2012 1.

20 Tamze, str. 43.

21 7. Bauman, Plynna nowoczesnos¢, Krakow 2006, s. 341.

%2 Strategia Rozwoju Szkolnictwa Wyzszego w Polsce do 2020...op., cit., s. 40, adres internetowy:
http://www.nauka.gov.pl/finansowanie/fundusze-europejskie/program-operacyjny-kapital-ludzki/projekty-

systemowe/strategia-rozwoju-sw-do-roku-2020/; dostep na dzien 25.02.2012 .
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budowaniu warto$ciowych relacji z otoczeniem spotecznym, gospodarczym i
mi(;dzynarodowyng. Wydaje si¢, ze przedstawione zatozenia sg bardzo dobrze przemys$lane
1 skrupulatnie opracowane. Brak im jednak ideowego zaplecza. Powstaje wrazenie, ze misj¢
szkolnictwa wyzszego sprowadzono do produkowania, niczym w zaktadach produkcyjnych,
jak najwigkszej ilosci umiejetnosci przywodczych, konkurencyjnosci i przedsiebiorczo$ci
oraz zapewnienia jak najwigkszej ilosci wykwalifikowanej sity roboczej. Tymczasem, W
toku przeobrazen wspotczesnosci, szkolnictwo wyzsze probuje rekonstruowacé wiasng misje.
System edukacji stara si¢ reagowaé na zmiany dokonujace si¢ w roznych sferach zycia
spotecznego, czasem stajac si¢ réwniez czynnikiem sprawczym tych zmian. Uznaé zatem
mozna, ze W sytuacjach zmian spotecznych, a takie niemal nieustannie obserwujemy,
system edukacji roOwniez ulega przeobrazeniom, tym bardziej, ze szkota funkcjonuje w
srodowisku wewnetrznie zroznicowanym, w ktorym rézne ugrupowania prowadzg swoistg
gre intereséw, forsujac nierzadko sprzeczne 1 dos¢ czgsto niejasne programy
reformatorskie®.

Istnieje wiele teorii zmiany spolecznej. Celem moim nie jest ich gruntowne
przywotywanie. Dla omawianego tu kontekstu istotne bedzie jedynie wyartykulowanie jak
moze by¢ rozumiana zmiana spoteczna. P. Sztompka twierdzi, ze zmiana spoteczna to
roznica jaka powstaje ,,migdzy stanem systemu spotecznego (grupy, organizacji) w jednym
momencie Czasu i stanem tego samego systemu w innym momencie czasu™?. Zmiana
spoteczna jest zawsze obecna w zyciu spolecznym, szczegdlnie w spoleczenstwach
nowoczesnych. W mysl funkcjonalnej koncepcji zmiany spolecznej, powstajace w jednym
punkcie napiecie wywotane zmiang, powoduje napigcie w sgsiadujacych z nim pozostatych
elementach systemu?®. Przypomina to zatem system naczyn potaczonych, zaleznych od
siebie. I tak, na przyklad przeobrazenia w sferze gospodarki wplywaja na ksztatt szkolnictwa
wyzZszego, a ono niejako zwrotnie generuje zmiany 1 wplywa na kierunek rozwoju

gospodarki.

3 Tamze, str. 41.

'S, Mieszalski, Trzy pytania o polskq szkole w okresie przemian, (W:) Szkola i pedagogika w dobie przelomu,
red. T. Lewowicki, S. Mieszalski, M.S. Szymanski, Warszawa 1995, s. 211-212.

> p, Sztompka, Socjologia, Krakow 2004, s. 437.

28T, Parsons, Szkice z teorii socjologicznej, Warszawa 1972, s. 326.
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Dla dalszego wywodu pracy, szczegoélnie podrozdzialdw stricte poswieconych
nawigzywaniu relacji osobowych ciekawie przedstawia si¢ takze pragmatyczne pojmowanie
zmiany spotecznej J. Habermasa oraz teoria strukturacji A. Giddensa. W perspektywie
habermasowskiej proces zmian prowadzi do wywotywania pewnych postaw i zachowan
spotecznych. Sama zmiana ma za$ charakter kryzysowy, co oznacza, ze zmiana struktur
spotecznych (pewnych rol spotecznych, stosunkdéw spotecznych czy pozycji) moze pociggac
za sobg konieczno$¢ dostosowywania si¢ do niej jednostek. Druga perspektywa, ktorej
blizszy jest A. Giddens, koncentruje si¢ na dostrzezeniu zrodet zmiany w zachowaniach 1
postawach spotecznych. Zmiana rozumiana jest tu jako walka rywalizujacych narracji
spolecznych?’. Czy nie takie sytuacje obserwujemy wlasnie w uniwersytetach, szkotach
wyzszych? Czy nie wiaza si¢ one z procesem komunikacji, nowymi wyzwaniami
interakcyjnymi rodzacymi si¢ przed jednostka? Zarysowane tu ,,pytajaco” pola problemowe
majg oczywiscie swoje konsekwencje. Sformutowano je w dalszej cz¢sci pracy.

Jak juz wspomniano, misj¢ szkolnictwa wyzszego dostosowuje si¢ do obecnego
ksztaltu rzeczywistoéci oraz aktualnych trendow i tendencji wyznaczanych przez wolny
rynek 1 gospodarke kapitalistyczng. Stawiane cele zmieniajg si¢ w czasie. Wydaje si¢, ze co
innego bylo priorytetem szkolnictwa wyzszego, np. w latach 80-tych i 90-tych, a co innego
jest obecnie. Wzrosta migdzy innymi ambicja mtodziezy do podejmowania studiéw, nie
wspominajagc o ksztalceniu na poziomie S$rednim. Niektore cele pozostaty jednak
niezmienne. Jednym z podstawowych jest oczywiscie troska o wysoka jako$¢ ksztatcenia i
prowadzenia badan naukowych. Ma to oczywiscie zwigzek z Procesem Bolonskim oraz
europejskim wymiarem szkolnictwa wyzszego. Warto zauwazy¢, ze misja szkolnictwa
wyzszego, kierunek jego zmian, gtownych celow i podejmowanych dziatan zalezy nie tylko
od prowadzonej polityki edukacyjnej ale i od ludzi aktualnie nim zarzadzajacych. Tu jednak
istnieje ryzyko rozproszenia celow 1 braku koherencji w dziataniu ze wzgledu na mozliwg
mnogos¢ pomystow 1 wizji akcjonariuszy uwiklanych w rozwoj 1 ksztaltowanie edukacji na
poziomie wyzszym. Misja szkolnictwa wyzszego uwarunkowana jest zatem tak zmianami

zewngtrznymi (spoteczno - gospodarczymi, kulturowymi, politycznymi, prawnymi,

2" M. Kwiecinska — Zdrenka, Aktywni czy bezradni wobec wlasnej przysztosci? Milodziez wiejska na tle ogétu
miodziezy, Torun, 2004, s. 121.
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finansowymi), jak i wewngtrznymi ( zarzadzanie uczelnig, kadra, program ksztatcenia,
studenci).

Nalezy w tym miejscu odwota¢ si¢ do reformy uczelni i1 kariery akademickiej, ktora
weszla w zycie w Polsce 1 pazdziernika 2011 roku. W swych zatozeniach miata przede
wszystkim unowoczes$ni¢ system ksztatcenia, da¢ wiecej swobdd i praw studentom, uprosci¢
sciezke kariery akademickiej oraz dba¢ o integracje uczelni z gospodarka i dostosowac
ksztalcenie do potrzeb rynku pracy. Zmianom tym towarzyszy¢ miato zwickszenie
naktadéow finansowych na szkolnictwo wyzsze, a takze wzrost wynagrodzen dla
pracownikéw uczelni®.  Korzyéci finansowe odczué¢ mieli takze studenci. Brak
dodatkowych optat za egzaminy (poprawkowe, komisyjne, dyplomowe), wydawanie
suplementu do dyplomu, bezptatne studiowanie drugiego kierunku, ulgi komunikacyjne dla
wszystkich studentow 1 doktorantow w wysokosci 51% oraz szeroki wachlarz mozliwosci w
uzyskaniu stypendiow (socjalnych, naukowych, ministerialnych) to tylko niektore
propozycje zmian, jakie gwarantowato Ministerstwo Nauki i Szkolnictwa Wyzszego. Wérod
innych zatozen znalazlty si¢: wzrost autonomii uczelni, szczegdlnie w tworzeniu autorskich
Kierunkow studiow i programow Kksztatcenia, powotanie ekspertow, pracodawcow i
naukowcow z dziedziny gospodarki, ktorzy majg by¢ wsparciem przy tworzeniu nowego
modelu ksztatcenia. Coraz wigcej funduszy bedzie rozdawanych w ramach konkursow 1
kierowanych do najlepszych jednostek. Ma to m.in. na celu wylonienie tzw. Krajowych
Naukowych Os$rodkéw Wiodacych (KNOW), ktore wyroznia¢ si¢ beda, wsrdod uczelni
europejskich, jakoscig badan naukowych oraz dydaktyka. Reforma zapewni¢ miala takze
fatwiejsza, uproszczong S$ciezke kariery akademickiej. Dotyczy to zwlaszcza procedur
ubiegania si¢ o tytul doktora habilitowanego, a przy kwalifikacji na studia doktoranckie
obowigzywac bedzie tryb konkursowy. Nowe zasady kariery akademickiej dotycza rowniez
wprowadzenia procedur konkursowych na wszystkie uczelniane stanowiska i wieksze
otwarcie na naukowcow z zagranicy. Ograniczeniu ulegnie wieloetatowos$¢ kadry
dydaktycznej. Pracownicy naukowi nie beda mogli podejmowac dodatkowego zatrudnienia

bez zgody rektora, a ich praca naukowo-dydaktyczna poddana bedzie obowigzkowej,

28 Zob.: adres internetowy: http://www.nauka.gov.pl/szkolnictwo-wyzsze/reforma-szkolnictwa-wyzszego/
dostep na dzien 07.11. 2011 r.
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skrupulatnej ocenie - pracownikow do stopnia doktora habilitowanego co dwa lata,
profesoréw co cztery lata.

Ministerstwo Nauki i Szkolnictwa Wyzszego przekonywalo, ze zaktadane zmiany
przyczynia si¢ do wigkszej integracji uczelni z otoczeniem spotecznym i gospodarczym.
Uczelnie beda miaty mozliwos$¢ ksztalcenia studentow na zamowienie pracodawcy badz
przy jego udziale. Nowo powolany Rzecznik Praw Absolwenta ma czuwaé nad
niwelowaniem barier w dost¢pie absolwentéw do pracy zawodowej, a wprowadzony
obowigzek monitorowania loséw zawodowych absolwentow pomdéc ma w dostosowaniu
oferty ksztatcenia do rynku pracy.

Przeciwnikow 1 zwolennikow reformy nie brakuje. Jedni uwazaja, ze kondycja
polskiego szkolnictwa wyzszego nie jest taka zta i wystarczy tylko zwigkszy¢ naklady
finansowe, aby uczelnie poradzity sobie same. Inni uwazaja, ze niedofinansowanie uczelni
to nie jedyna bolaczka szkolnictwa wyzszego. Problemem jest m.in. bardzo niska pozycja
polskich uczelni w miedzynarodowych rankingach®® oraz nieprzystawalno$é¢ uczelni do
rynku pracy. Polskie uczelnie sg na szarym koncu $wiatowych rankingdw przede wszystkim
dlatego, ze nie posiadaja wystarczajaco duzego budzetu na badania naukowe. Inny powdd to
wcigz niski poziom umiejgtnosci polskich naukowcdw postugiwania si¢ jezykiem obcym, w
zwiazku z tym nie publikuja swoich osiggnie¢ w jezyku angielskim. Tym samym zamykaja
sobie drog¢ do publikowania artykutow, wynikéw badan w prestizowych magazynach 1
czasopismach naukowych. Znajomos$¢ prac badawczych polskich uczonych w $wiecie jest
wiec znikoma. Szczyty list rankingowych zajmuja uniwersytety amerykanskie. Europejskie

szkolnictwo wyzsze jest wcigz mato konkurencyjne 1 innowacyjne. Wyjatek moga stanowic

2% Ranking najlepszych 500 uczelni wyzszych $wiata publikuje co roku szanghajski Uniwersytetu Jiao Tong. W
2011 tylko dwie polskie uczelnie Uniwersytet Warszawski i Jagiellonski znalazly si¢ na tej liScie, ale
dopiero w czwartej setce. Liderem od lat jest amerykanski Harvard Uniwersity. Jedno z najwyzszych
miejsc zajmuje rowniez brytyjski University of Cambridge. Trzeba jednak zaznaczy¢, ze kryteria, na
ktorych bazuje lista szanghajska sa dos¢ niekorzystne dla nauk humanistycznych. Szkoty podzielono wedle
5 obszaréw badan: matematyka, fizyka, chemia, komputeroznawstwo, ekonomia z biznesem. Taki zakres
badan catkowicie pomija humanistykg. Wséréd kryteriow rankingowania uczelni jest tez liczba laureatow
Nagrody Nobla. Oprocz listy szanghajskiej rankingi uczelni wyzszych prowadza, m.in. QS World
University Rankings, Swiatowy Ranking Uczelni Webometrics. Uczelnie polskie w tych rankingach

zajmujg takze odlegte pozycje.
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brytyjskie uniwersytety. Nie nalezy, jak sadze, bra¢ tego typu rankingdéw za dobra lub zlg
monete funkcjonowania europejskiego szkolnictwa wyzszego. Rankingi te kierujg si¢ czgsto
kryteriami, ktére nie przystaja do rzeczywistosci wielu europejskich panstw, w tym na
pewno Polski. Kontekst kulturowy, polityczny i spoteczny w jakich funkcjonuja uczelnie
amerykanskie i polskie jest zasadniczo rdzny.

Zarébwno zwolennicy jak 1 przeciwnicy reformy zgodnie przyznaja, ze sytuacja
szkolnictwa wyzszego jest zla, zgubna i szkodliwa, a polskie uczelnie to fabryki
bezrobotnych. Sojusznicy dodaja, ze brak przeprowadzenia reformy spowodowalby gleboka
zapas$¢ catego systemu edukacji w Polsce (niektérzy juz sg takiego zdania!). Zapewne
dopiero za kilkanascie lat okaze si¢ czy wprowadzone zmiany osiggnety zamierzone cele, a
pozycja polskich uczelni w S$wiatowych rankingach wzrosta. Okaze si¢ takze czy
dotychczasowa (nierzadko pozorna) autonomia uczelni, choéby w konstruowaniu
programow nauczania (przeladowane minima programowe), zalezno$¢ finansowa od
MNISW czy fikcyjne konkursy na stanowiska nauczycieli akademickich przestang taka
fikcja wilasnie by¢. Brak od kilkunastu lat jednolitej 1 klarownej wizji szkolnictwa wyzszego
w Polsce doprowadzito m.in. to tego, ze mamy obecnie 470 uczelni wyzszych, w tym az 338
uczelni niepublicznych®®, ktére powstaly w wielu regionach Polski, w bardzo krotkim
czasie. Szkoty niepubliczne czgsto oprécz ,,suchej” dydaktyki nie oferujg swoim studentom
nic wigcej. Nie prowadzi si¢ w nich badan naukowych, warsztatow, dyskusji czy spotkan
naukowych. Kadra czesto jest przezroczysta, tak jak i przezroczysta jest sama uczelnia.
Termin ,,niepubliczna” szkota wyzsza jest, wedtug Z. Kwiecinskiego, bardzo mylacy. W
szkotach tych pracuje bowiem wigkszo$¢ kadry dydaktycznej uczelni panstwowych. Lata
90-te to zdaniem Autora ,,zywiolowy rozwdj rynku edukacyjnego o charakterze podwdjnie
symbiotycznym: wewnatrz uczelni panstwowych i1 poza nimi, ale wykorzystujacy ich
kadrg™®,

Kazda ministerialna proba modernizacji szkolnictwa narazona jest z reguty na

krytyke, staje si¢ to pewnego rodzaju normg. Kazdorazowo pojawiaja si¢ glosy dotyczace

% Dane pochodza ze strony internetowej Ministerstwa Nauki i Szkolnictwa Wyzszego, dotycza roku
akademickiego  2010/2011; adres internetowy: http://www.nauka.gov.pl/szkolnictwo-wyzsze/dane-
statystyczne-o-szkolnictwie-wyzszym/ dostepny na dzien 20.02.2012 r.

31 7. Kwiecifiski, Rynek edukacyjny a demokracja: sprzeczne... op., cit. s. 115.
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braku adekwatno$ci zaktadanych reforma zmian do potrzeb wspotczesnego spoteczenstwa.
Wprowadzane po 1989 roku zmiany, jak twierdzi W. Kwasniewicz, byly czesto dziataniami
pozornymi, wprowadzanymi w pospiechu. Przybieraly one raczej forme quasi-
eksperymentu i uwzglednialy glownie wymiar ekonomiczny a nie spoleczno-kulturowy32.
Tak, jak w przypadku poprzednich reform edukacyjnych® réwniez w przypadku tej ostatnie]
— znowelizowanej ustawy Prawo o szkolnictwie wyzszym oraz ustawie o stopniach
naukowych 1 tytule naukowym oraz o stopniach i tytule w zakresie sztuki z 1 pazdziernika
2011 roku, rozgorzata ogélnonarodowa debata nad kondycja edukacji wyzsze;j.

Na stronach internetowych i w gazetach pojawialy si¢ wowczas dos¢ przeSmiewcze
nagtowki, ktore ukazywaly balagan, w jakim znalazly si¢ uczelnie wyzsze w Polsce. Dla
przykladu mozna poda¢ kilka haset ,,Myslenie ucieka z uniwersytetu”, ,,Rozwoj przez
cofanie”, ,,Koniec akademii”, ,,Fuszerka w ustawie o szkolnictwie wyzszym” etc®. Media
zapraszaly z kolei politykow (m.in. obecng wowczas minister B. Kudrycka), ekspertow ze
srodowiska akademickiego, studentow i przedsigbiorcow do dyskusji na temat reformy>.
Oproécz gremidw ministerialnych nie stycha¢ bylo raczej przychylnych glosow.

Nie tylko szkolnictwo wyzsze ulega ustawicznym zmianom. Od przeszto 20 lat
przeksztalceniom ulega caly system o$§wiaty w Polsce. Czy mamy coraz lepszg szkotg? Jak
zwykle opinie s3a podzielone 1 zalezag nie tylko od subiektywnych priorytetow 1
wyznawanych warto$ci, ale i dominujacej] w danym miejscu 1 czasie ideologii. Pozostaje
mie¢ nadziej¢, ze czasy uznania Gombrowicza, Katki czy Dostojewskiego za persony non

grata w kanonie lektur szkolnych juz nie wrocg. Duzo zalezy od wewnetrznego zarzadzania

2 W. Kwasniewicz, Planowane zmiany spoleczne a procesy zywiolowe (w:) W poszukiwaniu strategii zmian,
red. J. Kubin, Z. Zekonski, Warszawa 1992, s. 38.

%% Mam tu na mysli pierwsza po 1989 roku, reforme o$wiaty z 1991 roku, nastepna z roku 1999, tzw. ,,Reforme
Handkego”, od 2006 roku, kiedy Ministerstwo Edukacji i Nauki zostalo zastgpione Ministerstwem
Edukacji Narodowej i do zycia powotano oddzielne Ministerstwo Nauki i Szkolnictwa Wyzszego, reformy
szkolnictwa wyzszego, np. w roku 2008 pakiet pigciu projektow ustaw ,,Budujemy na Wiedzy — Reforma
Nauki dla Rozwoju Polski, rok 2009 ,,Partnerstwo dla Wiedzy”

3 Przyklady pochodza z portalu internetowego www. interia. pl oraz z Gazety Wyborczej, z dnia 10.05.2012 r.

% Np. program ,,Tomasz Lis na zywo” w TVP2 z dnia 7.05.2012 roku. Go$émi programu byli wowczas
Barbara Kudrycka, Andrzej Klesyk (prezes PZU), prof. Rafal Ohme (Wyzsza Szkota Psychologii
Spotecznej) i Jan Wrobel (publicysta i dyrektor liceum)
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szkota/uczelnig oraz od samych nauczycieli, ktorzy tworza klimat szkoly, wptywaja na
atmosfere nauczania, ksztattuja postawy ucznidow/studentéw, a takze kreujg obraz
spostrzegania rzeczywistosci. Szkoty, na kazdym poziomie nauczania, pozostajg w procesie
ciggtej konstrukcji. To, jaka bedzie szkota zalezy od wtadz, ale to jakie wladze begda rzadzi¢
krajem, zalezy juz tylko od spoteczenstwa. W kazdej reformie, co trzeba wyraznie
zaznaczy¢, jednym z najwazniejszych problemow jest taka reorganizacja zycia spotecznego,
ktorej przyjete rozwigzania nie redukowalyby osobowego wymiaru stosunkow
migdzyludzkich.

Na szkote wyzsza, jako jeden z elementéw zycia spotecznego, mozna patrze¢ z
réznych punktow widzenia. Zapewne dlatego interesuje si¢ nig nie tylko pedagogika, ale i
inne dyscypliny, np. socjologia, psychologia, prakseologia, teoria zarzadzania czy teoria
organizacji. W swoich rozwazaniach pragne spojrze¢ na szkot¢ wyzsza przede wszystkim
oczami pedagoga, wlaczajac w wilasne analizy glownie perspektywe socjologiczng. W
zwigzku z tym warto przyjrzec si¢ zasadniczym funkcjom spolecznym, jakie petni szkota we
wspotczesnych spoteczenstwach industrialnych czy, jak powiedziatby cho¢by Z. Bauman,
w spoteczenstwach informacyjnych.

Wedlug A. Sulejewicza, szkola wyzsza realizuje dziatania w trzech sferach:
rynkowej produkcji ustug edukacyjnych, wytwarzania dobr publicznych (moralnych) oraz
produkcji wiedzy®®. W sferze pierwszej, szkota wyzsza jest przedsiebiorstwem, organizacja
biznesows (business concern), ktora po opanowaniu okreslonej technologii produkuje ustugi
edukacyjne dla scisle (co jest wymogiem strategii) okreslonego segmentu rynkowego.
Realizuje jaki§ biznesowy interes. W drugiej sferze, szkota wyzsza jest instytucja
edukacyjna reprodukujaca polityczne funkcjonowanie panstwa i spoteczenstwa
obywatelskiego (interes narodowy, stuzba spoteczna, itp.) Pedagogika jest tu rozumiana
spotecznie, a poprzez techniki wychowania pokolen wytwarza spdjnos¢ systemow wartosci,
kultury oraz ksztaltuje postawy obywatelskie. W sferze wiedzy, szkota realizuje wartoSci |
postulaty metodologiczne w ramach socjologicznie zdefiniowanych warunkow istnienia

paradygmatu, to znaczy ogdlnych ram konceptualnych, nie dajacych si¢ doktadnie

% A, Sulejewicz Paradoks spolecznej odpowiedzialnosci biznesu szkoly wyzszej (W:) Spoleczna

odpowiedzialnosé uczelni, red. K. Leja, Gdansk 2008, s. 50.
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zdefiniowa¢ (epistemologiczny sens paradygmatu). Ramy konceptualne zawieraja
podstawowe dla nauki prawa 1 zalozenia teoretyczne, sposoby ich stosowania,
instrumentarium naukowe, (metafizyczne) prawa kierujgce praca w ramach paradygmatu,
ogblne zatozenia metodologiczne (metodologiczny sens paradygmatu). Naukowiec jest
czesto bezkrytyczny wobec paradygmatu, w ramach ktorego pracuje. Tylko dzigki temu
potrafi skoncentrowa¢ wysitek na formutowaniu i rozwigzywaniu szczegétowych zadan.
Tworzy zarazem wspodlnote tworcow (socjologiczny sens paradygmatu)37.

Funkcjonowanie uczelni wyzszej podporzadkowane jest owym trzem sferom, czy
inaczej logikom instytucjonalnym®. Edukacje mozna wicc rozumieé jako zestaw dzialaf
ludzkich, ktory jest obecny we wszystkich tych trzech $wiatach, zas szkoty sa konstruktami
spotecznymi realizujagcymi w nich swoje indywidualne 1 kolektywne cele. I tak, szkota
wyzsza (w tym uniwersytet) funkcjonuje w sieciach relacji rynku, wiladzy i wiedzygg.
Postugujac si¢ za Autorem metaforg, mozna powiedzie¢, ze szkota wyzsza funkcjonuje w
sieciach relacji, nazwanych adekwatnie, ptug, miecz i ksiega®®. W relacji z rynkiem miarg
powodzenia jest wynik finansowy oraz wyksztatcenie homo oeconomicus. Produktem
finalnym ma by¢ wyksztatcenie, zdobyty dyplom. Podmiotami (aktorami) w tej relacji sa
przede wszystkim producenci i konsumenci. Najwazniejsza jest tu warto§¢ wymienna.
Ciaglo$¢ organizacji 1 legitymacja jest z kolei miarg powodzenia w sferze wladzy. W tym
podejsciu dominujagcym modelem cztowieka jest homo politicus. Bardziej niz wyksztatcenie
liczy si¢ wychowanie 1 wyksztalcenie postaw obywatelskich. Dlatego podmiotami w tym
wymiarze sg: spoteczenstwo obywatelskie, grupy spoteczne, panstwo 1 instytucje polityczne.
Licza si¢ tu gléwnie dobra publiczne, a nie prywatne. W ostatniej ze sfer, wazne si¢ przede
wszystkim prawda 1 prostota, a dobra kolektywne cenione s3 bardziej niz pozostale.
Typowym produktem ma by¢ wiedza naukowa i badania naukowe. Aktorami, ktérzy maja
6w produkt wytworzy¢ sg naukowcy, uczelnie i instytuty naukowe. W sferze wiedzy istotne

znaczenie przypisuje si¢ kulturze symbolicznej 1 procesowi komunikowania.

¥ Tamze.

% Tamze.

* Tamze.

0 Autor postuguje sie metaforg uzyta w tytule ksigzki E. Gellnera, Plough, Sword, and Book. The Structure of
Human History, Collins Harvill, London 1988.
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Przywotane kategorie wydaja si¢ niezbgdne do prawidlowego i rzetelnego
umiejscowienia szkoly wyzszej w jej otoczeniu 1 proby sformulowania spotecznej
odpowiedzialnosci uczelni, za ktorg uwazam (obok wielu innych) szeroko pojete nabycie
umiej¢tnosci spotecznego komunikowania si¢. Nie chodzi w tym miejscu o to by
szkolnictwo wyzsze poddawac szczegdtowej analizie w perspektywie koncepcji spotecznej
odpowiedzialno$ci. Warto jednak zaakcentowa¢ ten watek ze wzglegdu na elementy
koncepcji, ktore dajg si¢ wykorzysta¢ 1 postuzy¢ do interpretacji uwarunkowan w
nawiazywaniu relacji osobowych w szkole wyzszej. System szkolnictwa wyzszego sktada
si¢ z uczelni publicznych i niepublicznych, z ktorych kazda posiada wtasng i zréznicowang
misj¢ edukacyjng i badawcza, przy zachowaniu wzglednej autonomii. Niezaleznie od tego,
kazda wizja szkolnictwa wyzszego wigze si¢ z ogromng odpowiedzialnoscig spoteczng.

Tworca koncepcji spolecznej odpowiedzialnosci jest Andrew Carnegie. Stworzona
przez niego, na poczatku XX wieku, koncepcja, mimo, ze dotyczy spotecznej
odpowiedzialnos$ci przedsiebiorstw (biznesu), to doskonale wpisuje si¢ w obecnych czasach
w rozwazania o szkolnictwie wyzszym. Twierdzi si¢ bowiem, ze szkoly wyzsze to juz nie
tylko instytucje edukacyjne, ale przedsiebiorstwa, ktore sprzedaja i produkuja swoje ustugi.

Wedlug rankingu brukselskiego osrodka ,,Lisbon Council”*

Polska zajeta pierwsze
miejsce pod wzgledem dostepnosci uczelni wyzszych. Sg one otwarte niemal dla wszystkich
0sOb posiadajacych wyksztalcenie $rednie i mature. Ta nota bene niczego juz dzi$ nie
dowodzi, diagnozuje jedynie umiejetnosci rozwigzywania konkretnych zadan i testow
wedlug klucza, bez informacji o osobowosci absolwenta, jego mozliwosciach,
predyspozycjach czy perspektywach rozwoju. Wynik matury nie jest zatem wyznacznikiem
tworczego i kreatywnego studiowania. Stad migdzy innymi brak konkretnych kryteriow w
dostepie na studia (gtéwnym kryterium jest limit miejsc). Pierwsze miejsce polskich uczelni
we wspomnianym rankingu mozna wigc odczytaC pejoratywnie, tym bardziej, ze Polska
(wedlug tego samego rankingu) pozostaje na szarym koncu jes$li chodzi o efektywnos¢

ksztatcenia 1 mozliwosci znalezienia pracy. Niezwykle istotna z tej perspektywy wydaje si¢

refleksja nad wspotczesng misja szkolnictwa wyzszego w Polsce. Obserwujemy bowiem

1 Adres internetowy: http://www.tvn24.pl/12690,1573690,0,20,polskie-uczelnie-niezapewnia-
kariery,wiadomosc.html, dostep na dzien 12.02.2012 r..
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znaczacy spadek liczby studentdéw rozpoczynajacych studia (co wigze si¢ z nizem
demograficznym), a uczelnie majg problem z zapetnieniem mniej obleganych kierunkow,
takich jak chocby fizyka czy chemia. Osoby, ktore zdecydowaty si¢ zdawac te przedmioty
na studiach wybieraja p6zniej gtownie uczelnie o profilu technicznym, na ktorych studia
koncza si¢ zdobyciem tytutu zawodowego inzyniera, np. politechniki. Uczelnie inwestuja
zatem w dziatania marketingowe. Wszystko po to, by zdoby¢ jak najwiecej klientow -
studentow. W dziataniach tych zapomina si¢ jednak o priorytetowej jakosci. Zaréwno
uczelnie publiczne, jak i niepubliczne coraz czg$ciej zabiegaja o jakichkolwiek
maturzystow, robig wszystko, by przyszly student wybral wlasnie t¢, a nie inng uczelnie. Od
kilku lat tworzone s3 coraz to bardziej nosne nazwy specjalnosci w ramach kierunkéw
studiow, ktore sa zazwyczaj tylko nieczytelnymi hastami reklamowymi. Przyktadem moze
by¢ oferta edukacyjna m.in. Wyzszej Szkoty Lingwistycznej w Czestochowie — tu studenci
moga ksztalci¢ si¢ w ramach specjalnosci ,,Edukacja medialna z infobrokeringiem” czy
Gdanskiej Wyzszej Szkoly Humanistycznej, ktéra na kierunku pedagogika oferuje
specjalnos¢ pn. ,,Edukacja komunikacyjno - drogowa”. W ramach tej specjalnosci, w opisie
sylwetki absolwenta nie ma ani jednego zdania o zdobyciu kompetencji komunikacyjnych
rozumianych spotecznie. Sadzac po opisie specjalnos¢ ta z pedagogika ma niewiele
wspolnego: ,, Ukonczenie studiow o tej specjalnosci daje wszechstronne przygotowanie w
zakresie: zarzadzania ruchem drogowym 1 logistycznym systemem transportu drogowego,
architektury obiektow komunikacji drogowej oraz infrastruktury transportu drogowego,
problematyki zagrozen dla $rodowiska naturalnego stwarzanych przez komunikacje
drogowa, transportu fadunkow niebezpiecznych, bezpieczenstwa ruchu oraz ratownictwa

42, Prywatne uczelnie przyciagaja kandydatow oferujac im réznego rodzaju

drogowego (...)
znizki, raty, a nawet prezenty za wybodr uczelni. Mozna wigc dostaé, wszystko to, co ,,na
czasie”: laptopy, kamery cyfrowe czy wycieczki zagraniczne®., Typowe chwyty

marketingowe. Mozna powiedzie¢, ze komercjalizacja wiedzy akademickiej pozbawita ja

2 Adres internetowy: http://www.gwsh.gda.pl/pl/studia-ii-stopnia-2/edukacja-komunikacyjno-drogowa-1.html
, dostep na dzien 22.03.2012 r.

* Tego typu oferty wysuwaly swojego czasu m.in. Warszawska Wyzsza Szkota Ekonomiczna im. E.
Wiszniewskiego, Wyzsza Szkola Administracji Publicznej w Biatymstoku, Policealne Studium

Ratownictwa Medycznego we Wroctawiu
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statusu prawdy i madrosci, rozumianych jako wyzwolenie od zewngtrznych wpltywow.
Wiedza stata si¢ produktem, towarem, ktéry posiada okreslong warto$¢ na rynku 1 ktéry
mozna tatwo sprzeda¢. Wydajnosci i efektywnos¢ staty si¢ gtdwnymi kryteriami szacowania
wartoéci  wiedzy*. Ma to swoje bezposrednie konsekwencje w odniesieniu do
wspoélczesnego uniwersytetu. Otdz, sprzedaz wiedzy na rynku oczywiscie przynosi $rodki
finansowe, jednak uniwersytet traci wowczas typowy dla przesztosci <<autorytet
moralny>>, pozbawiony jest swojego dziedzictwa, rezygnuje ze swoich tradycyjnych
wartosci i celow stajac sie w konsekwencji jeszcze jedna rynkowa instytucja™.

Osobnym problemem jest przyszto$¢ nauk humanistycznych i spotecznych. Mtodzi
ludzie coraz czg$ciej stawiaja na specjalizacje, ktore w przysztosci beda atrakcyjne na rynku
pracy 1 beda dawaty duze pieniadze. W $wiadomosci spotecznej, nauki humanistyczne 1
spoteczne raczej do takich nie naleza. Swiadczy o tym chociazby oglaszana przez MNiSW
lista tzw. kierunkéw zamawianych na poszczegdlnych uczelniach, ktére dostaja
dofinansowanie z budzetu. Na liscie kierunkow zamawianych na rok akademicki 2011/2012
nie wida¢ humanistycznych. Dominuja automatyka i robotyka, budownictwo, chemia,
ochrona S$rodowiska fizyka czy informatyka. W roku 2012/2013 ma by¢ podobnie46.
Strategiczne dla rozwoju polskiej gospodarki sg wiec kierunki techniczne oraz
matematyczno — informatyczne. Mtodzi ludzie coraz cz¢sciej wybieraja zatem uczelnie o
profilu technicznym. np. politechniki, uniwersytety przyrodnicze czy ekonomiczne. Z
drugiej jednak strony kierunki humanistyczne nie potrzebuja dofinansowania, bo w
poréwnaniu do technicznych, wcigz cieszg si¢ duzym zainteresowaniem. Przekaz, ktoéry
trafia do mtodych ludzi wybierajacych studia jest zatem taki, ze to wlasnie kierunki
techniczne warto studiowaé bardziej niz humanistyczne, ze s3 bardziej prestizowe i
przyniosa w przysztosci duze profity finansowe, a do tego sa czgsciowo finansowane, wigc

na pewno muszg by¢ atrakcyjne.

* Z. Melosik, Teoria i praktyka edukacji wielokulturowej, Krakow 2007, s. 155-156.

* Tamze, s. 157.

*6 Zob. adres internetowy: http://www.nauka.gov.pl/szkolnictwo-wyzsze/kierunki-zamawiane/kierunki-
zamawiane/artykul/200-mln-zl-na-kierunki-zamawiane-w-roku-akademickim-20122013/ oraz

http://www.kierunki-zamawiane.pl/serwis.php?s=2561, dostep na dzien 17.03.2012 .
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Fiozof A. Bloom twierdzil, ze wyksztalcenie, ktore nie odpowiada rzeczywistym
potrzebom, schlebia tylko préznosci nauczyciela”. Nalezy si¢ zatem zastanowi¢ jaka
odpowiedzialno$¢ spoczywa na uczelniach wyzszych, co uczelnie wyzsze oferuja swoim
absolwentom i w jakie kompetencje wyposazaja. Nie kwestionujac w zaden sposob
waznosci nauk $cistych czy kierunkow technicznych, warto jednak pomysle¢ czy w obliczu
starzejacego si¢ spoteczenstwa, potrzeb osob starszych i1 opieki nad nimi, tak tfatwo mozna
lekcewazy¢ nauki humanistyczne i spoteczne?

Odpowiedzialno$§¢ uczelni rozumiem w skali mikro i makro. W ujeciu mikro
uczelnia ponosi odpowiedzialno$¢ za kazdego swojego absolwenta. Za to czy zostal
wyposazony w kompetencje, ktore zaktadane sg do osiggniecia w programie poszczegolnych
przedmiotow 1 moduldw ksztalcenia oraz za to, czy posiada wystarczajaca wiedze do
noszenia tytulu magistra. Odpowiedzialno$¢ uczelni w ujeciu makro dotyka przede
wszystkim $wiadomosci uczelni w ksztattowaniu rynku pracy, przygotowania studentow do
rynku pracy i ,,produkowania” okreslonej liczny absolwentow. Na uczelni spoczywa takze
ogromna odpowiedzialno$¢ za jako$¢ polskich specjalistow 1 uczonych. Problemy te wydaja
si¢ by¢ kluczowe dla rozwoju szkolnictwa wyzszego 1 ksztaltowania jego odpowiedzialno$ci
spotecznej. Konsekwencji tych zjawisk jest kilka 1 sg one ztozone. Po pierwsze brak
elitarnosci studidéw humanistycznych powoduje wiekszg ich dostepnos¢ 1 powszechnosé, co
prowadzi¢ moze do obnizenia poziomu wiedzy kandydatéw na przysztych magistrow. Po
drugie, upowszechnienie szkolnictwa wyzszego powoduje wysyp magistrow, dla ktorych nie
ma miejsca na obecnym rynku pracy. Po trzecie obserwujemy obnizenie rangi tytutu
magistra 1 coraz mniejsze jego znaczenia na rynku pracy. Innym slowem, posiadanie tytuty
magistra nie jest niczym wyjatkowym i konkurencyjnym na rynku pracy. Ponadto
posiadanie dyplomu nie jest tozsame z posiadaniem wiedzy i umiejetnosci. Mtodzi ludzie
robig wiec wszystko, by zapewni¢ sobie nie tyle zaplecze intelektualne bogatsze niz ich
rowiesnicy, ile kolejny dyplom wiecej, ktory zwiekszylby ich szans¢ na znalezienie pracy po
studiach. Niektorzy studiuja wigc kilka kierunkéw, uczg si¢ ,,modnych” jezykéw (japonski,
jezyki skandynawskie itp.), koncza réznego rodzaju kursy, doskonalg kwalifikacje. Inni

natomiast stawiajag sobie za cel jedynie zdobycie, kupienie dyplomu dla samego jego

" A. Bloom, Umyst zamkniety, Wydawnictwo Zysk i S-ka, Poznan 1997, s. 19.
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posiadania, jak najmniejszym wysitkiem, bez zaangazowania i potrzeby rozwoju. Miejsce na
rynku pracy cz¢sto wigc mozna sobie kupi¢ tak jak kupuje si¢ dyplom bez pokrycia. W mysl
kredencjalizmu dyplom nie odzwierciedla potencjatu jednostki, a jedynie jej pozycje i
,wladze” w dostepie do stanowiska, dochodu czy statusu spolecznego. Dyplom jest
warunkiem awansu spolecznego 1 zawodowego oraz wyznacznikiem zyciowego sukcesu.
Zgodnie z ta koncepcja zdobycie dyplomu staje sie celem samym w sobie*®. Ograniczenie
ilosci kandydatéw na studia wydaje si¢ jednak wcigz mato prawdopodobng perspektywa.

Na wyzej postawione problemy mozna spojrze¢ w bardziej bezwzgledny sposéb.
Moze to brak pasji i etyki zawodowej wsrod pracownikéw naukowych, ich konformizm,
uczelniane uktady i zorientowanie gltéwnie na pomnazanie zawarto$ci swoich portfeli
doprowadzil polskie uczelni do zapasci? Moze to nierdbstwo i bierno$¢ studentdw oraz
koncentracja gtownie na zdobycie ,,papierka” jest przyczyng tak kiepskiej kondycji
szkolnictwa wyzszego? Oba warianty wydajg si¢ bardzo prawdopodobne. Nie mozna jednak
zapomnie¢, ze tak wsrdd naukowcow, jak 1 studentdw sa wybitne jednostki, ktore
odpowiedzialnie podchodza do swojej roli i oprocz wlasnych interesoéw potrafig dostrzec
wspolne dobro 1 wspolny cel. Tak wiec zbiorowos¢ akademicka tworza zar6wno tacy, co
tylko udaja, ze studiujg albo pracuja naukowo oraz tacy, ktorzy odpowiedzialnie 1
$wiadomie ksztattujg zardbwno rozwdj wiasny jak i innych.

Bez watpienia kondycja szkot wyzszych w Polsce zalezy od przyszlych studentow.
To natomiast jacy studenci bedg ksztalcili si¢ w uczelniach wyzszych zalezy od edukacji
podstawowej i $redniej oraz wspominanego egzaminu dojrzato$ci. Gimnazjum powinno tak
przygotowywac¢ ludzi na studia, aby matura byla faktycznym s$wiadectwem dojrzatosci
potwierdzajacym zdolno$¢ maturzysty do studiowania. Tymczasem obecny egzamin
dojrzatosci niewiele mowi o konkretnej wiedzy i predyspozycjach abiturientoéw. Zadaniem
gimnazjum, o czym glosit juz W. Humboldt, powinno by¢ przede wszystkim rozwijanie
zdolno$ci wyrazania si¢ 1 formulowania zagadnien, nauka umiej¢tnosci gromadzenia 1
weryfikacji wiedzy oraz umiejetnosci porOwnywania ze sobg wynik(')w49. Na studia powinni

poj$¢ zatem najlepsi. J. K. Thieme twierdzi, ze ,,powszechnie praktykowana wiara w

8 7. Melosik, Uniwersytet i spoleczeristwo. Dyskursy wolnosci, wiedzy i wladzy, Poznaf 2002, s. 114.
* K. Sauerland, Idea uniwerytetu: aktualnosé tradycji Humboldta, Przeglad Pedagogiczny, nr 1, 2008, s. 31
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egalitaryzm pograza wszystkich w miernocie”>

. Tylko najlepsze uczelnie moga wyksztatci¢
ludzi gotowych kierowa¢ krajem i1 go reformowac. Wigkszy zakres konkurencji 1 autonomii
uczelni wyzszych, polaczony z odpowiedzialnoscia za wyniki uczelni, pozwoli na
réznorodno$¢ i ,,powstanie os§rodkéw doskonato$ci zamiast obecnego <<éredniactwa>>""1,

Innym problemem, na ktéry zwraca uwage Z. Kwiecinski, jest dwustopniowy
podziat studiow®®. Zalecenie Komisji Europejskiej 1 dostosowywanie si¢ do norm
swiatowych, Polska potraktowata niejako najwyzszy nakaz bez jakiegokolwiek krytycyzmu.
I tak, prawie wszystkie kierunki studiow w Polsce maja dwustopniowg strukture ksztatcenia.
Wyjatkiem sg m.in. medycyna, prawo czy psychologia. Licencjat, jako przepustka na studia
magisterskie spowodowal, ze zanizono poziom na wszystkich stopniach. Wedlug Z.
Kwiecinskiego, ksztalci si¢ przez to pot socjologdw, podt pedagogdéw czy poét filozofow.
Obecny system edukacji nie radzi sobie z ksztatltowaniem ludzi gruntownie wyksztatconych,
rozumiejacych korzenie i problemy réznorodno$ci kulturowej, tolerancyjnych i krytycznych
zarazem, umiejacych elastycznie reagowaé na zmienno$¢ warunkéw swojego zycia,
otwartych na spotkanie i dialog zaréwno ze swoimi jak i obcymi.

W mury uczelni wdarly si¢ mechanizmy rynkowe 1 polityka marketingowa. Uczelnie
wyzsze uczestniczg w walce nie tylko o studentow, ale takze o granty, kontrakty 1 kadre
naukowa, uczestniczag w walce o pienigdze. D. Antonowicz uwaza, ze w wyniku
racjonalizacji wydatkow publicznych oraz pod wptywem naciskéw ze strony interesariuszy,
uczelnie wyzsze przybraly forme bardzo bliska przedsiebiorstwu*. W literaturze przedmiotu

widoczne sg proby interpretacji wybranych aspektow funkcjonowania uczelni wyzszych w

odniesieniu do wzoréw sprawdzonych w innych instytucjach®®. Umozliwia to przelozenie i

%0 J. K. Thieme, Szkolnictwo wyzsze. Wyzwania XXI wieku. Polska, Europa, USA, Warszawa 2009, s. 10.

5 Tamze, s. 11.

%2 Z0b. Magister to brzmi zenujgco, wywiad z prof. Z. Kwiecinskim w Gazeta Pomorska, 20 stycznia 2012 r.

%3 B. D. Golebniak, Z. Kwiecinski z Wprowadzenia (w:) Pytanie o szkole wyzszq. W trosce o czlowieczeristwo,

red. B. D. Gotebniak, Wroctaw 2008.

% D. Antonowicz, W poszukiwaniu nowego paradygmatu zarzqdzania uniwersytetami w Polsce, Nauka i
Szkolnictwo Wyzsze, nr 2(24), 2004, s. 59-75.

> M. Wojcicka, Uniwersytet i jego otoczenie — dwa sposoby podejscia i jego konsekwencje, (W) Problemy

zarzqdzania w uczelni opartej na wiedzy, red. K. Leja, Gdansk 2006, s. 15.
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wykorzystanie instrumentow i dos§wiadczen menedzeréw przedsigbiorstw prywatnych, ktore
odniosty sukces, na usprawnienie funkcjonowania uczelni wyzszych.

Odwotlujac si¢ do koncepcji spotecznej odpowiedzialnos$ci biznesu warto
skoncentrowac¢ si¢ na teorii interesariuszy. Interesariusze moga mie¢ wplyw na efektywnos¢
dziatania danej organizacji, w tym wypadku uczelni wyzszej. Teoria interesariuszy zostata
po raz pierwszy sformutowana w 1984 r. przez R.E. Freemana w jego dziele Strategic
Management. A Stakeholder Approach i od ponad dwudziestu lat jest gtdownym nurtem
rozwoju nauk o zarzadzaniu®®. Teoria interesariuszy ma charakter zarzadczy. Oznacza to, ze
nie tylko okresla charakter zwigzkow migdzy organizacja (uczelnig) a jej interesariuszami
(pracownikami i studentami), ale takze okresla pewne sposoby dziatania i postepowania,
ktore bede najlepsze dla aktywnosci przedsigbiorstwa (uczelni). Zarowno interesariusze
wpltywaja na przedsigbiorstwo, jak 1 przedsigbiorstwo wplywa na interesariuszy.
Interesariusze (stakeholders) to podmioty, ktore majg swoj udziat, prawa lub inne interesy
zwigzane z organizacjg i jej dzialalnoscig. W zwigzku z tym interesariuszami uczelni
wyzszej, oprocz studentow i pracownikow naukowo-dydaktycznych sg takze maturzysci,
absolwenci, pracodawcy, wladza centralna i1 lokalna, spoteczno$¢ lokalna, media. A.
Paliwoda — Matiolanska uwaza, ze ,,spoleczna odpowiedzialnos¢ przedsiebiorstwa to
efektywny proces zarzadzania przedsigbiorstwem, ktory przez odpowiadanie na mozliwe do
zidentyfikowania oczekiwania interesariuszy przedsicbiorstwa przyczynia sie do wzrostu
jego konkurencyjnosci, zapewniajac mu stabilnos¢ i trwaty rozwdj, jednoczesnie ksztattuje
korzystne warunki dla rozwoju ekonomicznego 1 spotecznego, tworzac zarOwno wartos¢
spoleczna, jak i ekonomiczna®. Tak wicc, by uczelnia wyzsza byla sprawnie i efektywnie
zarzadzana powinna zwraca¢ uwaga na potrzeby wszystkich swoich interesariuszy i
prowadzi¢ z nimi dialog. Koncepcja spotecznej odpowiedzialno$ci wymaga bowiem
nieustajacego procesu budowania trwatych relacji migdzy organizacja a jej interesariuszami.

Mozliwe to jest tylko wowczas, gdy po pierwsze, proces komunikacji miedzy tymi

% 1. Mosko, Teoria interesariuszy w wietle spolecznej odpowiedzialnosci biznesu, adres internetowy:
http://praca.newsweek.pl/hr-human-resources/teoria-interesariuszy-w-swietle-spolecznej-odpowiedzialnosci-
biznesu, dostgp na dzien 13.02.2012 r.

> A. Paliwoda - Matiolanska, Odpowiedzialnos¢ spoleczna w procesie zarzqdzania przedsiebiorstwem,

Warszawa 2009, s. 77.
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podmiotami bedzie w ogole zachodzit oraz po drugie, ze bedzie §wiadomy i z pozytkiem dla
kazdej ze stron. To natomiast wymaga posiadania kompetencji komunikacyjnych i
umiejetnego ich wykorzystywania.

Uczelnia moze ponosi¢ odpowiedzialno$¢, jezeli tylko jest w stanie decydowac i
wptywaé¢ na warunki zycia. Kluczem jest bowiem mozliwo§¢ wywierania wplywu.
,»Odpowiedzialno$¢ ponosi ten, kto w danym obszarze jest kompetentny. Podziat
kompetencji lezy u podstaw struktury spotecznej. Panstwo, spoleczenstwo, gospodarka
moga istnie¢ tylko na podstawie rozdzielenia zakresow kompetencyjnych. A poniewaz
zakresy kompetencyjne to tylko inne stowo na zakresy odpowiedzialnosci — spoteczenstwo,
gospodarka 1 panstwo, ba dzieje w ogodle, istnicjag tam tylko, gdzie istnieje
odpowiedzialnos'é”ss. Mozna zatem uznaé, ze uczelnia wywiera wplyw 1 ponosi
odpowiedzialnos¢ w zakresie wszystkich jej realnych 1 potencjalnych funkcji czy
kompetencji bez wzgledu na to, czy jest tej odpowiedzialno$¢ w pelni §wiadoma. Zaréwno
odpowiedzialnos¢ uczelni, jak i jednostki bedzie miata dwustopniowy charakter. Sktadaja
si¢ na nig, wspomniana wyzej odpowiedzialno$¢ uniwersalna za dobro ogoélne, zwigzana z
przyjeciem pewnej postawy szacunku wobec $wiata 1 troski o niego, oraz odpowiedzialno$é
konkretna za realizacje i konsekwencje poszczegdlnych dziatan i zobowigzan.

Proces zarzadzania uczelnia wyzszg powinien uwzglednia¢ potrzeby swoich
interersariuszy: pracownikow naukowo-dydaktycznych, administracyjnych 1 studentow,
takze tych przysztych. Do tego potrzebny jest konstruktywny dialog i szansa na spotkanie z
drugim cztowiekiem. Poza tym takze migdzy samymi intereasariuszami niezbgdne jest
budowanie 1 nawigzywanie relacji, zrozumienie 1 che¢¢ wspolpracy dla sprawnego 1
zadowalajacego funkcjonowania uczelni-organizacji.

Zmieniajaca si¢ pod wplywem zmian spotecznych edukacja, a wraz z nig
szkolnictwo wyzsze moze mie¢ swoje konsekwencje. Z. Kwiecinski przedstawia trzy
warianty zmiany relacji edukacji do zmiany spoleczneng. Jedng z mozliwych jest sytuacja,

w ktorej edukacja nie nadaza za zmiang, tak w treSciach przekazu, formach stosunkow

%8 B. Picht, Pojecie odpowiedzialnosci (W:) Filozofia odpowiedzialnosci XX wieku: teksty Zrédiowe, red. J.
Fitek, Krakow 2004, s. 150.
% 7. Kwiecifiski, Miedzy patosem a dekadencjg, Wroctaw 2007, s. 24-25.
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wychowawczych, jak i strukturach innowacyjnych, decyzyjnych i regulacyjnych. Inng jest
taka, ze edukacja adaptuje si¢ do istotnych funkcji edukacji systemu, do jego funkcji
»zasady organizujacej”, utrwala zrodla kryzysu, zaburza procesy rozwoju (poznawczego,
moralnego, tozsamosci). Trzeci mozliwy wariant sprowadza si¢ do hasta edukacja
stymulatorem zmiany. W obrgbie tego wariantu rodza si¢ wazne i zasadnicze pytania, m.in. O
to, jak mozliwy jest rozwo6j do poziomu postkonwencjonalnego, do przewagi rozumu
Krytyczno — emancypacyjnego nad instrumentalnym do przysztosci? Ktéra z podstawowych
trzech funkcji szkoty - rekonstrukcyjna, adaptacyjna, emancypacyjna - przed laty
skonstruowanych przez Z. Kwiecinskiego, dominuje obecnie? Odnosi si¢ wrazenie, ze
wojna paradygmatow teoretycznych gdzieniegdzie trwa nadal, cho¢ lawinowo powstaty
(gtownie od lat 90-tych) tzw. szkoly otwarte, koncepcje alternatywne, ré6znorodne prady i
nurty pedagogiczne. Niezbedna wydaje si¢, jak mawial S. Woloszyn®, integracja i
reintegracja wiedzy, bowiem jedna pedagogika systematyczna nie jest mozliwa. Dominuje
pluralizm teorii, idei i koncepcji pedagogicznych. Nie zmienia to jednak faktu, ze wielo$¢
owych nurtow doprowadzita do kryzysu w polskiej pedagogice. Pisal o tym, m.in. B.
Sliwerski, Z. Kwiecifiski, T. Hejnicka - Bezwinska, R. Schulz i wielu innych wybitnych
uczonych.

Do czego zatem doprowadzity edukacj¢ zmiany spoleczne, ptynna nowoczesnos¢,
wspoélczesna kultura gadzetow: ipadow, tabletow i1 innych wynalazkow? Jaka wiedza jest
obecnie potrzebna? Jakie kompetencje? Studia nie sg juz prostym procesem, w trakcie
ktorego mozna wyposazy¢ cztowieka w $ciSle zdefiniowane umiejetnosci. Gra dyskursow,
jakby powiedzial M. Foucault, o uprawomocniony obraz rzeczywistoéci, wciaz trwa®.
Dezaktualizacja wiedzy generowana przez szybki postep zmienia dotychczasowe zadania
systemu edukacji. Zamiast przekazywa¢ konkretng wiedze, powinien on wyksztalci¢ w
mtodym cztowieku umiejetno$¢ trwatego uczenia si¢ 1 gromadzenia doswiadczen.
Mobilnos¢ transgraniczna62 staje si¢ w tym ujeciu niezwykla wartoscig, pozwalajaca na

przelamywanie barier, umozliwiajaca otwarcie na §wiat, inne kultury i ludzi o odmiennych

% Zob. S. Wotoszyn, Nauki o wychowaniu w Polsce w XX wieku, Kielce 1998.
61 Zob. M. Foucault, Archeologia wiedzy, Warszawa 2002.

82 por, H. Dybiec, Mobilnosé transgraniczna, BIP nr 139, marzec 2005.
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pogladach. Pozwala na swobodny przeptyw mysli i idei oraz tolerancje dla réznorodnych
przejawow aktywnosci intelektualnej. Jest rowniez nieodlacznym sktadnikiem budowania
europejskiej tozsamosci.

Ambiwalentny stosunek ludzi do rzeczywistosci powoduje nieustanng pokuse
zastepowania jednej ideologii druga. Pedagodzy w tym kontekscie, jakby powiedziat R.
Schulz, sg antyrefleksyjni 1 cechuje ich chaos myslowy. Z. Kwiecinski proponuje natomiast
pie¢ reakcji pedagogdédw na sytuacje zmiany63: Brak reakcji wynikajagcy m.in. z braku
kompetencji pedagogicznych, adaptacje zewnetrzne formalne, ktore tylko pozornie
zmieniajg istote edukacji, reakcje ucieczkowe przejawiajace si¢ ignorancja czy inwersja,
idiosynkrazje i kontrowersje, zmierzajace do decentralizacji i szkét otwartych oraz proby
stworzenia lub rekonstruowania tresci adekwatnych do nowych sytuacji.

Zagadnienie ideologii w edukacji jest bardzo zlozone i1 niewatpliwie wiaze si¢ tez z
obowigzujacg w danym momencie polityka o§wiatowa danego panstwa oraz jego ideologia
polityczng. Przez pojecie ideologii edukacyjnej rozumiem, za R. Meighanem, zbidr idei i
przekonan wyznawanych przez grupe ludzi na temat formalnych i nieformalnych ram
edukacji®. Cele edukacji mozna z tej perspektywy ujaé w trzech konkurujacych
perspektywach ideologicznych. T. Szkudlarek pisze o perspektywach: konserwatywnej,
liberalnej i socjalistycznej. W perspektywie konserwatywnej edukacja pojmowana jest jako
transmisja kultury i przyczynia si¢ do zachowania istniejacego porzadku spotecznego.
Spoteczng elitg, ktora kieruje si¢ racjonalnymi regutami tworza wyksztatcone umysty. W
tradycji liberalnej edukacje rozumie si¢ jako wspieranie indywidualnego rozwoju, a
spoleczenstwo jest tworem wolnych jednostek. Te z kolei musza by¢ wychowane do
odpowiedzialnosci, ktorej mozna si¢ nauczy¢ w warunkach swobody wyboru wraz ze
wszystkimi konsekwencjami. Celem edukacji w ujeciu tradycji socjalistycznej jest za$
poznanie 1 zmiana (rekonstrukcja) wspodlnego $wiata, prowadzaca w stron¢ idealu
sprawiedliwego spofeczefistwa®™. Trzeba wyraznie podkreslié, ze obecnie mamy do

czynienia z niezupelnie stabilnym charakterem ideologii oraz z heterogenicznoscia teorii i

83 7. Kwiecinski, Tropy - $lady — préby... op., cit., s. 39.
®_R. Meighan, Socjologia edukacji, red. Z. Kwiecinski Torun 1993, s. 200.
% T. Szkudlarek, Ekonomia i etyka: przemieszczenia dyskursu edukacyjnego, (W:) Pytanie o szkole wyzszg...,

op., cit., s. 25.
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koncepcji, ktore wchodza ze soba w dialog, albo wzajemnie si¢ wykluczajac, albo
uzupehniajac. W zwigzku z tym nie mozemy powiedzie¢ o jednej, dominujacej ideologii.
Mozna natomiast uchwyci¢ kierunek pewnych zmian, w ktorym edukacja podaza. T.
Szkudlarek mowi o ,,ideologicznym milczeniu” o ,,jakiej$ ideologii”, ktora zawarta jest w
otoczeniu poje¢ efektywnosci, zarzadzania, pomiaru osiggnie¢, kontroli jakosci i1 akredytacji.
Mowi o ,,ideologii rynkowego (ekonomicznego , nie pedagogicznego ) liberalizmu”®. Na
gruncie polskim, w edukacyjnej debacie ideologia zostaje przestonigta neutralnie
brzmigcymi haslami nawotujacymi do wzrostu efektywnos$ci ksztalcenia, a w debacie
politycznej pozycje ideologiczne sa w ogoéle trudne do zidentyfikowania. W zwigzku z tym
ideologia trafia do spoteczenstwa glownie innymi kanalami niz zinstytucjonalizowana
polityka i formalna edukacja — trafia przez elektroniczne media. T. Szkudlarek komentuje to
w sposob nastepujacy: ,,Edukacja wycofuje si¢ na obszary minimalistycznie pojmowanej
racjonalnosci adaptacyjnej, poddajac si¢ ideologii wolnorynkowej. Jest to politycznie
mozliwe m.in. dzigki temu, ze funkcje¢ definiowania wspodlnego $wiata przejety komercyjne
media elektroniczne™®’.

Pojmowana wspoélczesnie ideologia wychowania to ideologia neoliberalna. R6znica
w stosunku do tradycyjnie (pedagogicznie) pojmowanej ideologii wychowania polega na
tym, ze promowaniem tej pierwsze] zajmuja si¢ specjalisci od efektywnosci, a nie
aksjologii®. Jak dowodzi E. Potulicka, ,,sama ideologia neoliberalizmu to kameleon, stale

zmieniajacy nazwy i tozsamos§é™™

. Reformy edukacji, zgodne z polityka neoliberalizmu,
rozwingty si¢ na $wiecie w latach 90-tych XX wieku, jednak sama teoria neoliberalna
uzyskala nobilitacje w $wiecie nauki wraz z przyznaniem, w latach 70-tych XX wieku,
ekonomicznej Nagrody Nobla F. von Hayekowi i M. Friedmanowi’®. Reformy te
rozpoczely sie najpierw w Stanach Zjednoczonych i Wielkiej Brytanii, potem w innym

krajach anglosaskich, az wreszcie wplynely na wigkszos¢ rozwinietych krajow. Polska

66 Tamze, s. 27.

67 Tamze, s. 28.

68 Tamze, s. 34.

% E. Potulicka, Uniwersytet na ,,wolnym rynku”, (W:) Neoliberalne uwiktania edukacji, red. E. Potulicka, J.
Rutkowiak, Krakow 2010, s. 282.

o Tamze, s. 7, 282.
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sktonita si¢ do nasladowania owej polityki w okresie przelomu systemowego. W ramach
doktryny neoliberalizmu ,,minimalizuje si¢ panstwo i jego role regulacyjng (...), a rynek
uznaje si¢ za fenomen stanowigcy wszechogarniajgca, ogodlnie motywujaca site regulacyjna,
maksymalizujaca zyski dla wszystkich”™'. Jako$¢ ludzka wyznacza jako$é rynkowa
kierujaca si¢ zasada ,,mam, wigc jestem, a jestem tym, co mam, a wigc im wigcej mam, tym

bardziej jes‘[em”72

. Nie sposob w tym miejscu dokona¢ dogiebnej charakterystyki
neoliberalizmu i1 jego wptywu na sfere¢ edukacji czy jakosci zycia jednostek. Zatozenia tej
ideologii beda jednak pojawiaty si¢ w niniejszej pracy ukazujac jej konsekwencje gtownie w
wymiarze budowania relacji migdzyludzkich.

Polska szkota i edukacja uwiklana jest w polityke neoliberalizmu i funkcjonuje
wedlug jej zasad. Nie ma wigc zgodnosci miedzy racjonalnosciag pedagogiczng a
ekonomiczng. Pojmowanie za$§ samego liberalizmu moze mig¢ rézne tto. Od guasi -
rynkowego stylu zarzadzania edukacja do indywidualistycznie i progresywnie osadzonej
ideologii ksztalcenia.. Neoliberalizm kieruje si¢ racjonalnos$cig ekonomiczng, stawia na
efektywnos¢, kalkuluje 1 analizuje koszty oraz zyski. Wobec tego jednostki musza zosta¢
wyposazone w umiejetnosci, ktére pozwola im konkurowaé i rywalizowa¢ na rynku.
Masowe oddziatywanie na czlowieka ma na celu urobienie go dla potrzeb $wiatowe]

finansjery 1 gospodarki”73

. Alternatywga dla rynkowych reform edukacyjnych, a takg wydaje
si¢ by¢ ta ostatnia, moze by¢ podejScie zwane ,,instytucjonalnym””. Opiera si¢ ono na
bezposrednim doskonaleniu instytucji edukacyjnych, m.in. poprzez prac¢ nad ich
programami, szkolenie kadry czy wspieranie inicjatyw reformatorskich. Komercjalizacja
szkolnictwa wyzszego, jak twierdzi Z. Kwiecinski, nie sprzyja budowaniu spoteczenstwa
demokratycznego lecz segregacji spotecznej”™. Opini¢ te podziela takze E. Potulicka

dodajac, ze rynek edukacyjny jest mechanizmem powigkszania nierownosci edukacyjnej 1

"1 J. Rutkowiak, Czy istnieje edukacyjny program ekonomii korporacyjnej?, (w:) Tamze, s. 15-16.
& Tamze, s. 18.

S Tamze, s. 8

™ T. Szkudlarek, Ekonomia i etyka..., op., cit., s. 43.

> 7. Kwiecifiski, Rynek edukacyjny a demokracja..., op., cit., s. 126.
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spolecznej’®. Szkoly wyzsze za$, jako instytucje wolnego runku, stwarzaja ramy dla
realizacji egoistycznych interesow jednostek 1 grup spotecznych.

Pedagogika 1 edukacja potrzebujag réznorodnych i alternatywnych sposobow
mys$lenia o nich. Ale potrzebuja przede wszystkim madrych, krytycznych i refleksyjnych
pedagogéw, ktorzy w taki wlasnie sposdb potrafia mysle¢ i1 dziala¢, ktorzy z
wielowymiarowos$ci edukacji 1 rzeczywistosci potrafig zrobi¢ wiasciwy uzytek. Szkota
potrzebuje uczonych, ktorzy posiadajg odwage wspdluczestnictwa w tworzeniu kultury 1
demokratycznego panstwa, ktorzy posiadaja odwage ,.dialogicznych” spotkan z drugim
cztowiekiem, ktorzy daja szanse 1 s3 otwarci na spotkanie. Szkota potrzebuje pedagogow
refleksyjno-emancypacyjnych, odpowiedzialnych interesariuszy, szanujgcych ideg
podmiotowosci jednostki 1 humanizmu, pedagogow s$wiadomych znaczenia posiadania
kompetencji komunikacyjnych i budowania relacji z drugim cztowiekiem. Tylko tacy
pedagodzy sa w stanie sprosta¢ zadaniu kreowania tych kompetencji wsréd swoich
stuchaczy, studentdw, podopiecznych, wspolpracownikdéw. Szkola wreszcie potrzebuje
edukacji radykalnie humanistycznej, ktora konsekwentnie sluzylaby ,,zmaksymalizowaniu
mozliwosci ludzi ponad wyznaczone im granice, zastane konwencje, role i ich
uzasadnienia™’’, ktora stuzytaby ,,0sigganiu kompetencji wspotdziatania 1 komunikowania
si¢ ludzi, negocjowania rozbieznych interesOw, w imi¢ zbiorowej, klasowej 1 jednostkowe;,
kazdego z nich, emancypacji”78.

Polskie wuczelnie znalazly si¢ w stanie marazmu i1 nie najlepszej kondycji
intelektualnej. Panaceum na ten stan ma by¢ wprowadzana reforma, ktora potrzebuje
rozsadnej pracy 1 intelektualnego namystu ludzi z réznych srodowisk. Potrzebna jest
réwnowaga miedzy zjawiskiem powszechnosci wyzszego wyksztalcenia a wypuszczaniem
na rynek miodych, wyksztalconym bezrobotnych. Kapitat intelektualny jest bowiem
czynnikiem wplywajacym na rozwdj Swiata, a tym samym na zamozno$¢ narodowa.
Problemy beda si¢ pietrzy¢ jesli szkolnictwo wyzsze w Polsce wcigz bedzie wybierac

strategi¢ przetrwania od faktycznej restrukturyzacji i reorganizacji.

"® E. Potulicka, Wolny rynek edukacyjny a zagrozenia dla demokracji, (W:) Neoliberalne uwikiania..., op., cit.,
s. 104.
" 7. Kwiecinski, Socjopatologia edukaciji, Olecko 1995, s. 28-29.

® Tamze.
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1.2 Edukacja w kregu przemian bolonizacyjnych

1.2.1 Geneza i zatozenia Procesu Bolonskiego

Proces nieustajacych zmian w szkolnictwie wyzszym doczekat si¢ juz wielu analiz i
opracowan. Troska o wysoka jako$¢ ksztalcenia wyzszego, o perspektywy rozwojowe
dydaktyki akademickiej, cele ksztatlcenia, o uwarunkowania doboru tresci ksztatcenia, o
instrumentarium pracy pedagogicznej nauczyciela akademickiego jest niczym innym jak
ciagglym poszukiwaniem odpowiedzi na pytanie o istot¢ procesu edukacji akademickiej,
kontrole i efekty tego procesu oraz o jako$¢ edukacji wyzszej. Od kilku lat szkolnictwo
wyzsze w Polsce stanowi sfere nieustajacych przeobrazen. Kluczowym elementem
wszelkich drgan, ewolucji czy modyfikacji na tym szczeblu ksztalcenia sa na pewno
postanowienia i wytyczne Procesu Bolonskiego wraz z procesem tworzenia Europejskiej
Przestrzeni Badawczej oraz Europejskiego Obszaru Szkolnictwa Wyzszego.

Deklaracja Bolonska byta reakcja na dwie zmiany w $wiatowym S$rodowisku
edukacyjnym. Pierwsza dotyczyta nieefektywnego funkcjonowania modelu europejskiego w
poréwnaniu z modelem amerykanskim 1 azjatyckim, druga za$ niskiej efektywnosci
narodowych systemow edukacyjnych w Europie. Do narodzin Procesu Bolonskiego
przyczynita si¢ odczuwalna potrzeba wzmocnienia integracji europejskiej poprzez
ozywienie 1 poglebienie sfer kulturalnej, spotecznej, technologicznej i intelektualnej79. w
1998 roku minister edukacji Francji Claude Allegre wraz z ministrami edukacji Wielkiej
Brytanii, Wioch i Niemiec, podjat probe utworzenia ,,Europy Edukacji”®®. W ten sposob
zaczal kietkowaé i rozwija¢ si¢ Proces Bolonski, przez wielu uwazany za najbardziej
efektywng sit¢ napgdowa przemian na gruncie szkolnictwa wyzszego w Europie. Gtownym
celem, jaki postawili sobie tworcy Procesu Bolonskiego bylo ujednolicenie 1

zharmonizowanie do 2010 roku zrdznicowanych 1 heterogenicznych pod wieloma

™ Deklaracja Bolonska. Szkolnictwo wyzsze w Europie. Wspolna Deklaracja Europejskich Ministrow
Edukacji, zebranych w Bolonii w dniu 19 czerwca 1999 r., s.1

8 1. Jozwicka, M. Kulwicka, Geneza i rozwéj Europejskiego Obszaru Szkolnictwa Wyzszego, Dialogi
polityczne 9/2008, s. 245
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wzgledami europejskich systeméw edukacji®. Za podstawowy priorytet uznano wigc
stworzenie Europejskiego Obszaru Szkolnictwa Wyzszego (EOSW). Zasigg i1 skala tych idei
szybko rozprzestrzenity si¢ wsrod panstw cztonkowskich Unii Europejskie;.

Tworcom Procesu Bolonskiego 1 sygnatariuszom Deklaracji Bolonskiej przyswiecata
wigc troska o stworzenie wspolnej dla wszystkich krajow europejskich przestrzeni
spoteczno-kulturowej, w ktérej wspolna bytaby takze przestrzen ksztatcenia akademickiego
oraz podzielane wartos$ci. ,,Europa Wiedzy”, jak czytamy w Deklaracji Bolonskiej, uznana
zostata za ,,niezastgpiony czynnik rozwoju spotecznego i ludzkiego oraz za niezbg¢dny
element wzmocnienia i wzbogacenia tozsamosci europejskiej, dajacej obywatelom Europy
umiejetnoéei niezbedne do stawiania czola wyzwaniom nowego tysiaclecia”®. Autonomia
uniwersytetow, wolno$¢ akademicka 1 rowno$¢ spoleczna jak wowcezas sadzono,
gwarantowaty dostosowywanie systemow nauki i szkolnictwa wyzszego do coraz to nowych
wymagaf i potrzeb spoleczenstwa oraz postepu wiedzy naukowej®>.

Asumptem do podjecia wysitku zharmonizowania europejskiego szkolnictwa
wyzszego oprocz checi i potrzeby umocnienia stabilnych i demokratycznych spoteczenstw
byly problemy stricte zwigzane z funkcjonowaniem szkét wyzszych. Niejasne 1 dyskusyjne
byly kwestie dotyczace nostryfikacji dyplomu akademickiego, mobilnosci spotecznosci
akademickiej, to znaczy wymiany migdzynarodowej studentéw i pracownikow naukowych
oraz standaryzacji programow nauczania. Gléwna rola w przezwyci¢zaniu tych problemow,
jak 1 w tworzeniu wspolnej przestrzeni szkolnictwa wyzszego przypadta uczelniom
europejskim, ktore uwzglednily rowniez podstawowe zasady okreslone w tzw. Karcie
Bolonskiej (Bologna Magna Charta Universitatum) z 1988 r. Aby zrealizowac¢ okreslone
cele, szkoly wyzsze musialy stawi¢ czota tempu zmian otaczajacej rzeczywistosci
zwigkszajac porownywalnos¢ i kompatybilno$¢ wiasnego systemu ksztalcenia i zarzadzania.

W 1997 roku w Lizbonie podpisano STE®* nr 165 — wspdlna konwencje UNESCO i

81 Tamze.

82 Deklaracja Bolofiska. Szkolnictwo wyzsze...op., cit., s. 1.

8 Tamze.

8 Serie des Traites europeennes to zbiér rozmaitych konwencji, porozumien, uktadow, kodeksow, czyli
instrumentdw prawnych bedacych traktatami w my$l Konwencji wiedenskiej o prawie traktatéw. Sa one

podpisywane w ramach Rady Europy i dotyczg kwestii, ktorymi zajmuje si¢ ta organizacja. (przypis za: J.
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Rady Europy, ktora stanowita podsumowanie wszystkich wczeéniejszych ustalen m. in. z lat
50-tych i 60-tych XX wieku®®. Konwencja ta, tak jak i wczeéniejsze, dotyczyla
uznawalno$ci dyplomow oraz przebytego okresu studiow. Dokument ten gwarantowat
studentom honorowanie przez ich macierzysta uczelni¢ czasu spedzonego na nauce, na
uniwersytecie kraju cztonkowskiego Rady Europy. Poza tym, dokument ten zawieral idee
dolaczania do dyplomu suplementu, ktory uwzgledniatby wykaz wszystkich zaliczen, ocen 1

8 oraz opis rodzaju,

osiggnie¢ studenta uzyskanych przez caly okres trwania studiow
poziomu, tresci i statusu odbytych studidow. Zastosowanie suplementu do kazdego dyplomu
ukonczenia konkretnego etapu edukacji miato utatwi¢ wyznaczenie czytelnych i
porownywalnych kryteriow przyznawania tytutow zawodowych 1 naukowych. Jak
prognozowano, na podstawie suplementu, mozliwa bedzie obiektywna ocena kwalifikacji
absolwentow przez ich potencjalnych pracodawcoéw w kraju i za granicag.

W prawdzie zapisy te umozliwity i ozywity w studentach ch¢¢ wyjazdow na studia
do innych europejskich osrodkéw akademickich, jednak wcigz zmagali si¢ oni ze
skomplikowanymi formalno$ciami i1 procedurami. W zwigzku z tym, aby usprawnié
mig¢dzynarodowy ,,przeplyw” studentow migdzy uczelniami oraz wspolprace miedzy
uniwersytetami, a przy tym wzbogaci¢ oferte edukacyjng w tym zakresie, inicjowano i
tworzono réznorodne programy edukacyjne. I tak, powstaty programy Erasmus, Socrates
czy Leonardo da Vinci. Poza tym wprowadzono tzw. system ECTS (European Credit
Transfer System), ktory stat si¢ podstawa klarownos$ci programu studiéw i zasad zaliczania
zaje¢. System punktow kredytowych dostarcza sposobu pomiaru i oceny zdobytej wiedzy
przez studentdéw. Dzigki nim uczelnia ma mozliwo$¢ poréwnywania i1 uznania osiggnigtych
przez swojego studenta wynikow na uczelni partnerskiej®’. Kontynuacja zatozen
ustanowionych podczas Konwencji Lizbonskiej byta Deklaracja Sorbofiska z 1998 r., ktora
data impuls do zorganizowania rok podzniej spotkania ministrow edukacji krajow
europejskich w Bolonii. Podczas tej konferencji sprecyzowano idee i tezy Deklaracji

Sorbonskiej, w konsekwencji doprowadzajac do powotania w czerwcu 1999 roku projektu

Jozwicka, M. Kulwicka, Geneza i rozwdj Europejskiego Obszaru..., 0p., Cit. S. 247.)
8 J. Jozwicka, M. Kulwicka, Geneza i rozwdj Europejskiego Obszaru..., 0p., Cit., s. 247.
% Tamze.

8 Tamze.
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europejskiego znanego jako Proces Bolonski®®. W konferencji bolofiskiej uczestniczyli nie
tylko ministrowie wiasciwi ds. szkolnictwa wyzszego krajow Unii Europejskiej, ale takze
Europejskiej Przestrzeni Wolnego Handlu oraz krajéow Europy Srodkowej i Wschodniej
uczestniczacych w programie SOCRATES. Nie zabrakto réwniez przedstawicieli Komisji
Europejskiej, Rady Europy, UNESCO, OECD oraz $rodowisk akademickich wywodzacych
si¢ z wielu krajow 1 tradycji uniwersyteckich. Tak przekrojowy dobdr uczestnikow
spotkania dodawal konferencji prestizu i nadawal moc opiniotwoérczg. Spotkanie zostato
uwienczone podpisaniem przez 29 ministrow edukacji wspolnego zobowigzania do
zreformowania krajowych struktur systemu szkolnictwa wyzszego. Tzw. Deklaracja
Bolonska stata si¢ nie tylko podstawa przysztych prac nad organizacja szkolnictwa
wyzszego, ale takze swoistym symbolem pewnego ruchu intelektualnego odnoszacego si¢
do przysztosci systemu wyzszej edukacjigg.

Zadania i cele jakie wyznaczat Proces Bolonski i jakie planowano zrealizowa¢ do
2010 roku, mozna by uja¢ w sze$¢, a wilasciwie siedem kategorii. Oprocz wspolpracy
europejskiej w dziedzinie podnoszenia jako$ci ksztalcenia ,,bolonizacja” zakladata:
zgodno$¢ 1 harmonizacje dyploméw, przyjecie dwoch stopni ksztalcenia (I stopien —
licencjat, I stopien — magisterium) oraz cyklu badan naukowych (III stopien — doktorat),
stworzenie systemu kredytowego uznajagcego dorobek studenta,  zniesienie barier
paralizujacych wymiang studentow oraz popraw¢ mobilnosci $rodowiska naukowego, co
miatlo wplyna¢ takze na efektywno$¢ wspolpracy miedzy roéznymi placowkami
badawczymi®. Co ciekawe, Proces Bolonski jako, Ze jest jedynie porozumieniem miedzy
panstwami europejskimi 1 opiera si¢ na ich dobrowolnej deklaracji, nie narzuca sankcji w
przypadku niewdrazania ustalonych zasad i nieprzestrzegania terminu ich realizacji.

Konferencji i spotkan, podczas ktorych dyskutowano i omawiano zatozenia
Deklaracji Bolonskiej bylo niemato. Odbywaly si¢ one cykliczne co dwa lata. Pierwsza
odbyta si¢ w 2001 roku w Pradze, kolejne w Berlinie, Bergen w Norwegii, Londynie 1

Leuven/Louvain-la-Neuve w Belgii. Planowane sa oczywiscie nastgpne. Poktosiem spotkan

8 Tamze, s. 249
% R. Cichocki, J. Cynalewska, Proces tworzenia Europejskiego Obszaru Szkolnictwa Wyzszego a dzialalnosé
wyzszych uczelni w Polsce, Poznan 2006, s. 8.

% 7. Jozwicka, M. Kulwicka, Geneza i rozwdj Europejskiego Obszaru..., op., Cit., s. 249.
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ministréw, odpowiedzialnych za szkolnictwo wyzsze, s3 wydane komunikaty, ktore
stanowig podsumowanie dotychczasowych prac zwigzanych =z realizacja procesu.
Potwierdzajg rowniez wczesniejsze zatozenia oraz ustalajg 1 wyznaczaja kolejne priorytety i
obszary, ktore nalezatoby uwzgledni¢ w funkcjonowaniu szkot wyzszych w nastepnych
latach. Ustalenia komunikatu w Leuven zmienity takze perspektywe spojrzenia na proces
nauczania. Wiekszy nacisk potozono na osobe¢ studenta i proces uczenia si¢, a nie Samo
nauczania.

Waznym postulatem na konferencji w Pradze bylo wzmocnienie roli Komisji
Europejskiej w Procesie Bolonskim. Dazenie do wzmacniania gospodarki starego
kontynentu, ktory mial do 2010 zdominowac¢ pozostale czgsci globu, zostal zadekretowany
w ,,Strategii Lizbonskiej”.

Rada Europejska w Sztokholmie w 2001 r. zainicjowala przygotowanie przez
Komisj¢ Europejska Raportu o przysziych konkretnych celach systemow ksztatcenia i
szkolenia — pierwszego dokumentu kompleksowo ujmujgcego podejscie Unii Europejskiej
do zagadnien ksztalcenia w panstwach cztonkowskich. W raporcie wyznaczono trzy cele
strategiczne: poprawa jakosci i1 efektywno$ci unijnych systemow edukacji, ulatwienie
powszechnego dostepu do systemoéw edukacji oraz otwarcie systemow ksztalcenia na
srodowisko i $wiat™".

Na posiedzeniu w Sztokholmie uznano jednocze$nie konieczno$¢ kontynuacji prac
nad sprecyzowaniem sposobOw stymulowania 1 mierzenia postepu, zdefiniowaniem
szczegbtowych zadan koniecznych do realizacji celow strategii oraz obszarow, jakie
panstwa maja podda¢ wzajemnej ocenie. Uzgodniono, ze przyjety raport stanie si¢ podstawa
szczegdtowego programu prac nad celami edukacyjnymi Unii. Wskazano ponadto potrzebe
wlaczenia krajow stowarzyszonych do aktywnego udzialu w pracach nad ustalaniem zadan
oraz do realizacji catosciowej strategii lizbonskiej 1 jej nurtu edukacyjnego.

Szczegblowy program realizacji celow systemoéw ksztatcenia i szkolenia w Europie
zostal zaaprobowany i przyjety przez ministrow edukacji krajow UE i1 Komisj¢ Europejska

14 lutego 2002 r. Tak zwany program barcelonski scala rozproszone dziatania podejmowane

o Komisja Europejska, Dyrektoriat Generalny ds. Edukacji i Kultury, Edukacja w Europie: rézne systemy

ksztatcenia i szkolenia — wspolne cele do roku 2010, s. 2.
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dotychczas na rzecz edukacji w Europie, tworzac nowa jako$¢ i otwierajac nowy rozdziat w
polityce o§wiatowe] Wspolnoty. Zgodnie z wezesniejszymi ustaleniami w programie tym za
punkt wyjscia przyjeto trzy ogdlne cele ze Sztokholmu, ktore rozpisano na cele szczegdtowe
oraz kluczowe zagadnienia, wskazujace, jakie dzialania nalezy podja¢, aby zrealizowacé cele
strategiczne oraz wyj$¢ naprzeciw problemom i wyzwaniom zwigzanym z edukacja®.
Okreslono 13 celow™:

Cele w ramach poprawy efektywnosci ksztatcenia i szkolenia w UE:

1. podniesienie poziomu ksztalcenia i szkolenia kadry dydaktycznej;

2. rozwijanie umiejetnosci 1 kompetencji stuzacych spoteczenstwu opartemu na wiedzy,
takich jak: liczenie, czytanie, umiejetno$¢ trwatego uczenia si¢ oraz aktualizacja zestawu
tych umiejetnosci;

3. rozpowszechnianie dostepu do technologii informatycznych 1 komunikacyjnych;

4. promocja studiow na kierunkach naukowych i technicznych;

5. dazenie do najefektywniejszego wykorzystania dostepnych $rodkéw (potrzeba szerszej
aktywizacji partnerow publiczno-prywatnych w dziataniach na rzecz edukacji, wzrost
naktadow w rozwoj zasobow ludzkich, wzmocnienie systeméw kontroli jakosci, a takze
wspotpraca 1 wymiana do§wiadczen.

Cele w ramach rozpowszechniania dostgpnosci edukacji i dziatan na rzecz zwigkszania
mozliwosci rozwoju zawodowego oraz promocji aktywnosci, rownosci szans i spojnosci
spoiecznej94:

1. otwarcie systemow edukacyjnych i ich dostosowanie do potrzeb ksztalcenia
ustawicznego;

2. uatrakcyjnianie procesu ksztalcenia oraz ograniczanie liczby osOb przerywajacych

edukacje;

% M. Sielatycki, Ksztalcenie i doskonalenie nauczycieli w Polsce w kontekscie wdrozenia dokumentu Unii
Europejskiej ,, Edukacja w Europie: rozne systemy ksztalcenia i szkolenia — wspolne cele do 2010. Program
prac dotyczqcych przysztych celow systemow edukacji”, adres internetowy:http://codn.codn.edu.pl/o_codn/doc/
uekomentarz.pdf, s. 5, dostep 07.04.2012.

% Komisja Europejska, Dyrektoriat Generalny ds. Edukacji i Kultury, Edukacja w Europie: rézne systemy
ksztalcenia i szkolenia — wspadlne cele do roku 2010, op. cit., s. 6.
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3. wspieranie aktywnos$ci, spotecznego zaangazowania, solidarno$ci spolecznej oraz
promocja europejskich warto$ci, takich jak: tolerancja i demokracja.

Cele strategiczne, odnosnie otwarcia systemow edukacji na swiat w zwigzku z koniecznosciq
dostosowania edukacji do wymagan pracy zawodowej, potrzeb i oczekiwan spoteczenstwa
oraz wyzwar wynikajgcych z globalizacji, zakladal®:

1. wzmocnienie powigzan z rynkiem pracy, dziatalnoscig badawczg 1 spoteczenstwem;

. promocj¢ przedsiebiorczosci;

. zwigkszenie nacisku na nauke jezykow obcych;

. wspieranie mobilnos$ci studentow i kadry naukowe;;

wm B W

. wzmacnianie wspolpracy panstw i osrodkow edukacyjnych w ramach Unii Europejskiej.
Systematycznie, w roznych krajach europejskich, odbywaja si¢ konferencje
ministerialne pt. Osigganie celow w Europejskim Obszarze Szkolnictwa Wyzszego. Debaty
toczg si¢ wokot réznorodnych probleméw. Na jednej z pierwszych konferencji dyskutowano
gléwnie o ksztatceniu naukowcow, w tym studiom doktoranckim. Zachecano uczelnie do
wypracowania nowoczesnego 1 interdyscyplinarnego ksztalcenia w zakresie trzeciego
stopnia studiow, ktore obejmowaloby zdobywanie nowych umiej¢tnosci poprzez realizacje
oryginalnych badan™. Uczestniczacy w konferencji ministrowie zobowigzali si¢
zagwarantowa¢ rowny dostep do wysokiej jakosci ksztatcenia na poziomie wyzszym oraz
wyrazili potrzebe stworzenia odpowiednich warunkow spolecznych i1 ekonomicznych
umozliwiajacych studentom ukonczenie studiow. Uznali za konieczne podjgcie stosownych
krokéw w celu udzielenia wsparcia finansowego studentom — w szczegdlnosci tym o
nizszym statusie spolecznym?’.
Konferencja londynska z 2007 roku skupita si¢ natomiast na kwestiach mobilnosci

studentow 1 nauczycieli, dwustopniowego ksztatcenia, uznawalnosci kwalifikacji, jakosci

® Tamze, s. 7-8.

% Europejski Obszar Szkolnictwa Wyzszego — Realizacja celéw. Komunikat z Konferencji europejskich
ministrow do spraw szkolnictwa wyzszego, Bergen, 19-20 maja 2005 r.
adres internetwy http://www.sgsp.edu.pl/aktual/wkrotce/proces_bolonski_info/zalaczniki/komunikat_berge
n.php , dostep 09.04.2012.

% F. Ziejka i J. Blazejowski, Konferencja europejskich ministréw odpowiedzialnych za szkolnictwo wyzsze —
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ksztatcenia, studiach doktoranckich, zatrudnialno$ci absolwentow oraz EOSW w wymiarze
globalnym. Dokument londynski zawiera wytyczne na przysztos¢, ktoére obejmuja przede
wszystkim konieczno$¢ dopetnienia zadan przyjetych podczas wezesniejszych spotkan oraz
szczegolne podejscie do uczenia si¢ przez cale zycie, ktore — zdaniem ministrow — nie jest
wystarczajgco rozwini¢te i szeroko dostgpne. Komunikat zwraca uwage na znaczny postep,
ktory zostal dokonany w zakresie poszczegdlnych elementow procesu bolonskiego 1 zachgca
do dalszego wysitku na rzecz jego pelnej realizacji. Podkresla réwniez potrzebe
opracowania i zwigkszenia dostepnosci danych dotyczacych najwazniejszych kierunkow
reform®.

Dokumenty z kolejnych konferencji ministréw odpowiedzialnych za szkolnictwo
wyzsze nie majg charakteru prawnie wigzacego — sa jedynie wyrazem indywidualnego i
dobrowolnego zobowigzania ministrow do wdrazania postulatéw procesu bolonskiego w
swoich krajach. Ciezar realizacji tych postulatow spoczywa gldwnie na osrodkach
akademickich. Rola ministrow w tym procesie powinna za$ sprowadza¢ si¢ do mobilizacji
srodowiska akademickiego poprzez wprowadzanie mechanizméw stymulujacych ich
aktywna postawe, prowadzenia szerokiej kampanii  informacyjno-promocyjnej,
podejmowania inicjatyw w zakresie zmian legislacyjnych umozliwiajagcych wdrozenie
Europejskiego Obszaru Szkolnictwa Wstzegogg.

Dziatania zmierzajace do stworzenia Europejskiego Obszaru Szkolnictwa Wyzszego
sa od poczatku aktywnie wspierane takze przez inne organizacje pozarzadowe, ktdrych
stanowiska 1 opinie wptywaja na ksztatt i tresci procesu bolonskiego. Na szczegolng uwage
zastluguja: Miedzynarodowa Organizacja na rzecz Oceny Kwalifikacji 1 Wczesniejszych
Okresow Ksztalcenia, Sieci ENIC 1 NARIC, Europejska Liga Instytutow Sztuki, Europejskie
Stowarzyszenie Konserwatoriow, Akademii Muzycznych i Wyzszych Szkét Muzycznych,

Europejska Sie¢ Dostepu (EAN), Konferencja Europejskich Szkoét na rzecz

% Komunikat Londyhiski. W kierunku Europejskiego Obszaru Szkolnictwa Wyzszego: odpowied? na
wyzwania zglobalizowanym swiecie, 18 maja 2007, Londyn, adres internetowy: http://www.erasmus.org.pl/
s/p/artykuly/19/190/pl_komunikat_londynski.pdf., dostep 09.04.2012.
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zaawansowanego Ksztalcenia Inzynierskiego 1 Badan (CESAER) czy Europejskie
Stowarzyszenie na rzecz Ksztalcenia Inzynierskiego (SEFI)lOO.

Jednym z najwazniejszych postulatow Deklaracji Bolonskiej byto wprowadzenie
przejrzystych i porbwnywalnych systemow stopni - tytutdow zawodowych. Mozliwe to byto
poprzez wprowadzenie przez kazde z panstw czlonkowskich suplementu do dyplomu
ukonczenia studiow, przyjecia systemu ksztalcenia opartego na dwoch poziomach
ksztalcenia, powszechnego stosowania we wszystkich osrodkach ksztatcenia wyzszego
systemu punktow kredytowych w postaci Europejskiego Systemu Transferu Punktow,
promocji mobilnosci studentdéw, nauczycieli akademickich, naukowcoéw oraz personelu
administracyjnego, promocji i wspolpracy europejskiej w zakresie zwigkszenia poziomu
jakosci szkolnictwa wyzszego oraz promocji europejskiego wymiaru szkolnictwa wyzszego,
szczegolnie w zakresie rozwoju zawodowego, a ponadto zintegrowanych programow
nauczania, szkolenia i badan. Jednakze zasadniczym i ostatecznym celem Deklaracji
Bolonskiej i Procesu Bolonskiego jako procesu realizacji postanowien zapisanych w
Deklaracji, bylo utworzenie Europejskiego Obszaru Szkolnictwa Wyzszego (European
Higher Education Area - EHEA), jako atrakcyjnego miejsca ksztalcenia, pracy, a takze

konkurencyjnego dla osrodkow ksztalcenia z innych kontynentc’)wml.

1.2.2 Proba bilansu

Mimo tego, ze zmiany w szkolnictwie wyzszym bedace wynikiem Procesu
Bolonskiego zachodza przede wszystkim na uczelniach, sama inicjatywa utworzenia
Europejskiego Obszaru Szkolnictwa Wyzszego miata w znacznej mierze charakter
polityczny. Stanowila probe wypracowania wspoélnej ,,europejskiej” reakcji na problemy
wystepujace w wiekszosci krajow, tak aby, stworzy¢ warunki do mobilnosci obywateli,
dostosowaé system ksztalcenia do potrzeb rynku pracy, a zwlaszcza doprowadzi¢ do
poprawy ,,zatrudnialnosci” oraz podnie$¢ atrakcyjno$¢ 1 poprawi¢ pozycje konkurencyjnosci

systemu szkolnictwa wyzszego w Europie.

1% E. Kula, M. Pckowska (red.), Szkolnictwo wyzsze w Europie i w Polsce w $wietle zalozen i realizacji
Procesu bolofiskiego, Wszechnica Swietokrzyska, Kielce 2004, s. 71-72

101 3. Bubilo, Proces Bolorski, geneza, zalozenia i realizacja, Zamo$¢ 2008, s. 9.
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Europejski Obszar Szkolnictwa Wyzszego okazal si¢ projektem otwartym i
elastycznym. Wigczono bowiem do niego takze kraje, ktore nie nalezg do Unii Europejskie;j.
Mowa tu o takich krajach, jak: Ukraina, Motdawia, Gruzja, Armenia, Azerbejdzan oraz jako
ostatni, a tym samym 47 kraj uczestniczagcy w budowie EOSW — Kazachstan. Gwattowny
rozwo0j technologii oraz szerokie spektrum zmian w obrgbie spoleczenstw i gospodarki
Swiatowej, ktore, parafrazujac Z. Baumana, nieustajgco ptyng w ponowoczesnosci, a tym
samym fakt, ze nie wszystkie cele wytyczone w Deklaracji Bolonskiej zostaty osiggnigte,
spowodowaty, ze czas realizacji Europejskiego Obszaru Szkolnictwa Wyzszego wydtuzony
zostal do 2020 roku. Jest to czas dany gtownie na koncentracj¢ i doskonalenie takich
aspektow szkolnictwa wyzszego jak: podniesienie jako$ci ksztalcenia i badan, rowny dostep
do ksztalcenia, mobilno$¢ studentow i kadry akademickiej, otwarto$¢ europejskiego
szkolnictwa wyzszego, ksztalcenie ukierunkowane na studenta, zatrudnialno$¢,
innowacyjno$¢ oraz finansowanie szk6 wyzszych'®2. Rozwdj tych sfer, czy inaczej mowiac,
elementow kompatybilnej misji Europejskiego Obszaru Szkolnictwa Wyzszego w nowej
erze, dokonywac¢ si¢ ma pod hastami uczenia si¢ dla przysztosci i uczenia si¢ przez cate
zycie.

Inflacja, wzrost bezrobocia, wzrost deficytu budzetowego 1 handlowego, wzrost
podatkow, spadek zatrudnienia i zubozenie spoteczenstwa to przyktadowe skutki
Swiatowego kryzysu, ktory rozsial spustoszenie nie tylko w Stanach Zjednoczonych, ale
takze wsrod licznych krajow europejskich (np. Grecja, Hiszpania, Francja, Polska)
Gospodarka sama obnizyta i spowolnita tempo swojego rozwoju. Jednym z panaceum na 6w
odczuwalny od kilku lat globalny kryzys finansowy 1 gospodarczy ma by¢ Europa Wiedzy.
Ministrowie odpowiedzialni za szkolnictwo wyzsze przekonuja w pokonferencyjnych

h103

komunikatach™, ze to wtasnie obszar edukacji wyzszej, jako ten elastyczny, innowacyjny i

102 Zob.: Proces Bolonski 2020 — Europejski Obszar Szkolnictwa Wyzszego w nowej dekadzie. Komunikat z
konferencji europejskich ministrow odpowiedzialnych za szkolnictwo wyzsze, Leuven i Louvain-la-Neuve,
28-29 kwietnia 2009 r.

193 Zob. m.in., Komunikat z konferencji europejskich ministréw odpowiedzialnych za szkolnictwo wyzsze,
Leuven i Louvain-la-Neuve, 28-29 kwietnia 2009 r., adres internetowy: http://brjk.amu.edu.pl/proces-
boloski/dokumenty-procesu-boloskiego dostep na dzien 03.11.2010 r. Na stronie tej udostepnione sg do

pobrania takze inne dokumenty Procesu Bolonskiego
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dynamicznie rozwijajacy si¢, odgrywa i odgrywaé bedzie kluczowa role¢ w ozywianiu
gospodarki 1 przezwycigzaniu gospodarczego regresu. Poza tym, generowanym przez
zmieniajacy si¢ rynek pracy, nowym potrzebom wychodzi¢ majg naprzeciw nowe formy i
organizacja ksztalcenia, ktore bylyby ukierunkowane na studenta i utatwityby rozwijanie
kompetencji przystosowanych do wymagan rynku pracy. Dotychczas patrzono na proces
dydaktyczny glownie z perspektywy nauczyciela, jego pensum, liczby godzin zaj¢¢ oraz
tresci programowych, czyli tego, co nauczyciel wklada w realizacj¢ programu. Proces
Bolonski zmienia spojrzenie na proces ksztalcenia, wskazujac na potrzeby i mozliwosci
studenta. Wymaga odpowiedzi na pytanie: ile czasu pracy student musi poswigci¢ na
osiggnigcie zakladanych efektow ksztatcenia i jakie posiada¢ umiejetnosci po zakonczeniu
edukacji. Aby realizacja wyzwan, przed ktorymi stoi szkolnictwo wyzsze oraz proces
prognozowanych zmian mogly zakonczy¢ si¢ sukcesem, niezbedne sg inwestycje publiczne
w te sfere edukacji. Dlatego tak istotne jest zapewnienie uczelniom niezbednych srodkéw,
ktore pozwolityby na wykonywanie przypisanym im zadan, takich jak ,,przygotowanie
studentow do zycia jako aktywnych obywateli w demokratycznym spoleczenstwie,
przygotowanie studentdéw do przysztego zycia zawodowego i umozliwienie im rozwoju
indywidualnego, tworzenie i utrzymanie szerokich podstaw wiedzy na zaawansowanym
poziomie oraz stymulowanie badan i innowacji”104.

Konstrukcja projektu Europejskiego Obszaru Szkolnictwa Wyzszego dazy takze do
rozwoju ,kultury europejskiej” i ,,europejskiego spoleczenstwa wiedzy™'%. Szkolnictwo
wyzsze ma by¢ elementem tozsamosci kulturowej Europy, a tworzenie 1 rozpowszechnianie
nowej wiedzy ma wptywaé na rozwoj gospodarki 1 przemystu. W tym konteks$cie
szczegblng role przypisuje si¢ ksztalceniu ustawicznemu. Budowanie innowacyjnej
gospodarki oraz spoteczenstwa opartego na wiedzy mozliwe jest bowiem tylko dzieki
uczeniu si¢ przez cate zycie. Gwarantowaé to ma takze poprawe jakosci zycia jednostek.
Fundamentem dla realizacji 1 urzeczywistnienia tych zjawisk ma by¢ nowoczesna edukacja i
nowoczesne uczelnie europejskie. Sa to wyzwania dla instytucji szkolnictwa wyzszego.

Wiaze si¢ to z ogromng praca, jaka wykona¢ musza uniwersytety i szkoty wyzsze, aby

194 Tamze.

1% Tamze, s. 251, 253.
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stawi¢ czota nowym oczekiwaniom. Reorganizacja wiedzy, umasowienie studidéw wyzszych,
ktore nierzadko wigze si¢ ze spadkiem jakos$ci ksztalcenia, umiedzynarodowienie edukacji 1
badan naukowych, autonomia sektora edukacji wyzszej, sprostaniec nowym rolom
nauczyciela akademickiego i studenta, a takze okreslenie ich wzajemnych relacji oraz
odnalezienie si¢ w spotecznos$ci akademickiej, to tylko niektore problemy, w ktore uwiktane
sg szkoty wyzsze.

Podsumowanie prawie 12 lat pracy nad Procesem Bolonskim oraz tworzeniem
wspolne] przestrzeni szkolnictwa wyzszego dowodzi jak wiele jeszcze spraw wymaga
rzetelnej poprawy. Umocowanie roli Komisji Europejskiej w przebiegu Procesu
Bolonskiego pokazuje jak dalece polityka europejska dotyczaca szkolnictwa wyzszego
skoncentrowata si¢ na ponadnarodowym i gospodarczym wymiarze tej sfery edukacji i jej
internacjonalizacji. Mialo to swoje konsekwencje w zredefiniowaniu roli uniwersytetow
europejskich, ktorych podstawowa funkcja stat si¢ rozwoj gospodarczy, nie za$, jak to bylo
wezeéniej, intelektualny®,

Proces Bolonski nadal wymaga udoskonalen, a od §rodowisk akademickich przede
wszystkim konkretnych dziatan, ktore pozwolityby urzeczywistni¢ wszystkie -cele
,,europejskiego spoteczenstwa wiedzy”. Stopien realizacji zatozen Procesu Bolonskiego
zalezy nie tylko od instrumentéw administracyjnych zarzadzania szkolnictwem wyzszym.
Jego pomys$lno$¢ w znacznym stopniu zalezy od $rodowiska akademickiego, rynku pracy i
ushug edukacyjnych. Tto procesu stanowig spoteczenstwa i ich potrzeby, zwlaszcza za$
tworzace si¢ spoleczenstwo europejskielm. Przedstawiciele wszystkich sit mimo, ze
zainteresowani budowg systemu edukacji wyzszej, posiadaja odmienne wizje 1 plany
zwigzane z jej rozwojem. Decydenci polityczni i administracyjni dbaja przede wszystkim o
dobre wykorzystanie publicznych pieniedzy, a co za tym idzie, dazag do efektywnego
podporzadkowania uczelni decyzjom administracji pafstwowej. Srodowisko akademickie

stoi po stronie autonomii instytucjonalnej uczelni, majgc na uwadze badania

19 por. M. Dyba$, Wdrazanie systemow zapewniania jakosci w szkolnictwie wyzszym - przypadek Bulgarii,
Torun 2010, maszynopis pracy doktorskiej zyczliwie udostgpniony przez Autorke. Obrona dysertacji z
wynikiem pozytywnym miata miejsce na WNP UMK w Toruniu, w styczniu 2011 roku.

197 M. Rocki (red.), Proces Bolorski: przewidywany rozwdj i zadania na lata 2006-2008, Komisja Nauki i
Edukacji Senatu Rzeczypospolitej Polskiej, Warszawa 2007, s. 15.
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podporzadkowane celom poznawczym i ksztatcenie zmierzajace do powigkszenia potencjatu
intelektualnego 1 osobowego stluchaczy. Rynek zada natomiast zwigzku nauczania i badan ze
swymi potrzebami kadrowymi i technologicznymi, starajgc si¢ ingerowaé w programy
ksztatcenia'®,

Patrzac z innej perspektywy, Proces Bolonski postawil szkoty wyzsze przed
powaznym 1 klopotliwym dylematem. Jak bowiem pogodzi¢ tradycje akademickie, misje
uniwersyteckie z wymaganiami wspotczesnosci i procesami globalizacji. Uczelnie wyzsze
znalazly si¢ wiec na rozdrozu probujac dookresli¢ swoj naukowy status. Pojawit si¢ takze
szereg problemow zwigzanych z pozycja i rolg studentéw oraz nauczycieli akademickich.
Rodza si¢ ponadto pytania w obrgbie dydaktyki szkoly wyzszej, tzn. pytania o cele
ksztatcenia, tresci ksztatcenia, ich dobor, o kontrole, jakos¢ 1 efektywnosé procesu edukacji
akademickiej. Literatura przedmiotu obrazuje tez roznorodne szanse i zagrozenia dla jakosci
i efektywnosci edukacii akademickiej wynikajace z rewolucji w uczeniu si¢'%.

Tendencje zmian w szkolnictwie wyzszym wyznaczone wymaganiami Unii
Europejskiej i zalozeniami Procesu Bolonskiego staly si¢ tematem kontrowersyjnym nie
tylko w Srodowisku akademickim, ale takze wsrod politykéw czy komentatorow Zzycia
publicznego. Prognozowano, ze wiek XXI bedzie wiekiem uniwersytetu i studiowania.
Obserwujemy natomiast zanik kultury uczenia si¢, upadek uniwersytetu jako twierdzy
madros$ci, wiedzy, potaczenia tradycji z nowoczesnos$cia, zanik relacji mistrz — uczen itd.
Uniwersytety i1 szkoly wyzsze staty si¢ jednym z elementéw kultury masowej. Zamienita
ona uniwersytety w szkoly zawodowe o r6znym poziomie nauczania, o r6znych ambicjach 1
celach. Wreszcie z bardziej lub mniej profesjonalng kadra. Zjawisko to niszczy nauke,
wprowadza jedynie miatko$¢ intelektualng. Spoleczenstwo polskie jest Zle wyksztalcone, co
wynika m.in. z utrzymywania si¢ przez lata niskich limitdow przyje¢ do liceow
ogolnoksztatcacych, co w konsekwencji przyniosto efekt w ,,postaci jednego z najnizszych
wskaznikow solaryzacji w §wiecie wiasnie co do przyje¢ do liceow 1 liczby 0sob ze srednim

wyksztalceniem ogo6lnym oraz w rezultacie z wyksztatlceniem Wstzym”“O. Z drugiej

108 Tamze, s. 16.
109 A, Karpinska, (red.), Edukacja w okresie przemian, Biatystok 2010, s. 18.
107 Kwiecifiski, Pedagogie postu. Preteksty — konteksty - podteksty, Krakow 2012, s. 72.
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jednak strony, w wyzszych szkotach niepublicznych ksztalci si¢ bez mata 2 miliony
studentdéw, co daje Polsce ,,jeden z najwyzszych na Swiecie wskaznikéw skolaryzacji oraz
najwieksza liczbe instytucji szkolnictwa wyzszego w Europie”lll. Kierunkami, na ktorych
chcieliby si¢ ksztalci¢ przyszli studenci sa najczesciej kierunki ekonomiczne i
administracyjne. Zaraz za nimi absolwenci szk6t $rednich wybieraja kierunki spoleczne i
pedagogicznellz. Ilo$¢ nie zawsze idzie w parze z jakos$cia. Z. Kwiecinski zwraca uwage na
fakt, ze tak szybki rozrost wyzszego wyksztalcenia w Polsce okazat si¢ pozorny, gdyz
gléwng funkcja szkolnictwa wyzszego stalo si¢ rozdawanie dyplomoéw, co w zadnym
stopniu nie pokrywato si¢ z faktycznymi i rzeczywistymi kompetencjami zdobywanymi
przez absolwentow™.

Rozwazan o edukacji nie da si¢ wyodrebni¢ z my$lenia o czlowieku i spoteczenstwie
jako catosci. Przemiany spoteczno-polityczne, zwlaszcza te zwigzane z globalizacjg 1
jednoczeniem si¢ panstw Europy, wyznaczaja kierunek zmian na dzisiejszych
uniwersytetach. W warunkach globalizacji liczy si¢ nie tylko kapital rzeczowy czy

finansowy, ale przede wszystkim ludzki***

. Wspotczesnos¢ wymaga od cztowieka ciaglego
rozwoju, a co za tym idzie dazenia do poszerzania zdobytej wiedzy i umiejetnosci radzenia
sobie ze zlozonoscig Swiata. Do katalogu cech decydujacych o jakosci kapitatu ludzkiego
zaliczane s3: ,,pomyslowo$¢, innowacyjnos¢, nowoczesnos¢, mobilno$¢ idei 1 wiedzy,
empatia, solidarno$¢, odpowiedzialno$¢ 1 naturalnie przedsiebiorczos¢, rozwdj ktorej
wymaga pokonania barier psychologicznych, edukacyjnych, az po instytucjonalne**.

Demokratyzacja dostepu do wyzszego wyksztalcenia w Polsce spowodowata nie

tylko znaczacy wzrost liczby studentéw i1 pojawienie si¢ nowych uczelni. Pojawilo si¢ tez

M Adres internetowy:http://www.nauka.gov.pl/szkolnictwo-wyzsze/dane-statystyczne-o-szkolnictwie-
wyzszym/, dostep na dzien 05.11. 2011.

12 Tamze.

13 7. Kwiecinski, Pedagogie postu..., op., cit., s. 73.

14 J. K. Szymanska, Proces Bolonski i europeizacja systemu szkolnictwa wyzszego na przykladzie
Uniwersytetu Warszawskiego, adres internetowy:http://www.procesbolonski.uw.edu.pl/dane/Proces_Bolons
ki i Europeizacja szkolnictwa wyzszego J.K.Szymanska UW.pdf, s. 28, dostep na dzien 5.11.2011.

Y5 A Chabior, Pytania o edukacje — rozwazania teoretyczne, w: E. Kula, M. Pekowska (red.), Szkolnictwo

Wyzsze w Europie i w Polsce..op., cit., S. 115.
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szereg zagrozeh i problemow, a tym samym konieczno$¢ ich przezwyci¢zania. Mowa tu
m.in. o problemie rozdawania (sprzedawania) dyplomow. Wydaje si¢, zeby dosta¢ dyplom
ukonczenia niejednej uczelni niepublicznej czesto nie trzeba zrobi¢ nic wigcej poza tym, by
zaptaci¢ za bycie na liscie studentow. Priorytetem powinna by¢ za$ jakos$¢ i poziom
nauczania oraz jako$¢ dyplomu. Sama réznorodno$¢ osrodkow ksztalcenia nie jest bowiem
warto$cig pozytywng. Proces komercjalizacji szkolnictwa wyzszego moze doprowadzi¢ do
przeksztatcenia uniwersytetu w ,,fabryke dyploméw” oraz zatarcia granicy pomiedzy tym,
co Cz. Kupisiewicz nazywa ,,mie¢ wyksztatcenie” i ,,by¢ wyksztaiconym”lm.

Powodzenie Procesu Bolonskiego zalezy w duzej mierze od zdolnosci europejskich
systemow edukacji do sprostania wspomnianym wyzwaniom wspotczesnosci. Zdolnos¢ ta
determinuja nie tylko regulacje prawne i finansowe uczelni. Sukces ten zalezy od samych
cztonkéw Srodowiska akademickiego oraz ich zaangazowania i1 wspOlpracy z innymi
podmiotami tego procesu.

Krytyczne spojrzenie na Proces Bolonski pozwala wysnu¢ wniosek, ze niemozliwym
jest jego rownorzedne wdrozenie we wszystkich panstwach europejskich. Zasadniczym
zdaje si¢ rOwniez pytanie o gotowo$¢ poszczegolnych cztonkow srodowiska akademickiego
(pracownikow naukowych, studentéw) do utozsamiania si¢ z bolonska wizja uniwersytetu.
M. Dybas powotujac si¢ na prace V. Tomuska twierdzi, ze nie wszystko, co
charakterystyczne dla Procesu Bolonskiego dociera do poziomu codziennej akademickiej
rzeczywistosci. Ponadto reforma shuzy gtéwnie realizacji interesow politycznych i
ekonomicznych réznych aktorow instytucjonalnych i1 politycznych w oderwaniu od
interesOw samej uczelni'?’. Autorka cytuje stowa V. Tomuska: ,,Fakt, ze najwigksza w
historii reforma edukacyjna nie zajmuje si¢ sprawami edukacji, zakrawa na ironi¢, ktora

moze mie¢ tragiczne skutki dla kolejnych pokoler'l”llg.

16 Cz. Kupisiewicz, Koncepcje reform szkolnych w wybranych krajach S$wiata na przelomie lat
osiemdziesiqtych i dziewigcdziesigtych, Warszawa 1995, s. 184.

WM. Dybas Wdrazanie systeméw zapewniania jakosci..., op., cit., s. 94. Autorka powoluje si¢ na prace V.
Tomuska, Creating the European Area of Higher Education. Voices from Periphery, Dordrecht: Springer,
2007.

18 7a: Tamze.
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Kolejnym argumentem krytycznym pod adresem Procesu Bolonskiego jest fakt, ze
koncentruje si¢ on gldéwnie na problemach panstw Europy Zachodniej, pomijajac kontekst 1
warunki w jakich funkcjonuja panstwa Europy Srodkowo-Wschodniej i Batkany, ktore
,,muszg sobie radzi z obcigzeniami, ktére nagromadzily w ciggu prawie polwiecznej
zaleznos$ci od Zwigzku Radzieckiego i po 1989 roku doprowadzity do gtebokiego kryzysu
wartos$ci, moralnosci spotecznosci akademickich, probleméw finansowych, strukturalnych i
systemowych uczelni”**®. Nalezy zatem dazy¢ do zrdznicowania reformy, a nie jej
ujednolicania. Tempo wdrazania zmian nie moze by¢ w kazdym kraju identyczne, gdyz
ro6zni je waznos¢ wielu aspektow funkcjonowania szkolnictwa wyzszego.

Zachodnia edukacja postawiona jako ideat dla panstw Europy Srodkowo-
Wschodniej, w tym Polski, moze oczywiscie by¢ przyktadem do wdrazania wielu
korzystnych rozwiazan edukacyjnych 1 innowacji, jednak nie mozna jej przyjac
bezkrytycznie, w oderwaniu od konkretnej rzeczywistosci spoteczne;.

Reforma bolonska ograniczyta udziat studentow w bezposrednim wspédtdecydowaniu
o przysztosci uczelni. Faktem jest, ze studenci maja wptyw na jej wymiar wewngtrzny, np.
akademicka atmosferg, zycie studenckie, podtrzymywanie akademickich tradycji czy
inicjowanie nowych dziatan. Nie ma to jednak blizszego zwigzku z reformg. O
zewnetrznych zmianach uczelni decydujg za§ zasady konkurencyjnosci i rentownosci. Zdaje
sig, ze uczelnie polskie wciaz nie do konca madrze wykorzystaty mozliwosci jakie daje
system punktow ECTS. Bezrefleksyjnie bowiem dostosowano si¢ do z gory narzuconych w
tym zakresie regul. Te za$, nie byty dostosowane ani do specyfiki polskiej edukacji, ani do
osiggnie¢ polskich uczelni. Uczelnie natomiast zdefiniowaty cele edukacyjne 1 skalkulowaty
stopien ich realizacji. System konwersji punktow kredytowych miat wowczas,
sformulowane w ten sposob lokalnie punkty kredytowe, przetozy¢ na realne osiggnigcia
edukacyjne. Tymczasem uczelnie wprowadzity punkty ECTS wedtug niepisanej zasady w
taki sposob, by dopasowac programy studiow do programoéw zachodnich. Faktem jednak
jest, ze zrobity to, zanim jeszcze zdefiniowatly efekty ksztatcenia.

Innym zagrozeniem dla polskiego szkolnictwa wyzszego moze by¢ takze wdrazanie

zatozen reformy charakterystycznych 1 wlasciwych gtownie dla systemu europejskiego bez

19 Tamze, s. 95.
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wlasciwego rozpoznania roznorodnych lokalnych probleméw. Takie zjawisko spowodowaé
moze, ze reforma dokona si¢ wowczas jedynie w wymiarze teoretycznym. Potrzebne jest
rozeznanie kontekstow kulturowych, spolecznych, gospodarczych 1 politycznych.
Przywotujac za M. Dyba$ stowa V. Tomuska mozna powiedzie¢, ze ,,Proces Bolonski,
paradoksalnie zostat tak zaprojektowany, aby realizacja jego gléwnego celu, a wiec
umocnienie pozycji europejskiego szkolnictwa wyzszego w skali globalnej, nie byla
mozliwa. Reforma nawet w najmniejszym stopniu nie przyczynia si¢ do uatrakcyjnienia
naszych uczelni. Najlepsza do tego droga, byloby zaoferowanie najwyzszej jakosSci
akademickiej (...) a nie kosmetycznych poprawek, ograniczajacych si¢ do zmiany
opakowania (...), w jakim podaje si¢ ustuge edukacyjng. W ten sposob osigga si¢ jedynie
poziom oferty fast-foodu™%.

Chaos w polskiej przestrzeni edukacyjnej wynika tez, jak sadzg, z braku jednego,
solidnego i dobrze prosperujacego osrodka decyzyjnego, ktéry kontrolowatby caly system
edukacyjny, zaczynajac od zlobka, a konczac na studiach III stopnia. Drobnica
administracyjna powoduje - jak dotad - wigkszy zamg¢t niz spokdj. Traktowanie za$ zalecen
Komisji Europejskiej jako bezwzglednych nakazow, ktore nalezy wdrozy¢ do dzi$ nie

przynosi zadowalajacych efektow.

1.3 Uniwersyteckie tradycje a aktualne trendy: dwa oblicza uniwersytetu

Nieodlagcznym zjawiskiem towarzyszacym procesom globalizacji jest kryzys, ktory
oprocz sfery gospodarki, uderzyt gteboko takze w instytucje kultywowane tradycja. Kryzys
tozsamosciowy przechodzg juz nie tylko nastolatki, dotyka on réwniez instytucje
malzenstwa, rodzing czy kosciot. Sytuacja taka dotyczy rowniez uniwersytetow. Odnosi si¢
wrazenie, ze skonczyla si¢ epoka twardyc, ugruntowanych wartosci i pewnych postulatow,
ktore traktowano jako oczywistosci. Odczuwalna jest wszechobecna dezorientacja 1 chaos
mys$lowy. W jakim kierunku zatem podaza i ewoluuje uniwersytet przysztosci? Czy wierny
jest jeszcze swojej tradycji? Pozytywne i1 konstruktywne rozwigzanie kryzysu, jak twierdzit

E. Erikson, moze przeciez tchna¢ w pewne formy nowe zycie, umocni¢ je i na nowo

120 M. Dybas, Wrazanie systeméw zapewniania jakosci... op., cit., s. 98.
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uksztattowaé. Brak takiego rozwigzania rodzi natomiast dysfunkcje i zaburzenia. Zdaje sig,
ze uniwersytety i szkolnictwo wyzsze w Polsce sg obecnie w kluczowym momencie
rozwigzywania wilasnych problemow. Wdrazane wraz z nowelizacja ustawy zmiany maja
poniekad by¢ panaceum na dreczace szkolnictwo wyzsze problemy. W tym kontekscie warto
spojrze¢ na uniwersytet z dwoch perspektyw: tradycji i nowoczesnosci.

W swoim mysleniu o wspotczesnym uniwersytecie dokonatam podziatu na dwa jego
wymiary: zewnetrzny i wewne;trznym. Pierwszy wskazuje na tradycj¢ oraz tozsamos$¢
uniwersytetu, drugi za$ wyznacza wszystko to, co dzieje si¢ wewnatrz uczelnianych murdw.
Miesci si¢ wiec tu tzw. duch uniwersytetu, atmosfera, idee, a przed wszystkim ludzie, ktorzy
owego ducha tworza.

Wspotczesna mysl pedagogiczna wymaga krytycznej i glgbokiej refleksji zjawisk
spotecznych 1 kulturowych oraz przeformutowania obszaru dotychczasowych dociekan
naukowych, aby dostrzec umiej¢tnie zakodowane i ukryte tam problemy. W zwiazku z tym
czujnej uwagi wymaga takze przyjrzenie si¢ nowej wizji funkcjonowania uniwersytetow w
Polsce 1 toczacego si¢ tam zycia akademickiego jako, ze mamy do czynienia zaréwno z
nowa wizja edukacji jak 1 kultury. Wydaje sig, Zze proces instytucjonalizacji i umasowienia
edukacji oraz zmiany w wymiarach politycznych, intelektualnych czy kulturowych juz sig
dokonatly. Jak zatem wyglada wspotczesny uniwersytet i jego nowe oblicze, a takze jak
wygladaja relacje oraz proces komunikacji migdzy uczestnikami tej szczegodlnej przestrzeni,
to pytania, ktorych odpowiedzi mogg wnosié prognozy na przysztos¢. Zeby jednak dokonaé
proby opisu 1 oceny transformacji wspotczesnych uniwersytetow nalezy najpierw zwrdcié
uwage na znaczenie sity uniwersyteckiej tradycji‘?.

Przyjmuj¢ za T. Bauman, Ze najbardziej znaczacymi obszarami w jakich dokonuja
si¢ przeobrazenia uniwersytetu sa: obszar zmian kulturowych, obszar zmian spotecznych i

obszar zmian dydaktycznych'®®. Zagadnienia dotyczace zmian w kulturze zwiazane sa

121 70b.: T. Lewowicki, Ksztalcenie uniwersyteckie — sita tradycji, presja wspélczesnosci, pytania o przyszlosé,
przestania, (W:) Uniwersytet - Spofeczenstwo - Edukacja, red. W. Ambrozik, K. Przyszczypkowski, Poznan
2004, s. 43.

122 .

Tamze, ss. 43-46.

123 T, Bauman, Uniwersytet wobec zmian spoleczno - kulturowych. Casus Uniwersytety Gdariskiego, Gdansk

2001, ss. 8-9.
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oczywiscie z postmodernizmem, a wiec ze sposobem myslenia o nauce, wiedzy, o ludziach
ja tworzacych i o instytucji, ktora owa wiedze rozpowszechnia. Przejawem kryzysu w tym
obszarze jest wedlug T. Bauman ,brak metarefleksji uczonych nad tym faktem,

124 76 zmianami

niedostrzegania, badz lekcewazenia zmian zachodzacych w nauce’
zachodzacymi w zyciu spolecznym, spoleczno-gospodarczym wigze si¢ natomiast sam
mechanizm funkcjonowania uniwersytetu: sposob zarzadzania, podejmowania decyzji,
postawy ludzkie. Doda¢ nalezy, ze zmiany spoteczne wplywaja takze na ksztatt oczekiwan
spotecznych wobec uniwersytetu. I tak, to jakich ludzi i o jakich kompetencjach wypromuje
uniwersytet bedzie decydowato w przysztosci o jakosci i ksztalcie zycia politycznego,
gospodarczego, spotecznego i kulturalnego kraju. Kryzys wyraza si¢ tu w nadmiernej
hierarchizacji zycia uniwersyteckiego, a wiec w podlegtosci wobec wiadzy oraz braku
demokratycznego podejmowania decyzji co z kolei wigze si¢ bezposrednio ze stosunkiem
do wolnosci i odpowiedzialnosci. Konsekwencja wyzej wymienionych przeobrazen, na co
zwraca uwage Autorka, sg zmiany w obszarze dydaktycznym, czyli zmiany zwigzane z
procesem ksztalcenia w uniwersytecie. Kryzys przejawia si¢ w przekazywaniu studentom
jak najwigkszej liczby informacji pozostawiajac z boku refleksj¢ nad tym, czemu te
informacje maja stuzy¢. Umiejetnosci rozumienia, syntezy, analizy, zastosowania i oceny
posiadanej wiedzy wydajg si¢ by¢ wcigz niedostatecznie ksztattowane. Deficyty te ,,s3
powodem nieadekwatnosci dzialan uniwersytetu zar6wno wobec oczekiwan spolecznych,
jak 11idei, dla ktorej zostal on powotany do Zycia”lZS.

Przedstawione powyze] obszary zagadnien dotyczace uniwersytetu prowokujg do
refleksji nad tym, czy uniwersytet radzi sobie obecnie i1 czy sprosta w przysztosci
wymaganiom wspotczesnosci, czy nie da si¢ zwiez¢ do reszty kulturze masowej i nie zatraci
swej tradyciji.

Wracajac raz jeszcze do misji szkolnictwa wyzszego 1 patrzac na uniwersytet wtasnie
z tego punku widzenia wymieni¢ mozna jego trzy niezbywalne elementy: badania naukowe,

ksztalcenie i stuzba publiczna. Wszystkie te trzy elementy razem stanowig 0 unikatowym

charakterze uniwersytetu, ktory jest rownocze$nie szkots, warsztatem naukowym, a takze

124 .
Tamze, s. 8.

12 Tamze.
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kuznig idei i wartosci spotecznych oraz najwyzszej jakosci kadr. Tak bynajmniej powinno
by¢. Jadrem tego ztozonego systemu, jakim jest uniwersytet, jest integralne potgczenie
dziatalnosci badawczej i dydaktycznej.

Jednym z osiowych elementow uniwersyteckiego ksztalcenia oraz elitotwdrczego
oddziatywania uniwersytetu jest stosunek mistrz — uczen. Drugim waznym czynnikiem,
ktory §wiadczy, nie tylko o dobrych obyczajach w wychowaniu i ksztatceniu, ale i o ideale
zycia akademickiego, jest (byt?) akademicki etos'®. J ego zasadniczymi skladnikami sg trzy
uniwersyteckie wartosci: prawda, dobro i pigkno. Od czaséw Sokratesa przyje¢to si¢ uwazac,
ze te trzy wartoS$ci, a zwlaszcza prawda i dobro, sg ze sobg scisle zespolone, bo jak nauczat
Sokrates, poznanie prawdy jest niezbednym warunkiem czynienia dobra. Pigkno zas,
zgodnie z ideami starozytnych, moze by¢ uznane za estetyczny wyraz dobra. Mistrzowie,
calg swoja postawg naukowsg, ideowg i moralng przekazujg uczniom szacunek i zamitowanie
do tych wtasnie wartosci. Bez nich dziatalno$¢ poznawcza jest spotecznie bezuzyteczna, a
nawet niebezpieczna, gdyz moze by¢ niewlasciwie wykorzystywana, co si¢ czasem zdarza.
Przestroga przed uprawianiem nauki z innych niz wymienione wartosci pobudek jest
dobitnie wyrazona w rocie tradycyjnej przysiegi doktorskiej?’.

Oprocz wyzej wymienionych warto$ci, na akademicki etos skladajg si¢ takze:
szacunek dla innych, wzajemnie zaufanie czy bezinteresowna wspotpraca. To nieustanne i
autentyczne praktykowanie owych zasad tworzy ze zbiorowosci wyktadowcow i studentow
prawdziwa wspolnote: universitas studiorum et studentium®®. Tak wiec, etos akademicki
nie jest zwigzany tylko z samym dazeniem do prawdy, ale takze z naczelnymi wartosciami
spotecznymi, bez ktorych spoteczenstwo nie moze poprawnie funkcjonowaé. W tym
znaczeniu, uniwersytet powinien by¢ prawdziwym depozytariuszem i straznikiem tych

wartosci.

126 K. Z. Sowa, Gdy mysle uniwersytet..., Krakow 2009, s. 29.
127 ¢ ) studia humanitatis et naturalia impigro labore culturos et provecturos non sordidi lucri causa nec ad
vanam captandam gloriam, sed quo magis veritas propagetur et lux eius, qua salus humani generis continetur,
clarius effulgeat.), co oznacza: (...)wytrwale pracujgc bedzie uprawial i rozwijat nauki humanistyczne nie dla
brudnych zyskow, ani dla zdobycia czczej stawy, lecz azeby bardziej krzewi¢ si¢ mogla prawda i azeby zablysto
jasniej swiatto prawdy, od ktorej zalezy szczescie rodzaju ludzkiego.

128 K. Z. Sowa, Gdy mysle uniwersytet..., 0p., cit., s. 30.
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Trzecim elementem czy tez sktadnikiem elitotworczej roli uniwersytetu, jest jego
srodowisko spoteczne. Uniwersytet bowiem oprécz przekazywania wiedzy 1 umiejgtnosci,
ma zadanie takze ksztaltowa¢ postawy spoteczne. Ponadto, jak zaznacza K.Z. Sowa, wiedze
o $wiecie zdobywamy i upewniamy si¢ w niej tylko poprzez okreslone relacje z innymi
ludzmi'?®

Nie bez znaczenia dla polskiej tradycji uniwersyteckiej sg zapisy Raportu dla
UNESCO Migdzynarodowej Komisji do spraw Edukacji dla XXI wieku pod
przewodnictwem Jacques’a Delorsa: ,,Edukacja: jest w niej ukryty skarb” W raporcie
znalez¢ mozna nastepujacy zapis: ,,Aby spelni¢ w calosci swoja misje, edukacja powinna
organizowaé si¢ wokol czterech aspektow ksztalcenia, ktore przez cale zycie beda niejako
dla kazdej jednostki filarami jej wiedzy: uczy¢ si¢, aby wiedzieé, tzn. aby zdoby¢ narzedzia
rozumienia; uczy¢ si¢, aby dziata¢, aby moc oddziatywa¢ na swoje §rodowisko; uczy¢ sie,
aby zy¢ wspolnie, aby uczestniczy¢ i wspotpracowaé z innymi na wszystkich plaszczyznach
dziatalnosci ludzkiej; wreszcie, uczy¢ sie, aby by¢, dazenie, ktore jest pokrewne trzem
poprzednim. Oczywiscie, te cztery drogi wiedzy tworza calo$¢, albowiem maja one wiele
punktow zbieznych, przecinajacych si¢ 1 uzupetniaj qcych”l?’o.

Uczy¢ sie, aby wiedzie¢. Ten rodzaj uczenia si¢, mozna traktowa¢ zarowno jako
srodek, jak 1 cel zycia ludzkiego. W wigkszym stopniu ma tu znaczenie opanowanie narzedzi
wiedzy niz zdobycie encyklopedycznych i skodyfikowanych wiadomosci. Kazda jednostka
powinna uczy¢ si¢ rozumie¢ otaczajacy ja §wiat, aby zy¢ godnie, rozwija¢ swoje zdolnos$ci
zawodowe 1 komunikowac si¢. Istota i celem uczenia si¢, by wiedzie¢ jest rozumienie,
poznawanie i odkrywanie®®.

Uczy¢ sie, aby dziataé to czynnos¢ silenie zwigzana z uczeniem si¢ dla posiadania

wiedzy. Wiaze si¢ z kwestig ksztalcenia zawodowego: jak nauczy¢ ucznia stosowania w

129 Tamze.

130 Raport dla UNESCO Migdzynarodowej Komisji do spraw Edukacji dla XXI wieku ; inny tytut: Edukacja -
jest w niej ukryty skarb : raport dla UNESCO Migdzynarodowej Komisji do spraw Edukacji dla XXI wieku
/ pod przewodn. Jacquesa Delorsa Warszawa 1998. (fragment pochodzi z jedynej dostgpnej
polskojezycznej wersji Raportu, wydanej przez Stowarzyszenie O$wiatowcow Polskich, Warszawa, 1998
r.), Pelny tekst raportu dostepny jest w jezykach angielskim i francuskim.

13 Tamze.
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praktyce nabytych wiadomosci oraz jak przystosowaé edukacj¢ do przysziej pracy, skoro jej
ewolucj¢ nie sposob doktadnie przewidzie¢? W zwigzku z tym nalezy rozr6ézni¢ istnienie
gospodarek przemystowych, w ktorych dominuje praca najemna od tych, w ktorych wcigz
jest stosowana szeroko praca niezalezna lub nieformalna. W spoteczenstwach
uksztattowanych w XX wieku wedlug modelu przemystowego charakteryzujacych sig
wystepowaniem pracy najemnej, zastepowanie pracy ludzkiej maszynami powoduje W coraz
wiekszym stopniu jej dematerializacje 1 podkres§la aspekt kognitywny czynnos$ci (nawet w
przemysle), jak réwniez znaczenie ustug w dzialalno$ci gospodarczej. Przyszios¢ tych
gospodarek zalezy od zdolnosci wykorzystania postepu wiedzy do innowacji, ktore
generowatlyby nowe przedsigbiorstwa i nowe miejsca pracy. Rekonstrukcji wymaga

2

dotychczasowe znaczenie wyrazenia ,,uczy¢ si¢, aby dziata¢” Dlatego przygotowanie
zawodowe powinno zmienia¢ si¢ i odchodzi¢ od przekazu mniej lub bardziej zrutynizowanej
praktyki, nawet, jesli zachowuje ona wartos§¢ ksztalcaca, ktorej nie nalezy lekcewazyé2.

Uczyc¢ sie, aby zy¢ wspolnie, uczy¢ sig wspotzycia z innymi. Bez watpienia jest to filar
bedacy jednym z najwigkszych wyzwan do podjecia przez wspolczesng edukacje. Raport
Delorsa, w tym kontek$cie, ktadzie gléwnie nacisk na wymiar pokojowych stosunkow
miedzynarodowych, nauczanie wolne od przemocy oraz tolerancj¢ i1 poszanowanie dla
innych grup: etnicznych czy religijnych. Jakkolwiek jest to niezwykle wazne, warto zwrdcié
uwage na codzienne stosunki i relacje taczace ludzi niekoniecznie o innym wyznaniu czy
nalezacych do innej kultury. Nauka wspotzycia i wspotdziatania z innymi to tez nauka
wspotzycia z ludzmi podobnymi do nas samych, z tego samego $rodowiska i1 kregu
kulturowego. Edukacja, jak czytamy w Raporcie, powinna obra¢ droge ku odkrywaniu
innego przez odkrywanie siebie™**.

Uczy¢ sie, aby by¢. Edukacja powinna przyczynia¢ si¢ do wszechstronnego rozwoju
kazdej jednostki: umystu i ciata, inteligencji, wrazliwosci, poczucia estetyki, osobistej
odpowiedzialnosci, duchowosci. Kazdy czlowiek, dzigki zdolnosci do krytycznego

mys$lenia, powinien sam decydowaé¢ o stuszno$ci podejmowanych dziatan w réznych

okoliczno$ciach zycia. Edukacji zdaje si¢ przypadaé zasadnicza rola w wyposazeniu

132 Tamze.

138 Tamze.
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wszystkich ludzi w wolno$¢ mysli, osadu, uczucia i wyobrazni, ktoérej potrzebuja, aby
rozwija¢ swoje talenty. W obecnych czasach gwarancjg kreatywnosci i innowacyjnosci moze
rowniez by¢ réznorodnos¢ osobowosci i autonomia jednostki134.

W szybko zmieniajacym si¢ $wiecie, nie ulega watpliwosci, iz Raport Delorsa, jako
jeden z pierwszych, obok takich filarow edukacji jak: uczy¢ sig, aby wiedzie¢, aby dziata¢
oraz uczy¢ si¢, aby by¢, wyroznia uczenie si¢ dla zrozumienia innych, wspotpracy i
wsp()idziaianialss. Uczy¢ sig, aby zy¢ wspolnie z innymi to jedno z najwiekszych wyzwan, z
ktérym musi si¢ zmierzy¢ wspotczesna edukacja oraz caly system o§wiaty. Czymze bowiem
bedzie edukacja bez umiejetnosci podmiotowego obcowania z drugim czlowiekiem?
Wzbogacanie wiedzy o innych i ich kulturze, rozwijanie umiejetnosci porozumiewania si¢
czy spotkanie z innym w dialogu wydaja si¢ niezb¢dne w obliczu globalnego spoteczenstwa,
wielokulturowosci, jak 1 po prostu w codziennej rzeczywisto$ci. W duzej mierze to od
edukacji zalezy jak kreowac i kierowac bedzie procesem komunikowania si¢. To od edukacji
zalezy czy przy$wieca¢ jej bedzie poszanowanie wartosci pluralizmu, czy bedzie w stanie
nauczy¢ konfrontacji w dialogu, odkrywania siebie i innych, czy zatroszczy si¢ o rozwdj

empatii, tolerancji jak i krytycyzmu.

Dwa oblicza uniwersytetu
W nauce wspotczesnej dostrzec mozna co najmniej dwie tendencje i zachodzace
migdzy nimi relacje. Pierwsza dotyczy odrzucania tradycji Zycia naukowego w imig
nowoczesnosci myslenia 1 dziatania naukowego, druga za$ koncentruje si¢ na odnajdywaniu

w tej tradycji zrodel 1 zasad prawidlowego zycia naukowego136

. W zwigzku z tym na
uniwersytet mozna patrze¢ z perspektywy co najmniej dwodch kategorii: tradycji i
wspotczesnosci. W obrebie pierwszej mozna mowi¢ o uniwersytecie badawczym, w obrgbie
drugiej o uniwersytecie przedsigbiorczym. Przyblizy¢ zatem warto cechy, ktore

charakteryzuja oba rodzaje uniwersytetu.

13 Tamze.
135 Tamze.

138 J Gockowski, Autorytety Swiata uczonych, \Warszawa 1984, s. 29.
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1.3.1 Tradycja (pre-oblicze uniwersytetu)

Uniwersytet jest najstarszym rodzajem szkoly wyzszej o charakterze
nietechnicznym. Jego idei mozna szuka¢ w starozytnych szkotach filozoficznych, na czele z
Akademig Platonska czy Liceum Arystotelesa.

Zanim na dobre zaczela funkcjonowaé nazwa ,uniwersytet” (fac. universitas
magistrorum et scholarium - og6l nauczycieli i ucznidow) i nabrata ona wspotczesnego
znaczenia, universitas oznaczato korporacj¢, cech czy gildi¢ ( profesjonalne zrzeszenie
mistrzow i uczniow)*>’. Uniwersytet byt studium generale tzn., ze okreslat taka instytucje, w
ktérej mozna bylo zdobywaé wiedz¢ z roznorodnych dziedzin wiedzy. Jego struktura
wzorowala si¢ wigc na instytucjach cechowych. W dwczesnym pojeciu, w ramach studium
generale, funkcjonowaly rozne uniwersytety. Nazwg ,uniwersytet” objeto catos¢

wydzialow, szkél i uniwersytetow dopiero z biegiem czasu'*®

. Od tradycji zalezat tez prestiz
uniwersytetu. W zwigzku tym, im tradycja byta dluzsza, tym prestiz uniwersytetu wyzszy.
Pewnie dlatego najdawniejsze uniwersytety przedstawiaty swoja genealogi¢ wywiedziong z

czas6w znacznie wyprzedzajacych faktyczne powstanie™*®

.T. Lewowicki przywotuje m.in.
przyktad uniwersytetu w Padwie, ktory jako na zatozyciela uczelni wskazywat legendarnego
bohatera greckiego Antenona. Uniwersytet ten zostat za$§ zalozony dopiero w 1222 roku.
Podobna sytuacj¢ wykreowal uniwersytet w Bolonii, ktory datowal swoje powstanie na IV
wiek. Faktyczna za$ data zalozenia to 1088 rok. Dziatania tego typu pokazuja, ze juz w
tamtych czasach §wietnie zdawano sobie sprawe z wagi unikatowos$ci danej uczelni 1 jej
tradycji. Ta w konsekwencji przyczyni¢ si¢ miata do pozyskiwania jak najwigkszej liczby
studentow 1 najlepszej kadry. Wiele z tych zachowan okresli¢ mozna bylyby wspodtczesnie
jako marketingowe™®.

Warto dodaé, ze do najstarszych uniwersytetow europejskich nalezy Uniwersytet

Jagiellonski w Krakowie, ktory zatozony zostal w 1364 roku dzigki staraniom krola

Kazimierza Il Wielkiego.

B7K.Z. Sowa, Gdy mysle uniwersytet..., Krakow 2009, s. 11.
38 T, Lewowicki, Ksztalcenie uniwersyteckie — sila tradycji, presja wspélczesnosci. .., op., cit., s. 45.
139 Tamze, s. 44.

10 Tamze, za: Z. Melosik, Uniwersytet i spoleczeristwo. Dyskursy..., op., cit., Poznan 2002.
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Glownymi fundatorami uniwersytetow byli wowczas wiladcy danego panstwa.
Wyksztatcenie intelektualnej elity, ktora miataby wspomaga¢ panujagcego w rzadzeniu
krajem bylo jednym z podstawowych celéw, dla ktorych wiadcy inwestowali w powstanie
uniwersytetow. Che¢ utworzenia uniwersytetow podyktowana byla réwniez ambicja
podniesienia poziomu oswiaty w danym spoteczenstwie oraz zapewnienia mtodym ludziom
mozliwosci nauki we wilasnym kraju. Poza tym studia na poziomie uniwersyteckim
stwarzaly szans¢ wejscia w krag kultury umystowe;j Europy14l.

Tak wigc w XII 1 XIII wieku na scen¢ europejskiej kultury wkroczyl uniwersytet,
jako trzecia sita — oparta na autorytecie rozumu — ktora wspotksztaltowata dalsze dzieje
Europy. Dwie pierwsze to panstwo, czyli wladza oparta na przemocy oraz Kosciol, czyli
wladza oparta na autorytecie wiary142.

Zadania uniwersytetu okreslit m.in. Kazimierz Twardowski, twoérca filozoficznej
szkolty Iwowsko — warszawskiej, ktory w 1932 roku odbierajac doktorat honoris causa
Uniwersytetu Poznanskiego, w stynnym wyktadzie ,,O dostojenistwie uniwersytetu” glosit,
ze ,,zadaniem Uniwersytetu jest zdobywanie prawd i1 prawdopodobienstw naukowych oraz
krzewienie umiejetnosci ich dochodzenia. Rdzeniem i jadrem pracy uniwersyteckiej jest
tedy tworczo$¢ naukowa, zaro6wno pod wzgledem merytorycznym, jak 1 pod wzgledem
metodycznym. [...] W tym wilasnie uwydatnia si¢ charakter obiektywny badania naukowego,
ze nie przyjmuje ono rozkazow od zadnych czynnikow zewngtrznych i Ze nie chee stuzy¢
zadnym wzgledom ubocznym, lecz ze za pandw swoich uznaje jedynie do$wiadczenie i
rozumowanie 1 ze jedno tylko ma zadanie: dochodzenie nalezycie uzasadnionych sadow
prawdziwych albo przynajmniej jak najbardziej prawdopodobnych™'*®. Najwazniejszymi
zadaniami uniwersytetu jest zatem dochodzenie do prawdy (jakkolwiek rozumianej ),
mozliwo$¢ poznania oraz wykorzystania zdobytego zasobu wiedzy zaréwno w praktyce
zawodowe], jak 1 w Zyciu codziennym.

Mimo, ze wspolczesny uniwersytet ulega wyraznym zmianom, przyje¢to si¢ uwazac,

ze wspodlczesne uniwersytety europejskie, swoja aktualng organizacje naukowa i

W Bauman, Uniwersytet wobec zmian...0p., Cit., s. 11.
12 K. Z. Sowa, Gdy mysle uniwersytet..., 0p., Cit., s. 9.

3 K. Twardowski, O dostojeristwie uniwersytetu, Poznan 1933, s. 3.
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dydaktyczng zawdzigczaja XIX — wiecznym reformom Wilhelma von Humboldta, a misja
uniwersytetu od czasOw 6wczesnych reform sg badania naukowe i ksztatcenie.

Wymieni¢ mozna kilka cech, ktore wskazujg na tradycyjny charakter uniwersytetu.
Uniwersytet tradycyjny, to uniwersytet badawczy, ktorym kierowal okreslony etos
akademicki. Poszukiwanie prawdy bylo jego (etosu) nieodtacznym elementem, a sama istota
prawdy najwazniejsza normg. Uniwersytet tradycyjny stal na strazy wartosci, z ktorych
najwazniejsze byly prawda i dobro. Przy$wiecata mu idea wspolnotowosci oraz zasada
wzajemne] wspOlpracy, zyczliwosci 1 zaufania. Tradycyjny uniwersytet byt jedynym
dostarczycielem wiedzy, co wigcej, byl jedynym dostarczycielem elit spotecznych, ktérych
jedna z najwazniejszych funkcji byto inicjowanie i nadzorowanie okreslonych zmian
spofecznych®®.  Tym samym odpowiadal za jako$¢ wiedzy oraz jako$é i poziom
wyksztalcenia elit. Wiedza stanowita ponadto wilasno$¢ publiczng, gdyz byla jednym z
wyprodukowanych débr o znaczeniu publicznym, czy inaczej ogoélnoludzkim. Dawne
uniwersytety mimo, ze otwarte dobieraty kandydatow ze wzgledu na zalety intelektu, co
nadawato im charakter elitarno$ci. Ponadto dbaty o interdyscyplinarny charakter nauki.
Kazda poszczegdlna nauka byla waznym elementem jakiej§ wigkszej calo$ci. Innymi stowy,
dbano wowczas o komplementarno$¢ wiedzy oraz jej wzajemnie uzupetnianie. Kontrola nad
uniwersytetami tradycyjnymi byla wewng¢trzna, co oznacza, ze zarzadzane byly przez Swiat
ludzi uczonych. Uniwersytet badawczy cieszyl si¢ duzym zaufaniem spoltecznym. Zwalniato
go to poniekad z obowigzku szczegdlowego rozliczania si¢ z finansow, ktore z reguty
pochodzity ze srodkdéw spotecznych.

Tradycyjny uniwersytet byl niczym twierdza, pozostajaca w izolacji od naciskow czy
wpltywow zewnetrznych. Wiadze nad nim mieli uczeni, ktérzy kierowali si¢ systemem norm
i wartosci, kodeksem zasad moralnych, tj. etosem akademickim. Na przestrzeni lat
uniwersytet ulegat jednak licznym transformacjom.

Obecnie, sita uniwersyteckiej tradycji tkwi niezmiennie w modelu organizacji
uniwersytetu. Aktualny pozostaje wcigz podziat na wydziaty, katedry 1 zaklady. Nie ustaja

réwniez zmagania i spory o to, czy uniwersytet ma by¢ instytucja panstwowa czy

1 K. Z. Sowa, Gdy mysle uniwersytet..., 0p., cit., s. 14.

Y5 K. Z. Sowa, Spoleczne funkcje uniwersytetu. Uwagi socjologa, Forum Akademickie, nr 03/2008, s. 40.
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niezalezng. Do dnia dzisiejszego nie zanikty tez cele przy§wiecajace akademii: ksztatcenie
kadry naukowej oraz prowadzenie dydaktyki i wychowania. Wielowiekowa tradycja
uniwersytetu tkwi poza tym w jego znamiennych obyczajach'*®. I tak, mozna przytoczy¢
cho¢by $piewang wraz z inauguracja kazdego roku akademickiego i1 przy okazji
akademickich uroczystoséci tacinskg piesn Gaudeamus igitur. (cho¢ wspoélczesnie stowa
piesni znajg tylko nieliczni studenci, nie wspominajgc o ich znaczeniu). Poza tym do
obyczajow zaliczy¢ mozna symbole, tytuty, formy przyrzeczen, dyploméw, Swiagt
akademickich, specyficzne stroje noszone zaré6wno przez kadre naukowa (np. podczas
uroczystej inauguracji roku akademickiego) jak i przez studentow ( np. podczas rozdania
dyploméw ukonczenia studidow). Oczywiscie wszystkie te elementy obyczajowosci
przybieraja dzi§ zmodyfikowane formy. Za przyklad moze postuzy¢ rezygnacja ze
studenckich indeksow, ktore symbolizowaty przynaleznos¢ do okreslonej zbiorowosci —
zbiorowosci zakow. Indeks byt czyms$ wiecej niz tylko miejscem wpisywania ocen. Indeks
przywotywat wspomnienia. Byl swojego rodzaju pamigtnikiem. W nim mozna bylo
zobaczy¢ swoja edukacyjng droge, kawatek akademickiej historii, fragment siebie. To w nim
mozna bylo przypomnie¢ sobie nazwy (nie)lubianych przedmiotow i nazwiska nauczycieli.
To w nim wreszcie widniaty autentyczne podpisy uczonych, mistrzéw. Do lamusa odszedt
wiec takze zwyczaj zaginania, przez studentdw I roku, ostatniej kartki w indeksie w mysl
najlepszego przebrnigcia przez wszystkie lata nauki, zaliczen 1 egzaminow. Pozostaje juz
tylko wizyta w sieci, w bazie danych, aby zobaczy¢ swoja pop-edukacyjng przesztos¢.

Tradycyjnie chroniony i piclegnowany jest takze zbior warto$ci wyznaczajacych
dziatania profesoréw 1 studentow. T. Lewowicki uwaza, ze stale kultywowane s3 m.in.:
prawda, wolno$¢, tolerancja, ponadnarodowy charakter nauki, badania 1 nauczanie,
upowszechnianie wiedzy, odpowiedzialnos¢, samorzadno$¢ i wreszcie wigzi spoteczne i
zawodowe w Srodowiskach akademickich. Wartosci te wyznaczajg etos nauczyciela, a takze
etos studencki. Okreslaja obowigzki intelektualne 1 etyczne, wyzwania i1 powotania
spotecznosci uniwersyteckiej™*’.

Tradycyjna idea uniwersytetu nie jest jednak taka oczywista. Oprocz pogladow K.

18 por.: T. Lewowicki, Ksztalcenie uniwersyteckie — sila tradycji. .. op., Cit., . 45,

147 Tamze ss. 45-46.
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Twardowskiego znana jest przeciez sredniowieczna koncepcja uniwersytetu, mysl I. Kanta,
W. Humboldta czy Napoleona. Znane sg wreszcie Wielka Karta Uniwersytetow
Europejskich i Deklaracja Boloniska. Mozna wicc raczej mowié o wieloéei idei'*®, w ktérych
tkwi bogactwo warto$ci. Wierno$¢ warto$ciom, ktére krzewi uniwersytet, pomaga budowaé
jego tozsamos$¢ 1 odrdznia go tym samym od innych instytucji ksztalcenia. Do wartosci tych
nalezg, przywotywane juz wielokrotnie, prawda, autonomia w zakresie prowadzenia badan
naukowych 1 ksztalcenia, wspolnota uczacych si¢ 1 nauczanych, tolerancja oraz

d*. Na tych warto$ciach byta

réznorodno$¢ §wiatopogladowa w zakresie teorii 1 meto
najczesciej budowana codzienno$¢ uniwersytecka, jej kultura organizacyjna, kultura pracy i
wspotzycia.

Dzi$, wypracowane przez tradycje wartosci zastapione zostaty jakimi§ ozdobnikami.
Nie chodzi jednak tez o to, by warto$ci te absolutyzowaé. Parafrazujac stowa L.
Kotakowskiego mozna powiedzie¢, ze pogarda dla tych warto$ci niszczy ide¢ uniwersytetu,
nie mniej niz fanatyzm tych wartosci™. W kulturze, ktéra Z. Buaman okreslit kultura
niezaangazowania, niecigglosci 1 zapomnienia, gdzie nie ma zbyt wiele miejsca na ideaty,
wartosci te nie s3 uznawane juz za aktualne, potrzebne i wazne™. Nie sg trendy.

Nalezatoby si¢ zastanowi¢, czy uniwersytet 1 jego idea nie odnosi si¢ bardziej do

pewnej tesknoty za pozadanym stanem rzeczy, niz do faktycznego jej trwania.

18 A. Murawska, Uniwersytet jako przestrzer kultury — plonne nadzieje? Niespelnione obietnice? (W)
Edukacja.. Moralnosé. Sfera publiczna, red. J. Rutkowiak, D. Kubinowski, M. Nowak, Lublin 2007, s. 319.

9 Tamze.

10 L. Kotakowski pisze, ze ,,pogarda dla prawdy niszczy nasza cywilizacje nie mniej anizeli fanatyzm
prawdy”, za: tamze.

Bl 7a: tamze.
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1.3.2 Wspotczesnosc (pop-oblicze uniwersytetu)

Tradycyjne oblicze uniwersytetu afirmujgce rozum ustgpito miejsca jego
nowoczesnej (ponowoczesnej) formule. Zaznaczy¢ przy tym nalezy, na co zwraca uwage L.
Witkowski, ze ponowoczesno$¢ nie musi by¢ tylko dewiacyjng i patologiczng fazg rozwoju
cywilizacji zachodniej. Jak twierdzi Autor ,,mozna jg takze traktowa¢ jako probe
normatywng: gleboko refleksyjnego wyzbycia si¢ iluzji rozumu, uwolnienia od przerostow
ambicji (...), uzurpacji w perswazji wychowawczej, oznaczenia pulapek jednostronnej i
bezwarunkowej afirmacji postepu (...)"**2.Z tego punktu widzenia, znamienne nie tylko dla
postmodernizmu, ale i dla kazdej epoki momenty kryzysowe, wymusily redefinicje
niektdrych (czasami nawet najbardziej podstawowych) warto$ci i znaczen™,

Uniwersytet jest jedng ze znaczacych instytucji kultury i edukacji i tak jak one ulega

ciagtym przeksztalceniom®*

. W Polsce uniwersytetem moze by¢ uczelnia, ktorej jednostki
organizacyjne posiadaja uprawnienia do nadawania stopnia naukowego doktora co najmniej
W dziesi¢gciu dyscyplinach, w tym co najmniej po dwa uprawnienia w kazdej z
nastepujacych grup dziedzin nauki: humanistycznych, prawnych, ekonomicznych lub
teologicznych; matematycznych, fizycznych, nauk o Ziemi lub technicznych; biologicznych,
medycznych, chemicznych, farmaceutycznych, rolniczych lub weterynaryjnych®>.

Oto wybrane przeze mnie cechy ( przedstawione w kontrascie do cech uniwersytetu
badawczego), ktoére wskazywa¢ moga na przedsigbiorczy model uniwersytetu.
Uniwersytetem przedsigbiorczym kieruje okreslona efektywno$¢ mierzona w zyskach.
Przy$wieca mu gtéwnie zasada konkurencyjnosci oraz interesy kluczowych dla niego grup
dziatania, coraz cze¢$ciej politykow 1 wptywowych przedsigbiorcow. Uniwersytet ten nie
posiada juz monopolu na dostarczanie wiedzy, poniewaz jest jednym z wielu dostarczycieli
konkurujacych na rynku z innymi (cho¢by z mediami czy Internetem). Tym samym maleje

jego odpowiedzialno$¢ za jakos¢ owej wiedzy. Zmalato takze znaczenie elitarno$ci

132 . Witkowski, Uniwersytet wobec zderzenia wizji nowoczesnosci w kulturze, (W:) Psychologiczno —
edukacyjne aspekty przesilenia systemowego, red. J. Brzezinski, Z. Kwiecinski, Torun 2000, s. 251.

153 Tamze.

154 A Murawska, Uniwersytet jako przestrzen kultury..., 0p., cit., s. 316.

155 Adres internetowy: http://pl.wikipedia.org/wiki/Uniwersytet, dostep na dzief 13.04.2012 r.
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ksztatcenia, ktore wyparta masowos$¢ i egalitarno$¢ studiow. Oznacza to, ze uniwersytet
przedsigbiorczy zaspokaja potrzeby gtownie swych klientow i dba przede wszystkim o ich
interesy. Wszystko wskazuje na to, ze obecnie zmodyfikowana zostata takze
komplementarno$¢ i interdyscyplinarno$¢ nauk. Teraz student moze, niczym w wirtualnym
sklepie, wybra¢ dla siebie dowolny zakres przedmiotdw z przygotowanej przez uniwersytet
oferty. Bywa 1 tak, ze to od liczby zgtoszonych chetnych do udziatu w okreslonych zajeciach
zalezy w ogole czy dany przedmiot znajdzie si¢ w programie studiow. Zbyt mata grupa
studentow, ktorzy zapisali si¢ na dany kurs automatycznie skresla ten kurs z oferty
programowej danego kierunku studiow.

Przeksztatceniu ulegta takze klasyczna idea ksztatcenia™®. Rozumiana dawniej, jako
wznoszenie sie¢ do poziomu czlowieczenstwa, ksztalttowanie bytu ludzkiego,
uwewnetrznianie sensOw 1 wartosci, dzi§ zostata zredukowana do wymiaru technicznego.
Ksztatcenie utozsamia si¢ gtéwnie z nabyciem umiejetnosci technicznych, ktore okaza sig¢
przydatne na rynku pracy. Istota czlowieka zaczyna by¢ redukowana do wymogow rynku
pracy, a ksztalcenie humanistyczne postrzegane jest jako nikomu niepotrzebne.
Przedkladanie warto$ci uzytkowej nad zawartoscig tresciowa edukacji powadzi, jak
wspominano wczesniej, do zjawiska rownania w dot, ktore jest bezposrednig konsekwencja
polityki panstwa, a takze uczelni®™’.

Kontrola nad uniwersytetem przedsigbiorczym jest gtdéwnie zewnetrzna, tzn., Ze
panstwo zachowuje petnag kontrole nad dzialalno$cig uniwersytetu. Finansowanie posiada
trzy zrédta: dotacje z budzetu panstwa lub jednostek samorzadu terytorialnego, dotacje ze
srodkow wiasnych uniwersytetu badz dotacje ze srodkéw zewnetrznych, pozyskiwanych
glownie z Unii Europejskiej. Zmiana form i Zrédet finansowania uniwersytetu moze mie¢
swoje konsekwencje. Uniwersytet, jako kolejny podmiot ekonomicznej gry moze utraci¢
swoja autonomi¢ 1 niezalezno$¢ myslenia, gdyz to rynek bedzie dyktowatl kto i o czym ma
mys$le¢. Autonomia za§ ma wartos¢, poniewaz tworzy przestrzen, w ktorej mozna
funkcjonowa¢ bez koniecznosci podporzadkowywania si¢ zewngtrznym interesom, ale

zawsze W trosce o spoleczenstwo. Ponadto funkcjonowanie uniwersytetow w mysl idei

138 por. W. Okon, Nowy stownik pedagogiczny, Warszawa 2004.
37 F Furedi, Gdzie si¢ podziali wszyscy..., op., Cit., 21.
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panopticum**®

(niewielu obserwuje, kontroluje wielu innych) nie jest juz tak wyrazne. Coraz
intensywniej bowiem uczelnie sg kontrolowane nie tylko przez systemy biurokracji i
odpowiednie organy panstwowe, ale 1 przez media publiczne oraz og6t spoteczenstwa, w
tym bardzo wptywowe $rodowiska biznesowe. Wobec tego na wspotczesny uniwersytet
mozna patrze¢ rowniez z perspektywy koncepcji synopticum M. Postera, wedle ktorej to
miliony obserwuje niewielu™®. Poza tym kontrola na uniwersytetach dotyczy juz nie tylko
wynikow 1 osiggni¢¢ uczonych w postaci tzw. parametryzacji ale i prowadzonych badan
naukowych. Licznie wydawane artykuty powstaja czgsto nie z potrzeby podzielenia si¢ i
przekazania czego$ istotnego, ale z wymogdéw pozyskiwania punktéw do koncowej oceny
parametrycznej. Powstale w ten sposob ,,wytwory naukowe” sg miatkie i daleko im do
naukowego odkrycia. Konsekwencja takiego stanu rzeczy jest erozja autonomii
uniwersytetu oraz kolonizacja szkolnictwa wyzszego przez edukacyjng biurokracjt;lﬁo.
Panujacy system kontroli wymaga ponadto swoich ekspertow, ktorzy beda nadzorowaé sam
proces i jego efekty. P. Bourdieu twierdzi, ze ostabia to integracj¢ danej instytucji, bowiem
grupa kontrolerow jest lojalna tylko wobec zewnetrznego systemu inspekcji, a nie wobec
instytucji'®.

Od momentu swojego powstania uniwersytet mial by¢ patronem madrosci, wiedzy i
prawdy. Miat prowadzi¢ do rozwoju, sukcesu, tworzenia kultury. Mial tez kreowac elity,
wladze 1 nowa wizj¢ spoleczenstwa. Obietnice te zostaty niespetnione, a nadzieje okazaly si¢

%2 Na naszych oczach dochodzi do erozji funkcji kulturowej uniwersytetu.

by¢ ptonne’
Kulturowa misja uniwersytetu jest wiec zagrozona tak od zewngtrz — probami
instrumentalizacji uniwersytetu dla realizowania doraznych potrzeb, jak 1 od wewnatrz -
,utrata, przez uniwersyteckie podmioty, zdolnosci do refleksji oraz ich dopasowywaniem

sig, czasem bezwiednie, do tego, co dzieje <<si¢>> w uniwersytecie i co dzieje <<si¢>> z

158 Zob. A. Gromkowska — Melosik, Kobiecos¢ w kulturze globalnej. Rekonstrukcje i reprezentacje, Poznan
2002, s. 24-25.

9 Tamze.

10 Furedi, Gdzie sie podziali wszyscy..., 0p., cit., s. 113-114.

1! Za: Tamze, s. 114.

162 A Murawska, Uniwersytet jako przestrzeri kultury..., 0p., ci., s. 317.
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95163

uniwersytetem” . Bierno$¢ i pasywnos$¢ czlowieka pozbawia go poczucia sprawstwa, co

generowa¢ moze mechanizm usprawiedliwiania si¢ oraz zrzucania odpowiedzialnoéci164 za
to co dzieje si¢ np., z komunikacja, na kazdego innego badz na wszystko inne (np., system).
Na uczelniach brakuje intelektualnej wymiany mysli i pasji naukowej. F. Furedi
twierdzi, ze fakt marginalizacji zaangazowania intelektualnego w Zyciu uczelni jest
,,niezamierzonym skutkiem nowego etosu zarzadzania, ktéry zdominowal nasze zycie
umystowe (...)"*®°. Paradoksalnie, jak twierdzi Autor, gdy intelektualny autorytet nauki
bywa powszechnie podwazany, bezprecedensowego znaczenia nabiera o§wiata. Nieustannie
namawia si¢ ludzi by ustawicznie si¢ ksztatcili i zdobywali nowa wiedz¢. Wiedza stata si¢
wiec znakiem firmowym wszystkich liczacych si¢ instytucji, rozumianym czgsto jako

166

gotowy produkt do sprzedania czy skonsumowania™ . M. Evens, badacz przywotywany

przez F. Furedi, porownuje instytucje akademickie do firm cateringowych, ktore dostarczaja

. : - 167
studentom okreslone <<porcje>> wiedzy'®

. Pozbawia to wiedz¢ — pojmowang jako towar
czy produkt - istotnej wartosci i znaczenia. Studentdéw w coraz wigkszym stopniu traktuje si¢
jak konsumentow, zachg¢cajac ich raczej do biernego stuchania niz aktywnego studiowania.
F. Furedi uwaza takze, Ze studiujacy na uniwersytecie sg infantylizowani, a rola nauczycieli
akademickich jest ich wspieranie, a nie ksztaltowanie'®. Zwiazane jest to zjawiskiem Zle
pojmowanej inkluzji spotecznej, w mys$l ktorej nalezy utwierdza¢ ludzi w dobrym
samopoczuciu. W zwigzku z tym edukacja ma robi¢ wszystko, by unikaé inicjatyw, ktore
moga sprawi¢, ze ludzie poczuja si¢ zle sami ze soba. ,,W efekcie szkoly musza
gwarantowac, ze ich uczniowie nigdy nie doswiadczg poczucia porazki ani braku akceptacji,
zyskaja natomiast wysokie poczucie wlasnej wartosci. Wykladowcow uniwersyteckich zas

naciska si¢, zeby stawiali dobre noty i zapewniali atmosfer¢ wsparcia, tak by studenci nie

poczuli si¢ onie$mieleni czy tez urazeni™®. System o$wiaty zamiast inspirowaé dzieci,

163 Tamze, s. 318.

164 Tamze.

185 . Furedi, Gdzie sie podziali wszyscy..., op., Cit., 8.
166 Tamze, s. 13.

187 Tamze.

1% Tamze. s. 121-123.

%9 Tamze, s. 127-128

69



mtodziez i dorostych przez stawianie im ambitnych i tworczych zadan, stara si¢ zapewni¢ im
dobre samopoczucie.

Coraz mniej jest powodow, badz sg one coraz mniej wyrazne i czytelne, by
wspoélczesny uniwersytet postrzega¢ jako fundamentalny dla tradycji, jako prestizowy, jako
wspolnote uczonych i uczacych si¢. Wspodlczesny uniwersytet jest raczej jedna z wielu
instytucji spolecznych silnie zwigzang ze swoimi klientami i wiernie im oddang. Stat si¢
osrodkiem produkujgcym wiedze na potrzeby gospodarki. W zwigzku z tym zmienita si¢
rola uczonego i1 podejscie studentow do studiowania. Mtodzi ludzie w zdecydowanej
wigkszosci nie przychodza dzi§ na zajecia w poszukiwaniu intelektualnych przygod, ale
glownie po to, by zdoby¢ wiedzg oraz umiejgtnosci, ktore pozwolg im znalezé W przysztosc
i satysfakcjonujaca prace i dobrze zarabia¢, albo po prostu chcg zdoby¢ dyplom wyzszej
uczelni. K.Z Sowa uwaza, ze wspdlczesny uniwersytet jest po czesci instytucja spoteczna,
zrzeszeniem, zakladem naukowym, zakladem pracy, przedsigbiorstwem — jest najbardziej
ztozonym tworem ,,swoista pamiatka po korporacyjnym $wiecie sredniowiecza (...), bytem

170
ponadczasowym”

. Wydaje sie, ze takie funkcjonowanie uniwersytetu w spoteczenstwie
wiedzy jest ,,normalno$cig” (koniecznoscia?).

Priorytetowym zadaniem dzisiejszych uniwersytetow 1 szk6t wyzszych jest przede
wszystkim efektywne ksztalcenie, a nie budowanie relacji osobowym. Dyskusji
akademickich, jak i publicznych wokoét probleméw dotyczacych jako$ci ksztalcenia 1 jego
efektow jest w ostatnim czasie bardzo duzo. Marginalng pozycj¢ zajmuja natomiast takie,
ktore dotyczylyby problemow migdzyludzkiego i interakcyjnego wymiaru edukacji wyzszej.
Ewolucja uniwersytetu podazyta w kierunku zatracania relacji mistrz — uczen. Student stat
si¢ klientem w korporacji jaka jest uniwersytet, a profesor zarzadzajacym tej korporacji,
ktéry $wiadczy ushugi edukacyjne dla swoich klientow. Brakuje tez dyskusji naukowych,
seminariow naukowych i aktywnoéci badawczej. Zycie naukowe na wspdtczesnym
uniwersytecie zamiera, a jesli nawet istnieje, to brakuje mu pasji i ducha nauki, ktory
faczytby $wiat wykladowcow 1 §wiat studentéw. Przyczyn zamierania uniwersyteckiego
zycia naukowego mozna szuka¢ w umasowieniu wyzszego ksztalcenia, panujacej

atmosferze komformizmu, wieloetatowosci kadry uniwersyteckiej czy wielokierunkowos$ci

10K 7. Sowa, Gdy mysle uniwersytet..., 0p., Cit., s. 43.
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studentéw. Ostatnie zjawisko zdaje si¢ by¢ nowym trendem wsrod studentow. Od jakiegos
czasu zauwazy¢ mozna mod¢ na zdobywanie jak najwigkszej ilosci réznorodnej wiedzy,
nauke na kilku kierunkach studiéw 1 niemalze ,,przymus” bycia wszechstronnie
utalentowanym. Na wspolng pracg naukowa tych dwoch srodowisk — uczonych i studentéw
- brakuje wiec czasu. Niektorzy profesorowie z nostalgia wspominaja czasy, gdy z grupa
dziesi¢ciu studentéw mozna bylo prowadzi¢ inspirujagce dysputy o §wiecie. Tego rodzaju
wspomnienia przywotywali niektérzy z zaproszonym gosci w ramach cyklu ,,Nasi
Mistrzowie” na Wydziale Nauk Pedagogicznych UMK, ktérych bylam wspoétautorka i1
wspolprowadzaca'™'. Wydaje sie, ze do tamtych czaséw uniwersytet nie ma juz powrotu.
Pozostata tylko wcigz zywa tesknota wykladowcoOw za uniwersytetem tetnigcym zyciem
naukowym oraz obecno$cig mistrza — wymagajacego inspiratora i przyjaznie nastawionego
prowokatora, ktory zarazal impulsem do konstruowania wtasnych mysli, do podj¢cia odwagi
trudu pracy i wysitku w zdobywaniu wiedzy i przygladania si¢ §wiatu.

Istniejg co najmniej dwa wyjs$cia z opisanej wyzej sytuacji. Wersja optymistyczna
pozwala wierzy¢, ze wraz z nizem demograficznym i mniejszg liczbg studentéw na
konkretnych kierunkach studiéw, zacie$nig si¢ wigzi migdzy uczonymi a studentami oraz
wzrosnie aktywno$¢ w nawigzywaniu relacji osobowych. By¢ moze przyjdzie wreszcie czas
na glebokie 1 owocne dyskusje oraz spotkania naukowe, ktore okaza si¢ prorozwojowe dla
kazdej ze stron. Jest to jednak jeden z mozliwych scenariuszy. Drugi, mniej optymistyczny,
przyzwala na sformulowanie hipotez o poglebiajacej si¢ patologii w komunikowaniu i
zaniku nawigzywania relacji osobowych w uniwersytetach i szkotach wyzszych niezaleznie

od liczby studentow i profesoréw oraz czasu, jakim dysponuja.

1.3.3 Idea wspdlnotowosci czy indywidualizmu?

Patrzac krytycznym okiem na otaczajacy nas swiat trudno zgodzi¢ si¢ z Platonem, Ze
zostat on ($wiat) uksztalttowany na wzor idei. Daleko mu bowiem do doskonatosci. Moze si¢
wydawa¢é, ze anachroniczna dzi§ idea wspdlnotowosci utozsamiana jest gldwnie z religia,

przynalezy do dawnych epok. Dzis§ bowiem §wiat stawia na indywidualizm 1 wolno$¢. Mimo

" dea spotkan ,,Nasi Mistrzowie” zostata opisana na 246 stronie niniejszej pracy

71



to, temat wspodlnoty jest zywy w réznych kontekstach. Szczegdlnego znaczenia nabiera zas,
gdy mowa o uniwersytecie 1 spotecznosci akademickiej. Idac dalej, proba zrozumienia
problemu wspdlnoty 1 wspolnotowosci pozwala we wnikliwy sposob spojrze¢ takze na
problem podmiotowosci jednostki i jej tozsamos$ci (o czym pisz¢ w rozdziale II) oraz
zakorzenienia cztowieka w kulturze, co w czasach kultury globalnej wydaje si¢ tematem
coraz mniej waznym 1 bagatelizowanym. Wszystko to posrednio lub bezposrednio wplywa
na potrzeby 1 predyspozycje cztowieka do nawigzywania kontaktow z innymi.

Pojecie ,,wspdlnoty”, wspotczesnie dos¢ czesto uzywane, sluzy do wyjasniania
szeregu zjawisk spotecznych i kulturowych. Zmienia natomiast swoje znaczenia i przejawy
w zaleznosci od zmian jakie zachodza w spoteczenstwie. Nalezy podkresli¢ jednak, ze sam
status wspolnoty jako ogdlnego pojecia pozostaje niezmiennyﬂz. W zwiazku z powyzszym
wyrdzni¢ mozna dwa podejscia rozumienia wspdlnoty. Pierwsze to podejscie klasyczne, w
ktérym rozwazania o wspolnocie sa gleboko osadzone w mysli religijnej i konserwatywne;.
Drugie — nowoczesne — wskazuje na problem istnienia spoteczenstwa bez wspdlnoty. W tym
znaczeniu, wspolnota rozumiana jest jako pewien rodzaj tadu moralnego, a spoteczenstwo
nowoczesne to rozwijajaca si¢ pod wptywem technologii struktura, ktora niszczy wspoélnote,
prowadzaca do alienacji 1 anomii'’®,

Wspolnota to pewnag grupa osob, ktorych taczy wspdlna idea, wartosci, cel, ale takze
kultura, postawy czy sposob zycia. To zbior ludzi, ktorzy odczuwaja wiez wynikajacy z
podzielania przekonan $§wiatopogladowych, jak i1 etycznych oraz, co wazne, posiadaja
swiadomos$¢ istnienia owej wi@zim. Wowczas, jak twierdzi A. Szahaj, taka wspolnote

. , g e , . g 17
mozna nazwa¢ <<wlasciwg>>, albo <<wspdlnotg dla siebie>> >

. W przeciwienstwie do
takiej wspoOlnoty istnieje roéwniez wspolnota <<utomna>>, czy inaczej <<wspolnota w
sobie>>"®, ktorej cztonkowie nie zdaja sobie sprawy z istnienia tgczacych ich wigzi. Autor

uwaza, ze jednym z istotnych elementow zbiorowego uczenia si¢ lub inaczej -

172 B Mikolajewska, Zjawisko wspélnoty (wybér tekstow), New Haven, CT, USA 1999, s. 7-8.

1 Tamze, s. 9.

74 A Szahaj, Jaka wspélnota, (W:) Jaka wspolnotowosé Polakéw XXI wieku, red. J. Szomburg, Gdansk 2010,
S. 45.

7> Tamze.

178 Tamze.
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wyznacznikow dojrzewania jest przechodzenie od wspolnoty w sobie do wspdlnoty dla
siebie. Przynaleznos¢ do wspolnoty jest dobrowolna i1 §wiadoma. Mozna tak samo do niej
przystapi¢ jak 1 ja opuscic. Wspdlnota jest konstruktywna i1 tworcza, wplywa na
indywidualny rozwdj swych cztonkéw. Cechg znamienng wspdlnoty jest to, ze tworzy wigzi
mig¢dzy ludzmi i stuzy budowaniu relacji.

Istnieje wiele rodzajéow wspolnot w zaleznos$ci od ich charakteru, celu i zadan, ktore
sobie wyznaczajg, w zalezno$ci od ludzi, ktérzy do nich nalezg. Istnicjg wiec wspdlnoty
narodowe, zawodowe, obywatelskie, wspolnoty regionalne, ale tez wspdlnoty hobbystyczne,
okolicznosciowe (np. roznorodne akcje, protesty, marsze w zwigzku z zatobg narodows itp.)
czy wspolnoty ,,losowe”, jak na przyktad grupy AA badz grupy chorych dotknigtych jakas
choroba. Istnieje rOwniez wspolnota akademicka. Czy w mysl wyzej wymienionych zatozen
i cech, jakie charakteryzuja wspolnote, zasadne jest obecnie stosowanie pojecia ,,wspolnota
akademicka”?

Termin ,,wspolnota akademicka” obok znaczen, ktoére wskazujg na jej religijny
charakter (franciszkanska wspdlnota akademicka wspdlnota akademicka jezuitow,
akademicka wspolnota Ruchu Swiatto-Zycie i wiele innych) odnosi si¢ rowniez do wartosci
w zyciu akademickim 1 spotecznym, tj. prawdy, rzetelnosci, odpowiedzialno$ci w pracy 1
badaniach naukowych oraz relacji, jakie zachodzg miedzy jej czlonkami w przestrzeni
akademickiej. Ze wzgledu na to, ze wspolnote akademicka tworza rdézne grypy osob, ktore
maja prawo wyraza¢ swoje interesy, ktore posiadaja rézne poglady, ktore sa zréznicowane
spotecznie 1 kulturowo przyjmuje, na wilasny uzytek. pojecie pluralistyczna wspodlnota
akademicka.

T. Szlendak uwaza, ze cztowiek zostat stworzony do zycia we wspolnocie™”’. Aby
wigc wspotdziata¢ 1 koegzystowac z innymi musi si¢ komunikowaé. Wszedzie tam, gdzie sa
ludzie, ktorych dziatania w jakich sposob zaleza od siebie, trafiajg si¢ wydarzenia dzielace 1
powodujace obco$¢, bowiem ,zadna wspdlnota nie jest sztywna nieokaleczalng

59178

konstrukcjg”™"". Tak dzieje si¢ tez wewnatrz uniwersyteckich muréw. Czynniki, czy tez

Y7 T Szlendak, Ewolucja wspdlnoty. Miedzy adaptacjg a procesem indywidualizacji, (w:) Indywidualizm,
wspolnotowosé, polityka, red. M.N. Jakubowski, A. Szahaj, K. Arbiszewski, Torun 2002, s. 65.
18 A, Grzegorczyk, Wspéinota, (w:) Tamze, s. 29.
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wydarzenia, ktore powodowa¢ moga owe podziaty sg tak samo zalezne jak i niezalezne od
zachowan czlonkoéw wspoélnoty. Reakcja na wydarzenia dzielgce jest zazwyczaj czesciowe
zamknigcie si¢ jednostek na kontakty mie;dzyludzkiel7g. Jednak wspdlnota, aby trwaé i1
realizowa¢ wspolne cele musi umie¢ przezwycigza¢ podziaty i powstale obcosci, musi
umie¢ otworzy¢ si¢ na innych. W samotno$ci bowiem ,tworzymy konstrukcje
indywidualne, tworzymy dzieta, ktorymi mozemy obdarowa¢ innych. We wspolnocie
tworzymy cenne relacje mie;dzyludzkie”lso.

Trwanie wspolnoty akademickiej jest ponadto istotne dla trwania zycia naukowego w
ogoble. Potwierdzenie tej tezy mozna znalez¢ chociazby w ideach gloszonych przez W.
Humboldta, dla ktérego samotnos$¢, wolno$¢ i wspotdziatanie to podstawowe elementy zycia
naukowego. Kazdy bowiem kto uprawia nauke potrzebuje uzupelnienia przez innych,
potrzebuje wspdlnoty, wspotbycia i wspoétistnienia wielu indywidualnosci, ktore stuzg tak
nauce, jak i pojedynczym osobom™®.

A. Grzegorczyk odroznia wspolnote od kolektywu. Wedlug niego wspolnota
wspotpracuje na zasadzie glebszych wartosci, ktore tacza jej cztonkow, za$ kolektyw na
zasadzie do$¢ powierzchownej umowy, uzgodnienia interesow, powstatych uktadow czy
roznorodnych form wymiany wzajemnych ustug, czasem tez na zasadzie przemocy. Oznacza
to, ze w kolektywie, ktory nie jest wspolnotg istnieje przymus sity badz interesu™®. Czy w
zwigzku z opisang szeroko w literaturze kategoria wladzy-wiedzy wystgpujaca na
uniwersytecie czy cho¢by przemoca symboliczng mozemy wcigz mowi¢ o wspdlnocie
akademickiej?

A Nalaskowski twierdzi, ze poszukiwanie dzisiaj edukacyjnej wspolnoty to czas
stracony. Edukacja instytucjonalna jest bowiem polem $cierania si¢ sprzecznych interesow,

183

na ktorym krzewi si¢ egoizm™ ", za$ ,,uniwersytet funkcjonuje w przestrzeni, w ktorej coraz

1 Tamze.

180 Tamze, s. 30.

181 K, Sauerland, Idea uniwersytetu..., op., cit. s. 31.

182 A Grzegorczyk, Wspéinota, op., Cit.

8 A Nalaskowski, Dzikos¢ — ucieczka od ufnosci? (W:) Fundamenty edukacyjnej wspélnoty, red. J.
Danielewska, Krakow 2005, s. 85., za: A. Murawska, Uniwersytet jako przestrzen kultury..., 0p., Cit., s.
321.
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czesciej <<spisy telefonéw w komodrkach petnig funkcje nieobecnej wspolnoty >> a turysci,
wiloczedzy 1 spacerowicze w obawie przed zaangazowaniem, zobowigzaniami i
odpowiedzialno$cia zadowalajg si¢ epizodycznymi i powierzchownymi interakcjami”184.
Moc tworzenia wspolnoty maja przeciez wspolnie podzielane wartosci, a nie dobra
konsumpcyjne, ktorymi staty si¢ dyplomy i stopnie naukowe. Zagrozeniem dla trwania
wspolnoty akademickiej moga by¢ tez takie czynniki jak: stawianie interesow
partykularnych nad dobro wspdlne, przenoszenie ztych wzoréw otoczenia spoltecznego do
zycia uczelni, komercjalizacja ksztatcenia widoczna nie tylko w dziataniach szkét wyzszych,
ale 1 zachowaniach ich pracownikow, brak sankcji czy potepienia za tamanie norm
etycznych, a takze przewaga w samej edukacji warto$ci instrumentalnych nad
autotelicznymilss. Troske o wspolnote uniwersytecka wyraza A. Murawska zastanawiajac
si¢ czy ,,moze mamy juz tylko przestrzen w pospiechu przebiegajacych rynkowych
transakcji, ktorym towarzyszy puszczanie przez kazdego do wszystkich perskiego oczka i
przymruzanie oczu jako wyrazu pozoru i fasadowosci podejmowanych dziatan?”'®. Jesli
tak jest, to kontakty z innymi nie sg juz szansg dla kogokolwiek. Mozna si¢ tez zastanowic
czy uniwersytecka wspdlnota jest dzisiaj w ogdle potrzebna? Moze to juz tylko jezykowa
konwencja i pewna umowa, ktéra obca jest duchowi uniwersytetu'®”. Konkludujac warto raz
jeszcze przywota¢ stowa A. Murawskiej, ktéra wierzy, ze ,,tylko glebsze przejecie sie ideg
wspolnotowosci w jej konstruktywistycznym ujeciu pozwoli trwaé uniwersytetowi jako
miejscu spotkania ludzi gltgboko zatroskanych nie tylko o swoja wygodeg, ile o kulture, ludzi,
ktorym zalezy i od ktorych zalezy jej trwatosé i zyciodajnogé ®,

Wspolnotowos¢, posiadanie wlasnego miejsca 1 zakorzenienie w nim zostaly
zastgpione psychologia indywidualnego samostanowienia, komercjalizacji i konsumpcji.
Czlowiek moze bywaé¢ w wielu miejscach jednoczesnie, przynaleze¢ do czasem sprzecznych

swiatow spotecznych 1 w zadnym z nich nie czu¢ si¢ zakorzenionym. Mozna go nazwac za

184 A, Murawska, Uniwersytet jako przestrzeri kultury..., op., Cit., s. 321.

185 K. Kloc, E. Chmielecka, red., Dobre obyczaje w ksztatceniu akademickim, Warszawa 2004, s. 9-11
188 A, Murawska, Uniwersytet jako przestrzen kultury..., op., Cit , s. 321-322.

7 Tamze, s. 322.

188 Tamze, s. 322-323.
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Z. Baumanem ,,obcym uniwersalnym™*®. Cecha spoleczenstw nowoczesnych jest bowiem
uniwersalna obcos¢. Mozemy wiec moéwic¢ o ewolucji znaczenia wspolnoty i poszukiwac jej
nowego znaczenia. Cechg tradycyjnie (czy tez plemiennie) rozumianej wspdlnoty byta
przymusowa czy tez odziedziczona do niej przynalezno$¢. Potwierdzeniem przynaleznosci
do wspolnoty byt sam fakt urodzenia si¢ w niej*®>. W ujeciu ponowoczesnym jest zupehie
odwrotnie. Przynalezno$¢ do wspolnoty ponowoczesnej to przynaleznos$¢ z wyboru.

T. Szlendak uwaza, ze indywidualizacja jako cecha ponowoczesnosci, ktorej efektem
jest oderwana od wspolnoty jednostka, przyczynia si¢ paradoksalnie do potrzeby powrotu
ludzi do naturalnych zachowan wspolnotowych. Wedtug niego ,,egoizm ponowoczesnych
indywidualistow sprzyja powrotowi do ewolucyjnych zrodet'®!. Podobne tezy stawia w
jednej ze swoich ksigzek A. Nalaskowski poszukujac zrodet dzikosci i zdziczenia cztowieka
wsp(')iczesnegolgz.

Pluralistyczna wspolnota akademicka powinna by¢ inspiracjg dla przyszitych jej
cztonkdéw poprzez wilasny etos i wspolne dobro. Powinna sprzyjaé integracji i interakcji.
Powinna by¢ takg wspolnota, w ktorej autonomia jednostki jest wartoScig wysoko ceniong.

Powinna mie¢ charakter inkluzyjny, a nie ekskluzywny193

. A. Szahaj uwaza, ze w ramach
takiej wspolnoty nie kreowano by roznic tam, gdzie ludzie sobie tego nie zycza, a z drugiej
strony nie zacierano by ich tam, gdzie wydaja si¢ dla nich istotne. Bylaby to wspolnota ,,fair

play” bazujaca na przekonaniu o rownosci jej cztonkow'

. Wzmacniataby ona postawy
aktywne 1 che¢ wspoluczestnictwa, zniechgcata za§ do przyjmowania postaw
konsumenckich, nastawionych tylko na szeroko rozumiany wiasny sukces oraz

ZWYCigStwo % Powinna by¢ to wreszcie wspolnota, ktora ksztattuje tozsamos¢ czlowieka,

189 7 Bauman, Wieloznacznos¢ nowoczesna, nowoczesnosé wieloznaczna, Warszawa 1995, s. 134.

190 A Szahaj, Jaka wspéinota?, (W:) Indywidualizm, wspélnotowosé, polityka, red. M. N. Jakubowski, A.
Szahaj, K. Arbiszewski, Torun 2002, s. 48.

1917, Szlendak, Ewolucja wspélnoty. Miedzy adaptacia..., op., Cit., s. 76.

192 7ob. A. Nalaskowski, Dzikos¢ i zdziczenie jako kontekst edukacji, Krakow 2006.

93 A, Szahaj, Jaka wspolnota?, (W:) Indywidualizm, wspolnotowosé..., op., cit., s. 48.; Autor powoluje si¢ na
prace Henrego Tama Communitarianism: A New Agenda for Politics and Citizenship, London 1998 i
opisanag tam koncepcj¢ inkluzyjnej wspolnoty.

194

Tamze, s. 49.

1% Tamze.
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dazac jednocze$nie do zachowania roéwnowagi mig¢dzy indywidualnym a kolektywnym
aspektem spolecznego funkcjonowania jednostki. Ksztattowataby jednostki potrafigce
wspotzy¢ z odmiennoscig ,,0 podlozu tak psychologicznym, jak i kulturowym — z
INNYM”*®. Wspélnota akademicka bylaby wiec otwarta na réznorodno$é wewnetrzng i
zewngetrzng, bylaby zdolna do dialogu z innymi Jesli jednak dominuja w niej postawy
nieautentyczne, pozorowanej zyczliwosci czy pozorowanej wyzszosci realizacja etosu
akademickiego skazana jest raczej na niepowodzenie. Komunikacja staje si¢ bardziej
komplikacja, a integracja - dezintegracja. Pojawia si¢ zatem pytanie o model wspodtczesnej
wspolnoty akademickiej z uwagi na zmieniony model uniwersytetu: z badawczego na
przedsiebiorczy. Wspodlczesng wspdlnote akademicka okreslitabym jako model hybrydowy,
mieszanke ludzi o wielkiej pasji, madrosci, rzetelnym warsztacie naukowym, szerokich
horyzontach mys$lowych, kompetentnych, refleksyjnych, spotecznie odpowiedzialnych,
obywatelsko zaangazowanych, otwartych na ludzi, wrazliwych i krytycznych na to co
przynosi rzeczywisto$¢ oraz ludzi ,,surferow”. Surferzy to $lizgacze, podchodzacy bardzo
powierzchownie do swojej roli w uniwersytecie. Nie maja potrzeby poszukiwan, glebszych
refleksji, nawigzywania kontaktow migdzyludzkich i wymiany mysli. Glownych celem dla
nich jest wywigzanie si¢ z przypisanego pensum godzinowego, albo samo zdobycie
dyplomu wyzszej uczelni.

Wspdlnota akademicka jest czgsto anonimowa. Ludzie bez twarzy, bez imienia i
nazwiska to nierzadko$¢ na uczelnianych korytarzach czy w salach wykladowych.
Wyktadowcy nie znajg swoich studentow, studenci nie znaja swoich wyktadowcow. O ile w
pierwszym przypadku, naturalnym jest trudnos¢ (roz)poznania wszystkich swoich
studentow, kiedy w wyktadach uczestniczy ich dwustu czy trzystu, tak w drugim przypadku
nie jest juz to tak oczywiste. Problem ten jednak istnieje takze wsrdd grup ¢wiczeniowych,
w ktorych uczestniczg juz nie setki studentow, a jedynie dziesigtki. Kontakt wyktadowca —
student powinien by¢ tu z zalozenia blizszy 1 bardziej indywidualny. Jak si¢ okazuje nie

zawsze tak si¢ dzieje. Do mitdw nie nalezg tez sytuacje kiedy student ,,poznaje” swojego

19 B, pasamonik, Znaczenie wspélnoty w procesie budowy tozsamosci osobowej, (W:) Indywidualizm,

wspolnotowosé, polityka, red. M. N. Jakubowski, A. Szahaj, K. Arbiszewski, Torun 2002, s. 122.
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wyktadowce (¢wiczeniowca) dopiero w momencie egzaminu czy zaliczenia przedmiotu.
Zdarza si¢ 1 tak, ze studenci niejako zmuszeni (bo grozi im niezaliczenie przedmiotu z
powodu absencji na zajeciach) do osobistego kontaktu z wyktadowca, udajac si¢ do niego na
konsultacje, identyfikuja go bezposrednim pytaniem o imi¢ i nazwisko. Przedmiotowy
charakter stosunkow spotecznych to nie tylko wina studentoéw czy wyktadowcow. Jak sig¢
wydaje, winien jest takze system studiowania, ktory wilasciwie nie zostawia miejsca na
bardziej zindywidualizowane stosunki wsrod spotecznosci akademickie;.

Jedna z gldwnych cech wspdlnoty akademickiej jest jej wyrazna hierarchicznos¢. To
z kolei decyduje o historycznej i kulturowej tozsamos$ci uniwersytetu oraz jego strukturalnej

specyfice'®’

. Przywolywany wielokrotnie przeze mnie K.Z. Sowa uwaza, ze nie ma nic
bardziej mylnego niz przekonanie, ze wspdlnota z zatozenia wyklucza hierarchiczno$¢. W
rzeczywistos$ci bowiem, nawet we wspodlnotach, ktore zdajg si¢ by¢ grupa ludzi rownych, jak
np. wspolnoty narodowe, istnieje tendencja do hierarchizowania. Przykladem moze by¢
dzielenie Polakéw na tych ,,prawdziwych” i ,nieprawdziwych”®. Innym przyktadem
wspolnoty o bardziej wyrazniej hierarchii jest rodzina czy uniwersytet wiasnie. Hierarchie
wspolnoty akademickiej wigza si¢ $ciS$le z mnogoscia grup wystgpujacych w spotecznosci

uczelnianej*®®

. K. Z. Sowa wyr6znia m.in. grupy dominujgce w ramach okreslonej struktury,
grupy kierownicze, celowe czy grupy interesu. Szerzej na ten temat pisz¢ w podrozdziale
dotyczacym spolecznos$ci akademickie;.

Odwolujac sie choc¢by do socjologicznej koncepcji F. Ténniesa mozna zauwazy¢, ze
postugiwanie si¢ terminem ,,wspolnota akademicka” nie jest do konca zasadne®®. F. Tonnies
zestawit w swej koncepcji cechy charakteryzujace wspolnote oraz spoteczenstwo
nowoczesne. Wspoélnota posiada takie cechy jak: wola naturalna (instynktowna,
esencjonalna, przyrodzona), wigzy pokrewienstwa, przyjazni, wspolzycie intymne — silna

wiez psychiczna, relacje face to face, trwala forma wspotzycia, stosunek emocjonalny,

197K .Z Sowa, Gdy mysle uniwersytet..., 0p., Cit. 43.

108 Tamze, s. 44.

199 Tamze, s. 45.

200 Zob. P. Zaleski, Tonnies i spoleczeristwo cywilne: Zrédla nowoczesnej koncepcji spoleczenistwa, Przeglad
Socjologii Jakosciowej, tom VII, nr 2, lipiec 2011, s. 77-83, internetowe wydanie czasopisma dostepne pod

adresem: http://www.qualitativesociologyreview.org/PL/index_pl.php, dostgp na dzien 20.04.2012 r.
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wspoélne przekonania, uczucia, akceptowane wartoséci, koncentracja na przesztosci - Kult
tradycji. Drugi biegun to zestaw cech charakteryzujgcych spoteczenstwo nowoczesne.
Nalezg do niego takie cechy jak: wola arbitralna (celowa, racjonalna, refleksyjna,
$wiadoma), wigzy ekonomiczne i organizacyjne, wspotzycie publiczne — relacje oficjalne,
powierzchowne, czesto posrednie, przejsciowe formy wspodizycia, stosunek racjonalny,
wspolny interes, koncentracja na przyszto$ci — osiggniecie celu®™. Wspolnote mozna
traktowa¢ zatem jako grupe pierwotng, za$ spoleczenstwo nowoczesne jako wtérng. W
srodowisku wtornym panuja zwielokrotnione i zdepersonalizowane stosunki mi¢dzyludzkie,
w ktére wchodzimy za sprawa postepu cywilizacyjnego. Srodowisko wtdrne jest §wiatem
monologu (nie dialogu) bowiem podzial na odbiorcow i nadawcoéw komunikatéw jest tu

zazwyczaj ostry i ‘[rwaly202

. Wynika z tego, ze wspoOlczesny uniwersytet blizszy jest
drugiemu biegunowi wskazanych cech. Wzmagajaca si¢ wraz z postgpem cywilizacyjnym
depersonalizacja stosunkéw spotecznych objawia si¢ tym, ze jednostki nie komunikujg si¢
juz, jak dawniej, ,,cala soba”, lecz tylko jakim$ fragmentem, czes$cig swojej osoby. Zdaje
sig, ze wspolnota akademicka stracita swoje dawne znaczenie. O wspdlnocie akademickiej
mozna juz chyba tylko méwi¢ z punktu widzenia samego starozytnego znaczenia slowa
univesrsitas (wspoélnota, stowarzyszenie nauczajacych i nauczanych) - zostato juz tylko
samo okreslenie. To co kryje si¢ wewnatrz, co stanowi sens tego pojecia jakby wymarto 1
uleciato ze wspodlczesnych uniwersytetow.

Istotna, z punku widzenia tematu pracy, jest przede wszystkim proba wgladu i opisu
ksztattowania si¢ akademickich wiezi spolecznych 1 okreslenie uwarunkowan, jakie
wptywa¢ moga na ksztattowania si¢ relacji osobowych miedzy dwoma grupami:
wyktadowcami i1 studentami. By jednak czynniki te dostrzec i okresli¢ nalezy przyjrze¢ si¢

samemu $rodowisku uczacych i nauczanych.

1 Do koncepcji F. Tonniesa odwoluje si¢ takze B. Pasamonik w artykule Znaczenie wspdlnoty w procesie
budowy ..., op., cit., s. 110.

22 Tamze.
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1.3.4 W poszukiwaniu trzeciej drogi

Nieustanne balansowanie uniwersytetu miedzy sacrum — wszystkim tym, co stanowi
0 jego tradycji, a profanum — tym, co jest wytworem kultury wspotczesnej i tym co rynkowe
jest niewatpliwie trudnym wyzwaniem Jak bowiem podaza¢ z duchem czasu zachowujac
jednoczes$nie dawne idealy 1 wartosci?

Bez watpienia perspektywa stanowigca punkt wyjsécia do rozwazan o uniwersytecie i
jego miejscu w rzeczywistos$ci ulega zmianie. M. Kwiek nazywa zmiany instytucjonalne
oraz zmiany w obrebie polityki edukacyjnej transformacjami uniwersytetu®. Aby
uniwersytet mogt sie skutecznie odnalez¢ w obecnych czasach konieczne wydaje sie
przeformulowanie sposobu jego istnienia. Konieczna jest ,,rewolucja akademicka™?%,
Przyszto§¢ uniwersytetu zalezy nie tylko od rzadu, ktéry wspiera jego dziatalnosé, ale
przede wszystkim od kadry akademickiej i studentéw, od zmiany ich mentalno$ci na temat
uniwersytetu. Wszyscy oni stangli przed trudnym wyzwaniem, jak zachowa¢ dawnag
unikatowo$¢ uniwersytetu jednoczesnie nadajac mu nowa jakoscé.

Tymczasem urynkowienie 1 umasowienie wyksztalcenia wyzszego zdeformowato
sens 1 funkcjonowanie uniwersytetow, zdegradowato ich jako$¢. Masowos$¢ ksztatcenia na
poziomie wyzszym jest takze gldwna przyczyng kryzysu elitotworczej roli
uniwersytetow/szkol wyzszych. Wzrost liczby grup studenckich, instytutow, wydziatow, a w
konsekwencji uczelni sprzyja atomizacji i alienacji srodowiska akademickiego®®. Procesy te
spowodowaty wiec zanik wspolnotowosci (universitas) studentow i profesoréw oraz roztam
relacji mistrz - uczen’®. Zanik wspolnotowosci polskich $rodowisk akademickich jest
natomiast, wedtug K. Z. Sowy, najwazniejsza przyczyna upadku zdolnos$ci elitotworczej

polskich szkot wyzszych?”.

208 7ob. M. Kwiek, Transformacje uniwersytetu. Zmiany instytucjonalne i ewolucje polityki edukacyjnej w
Europie, Poznan 2010.

204 Tamze, s.

205 7. Chojnowski, rec. ksigzki K. Sowy, Gdy mysle uniwersytet, Krakow 2009, (w:) Forum Akademickie, nr
03/2010.

200 K. Denek, Istota jakosci ksztalcenia, Forum Akademickie nr 02/2012.

27 K.Z. Sowa, Gdy mysle uniwersytet..., 0p., Cit., s. 35.
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Balansowanie uniwersytetu miedzy tradycja a wspotczesnoscig mozna przedstawic
nastepujaco: instytucja kultury — przedsi¢biorstwo; miejsce rozwijania kapitatu kulturowego
— miejsca nabywania kompetencji przydatnych na rynku pracy; miejsce zdobywania wiedzy
I poszukiwania prawdy — miejsce nabywania symboli prestizu; miejsce realizowania misji |
pasji — miejsce zdobywania rodkéw do zycia®®. Redukeja ktéregokolwiek wymiaru wydaje
si¢ nie tyle trudna, co niemozliwa. Wymagane jest podejmowanie takich czynnosci, ktore
pozwolityby na synergiczne i harmonijne dziatania wszystkich wskazanych wymiaréw.

Uniwersytet potrzebuje wigc nowej odpowiedzialnosci 1 nowego etosu
akademickiego, ktory bazowalby na odpowiedzialnosci za $wiadome ksztaltowanie
spoteczenstwa 1 postaw obywatelskich. Uniwersytet powinien wreszcie by¢
odpowiedzialnym za spoleczenstwo, a nie wobec niego. Powinien by¢ wspdlnota ludzi,
ktérym przys$wiecaja wspoélne cele i zadania, ktorzy potrafig i cheg si¢ ze soba komunikowaé
1 wspolpracowac, ktorzy potrafig pielegnowac tradycyjne wartosci jednoczesnie ksztattujac
nowa jako$¢. Poznawanie i dokonywanie odkry¢é w catkowitej izolacji mija si¢ z ideg
uniwersytetu. By¢ moze uniwersytet powinien zmieni¢, o ile to jeszcze mozliwe, swoj
masowy charakter 1 wréci¢ do ksztatcenia elit intelektualnych i obywatelskich.

Jednym ze sposobow przywrdcenia elitotworczej roli uniwersytetu 1 jego nowej
jakos$ci wraz z troska o nawigzywanie zyciodajnych relacji mogloby by¢ utworzenie
federacji szkot wyzszych, ktore taczylyby szkoty silne i slabsze, panstwowe 1 prywatne w
zwiazki $cisle ze soba wspdlpracujacych szk6F®®. Waznym czynnikiem byloby takze
organizowanie zespotow interdyscyplinarnych, w szerszym niz dotychczas stopniu, ktoére
wspotpracowalyby z réznymi organizacjami i instytucjami. J. G. Wissema proponuje, aby
dazy¢ do zmiany 16l obecnego stanu, gdzie wydzialy stanowig 0§
organizacyjna, a zespoty badawcze o$ koordynacyjna. W konsekwencji oznaczaloby to, ze
o$ organizacyjng uczelni beda stanowi¢ zespoty, a koordynacyjng wydziaty. Ponadto, obok
masowego ksztalcenia, Autor proponuje wprowadzenie kolegiow uniwersyteckich dla

210

najlepszych 1 najbardziej uzdolnionych oraz ide¢ wspodtkonkurowania Cechy te

208 A, Murawska, Uniwersytet jako przestrzeii..., op., cit., s. 325-326.
29 K.Z. Sowa, Gdy mysle uniwersytet. .., op., cit. 38.

210 5. G, Wissema, Technostarterzy, dlaczego i jak?, Warszawa 2005, s. 46-51.

81



sktadatyby si¢ na nowy model uniwersytetu trzeciej generacji*™".

Zdaje si¢, ze stan kryzysu, w jakim znalazt si¢ wspolczesny uniwersytet wymusza
powrdt do korzeni 1 jego wielowiekowej tradycji. Edukacja powinna pamigta¢ o dorobku
kulturowym, gdyz samo wychowanie nierozerwalnie wigze si¢ z kulturg. By jednak tradycja
miata dla uniwersytetu ozywiajace znacznie, sama musi by¢ poddana zywej analizie, krytyce
i reinterpretacji, w taki sposdb, aby odnowione znaczenia nie byly obojetne dla
wspotczesnego cztowieka. W przeciwnym razie, jak dowodzi A. Murawska, przestang one

kogokolwiek obchodzi¢?*?,

1.4 Srodowisko szkoly wyzszej

Edukacje mozna uprawia¢ na wiele sposoboéw. W zaleznos$ci od istniejacej ideologii,
systemu przekonan i sposobu myslenia o edukacji oraz rozwigzywania problemow
edukacyjnych mozliwe jest, jak sadze, skonstruowanie mapy ideologii, ktore sprzyjaja (badz
nie) budowaniu relacji osobowych w srodowisku szkolty wyzsze;.

Innymi slowy, w zaleznos$ci od przyjetej ideologii edukacyjnej dominuje okreslony
typ relacji osobowych, ideologia go warunkuje. Ot6z zupetnie inny sposob 1 typ budowania
relacji osobowych miedzy uczniem a nauczycielem moze zaistnie¢ kiedy dominuje w szkole
ideologia autorytarna, konserwatywna, a kiedy mamy do czynienia z ideologia
demokratyczna, liberalng czy romantyczng. Przez pojecie ideologii edukacyjnej rozumiem,
za R. Meighanem, zbidér idei i przekonan wyznawanych przez grupe ludzi na temat
formalnych i nieformalnych ram edukacji**®. Mozna wigc przypuszczaé, ze tworzenie i
budowanie relacji osobowych bgdzie mialo zupetnie inny przebieg w modelu tradycyjnym i
modelu postgpowym, w szkotach, w ktérych przyjmuje si¢ réznorodne znaczenia i w
szkotach autonomicznych, w ktorych te znaczenia si¢ tworzy 1 interpretuje. Kazda szkota

bowiem jest miejscem, w ktorym utrwalana, przetwarza i1 przekazywana jest jaka$ okreslona

211 Szerzej o koncepcji uniwersytetu trzeciej generacji w: Tamze.
212 A Murawska, Uniwersytet jako przestrzei..., op., cit., s. 325

213 R. Meighan, Socjologia edukacji, Torun 1993, s. 201.
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ideologia poprzez sprecyzowany i jasno okre§lony program nauczania oraz stwarzajac
specyficzne srodowisko, ktore nazwaé¢ mozna ukrytym programem nauczania®*. To za$
jakie poglady na temat wilasnej roli posiadajg nauczyciele i uczniowie (profesorowie i
studenci) przejawia si¢ w ich relacji. Co wigcej, ideologia narzucana przez grupe
dominujaca wywiera bezposredni wptyw na edukacje, ksztattujac zasady polityki
edukacyjnej, cele ksztatcenia, utrwalajagc pewne postawy i warto$ci, promujac pozadang

wiedze 1 umiejgtnoéci215. Ponadto w zalezno$ci od tego jak dana ideologia definiuje

wladzg, prestiz 1 pozycje spoteczng zaleza relacje migdzy nauczycielem i uczniem?®,

Z ludzmi, z ktoérymi kontaktujemy si¢ na co dzien, wymieniamy doswiadczenia i
obserwacje, mamy wspolne przezycia. ,,W ten sposob, poprzez intersubiektywizacje
przezycia czy doswiadczenia, dokonuje si¢ obiektywizacja poznania, ktora prowadzi do
ksztattowania si¢ swiatopogladu wspolnego okreslonej grupie ludzi. Zbiorowosé¢, w ktorej
6w proces sie dokonuje nazywamy srodowiskiem spolecznym™?*’. Istnienie akademickiego
srodowiska spolecznego jest warunkiem koniecznym utrwalania si¢ nie tylko zdobywanej w
uniwersytecie wiedzy, ile wartosci i postaw nalezacych do akademickiego etosu, a takze
wzorow zachowan, ktore powigzane sg z owa wiedza, wartosciami i postawami. Co wigcej,
zwarte $rodowisko uczelniane niezbgdne jest do ksztattowania przez uniwersytet przysztych
wzorotworczych elit spotecznych®®, Wymieni¢ mozna, za K. Z. Sowa, kilka warunkow
dobrego funkcjonowania srodowiska uczelnianego. Pierwszym jest jego wlasciwa integracja
oraz spojnos¢. Uczestnicy wspolnoty akademickiej (profesorowie, inni pracownicy uczelni,
studenci) nie powinni by¢ anonimowsa zbiorowoscig nastawiong na wlasny interes, nie
powinni by¢ grupg interesariuszy, ale wspolnota, ktdra poprzez wspotprace dazy do
wspolnego celu, okreslonego wartosciami spotecznymi, a nie interesami. Zaznaczy¢ nalezy,
na co zwraca uwage K. Z. Sowa, ze dobre, zintegrowane, oparte o wig¢zi solidarnosci i
wspotpracy srodowisko uczelniane nie moze by¢ zbiorowoscia zbyt liczng. Jezeli nie caty

uniwersytet, to wydzial, kolegium, czy instytut, a wiec podstawowe jednostki uczelni

24 G. L. Gutek, Filozoficzne i ideologiczne podstawy edukacji, Gdansk 2003, s. 142.
215 Tamze, s. 155.

218 Tamze, s. 156.

217K, Z. Sowa, Gdy mysle uniwersytet..., 0p., cit., s. 31.

28 Tamze.
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powinny nie przekracza¢ liczebnie granicy, poza ktora wzajemna wspotpraca i identyfikacja
uczestnikow nie jest juz mozliwa?'®.

Drugim warunkiem istnienia prawdziwego srodowiska uczelnianego jest
wystepowanie w nim dostatecznie czestych kontaktow spotecznych pomiedzy wszystkimi
uczestnikami. Z wychowawczego i prorozwojowego punktu widzenia wazne jest, aby do
kontaktow pomiedzy uczestnikami srodowiska dochodzito w mozliwie zréznicowanych
sytuacjach spotecznych, nie tylko podczas procesu nauczania. K. Z. Sowa podkre$la, ze
,,stare uniwersyteckie nazwy, takie jak sympozjum czy convivium, méwig nie tylko o
wspolnym uczeniu si¢, ale takze o wspdlnym biesiadowaniu. Kluby, stotowki, domy
studenckie sa bardzo waznymi elementami infrastruktury $rodowiska uczelnianego’??°,
Bardzo widoczne jest to na przykladzie starych brytyjskich uniwersytetow czy
amerykanskich kampusow, gdzie spoteczne Zycie uniwersyteckie jest najpetniej rozwinigte.
Spotecznosé profesorow obecna jest nie tylko w czasie zaje¢ dydaktycznych, ale takze poza
nimi. Wspélne zycie ludzi uniwersytetu dotyczy m.in. wspolnego zamieszkiwania (np.
collegea w Oksfordzie) czy wspolnego spozywania positkow. Jest to o tyle wazne poniewaz
to profesorowie na uniwersytetach sa grupa wzorotworcza®?.

J. Sutz??? dostrzega transformacje uczelni, ktora oprocz dwoch tradycyjnych rol t.
ksztalcenia studentow i prowadzenia badan naukowych, pelni trzecia, coraz wazniejsza role
— kreowania wzajemnych relacji z otoczeniem??. Takie usytuowanie szkoly wyzszej
oznacza, iz wspélczesne uczelnie ewoluujg od tradycyjnych ,,$wigtyn wiedzy” w kierunku
public relations. Autorka uwaza, ze poznanie ma charakter spoteczny, a nie — jak sadzito i

sadzi wielu — indywidualny. Oznacza to, jak wspominano wczesniej, ze wiedzg¢ o Swiecie

219 Tamze, s. 32.
220 Tamze.

2! Tamze..

222 ). Sutz: The New Role of the University in the Productive Sektor. [w:] H. Etzkowitz, L. Leydesdorff (eds.),
Universities and the Global Knowledge Economy. A. Triple Helix of University — Industry — Government
Relations, Pinter, London and Washington, PINTER, 1997, s. 11.

223 Zwigzane jest to z faktem, iz zmienia si¢ model produkcji, przesytania i zastosowania wiedzy z linearnego
na interaktywny. Wynika to z faktu, ze te procesy nie wystepuja w z gory okreslonej sekwencji lecz

wspotoddziatujg na siebie — Zarzgdzanie wiedzg w Spoteczernstwie Uczgcym sie, OECD 2000, s. 36-38
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zdobywamy, a w kazdym razie upewniamy si¢ W niej, poprzez okreslone relacje z innymi
ludzmi.

Srodowisko szkoly wyzszej tworza dwie najbardziej znaczace grupy: nauczyciele
akademiccy oraz studenci. Te dwa $rodowiska sa ze sobg funkcjonalnie powigzane. Nie
mozna bowiem by¢ nauczycielem (mistrzem) bez chocby jednego ucznia (studenta) ani
studentem bez swojego nauczyciela. Stosunek nauczyciel — student (mistrz — uczen ) jest w

uniwersytecie osiowym i konstytutywnym stosunkiem spotecznym?*.

Zanim jednak
przyjrzyjmy si¢ obu tym grupom, warto si¢gnag¢ do teorii przemocy symbolicznej P.
Bourdieu oraz kategorii wiedzy-wtadzy M. Foucaulta, ktore, moga stanowi¢ dobry grunt dla
rozwazan o $srodowisku uczelnianym.

P. Bourdieu, czolowa postaé wspotczesnej socjologii francuskiej, tworca dobrze
znanej w nauce teorii socjologicznej, opisuje swoista socjodycquZS, czyli proces tworzenia
spotecznych i1 kulturowych warto$ci, hierarchii, wytwordw, ktore pokazuja i wyjasniaja
mechanizmy powstawania réznych zjawisk, dziatan autorytetow ksztattujacych okreslone
struktury w obszarach zycia spotecznego. Dokonuje analizy 1 opisu podstawowych
procesow stratyfikacji spotecznej i transmisji kultury. Teoria ta tworzy i oferuje szeroka
aparatur¢ poje¢ do opisu 1 analizy réznych form rzeczywistosci spotecznej. Przemoc
symboliczna jest jedng z kluczowych, a nawet centralng kategorig teorii socjologicznej P.
Bourdieu. Przy jej uzyciu Autor opisywat relacje pomigdzy klasami spotecznymi, pomigdzy
plciami, analizowat niezwykle réznorodne zjawiska, np., konkretne teksty kultury, system
edukacji, srodowisko akademickie, $rodowisko polityczne czy artystyczno - literacko -
intelektualne. Stworzona przez badacza teoria stala si¢ tez jednym z nieodzownych narzedzi
tych wszystkich, ktorzy zajmuja si¢ relacjami dominacji w spoleczenstwie i w kulturze, a
takze przygladaja si¢ badz aktywnie uczestniczg w procesach emancypacyjnych.

Istota przemocy symbolicznej polega na tym, ,,ze symbolicznymi S$rodkami
legitymizuje ona, wzmacnia i utrwala przemoc realng, a zatem dodaje do niej swoiste, czesto

. . . . 99226 . . . .
symboliczne zniewolenie w sferze warto$ci”””". U podloza przemocy symbolicznej lezy

224 K. Z. Sowa, Gdy mysle uniwersytet. .., op., cit., ss.47-48.
22 ). Rzeznicka-Krupa., Komunikacja, edukacja, spofeczerstwo. O dyskursie dzieci z niepetnosprawnosciq
intelektualng, Krakéw 2007, s. 59.

226 p Bourdieu, J.C. Passeron, Reprodukcja. Elementy teorii systemu nauczania, Warszawa 20086, s. 23.
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autorytet kultury prawomocnej, dominujacej, ktory jest uznawany nawet przez tych, ktorzy
odrzucaja jego spoteczno - polityczne podstawy, ktorzy poddajg si¢ mu w niewiedzy o tym,
z czego wyrasta i co ukrywa®®’. Zdominowani przyjmuja kulture dominujaca i jej reguly
jednoczes$nie nie rozpoznajac jej arbitralnosci albo godzac si¢ z tg arbitralnoscia. Zjawisko
to mozna zapewne zaobserwowac¢ w Srodowisku akademickim, w ktorym grypy dominujace
posiadaja przywilej niemal na wszystko.

Spoteczenstwo, wedlug P. Bourdieu, sktada si¢ z praktyk, obserwowalnych
sposoboéw zachowania i1 dziatania jednostek oraz zbiorowos$ci. Praktyki te sa dziataniami
strategicznymi, poprzez ktéore w ramach wzoréw kulturowych, swojej wiedzy i srodkow
ludzie mierzg si¢ z zyciowymi problemami, wychodzac czgsto poza reguty. Dzialajg przy
tym zawsze w warunkach niepewno$ci, a wzory postepowania sg zawsze niepelne i
przeniknigte sprzeczno$ciami. W praktykach wyraza si¢ swoisty dla jednostek i grup
habitus, czyli potautomatyczny i nie do konca uswiadomiony styl dziatania nabyty we
wcezesniejszych doswiadczeniach zyciowych. Habitus to proces interioryzacji postaw,
tendencji, dyspozycji, uwewng¢trznionych i wprowadzonych w sfer¢ ludzkich nawykow.
Habitus obejmuje swym zasiggiem dziedzing ocen, emocjonalnych reakcji, stosunku do
warto$ci. Pojecie habitusu ma wykluczy¢ problem $§wiadomego, jak i1 nie§wiadomego
dziatania, przyczynowosci lub celowosci®?®. Jest on zakodowany w mysleniu, ale takze w
odruchach cielesnych i fizycznych umiejetnosciach. Zadna istotna zmiana nie dokona sie
bez przeksztalcenia habitusu, ktory cechuje si¢ szczegodlng inercja, tzn. biernos$cig i
pasywnoscia. Ludzie natomiast, dziataja w ramach roéznych poél instytucjonalnych (np.,
biznesu, nauki, sztuki), ktore cechujg si¢ okreslonymi regutami kulturowymi i wytwarzaja
swoisty habitus. W kazdym z tych pol ludzie daza do osiggniecia swoich celéw, ale takze
sukcesu 1 wyrdznienia si¢ na tym polu. Posluguja si¢ przy tym, jako $rodkiem dziatania, a
zarazem celem akumulacji, rozmaitymi rodzajami kapitalu: ekonomicznym (pieniadze),
spotecznym (wigzi i koneksje), kulturowym (prestiz, nawyki, obyczaje). Poprzez swoje
dziatania ludzie doprowadzaja do migdzygeneracyjnego dziedziczenia kapitatow i

utrwalania nieréwnosci, a szczegolng role odgrywa w tym szkota. Szkota poprzez przemoc

227 .
Tamze, s. 26.

228 Tamze, ss. 13-14.
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symboliczng narzuca bowiem ograniczajace i znieksztalcajace ramy poznawcze i sposoby
postrzegania $wiata. Potoczne i ugruntowane w ten sposob przekonania P. Bourdieu nazywa
kategorig ,,doxy”. Mdwiac inaczej, habitus jest takg strukturg mentalng czlowieka, ktoéra
umozliwia poznawanie i konstruowanie $wiata przez uksztaltowane przez niego w ciagu
zycia dyspozycje do dziatania i myslenia w okreslony sposob, ktore to dyspozycje moga w
roznym zakresie podlegac modyﬁkacjizzg. Habitus wigc to zbioér zasobdéw poznawczych
jednostki 1 zrédto stosowanych przez nig praktyk kulturowych. Nalezy mocno podkresli¢, na
co zwraca szczegdlng uwage P. Bourdieu, znaczenie pierwszego etapu pracy pedagogicznej,
ktory stanowi absolutny poczatek wpajania kultury, i ktory dokonuje si¢ gtownie w rodzinie.
Ot6z, P. Bourdieu dowodzi, ze pod wplywem pierwotnej dziatalno$ci pedagogicznej i
pierwotnego autorytetu ksztattuje si¢ podstawowy habitus. Jest on bardziej nieodwracalny
niz wszystkie nastepne skutki kolejnych etapow 1 faz pracy pedagogicznej. Ten pierwotny
habitus lezy u podstaw pdzniejszego przyswojenia kultury oraz ksztaltowania kolejnych
habitusow?>.

Nadrzedne nad polami instytucjonalnymi i réznymi formami kapitatu jest pole
wladzy. Przedmiotem walki, kontestacji i celem wladzy jest panowanie nad kulturg jako
centralnym zasobem zycia spotecznego. P. Bourdieu w swej teorii dowodzi, ze gtownym
orezem ciaglte] walki o panowanie dominujacych grup spotecznych jest wiladza
symbolicznych systemow — jezyka, sztuki, religii — wpisana w struktury, mechanizmy i
instytucje zycia spolecznego, wcigz utrwalane i na nowo odradzajace si¢ w procesach
kulturowej reprodukcji®®!. Symbol w rozumieniu P. Bourdieu posiada funkcje
gnoseologiczng w znaczeniu doxy - wiedzy bedacej jednoczesnie swego rodzaju aktem
wiary. ,,Okres§lone formy i sposoby symbolicznej ekspresji posiadaja r6zna spoteczng
warto$¢ 1 skuteczno$¢ oddzialywania, za$ efekt symboliczny powstaje w wyniku wymiany
komunikacyjnej, determinowanej relacjami spolecznymi”?*2. Doda¢ nalezy, ze kazda forma

ekspresji posiada wlasng arbitralng i oparta na woli autorytetu sile, ktora nie zawiera si¢ w

samym dyskursie, lecz w warunkujacych go spolecznych stosunkach dominacji i panowania.

229 J Rzeznicka- Krupa., Komunikacja, edukacja, spoteczenstw..., op., Cit., s. 62.
20 p  Bourdieu, J.C. Passeron, Reprodukcja..., op., .Cit., s. 29.
281 J Rzeznicka- Krupa., Komunikacja, edukacja, spoleczeristwo..., 0p., Cit., s. 61.

22 Tamze.
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Istota przemocy symbolicznej polega na tym, ze narzucajac obraz rzeczywistosci, stara si¢
jednoczesnie fakt ten ukry¢ jak najglebiej, nadajac mu pozory i ztudzenie racjonalnosci i
naturalnego porzadku rzeczy. Jej specyfika polega zatem na tym, ze udaje jej si¢ byc
niezauwazalna®>>. Przemoc symboliczna zachodzi we wszelkich relacjach i interakcjach
spotecznych, poczawszy od najwczesniejszych interakcji matki z dzieckiem a na dziataniu
roznych instytucji spotecznych konczac. Przemoc ta narzuca swoja wtadze takze w postaci
porzadku fizycznie uksztaltowanej przestrzeni, np. klasy szkolnej czy sali ¢wiczeniowe;.
Bardzo skutecznym narzgdziem stosowania przemocy symbolicznej jest oczywiscie
jezyk. ,,Wtadza i moc sprawcza stéw oraz panowanie nad znaczeniami przejawia si¢ w tym,
ze dzigki symbolicznej sile w nich zawartej maja one moc tworzenia tego, co jest dane za
pomocg samego gloszenia (mowienia) i oddzialywania na §wiat przez tworzenie wyobrazen

na jego temat”?>*

. Jezyk woéweczas staje si¢ reprezentantem rozmaitych i uprawnionych
autorytetow spotecznych 1 instytucji, np. reprezentantéw instytucji edukacyjnych —
nauczyciele, panstwowych — urzednicy, politycznych — politycy, czy tez religijnych — kler.
Tak wiec przemoc symboliczna przejawia si¢ w nieswiadomym dopasowywaniu przez
cztowieka jego struktur poznawczych do obiektywnych struktur zycia spolecznego, ktore
oddziatujg wlasnie przez przemoc symboliczng. W obszarze przestrzeni edukacyjnej
przemoc symboliczna stanowi jej nieodlaczny element. System edukacji postrzegany jest
przez P. Bourdieu jako istotny element transmisji oraz reprodukcji kulturowych wzorow
dziatania, przez ktory spoteczenstwo wzmacnia i utrwala dominujacy w danej kulturze
system warto$ci®®.

Wracajac do pojecia pola w teorii spotecznej P. Bourdieu warto szerzej przyjrzec si¢
jego znaczeniu. Badacz pojeciem pola okresla materialne warunki symbolicznej produkcji.
Teoria pola spolecznego okazuje si¢ takze zasadniczg dla opisu proceséw umiejscawiania

spolecznego jednostek, ktore sa $cisle zwiazane z procesem socjalizacji®*®. Definicja pola

spolecznego zostala wyprowadzona z punktu widzenia sieci obiektywnych relacji

233 Tamze., s. 62.

% Tamze., $5.64-65.

2% Tamze., s. 68.

2% | Kopciewicz, Rodzaj i edukacja. Studium fenomenograficzne z zastosowaniem teorii spolecznej Pierr’a

Bourdieu, Wroctaw 2007, s. 75.
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zachodzacych miedzy pozycjami. Mozna zatem wysnu¢ wniosek, ze istotg bycia jednostek
(np. kadry nauczycielskiej) w polu spolecznym, nie jest przypisane 1 wtasciwe im dziatanie
(np. ksztatcenie, wychowywanie), a raczej sam wysitek znalezienia i zaistnienia w polu,
jednym stowem ruch wokét wlasnej pozycji, jak 1 pozycji innych uczestnikéw pola. Pole
spoteczne kierujac si¢ wlasng logika, wedlug wlasnego porzadku stanowi palete mozliwosci
dla innowacyjnego dziatania zaangazowanych w nig ludzi. W tym sensie pole narzuca swoja
strukture wszystkim, ktorzy przyswoili, uwewnetrznili jego logike.

Kazde pole przez to, ze wytwarza pewien typ niewiedzy, czego$ co jest
nierozpoznane, uznaje prawomocnos¢ przemocy symbolicznej wywieranej w jego ramach.
Niewiedza przechowywana w zbiorowej nie§wiadomosci uczestnikéw pola spolecznego,

zabezpiecza ich illusio®®’

. Musio ,,odpowiada za taki sposéb bycia w §wieci, czy raczej
<<bycia zajetym>> przez $wiat, ktory sprawia, ze jednostka dziatajaca nie moze postapic¢
wbrew temu, ku czemu zostata uwarunkowana przez stawki gry spotecznej”?®. Illusio zatem
to nic innego jak ztudzenie co do koniecznos$ci, stusznosci oraz waznosci podejmowanych
przez jednostki dziatan uczestniczacych we wzajemnych relacjach w zyciu spotecznym.
Illusio jest poza tym zawsze zgodne z konieczno$ciami wpisanymi w pole spoteczne, co
wiecej, jest gldwng sita uaktywniajgcg dziatanie jednostek w polu. Dziatanie to z kolei
jednostki odbierajg 1 spostrzegaja jako przemyslane, $wiadomie podejmowane 1 adekwatne
do wymogow sytuacji. Jednostka natomiast z gory odrzuca i nie podejmuje dziatan , ktore
wydaja sie jej nieskuteczne i nie posiadajace sensu®>’.

Zasoby poznawcze jednostek, jak wynika z teorii spotecznej P. Bourdieu, petnig
podwdjng role. Sa nie tylko narzgdziami spotecznego komunikowania si¢ 1 warunkiem
solidarno$ci spotecznej, ale przede wszystkim narzedziami panowania, ktore sa wytwarzane
w okreslonym obszarze spolecznym, gdzie z kolei sg ustrukturyzowane zgodnie z
podzialami pracy i w%adzym. Zasoby poznawcze ponadto odtwarzaja owe podzialy i
strukturyzuja oglad $wiata.

Nieco inaczej pojmuje pojecie przemocy symbolicznej M. Foucault — filozof

23 Tamze, s. 76.
238 Tamze, s. 74.
2% Tamze, s. 77.

240 Tamze, s. 82.
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francuski, przedstawiciel poststrukturalizmu, twoérca metody badan opartej na studium
dyskursu. Samo pojecie dyskursu stanowi centralng kategorie w wigkszosci jego prac. W
mysli filozoficznej tego badacza ,,(...)przemoc i dominacja okreslonych dyskursow kultury
wyrazona jest jako teoria dyscyplinowania jednostek dzigki funkcjonowaniu réznorodnych

241 . , . . . .
77" W rzeczywistos$ci spotecznej trwa nieustajaca walka

mechanizmow spotecznej tresury
dyskursow, ktore usituja narzuci¢ jej dominujaca (,,prawdziwg”) wersje, wskutek czego
prawda istnieje tylko jako rezultat swoistej gry o wladze.

Dyskurs jest jednym z kluczowych poje¢ w naukach spotecznych i odgrywa w ich
obrebie coraz wicksza role. Wywodzaca si¢ z semiotyki i jezykoznawstwa analiza dyskursu
upowszechnita si¢ w wielu innych dziedzinach nauk humanistycznych i spotecznych?*,
Popularno$¢ pojecia doprowadzila jednak do rozmycia jego definicji. W praktyce kazdy
badacz, zgodnie ze swoimi celami badawczymi, od nowa definiuje pojecie dyskursu i
wskazuje, do ktorej z wielu szkot rozumienia pojecia bedzie si¢ odwolywal. Pojecia
dyskursu sg wigc determinowane przez konkretny paradygmat teoretyczny. Dyskurs inaczej
rozumiany begdzie przez zwolennikOw empiryzmu, inaczej przez zwolennikéw realizmu i
jeszcze inaczej przez poststrukturalistow. Do tych ostatnich zaliczy¢ mozemy M. Foucaulta.

Dyskurs w ujeciu M. Foucalta jest terminem obejmujgcym nie tylko sfere¢ znaczen,
ale takze warunkujaca ja sfere stosunkow 1 relacji spotecznych, ktéra wyrazana jest w
tendencji do roszczenia sobie prawa pierwszefistwa i1 waznosci, a co za tym idzie,

243

zdobywania wladzy“". Dyskursy sa spotecznymi praktykami, okreslajacymi to, co moze by¢

powiedziane, jak i to, co ma pozosta¢ niewypowiedziane. Dyskursy wedtug M. Foucalta sg

»24  Badacza

,praktykami formujgcymi przedmioty, o ktérych owe dyskursy mowia
interesuje to, w jaki sposob praktyki spoleczne ksztaltuja dyskursy, ktére z kolei wptywaja
na stosunki spoleczne i instytucje. J. Rzeznicka — Krupa pisze: ,,Foucault uwaza, ze w
kazdym spoteczenstwie dyskurs poddawany jest licznym procesom kontroli, selekcii,
organizacji 1 redystrybucji, za§ jego wytwarzaniem rzadzi pewien porzadek, wyznaczany

przez trzy podstawowe grupy procedur: procedury wykluczania, procedury wewnetrznej

241 7a: J. Rzeznicka- Krupa., Komunikacja, edukacja, spoteczenstwo..., op., Cit., s. 76.
2 D, Howarth, Dyskurs, Warszawa 2008, s. 11.
3 J. Rzeznicka- Krupa., Komunikacja, edukacja, spoleczeristwo..., op., cit., s. 77.

2 M. Foucault, Archeologia..., op., cit., s. 57.
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organizacji i kontroli oraz procedury umozliwiajgce sprawowanie nad nimi nadzoru przez
ograniczanie dostqpu”245. Dyskurs w ujeciu M. Foucaulta nie tylko moze ttumaczy¢ toczace
si¢ w spoteczenstwie procesy walki 1 panowania, ale jest tez czyms$ przez co i dla czego
walczymy. Zatem dyskurs sam w sobie jest wladza, wladza nad znaczeniami, ktora
pragniemy zdoby¢. Pewnego rodzaju rezultatem 1 produktem ubocznym praktyk
dyskursywnych staje si¢ wiedza, ktora sama z kolei przeksztatca si¢ w dyskursZ46.

Wspotczesne zainteresowanie problematyka dyskursu w duzej mierze ma zwiazek z
postrzeganiem spoleczenstwa jako sieci wzajemnych relacji, w ktorym praktyki
komunikacyjne okreslaja nature tego spoleczenstwa. W obszarze refleksji nad kategorig
dyskursu dostrzec mozna pewne podstawowe sposoby czy nurty myslenia i zarazem
podejscia badawcze. Tak wigc mowi si¢ o podejsciu i analizie dyskursu: lingwistycznej,
socjologicznej, filozoficznej i krytycznej**’. Dyskurs jest najczesciej definiowany w
odniesieniu to takich kluczowych poje¢ jak: jezyk, tekst, dziatanie komunikacyjne,
interakcja oraz system wiedzy. W badaniach nad dyskursem czgsto spotykanym i
stosowanym podziatem jest wyodrebnienie czterech jego gldownych odmian. Za kryterium
podziatu przyjmuje si¢ cel wypowiedzi, tre$¢ i forma przekazu. I tak, wyrdznia sie: dyskurs
konwersacyjny — charakterystyczny dla kontaktow migdzyludzkich, odbywa si¢ w toku
codziennych sytuacji, ksztattuje zdarzenia 1 stuzy wymianie znaczen; dyskurs narracyjny —
dotyczy opisu jakiego$ wydarzenia przedstawiajacego ciag epizodow, dotyczy opowiedzenia
jakiej$ historii, jakiego$ wydarzenia; dyskurs proceduralny — charakteryzuje te wypowiedzi,
ktore moéwig, w jaki sposob cos si¢ robi, czyli pokazujg kolejne etapy wykonywania jakiej$
czynnosci, przybierajg postac¢ instrukcji; dyskurs objasniajgcy — odnosi si¢ do wypowiedzi
przedstawiajacych jaki§ temat, w ktorych uczestnicy dyskursu koncentruja si¢ na Scisle
okre§lonym zadaniu®®,

W rozwazaniach M. Foucalta pojawia si¢ pewien konstrukt teoretyczny taczacy
wiedze 1 wladze, tzw., wiedza - wladza. M. Foucault zaktada wystepujacy w stosunkach

spotecznych nieustanny konfliktu oraz gre roznego rodzaju sit, przektadajaca si¢ rowniez na

2% J. Rzeznicka- Krupa., Komunikacja, edukacja, spoleczenstwo..., op., cit., s. 77.

246 Tamze, s. 80.
247 Tamze, s. 99.

248 Tamze, s. 108.
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pole analiz. Mozna tlumaczy¢ to w ten sposob, ze walka o dominujacy ksztatt
rzeczywistosci, o dominujaca jej wersje, odbywa sie przy uzyciu sily jaka jest wiedza.
Wiedza z kolei sama daje wladz¢ nad znaczeniami i narzuca ,,stuszny”, ,,prawdziwy” i

289 \Wiedza-wladza jest zatem przesycona przemoca i

uprawomocniony obraz $wiata
dominacja. ,,Wypada raczej uznaé, ze wiadza produkuje wiedzg¢ (...); ze wtadza i wiedza
wprost si¢ ze sobg wigza; ze nie ma relacji wtadzy bez skorelowanego z nimi pola wiedzy,
ani tez wiedzy, ktora nie zaktada i nie tworzy relacji wiadzy”z‘r’o.

Wiladza zdaniem M. Foucaulta, rozproszona jest w samym ciele spotecznym, w
szeregu jego instytucji, w konkretnych praktykach i w poszczegdlnych jednostkach.
Doskonatym przyktadem obrazujacym oddzialywanie owego konstruktu jest spoleczny
obszar przyswajania dyskursow w ramach funkcjonowania instytucji edukacyjnych. Wtadza
przejawia si¢ tam przez roznorodne techniki dyscyplinowania, ktére m.in. poprzez tresurg i
ujarzmianie doprowadzaja w konsekwencji do uksztattowania tozsamosci sobie podleglych
podmiotoéw. Nalezy zaznaczy¢, idac za M. Foucault, ze system edukacji stanowi w pewnym
stopniu odzwierciedlenie procesOw zachodzacych w réznych sferach zycia spotecznego.
Wsrdd technik dyscyplinowania, ktére pozwalaja wladzy zachowaé postuch 1 karno$¢ w
spoleczenstwie mozna wymieni¢ takie jak: repartycja, inaczej rozdzielenie, jednostek w
przestrzeni, kontrola ich aktywno$ci, odpowiednia organizacja czasu 1 przestrzeni,
sprawowanie ciggltego nadzoru — obserwacja, stosowanie r6znego rodzaju sankcji majacych
na celu normalizacje oraz procedury badania i oceniania (np. egzamin)251. Wiadzy si¢ nie
posiada, nie mozna jej zdoby¢, nie lezy w niczyich rekach. Wladza polityczna, jest jedynie
efektem inaczej ujetych stosunkéw wiadzy. Jesli jest ona relacja, sprawowanie wladzy staje
si¢ zajeciem pewnego miejsca w ukladzie sit, wilasciwych pewnemu historycznie
uksztattowanemu polu rzeczywisto$ci spotecznej, w ktorej sity te dziataja: ,, Trzeba w sumie
przyjac, ze wladze¢ t¢ raczej si¢ sprawuje niz si¢ ja posiada, ze nie jest ona zdobytym lub
sprawowanym <<przywilejem>> klasy panujacej, lecz catosciowym nastepstwem jej

sytuacji strategicznej — nastgpstwem, ktore potwierdza, a czasem réwniez przedtuza

*? Tamze, s. 82.
20 M. Foucault, Nadzorowaé i karaé. Narodziny wigzienia, \Warszawa 1998, s. 29.

»1 1. Rzeznicka- Krupa., Komunikacja, edukacja, spoleczeristwo..., op., Cit., s. 83.
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polozenie tych, ktérzy sa uciskani. (...) Oznacza to, ze stosunki te siegaja daleko w glab
spoleczenstwa, nie sprowadzaja si¢ do relacji panstwa do obywateli lub do walki klasowej 1
nie zadowalajg si¢ odtwarzaniem na poziomie jednostek, ciat, gestow i zachowan ogdlne;j
formy prawa czy rzadu; (...)"%2.

Wtadza jest wszechobecna, dziata w sposdb niewidzialny, czuwa niemal bezustannie,
a swym zasi¢giem obejmuje nie tylko nadzorowanych, ale takze nadzorcow. W jej zasiggu
znajduja si¢ dostlownie wszyscy. Cho¢ mozliwo$¢ wyrwania si¢ z sidel wszechogarniajace;j
wladzy jest praktycznie niemozliwa, to jednak mozna z nig walczy¢ stawiajac jej opor.
Dzigki temu mozliwe jest wydobycie tego, co byto dotad ukryte poza dominujacymi nurtami
praktyk dyskursywnych. Pozwala to ,,zabra¢ glos ujarzmionym, lokalnym dyskursom,

wyrazajacym milczace formy wiedzy”253

1.4.1 Akademicki etos i struktura wtadzy

Polifoniczno$¢ wspolczesnego swiata w kontekscie rozwazan o specyfice sSrodowiska
szkoly wyzszej, moze prowadzi¢ do kilku zjawisk. Moze powodowa¢ m.in. poczucie
zagubienia tego, co dla trwania zycia akademickiego jest (byto kiedy$?) najwartosciowsze —
maja nauczyciele akademiccy. Mimo, ze ponowoczesno$¢ zrelatywizowata pojecie prawdy,
a ,,wspoOtczesna kultura lokuje prawde raczej w dziedzinie fikcji niz intelektualnych
zmagar’1”254 1 wszystko co ,,prawdziwe” moze jutro straci¢ ten status, to w jakim$ stopniu
wcigz mozliwe jest opisywanie pewnych fragmentéw rzeczywistos$ci. Natomiast to, w jaki
sposob czynig to akademicy, jakie etosy na co dzien realizuja i kim sa wptywa na ksztatt
wspotczesnego oblicza uniwersytetu255. To z kolei ma znaczenie w tworzeniu si¢ wspdlnoty

akademickiej i budowaniu relacji osobowych.

Termin ,,etos” pochodzi z j. greckiego (ethos) i posiada co najmniej dwa

252 M. Foucault, Nadzorowaé i karaé...op., cit., s. 28.

23 j Rzeznicka- Krupa., Komunikacja, edukacja, spoteczenstwo..., op., Cit., s. 86.

24 E. Furedi, Gdzie sie podziali wszyscy..., op., cit., s. 10.

25 \W. Sawczuk, Etos pedagogéw/nauczycieli akademickich — miedzy akademickim sacrum a rynkowym

profanum, Torun 2009, s. 13.
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znaczenia®®. Pierwsze — socjologiczne - oznacza ogdl norm, wartosci i wzorow
postepowania przyjetych przez dang grupe ludzi. Drugi odwotuje si¢ do charakteru,
usposobienia 1 sposobu bycia cztowieka. To perspektywa pedagogiczna, w ktorej pojecie
etosu odnosi si¢ do charakteru cztowieka, jego przekonan, zwyczajow i sposobu zachowania

Tt . 257
nabytych przez ¢éwiczenie

. Wiele jest definicji i perspektyw interpretowania tego, czym
jest etos (np. perspektywa arystotelesowska, weberowska). W swojej pracy przyjmuje takie
rozumienie kategorii etosu, ktore pozwala na koherentny opis tak srodowiska nauczycieli
akademickich, jak i studentow. Z jednej strony rozumiem wigc etos za Arystotelesem, jako
sposob zycia czy inaczej, styl zycia pewnej spotecznosci. Taki sposéb ujmowania etosu
pozwala do$¢ swobodnie opisywaé obowigzujace w danej grupie normy i sposoby
zachowania. Z drugiej strony przychylam si¢ do pojmowania etosu przez Z. Kwiecinskiego,
ktory twierdzi, ze etos to zrekonstruowany wzor powtarzalnych i dominujacych zachowan
moralnych zbioru osob, przynaleznych do okreslonej kategorii spoteczno-kulturowej. Etos,
dodajmy za Z. Kwiecinskim, jest <<efektem socjalizacji, wychowania i ksztalcenia oraz
formowania osobowosci, ktorej sktadnikiem jest sumienie, kompetencja do dokonywania
0sadow i wyboréw moralnych, zdolnosé do autorefleksji etycznej>>>®,

W odniesieniu do spoteczno$ci akademikow szczegdlnego znaczenia nabiera tzw.
etos naukowy, ktory znajduje bezposrednie odniesienie do dziatalnosci naukowo -
badawczej, dydaktycznej, promotorskiej i oSwiatowej. Posiada on u swoich podstaw pewne
reguly uniwersalne, ktére chronig empiryczny proces wytwarzania i komunikowania
ludzkiej Wiedzy259. Ponadto ,,skoro poznanie naukowe jest dzielem czlowieka,

przy$wiecajagcy mu ethos obejmowa¢ musi takze wskazania dotyczace kompetencji,

przymiotdw i postepowania osoby uprawiajacej nauke”?®’. Etos naukowy wymaga od

26 70b. pojecie etosu jakie podaje m.i.n. Encyklopedia PWN, Stownik Jezyka Polskiego, Encyklopedia
Socjologii.

7 Za: W. Sawczuk, Etos pedagogéw/nauczycieli akademickich...op., cit., s. 17.

28 7. Kwiecinski, Etos srodowiska akademickiego pedagogoéw. Patologia czy rozwdj, (w:) Etos edukacji w XXI
wieku, red. 1. Wojnar, Komitet Prognoz ,,Polska 2000 Plus” przy Prezydium PAN, Warszawa 2000, s. 219,
Podaje¢ za: Tamze, s. 18.

29 E. Nowak, M.K. Cern, Ethos w zyciu publicznym, Warszawa 2008, s. 327.

20 Tamze.
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uczonych kilku podstawowych zasad. Po pierwsze rzetelnosci badawczej, po drugie troski o
prawdziwos¢ wynikdw poznawczych, po trzecie odpowiedzialno$ci za sposob
wykorzystania wiedzy w praktyce oraz po czwarte, transparencji rozumianej jako publiczna
dostepnosé do informacji o sposobach zdobywania wiedzy?®'. Etos naukowy wyznaczaja
takze procedury przyjete w Srodowisku naukowcdw, obowigzujace standardy i reguly
okreslajgce wilasciwe interakcje w grupie akademikoéw, jak rowniez miedzy opiekunem
naukowym 1 jego podopiecznym, miedzy wykladowca a studentem). Funkcjonujg tez
niepisane obyczaje i dobre standardy. Za lamanie zasad etosu naukowego groza oczywiscie
odpowiednie sankcje okreslone w ustawach, wewngtrznych rozporzadzeniach, statutach czy
kodeksach etycznych?®?.

Nauka wyzwolita si¢ spod wplywow religii 1 panstwa, cieszy si¢ ona wolnoscia, a
nieodtagcznym jej elementem jest rowniez odpowiedzialno$¢. Tym samym, odpowiedzialni i
wolni powinny by¢ ludzie, ktérzy nauke uprawiajg. Suwerenno$¢ naukowcdw nie polega na
tworzeniu izolowanych enklaw. Sg oni bowiem czlonkami spoteczenstwa, ktére de facto
dzieli z nimi odpowiedzialno$¢ za kierunek 1 presje postgpu w wielu dziedzinach®®. Ponadto
nalezy zastanowi¢ si¢ czy w dobie rozwoju nowych technologii, prawda i dobro sa tymi
ideatami, ktorymi wcigz kierujg si¢ w swoim postgpowaniu naukowcy. Oczywiscie nie
sposOb w tym miejscu rozstrzyga¢ o warto$ciach moralnych, ktére motywuja dziatania
naukowca oraz o etycznych problemach samej nauki. Proces ten jest na tyle ztozony, Ze
wymagaltby osobnego opracowania. Nalezy zasygnalizowaé jednak pewne zjawiska, ktore
dzieja si¢ pod wptywem urynkowienia nauki i jej komercjalizacji 1 ktore zaobserwowac
mozna w Srodowisku akademickim. Mowa tu o takich zjawiskach jak m.in.: sprzedawanie
wynikow badan pod prywatne badz publiczne zamowienia czy kontrowersyjne 1 watpliwe
etycznie wybory metod badawczych po to, by uzyskaé¢ zaktadane statystyki. E. Nowak i1 K.
M. Cern komentuja to w sposdb nastepujacy: ,,Swiadczy to o peknigciu systemu aksjo -
normatywnego na poziomie instytucji publicznych, lub (...) antynomii warto$ci 1 norm,

, . . , .. . . . L 199264
ktére mimo wzajemnych sprzeczno$ci zywione sg przez jedng i t¢ samg spoteczno$¢”".

%1 Tamze, s. 328.
22 Tamze.
%63 Tamze., s. 331.

264 Tamze, s. 336.
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Mozna zatem powiedzie¢, ze zmiany w etosie akademickim widoczne sa w zbyt
powierzchownym entuzjazmie dla sprzyjania przedsi¢biorczosci uczelni.

Etos akademicki wyznaczany jest rowniez, jak juz wspominano, niepisanymi
obyczajami i1 regutami. Naleza do nich reguly uczciwosci naukowo - badawczej, ktore
powinny obowigzywaé w odniesieniu do praw autorskich, patentow 1 wlasnosci
intelektualnej. W srodowisku akademikow dochodzi do plagiatow pra0265 1 idei, fatlszowania
czy przywlaszczania sobie cudzych wynikow badan. W $rodowisku studentow za$
obserwowa¢ mozna, oprocz plagiatow prac, nagminne S$cigganie podczas zaliczen 1
egzamindéw, handel notatkami z wyktadow i ¢wiczen, rejestrowanie wyktadow i ich
kolportaz wérod innych studentow, kopiowanie ksigzek. Na ten ostatni proceder przyzwalaja
czesto sami wyktadowcy. Mimo, Ze na nowe podreczniki czy literatur¢ fachowa sta¢ nie
wszystkich studentoéw, a ilo$¢ egzemplarzy w bibliotekach bywa niewystarczajaca nie szuka
si¢ innego rozwigzania tego problemu. Wyjsciem z tej sytuacji moglaby by¢ sprzedaz
ksigzek w ksiggarniach uniwersyteckich w takich cenach, Zze nieoptacalne byloby ich
kopiowanie. Wyktadowcy mogliby zamieszczaé potrzebne materiaty do zajg¢ na specjalnych
elektronicznych platformach dydaktycznych (co dopiero zaczyna funkcjonowaé w Polsce)
lub po prostu udostgpnia¢ artykuly i1 materialty na wlasnych stronach internetowych.
Kopiowanie podrgcznikdéw stalo si¢ juz na tyle normalnym 1 tatwym procederem, ze gro
studentow woli zrobi¢ kopie ze zrobionej juz kopii niz pofatygowac si¢ z do biblioteki po
ksigzke, ktora lezy na polce. 1 tak, podczas zaje¢ na kazdej tawce leza masowo powielone
materialy. Przyczyn wymienionych zjawisk mozna, jak sadzg, rowniez szuka¢ w coraz
bardziej anonimowych relacjach migdzy wykladowcami 1 studentami, za$ ,,ubocznym
skutkiem takiego stanu rzeczy jest zanik kultury samodzielnego studiowania, ktore zastgpuje

si¢ czgsto mechanicznym powtarzaniem tresci (.. .)”266

, ze skopiowanym podrecznikow.
W rozwazaniach na temat specyfiki srodowiska ludzi nauki 1 szerzej nawigzywania
relacji osobowych w §rodowisku uczelnianym, zaprezentowano juz foucaltowska

perspektywe wiedzy — wladzy i kategori¢ przemocy symbolicznej P. Bourdieu. Warto takze

2% Szerzej o zjawisku plagiatow, $ciaganiu, kulturze oszukiwania pisze A Gromkowska — Melosik w Sciggi,
plagiaty, fatszywe dyplomy. Studium z socjopatologii edukacji, Gdansk 2007.
26 E Nowak, M.K. Cern, Ethos w Zyciu... op., cit., s. 344.
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przyblizy¢ kilka modeli czy uktadéw hierarchii, jakie wystepuja w Srodowisku kadry
akademickiej.

K. Z. Sowa wyroznia wertykalne (pionowe) struktury grupowe zwigzane ze
specyfika uniwersytetu oraz horyzontalne (poziome), ktore takze widoczne sg w
spoteczno$ci uniwersyteckiej. W jednym i drugim uktadzie wystepuja grupy dominujace,
tzn., takie, ktore najwyrazniej wyodrebniaja si¢ w danej spotecznosci 1 dziela ja na
podstawowe, najwazniejsze odlamy, ktére z kolei maja zazwyczaj charakter rozlaczny.

267 .
. Mozna

Oznacza to, ze nie mozna jednocze$nie naleze¢ do wigcej niz jednego odlamu
jednak znalez¢ wyjatki, np. pracownik administracyjny uniwersytetu doksztatcajacy si¢ na
studiach podyplomowych czy uczestnik studiow doktoranckich prowadzacy zajecia ze
studentami. K. Z. Sowa zaznacza, ze przyklady te nie podwazaja zasady roziacznosci,
poniewaz w sytuacji konfliktu rdl 6w pracownik/student musi wybra¢ jedna z
wymienionych grup i jest to zazwyczaj grupa dominujaca®®. Naleza do niej: pracownicy
naukowo - dydaktyczni, studenci oraz pracownicy administracji i obstugi. Makrostrukture
uniwersytetu tworza wlasnie grupy dominujgce, z ktorych kazda jest wewnetrznie
zroznicowania. I tak, wsréd pracownikow naukowo - dydaktycznych, zgodnie z
infrastrukturalng hierarchig oparta na mieszanym kryterium stanowisk, stopni 1 tytulow
naukowych, mozna wyrdznié: profesorow tytularnych, profesoréw uczelnianych, adiunktow
- doktoréw habilitowanych, adiunktow — doktorow, asystentow, nauczycieli (wykladowcy,
lektorzy) oraz pracownikow naukowo — technicznych. Hierarchia ta ma charakter
arystokratyczny. Mozna w niej wyr6ézni¢ dwa wymiary: kompetencyjny i1 prestizowy. W
wymiarze kompetencyjnym powyzsza hierarchi¢ mozna uprosci¢ do trzech grup, tj.,
profesorow czyli samodzielnych pracownikow naukowych (profesorowie tytularni,
uczelniani 1 doktorzy habilitowani), adiunktow bez stopnia doktora habilitowanego,
asystentow oraz tak zwanych wyktadowcow. Trzecia grupa za$ to pracownicy naukowo —
techniczni. Najwieksze kompetencje posiada pierwsza grupa, najbardziej znikome grupa

h269

trzecia. Jest ona praktycznie pozbawiona praw akademickich“>. W wymiarze prestizowym

%7 K. Z. Sowa, Gdy mysle uniwersytet. .., op., cit., s. 46.
268 Tamze, s. 47.

269 Tamze, s. 49.

97



hierarchii grupy infrastrukturalne sa od siebie wyraznie oddzielone, a im nizszy stopien czy
tytut naukowy tym nizszy prestiz. Pracownicy administracji i obstugi jako trzecia grupa
spotecznosci uczelnianej réwniez posiada witasng hierarchi¢. Wewnetrzng strukture grupy
pracownikow administracji i obstugi K. Z. Sowa przedstawil w sposodb nastepujacy:
najwyzszej w hierarchii sa pracownicy administracji centralnej, nast¢pnie kolejno
pracownicy administracji wydzialowej, pracownicy poszczegdlnych dzialdow 1 sekeji,
pracownicy poszczegolnych wydziatow (instytutow, katedr). Podobnie jak w poprzednim
przykladzie, grupa, ktora jest najnizej w hierarchii jest zazwyczaj najbardziej liczna. Warto
zaznaczyC€, ze pracownicy administracji i obstugi mimo, ze nie sg bezposrednio zwigzani z
dziatalnoscia naukowo — dydaktyczng uniwersytetu/szkoty wyzszej, to bez watpienia
przyczyniaja si¢ do sprawnego i efektywnego funkcjonowania uczelni stajac si¢ w ten
sposob cztonkami uniwersyteckiej wsp(')lnoty270.

W uczelniach istniejg tez grupy spoteczne, ktore gromadza tylko niektorych
cztonkdéw spotecznosci uczelnianej. Sa to grupy kierownicze, zaréwno decyzyjne, jak i
opiniujace. Nalezg do nich: kolegium rektora, senat i poszczegdlne komisje senackie, rady
wydziatow 1 rady instytutow. W Polsce nadal bowiem poszukuje si¢ optymalnej i wlasciwej
formuty zarzadzania uczelnig. Widoczne jest to m.in. w modyfikacjach uprawnien ministra,
statusu 1 kompetencji rektora 1 innych organdéw uczelni, wprowadzanych w kolejnych
ustawach o szkolnictwie wyzszym?®'*.

Obok grup kierowniczych wystepuja w uczelni bardziej lub mnie zorganizowane
grupy interesu. K. Z. Sowa wyrdznia tu przede wszystkim zwigzki zawodowe, profesorow,
adiunktow, administracje, studentdéw oraz pracownikow wydzialow, instytutow, zakladow.
Grupy interesu charakteryzuja si¢ nadmiernymi aspiracjami i ambicjami osobistymi oraz
grupowymi. Zdarza si¢ i tak, ze grupy te zmierzaja do ,,dzielenia istniejacych katedr,
instytutow czy wydzialow 1 tworzenia w obrgbie tej samej uczelni, nowych,

>”272

<<wtasnych> . Uczelnie pozostaja catoscig czasem tylko z nazwy. Procesy te powstaty

w wyniku ilo§ciowego wzrostu szkol wyzszych, glownie publicznych. Moga natomiast

270 Tamze, s. 55.
21 Tamze, s. 58.

212 Tamze, s. 65.
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zosta¢ zatrzymane badz odwrdocone pod wptywem dzialania czynnikéw demograficznych.

Wsrod wymienionych typow grup wystepujacych w spolecznosci akademickiej
warto, za przywotywanym Autorem, wskaza¢ jeszcze dwie pary grup: celowe 1
instrumentalne oraz formalne i nieformalne®”®. Cho¢ kazda grupa spoleczna dazy do
realizacji jakiego$ okreslonego celu grupowego, to grupy celowe swoj cel istnienia realizujg
w samym procesie zycia grupowego. Cel jest wiec tutaj trescig zycia cztonkow grupy.
Zostaje on osiggniety kiedy cztonkowie grupy sg razem, we wspolnym dziataniu. Mozna
wskaza¢ na nastgpujace grupy celowe dzialajace w uniwersytecie: kota naukowe, zespoty
artystyczne (np. chor akademicki), grupy zainteresowan i grupy samoksztalceniowe.
Przyktadem grupy celowej formalnej moze by¢ koto naukowe czy chor akademicki, za$
grupa celowg nieformalng moze by¢ zespot osob przygotowujacych si¢ razem do egzaminu.
Grupy celowe sa niezwykle wazne w Zzyciu uniwersytetu, gdyz tworza bezposrednie,
osobowe wiezi spoteczne wsrdd cztonkow spotecznosci akademickiej (tak studentow, jak i
kadry dydaktycznej). Ponadto sa one waznym elementem integracji spotecznej oraz
przywigzania do uczelni. By¢ moze dlatego tak istotne jest zapewnienie tym grupom
odpowiedniej infrastruktury (np. hale sportowe pomieszczenia do dziatalno$ci muzyczne;,
teatralnej, pracownie komputerowe), aby ulatwi¢ ich powstawanie, rozwoj 1 integracje.
Grupy instrumentalne rdéznig si¢ tym od celowych, iz nie sg terenem realizacji celu
grupowego, ale narzedziem osiggania celu lezacego na zewnatrz grupy. Mozna podzieli¢ je,
w zaleznosci od miejsca powstawania czy skupienia, na bezposrednie i satelitarne?’”.
Bezposrednie to takie, ktore powstajg czy tez sa organizowane w ramach uczelni, np.
zwiazki asystentow, zespoly zawodowe 1 samopomocowe, spotdzielnie studenckie. Grupy
satelitarne natomiast to te, ktore organizuja si¢ na zewnatrz uczelnie, ale sa wokoét niej
skupione, jak np., stowarzyszenia absolwentéw, zwigzku emerytow i rencistow.

Druga para grup to grupy formalne 1 nieformalne. Wszystkie grupy okreslone ustawg
czy statusem uczeni to grupy formalne. Obok formalnych, istniejg takze liczne grupy
nieformalne, ktére odnalez¢ mozna niemal w kazdej dziedzinie Zycia uczelni. Niektore

przyktady grup nieformalnych to przede wszystkim grupy kolezenskie i towarzyskie, grupy

21 Tamze, ss. 66-73.

214 Tamze, s. 68.
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zebraniowe i eksperckie oraz kliki i koterie. Warto zwrdci¢ szczegdlng uwagg na te ostatnie.
Oto6z, ,koteriami nazywa si¢ zwykle grupy osob, ktore w rozmaitych dzialaniach
zbiorowych popieraja si¢ wzajemnie, kierujac si¢ nie racjami merytorycznymi, ale

275 _ . : , . : .
»e czesto w celu zapewnienia sobie poparcia osob, ktdére sami popieramy,

osobistymi
spodziewanych korzysci majatkowych czy tez trwania na roznych stanowiskach i
poziomach wtadzy. Roznica miedzy koteriami a klikami polega na tym, ze w ramach koterii
zasadniczo wszyscy aktorzy dziataja wedle obowigzujacych przepisow. Klika natomiast
prowadzi swoje interesy i1 zatatwia swoje sprawy na podstawie niejawnych porozumien
czesto naruszajac badz obchodzac prawo lub inne formalne regulacje. Dziatania klik sa
zazwyczaj trudno dostrzegalne, gdyz same one sg utajnione. Wystgpowanie zarowno koterii
jak 1 klik zalezy w duzym stopniu od warto$ci i wzorow dzialania upowszechnianych i
przestrzeganych przez samo $rodowisko profesorskie oraz wtadze uczelni.

W  przedstawionej strukturze grupowej uniwersytetu nalezy podkresli¢, ze
wymienione grupy to struktury funkcjonalne ztozone z pozycji i r6l spotecznych. Oznacza
to, ze te same osoby mogg wchodzi¢ do wielu roznych grup, ktére zmieniaja i aktualizujg si¢
przemiennie w réznym czasie 1 miejscu. Przedstawione powyzej grupy tworza hierarchiczna
1 funkcjonalng strukture uniwersytetu. Nieodtagcznym elementem takiej struktury, oprdcz
hierarchii, jest m.in. wtadza 1 przemoc symboliczna.

Studenci jako jedna z grup dominujacych w strukturze spotecznej uniwersytetu takze
posiadaja hierarchiczng strukture, ktéra $wiadczy jednocze$nie o hierarchii prestizu.
Oznacza to, ze studenci starszych lat (szczegdlnie I 1 II roku II stopnia) cieszg si¢ wigkszym
uznaniem 1 szacunkiem niz studenci lat mtodszych. Co ciekawe, najbardziej wyrazistg
odrgbno$¢ w stosunku do pozostatych posiadaja studenci I roku, I stopnia i1 II roku II
stopnia. Jak komentuje K. Z. Sowa, ,,ci pierwsi maja kompleks nowicjuszy (...), podczas
gdy drudzy, z racji osiggania kresu formalnej edukacji 1 najwigkszego doswiadczenia, sg

. . . 27
uwazani powszechnie za arystokracje studencka” .

Zbiorowoscig za$§ o wyraznie
wyksztalconej $wiadomosci grupowej sa studenci tego samego rocznika na konkretnym

kierunku studiow. Oprocz wymienionych formalnych grup studentdéw istnieja oczywiscie

2" Tamze, s. 71.

278 K .Z. Sowa, Gdy mysle uniwersytet..., 0p., Cit., 51.
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grupy o charakterze nieformalnym, tj. studenckie grupy towarzyskie czy grupy
zainteresowan.

Uczelnie wyzsze nie maja jasno okreslonej misji czy filozofii, ktdrg znaliby wszyscy
pracownicy naukowi i studenci. Uczelniom wyzszym potrzebna jest wigc wlasna kultura,
ktorej zatozenia odnosityby si¢ do kwestii istotnych dla kazdego cztowieka, tj. stosunku do
pracy, innych ludzi, wlasnych obowiazkow, wymagan i zachowania®’". Istnieje konieczno$¢
akcentowania okre§lonych wartosci 1 tradycji, szczegdlnie w obliczu wystepowania
réznorodnych norm dotyczacych jezyka, postepowania, obyczajow czy kodow zachowan.
Aby realizowaé etos akademicki do zasad obowigzujacych uczelnie wyzsze nalezy
stwarzanie cztonkom spolecznosci akademickiej warunkéw do jego realizacji, a od nich
samych zaangazowania w realizacj¢ wartosci 1 dobr skladajacych si¢ na etos akademicki®’®,

By¢ moze dzigki temu mozliwe bedzie utrwalenie wspdlnoty studiujacych i pracownikow

bez wzgledu na podziaty i instytucjonalne struktury.

Rozdzial 2. Podmiotowos¢ jednostki na poziomie szkolnictwa wyzszego a

nawigzywanie relacji osobowych

Liczne sa obszary badan nad podmiotowoscia w naukach spolecznych. Celem tej
pracy nie jest ukazanie wyczerpujacego przegladu wszystkich stanowisk ani stworzenie
wlasnej definicji podmiotowosci. W sposob subiektywny zostalty wybrane tylko takie
koncepcje, ktore uznane zostaty za istotne dla budowania 1 nawigzywania relacji miedzy
ludZmi w przestrzeni edukacyjnej - w szkole wyzszej.

Same pojecia ,,podmiot” i1 ,,podmiotowos$¢” s3a bardzo nieostre i budza liczne
dylematy zarowno w literaturze pedagogicznej, socjologicznej czy filozoficznej. Roznice w
pogladach, a takze ich wewng¢trzna sprzecznos¢ wynika z trudnosci okreslenia statusu

ontycznego, aksjologicznego i1 poznawczego podmiotowosci. Sposoby konceptualizacji

2T E, Augustyniak, Etos akademicki a kultura wyzszej uczelni, (W:) Dobre obyczaje w ksztalceniu
akademickim, red. K. Kloc, E. Chmielecka, Warszawa 2004, s. 50.

218 Tamze, s. 10.
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problematyki podmiotowosci zmieniajg si¢ w zaleznosci od przyjetej opcji teoretyczno —
metodologicznej. Zawsze jednak kwestia podmiotu 1 podmiotowosci musi by¢
rozpatrywana w konteks$cie relacji miedzy jednostka a innymi. Podmiotowo$¢ bowiem
stanowi jedng z wazniejszych kategorii stuzacych do opisu specyfiki funkcjonowania
jednostki ludzkiej w jej spoteczno — kulturowym otoczeniu. Trzeba jednak zaznaczy¢, ze
problematyka zwigzana z podmiotowoscig, ograniczona nawet do jednej dyscypliny, jest
mocno zroznicowana, co w efekcie moze powodowaé wystepowanie roznorodnych
koncepcji, odmiennie ujmujacych to zagadnienie.

Czlowiek, jako istota spoteczna, by moc si¢ w pelni rozwijaé potrzebuje innych ludzi
i kultury. Niezbedne w jego rozwoju sg zatem dwa procesy: proces socjalizacji
(uspolecznienia) i kulturyzacji (nabywania kultury). Procesy te zwyklo okresla¢ si¢ mianem
hominizacji?”®. Gatunkowe wlasciwosci biologiczne czlowieka, aczkolwiek niezbedne dla
jego rozwoju, nie sa warunkiem wystarczajacym?>°. Proces upodmiatawiania cztowieka oraz
jego ,,uczlowieczania si¢” dokonuje si¢ w kulturze i poprzez nig. Kultura z kolei stanowi
kontekst i cel edukacji, jest w nig uwiklana, tak jak i edukacja uwiktana jest w kulturg.
Kultura, a wigc i edukacja umozliwiaja cztowiekowi zrozumienie samego siebie oraz
zrozumienie siebie w otaczajagcym S$wiecie. Opanowanie za§ kodow kulturowych
,umozliwia komunikacje 1 wymian¢ znaczen z innymi uczestnikami zycia spolecznego”281.
Zrozumienie otaczajacych zjawisk, praktyk i mechanizméw spotecznych wymaga tez
zrozumienia czlowieka uwiktanego w dynamicznie zmieniajagce si¢ warunki spoteczno —
kulturowe.

Nie tylko realia codzienno$ci mogg by¢ czynnikiem, ktdry porusza dzialalnos¢
wychowawczg. Czasem w formie mniej bezposredniej — posredniej relacji — czasem w
izolacji, przedstawiciele nauk humanistycznych zaszczepiaja swoim odbiorcom mozliwos¢
nowych odczytan, a tym samym kreacji ludzkiej egzystencji. Jak argumentuje L. Goérska,

,mysl zawodowego badacza moze sta¢ si¢ rowniez impulsem do dzialania

29'S. Woloszyn, Wychowanie w spoleczeristwach pierwotnych (W:) Pedagogika. Podrecznik akademicki, t. |,
red. Z. Kwiecinski, B. Sliwerski, Warszawa 2005, s. 77.
280 Tamze.

281 A, Murawska, Uniwersytet jako przestrzeni kultury..., op., cit., s. 316.
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wychowawczego™?%?,

Wskazanie na podmiotowo$¢ jako pewna ludzka wilasciwosc,
prezentacja kontekstow czy raczej aspektoéw podmiotowosci z perspektywy nawigzywania
relacji osobowych w srodowisku szkoty wyzszej jest wtasnie jedng z takich mozliwosci.

teorii oddziatywan edukacyjnych. Zakres pojeciowy podmiotowosci ulega wcigz
roznorodnym przeksztalceniom ,,za sprawa kultury nowozytnego indywidualizmu, wraz z

jej obecnym — neoliberalnym wariantem”?*®

. Kategorie ,,podmiot” i ,,podmiotowos¢”
urzeczywistniaja si¢ w okreSlonym sposobie dzialania i istnienia czlowieka, co ma
szczegolne znaczenie dla rozwazan pedagogicznych. Rozumienie kategorii ludzkiego
podmiotu moze natomiast ozywia¢ myslenie czlowieka i dynamizowa¢ interakcje miedzy
ludZmi.

Wydaje sie, ze mozna wyrdézni¢ dwa gléwne sposoby rozumienia pojecia
podmiotowosci. Pierwszy traktuje podmiotowo$¢ jako witasciwosé jednostki ludzkiej, drugi
za$ ujmuje jg jako wilasnos¢ ponad — lub poza jednostkowsa, ktéra przystuguje bytom w
rodzaju systemow spotecznych badz formacji kulturowych o okreslonej strukturze®*. Po
dokonaniu analizy problemu podmiotowosci w obu jej wykladniach skoncentrowano sie¢
glownie na badaniu kategorii podmiotowosci jako whasciwosci przypisywanej jednostkom
ludzkim.

Jakie znaczenia posiadaja jednak te terminy? Ich wieloznaczno$¢ i uzywanie w
powszechnym jezyku moze $wiadczy¢ o tym, ze slowo to czesto zastepuje inne,
wydawatoby si¢ bliskoznaczne okreslenia. Podmiotem w tym sensie jest kazdy cztowiek,
jednostka, indywiduum. Zaczynajac od jezykowych wyjasnien mozna powiedzie¢, ze

podmiot jest bohaterem zdania. Jest to kto§ (a nie co$), kto pozostaje w $cistej relacji do

82 1., Gorska, Podmiot i podmiotowos¢ w wychowaniu. Studium w perspektywie poznawczej pedagogiki

integralnej, Szczecin 2008, s. 64.

283 A, Meczkowska, Edukacja a problem ksztattowania relacji spolecznych. Pomiedzy wyzwaniem
podmiotowosci a interwencjq w zwigzek cztowieka i swiata, (w:) Edukacja — Moralnos¢ — Sfera Publiczna.
Materialy z VI Ogélnopolskiego Zjazdu Pedagogicznego PTP, red. J. Rutkowiak, D. Kubinowski, M.
Nowak, Lublin 2007, s. 349.

84 0. Urban, Podmiotowos¢ jednostki ludzkiej jako przedmiot badar nauk humanistycznych, Poznan 2008, s.
11.
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orzeczenia. Jest kims$ na tyle wyodrgbnionym sposrdd innych, iz nie jest tez kim$ innym, ale
tym wlanie®®. Z socjologicznego punktu widzenia podmiot okreslany bywa jako aktor, co
oznacza, ze potrafi samodzielnie wykonywac jakies czynnosci, jest zdolny do dziatania i ze,
tak jak aktor, potrafi odgrywaé réznorodne role, pozostawiajagc margines wilasnej
interpretacji. Pojecie aktora w socjologii uzywane jest zatem dla podkreslenia aktywnego,

tworczego 1 autonomicznego charakteru podmiotu286

. Wobec powyzszego, podmiot jest kim$
wyodrebnionym sposrod rzeczy i innych podmiotdw, jest tozsamy ze sobg, a nie z kim$
innym. Jest w jaki$ sposob w §wiecie, w rzeczywistosci, w bycie, jak rowniez wyrdznia si¢ z
tego bytu, $wiata, rzeczy i innych podmiotéw. Jest autonomiczny, mozna powiedziec,
swiadomy swojego dziatania, jego celow i skutkow. Jest zatem takze w jakims$ zakresie za te
dziatania odpowiedzialny. Zna bowiem normy i reguly. Podmiot wreszcie jest tez kims, kto
wystepuje w jakim$ kontek§cie wobec kogo$ lub czego$, zatem w jakich$ relacjach287.
Podmiotowos$¢ natomiast jest pewng wilasciwosciag osobowosci czlowieka. Innymi
stowy, podmiotowos¢ to pewien zespot wlasciwosci, ktore czynig z czlowieka podmiot. Nie
mozna by¢ bardziej lub mniej cztowiekiem. Jak powiada K. Wielecki ,,nie ma Zadnej racji
natury ontycznej, a tym bardziej moralnej, ktora usprawiedliwialaby praktyke arbitralnego
segregowania ludzi na tych, co sg nimi de facto i tych co sa nimi jedynie de nomie”?.
Mozna by¢ jednak bardziej lub mniej podmiotem. Nie kazdy zatem kto jest cztowiekiem jest
takze podmiotem. Jest nim za$ ten, kto spetnia okreslone kryteria podmiotowosci — w sensie
genetycznym, psychologicznych i socjologicznym. Niektdre z nich przedstawiono powyze;j.
Za P. Sztompka mozna powiedziec¢, iz na bycie podmiotem sktadajg si¢ checi 1 mozliwosci

(chcie¢ + moc)®®.

Czlowiek, aby wlaczy¢ w dziatanie potencje swych zdolnos$ci, musi
posiada¢ wole i1 tego chcie¢. Moze to by¢ tak z pobudek instrumentalnych — osiagnigcia
pewnych korzysci, jak i checi rozwoju swoich podmiotowych wiasciwosci, checi bycia

podmiotem. O podmiotowos$ci mozna wigc powiedzie¢, ze jest kwestia wyboru cztowieka.

%85 K. Wielecki, Podmiotowosé w dobie kryzysu postindustrializmu. Miedzy indywidualnoscig a kolektywizme,
Warszawa 2003, s. 301.

%8 Tamze, s. 302.

%87 Tamze.

2% Tamze, s. 304.

8 p_Sztompka, Podmiotowosé spoleczeristwa, Zdanie, nr 6/1988, s. 13, za: Tamze, s. 305
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Jest to wybdr wartosci, stylu zycia i wlasnej tozsamosci — wybdr bogaty w rdéznorakie
konsekwencje. Warto$cig moze by¢ realizacja jakiego$ potencjatu, ktory cztowiek posiada,
moze nig by¢ takze staly rozwdj, ktory z kolei wymaga postawy otwartej 1 krytycznej na
zmiany i ukierunkowywania si¢ na nie. Cecha konstytutywna podmiotowosci jest bez
watpienia autonomia i §wiadomos$¢ swojej odregbnosci. Czlowiek jednak, obok odrgbnosci,
posiada¢ musi tez pewne cechy stalosci. W tym sensie wartoscig jest takze poczucie
autentycznosci, dzigki ktéremu cztowiek wie kim jest, jest temu wierny i moze broni¢ si¢
przed, czesto sprzecznymi, wplywami zewngtrznymi. Zarysowana powyzej koncepcje
podmiotowosci K. Wielecki okreslit jako ,,narcystyczna strukture podmiotowosci”?®°. Obok
niej istnieje druga - ,,uspoteczniona struktura podmiotowosci”, ktorej zarys znajduje si¢
ponizej. Najpierw jednak nalezy usci§li¢ dwa podstawowe nurty, w obrgbie ktorych
dokonywana jest analiza kategorii podmiotu i podmiotowosci.

Dyskusja woko6t podmiotu i podmiotowosci cztowieka toczy si¢ zatem na gruncie
dwoch tradycji filozoficznych. Pierwsza z nich wskazuje na klasyczne ujecie podmiotu
,eksponujace wizj¢ autonomicznego 1 tozsamego ze sobg Ja, <<upodmiatawiajgcego si¢>>

w procesach refleksji, komunikacji badz pracy”zgl,

Stanowisko to blizsze jest
zaprezentowanej powyzej ,,narcystycznej strukturze podmiotowosci”. W obrebie drugiej
tradycji  esencjalna  podmiotowos¢  istoty czlowieczenstwa  zostaje radykalnie
zakwestionowana. Rodzi si¢ problem poszukiwania odnowionej formuty podmiotowosci,
ktéra mogtaby stanowi¢ punkt odniesienia dla poszukiwania i myslenia nad zagadnieniami
sensu wychowania w obszarze pedagogiki. Z tego wzgledu podejscie to wigcej ma
wspolnego z ,,uspoteczniong strukturg podmiotowosci” 1 w szerszym zakresie odnosi si¢ do
kwestii kontaktu z innym.

Kategoria podmiotowos$ci, pierwotnie filozoficzna, uwiklana w mySlenie
metafizyczne 1 ontyczne, stata si¢ deskryptywng kategorig naukowa w badaniach nad

funkcjonowaniem ludzkiej jednostki w $rodowisku zewngtrznym oraz w relacji do $wiata

spoteczno - kulturowegozgz. Zatem, w sensie ontycznym, wyznaczonym przez |. Kanta,

20 K, Wielecki, Podmiotowos¢ w dobie kryzysu postindustrializmu...., 0p., Cit. s. 306.

2L A. Meczkowska, Podmiot i pedagogika. Od oswieceniowej utopii ku podkrytycznej dekonstrukcji, Wroctaw
2006, s. 181.
292 0, Urban, Podmiotowos¢ jednostki ludzkiej jako..., op., cit., 12.
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,podmiot” oznacza co§ <<co begdac samoistne, stoi u podstaw czego$§ innego>>, jest
nosicielem pewnych wiasciwosci i jego fundamentem?®®®. Podmiotowo$é czlowieka w ujeciu
ontologicznym rozumiana jest jako ,,bycie w S$wiecie”. W sensie epistemologicznym
podmiot to ten, kto jest aktywny w procesie poznawania rzeczywisto$ci, kto oOw
rzeczywisto$¢ kreuje. W tradycji epistemologicznej Kartezjusza podmiotowos¢ czlowieka
ukazana jest jako ,,stanie naprzeciw Swiata”?%,

Wobec obu stanowisk pojawilto si¢ wiele gtosow sprzeciwu ( m.in. D. Hume, Z.
Freud, M. Heidegger, H. Arendt). Protest tych humanistéw doprowadzit do tzw. <<$mierci
podmiotu>>?*. Obecnie nie tyle istnieje potrzeba rezygnacji z ujmowania cztowieka jako
podmiotu, ile ,,podejmowane sg proby okreslenia roznych mozliwosci 1 ograniczen jego
zaistnienia oraz aktywnoéci”z‘%. Ponadto, w zwiazku z niestabilno$cig 1 kryzysem ideologii
w edukacji mozna zauwazy¢, ze ,,gto§ne we wspodtczesnej humanistyce deklaracje <<émierci
podmiotu>> (...) niezmiernie utrudniaja utrzymanie prze§wiadczen charakterystycznych dla

»297  Nawet najbardziej radykalni postmodernisci, jak M.

pedagogicznego liberalizmu
Foucault, J. Derrida czy G. Deleuze, w swojej krytyce idei podmiotu nie wykluczaja jego
istnienia, wrgcz przeciwnie — czynig go wszechobecnym. Znawcy twoérczosci M. Foucault,
ktory poczatkowo glosit teze sSmierci podmiotu, twierdza, ze w pozniejszych jego pracach
zmienia on optyke widzenia jednostki ludzkie; 1 akcentuje fakt bycia przez nig
podmiotem?%,

We wspotczesnej pedagogice dazy si¢ zatem do przelamywania o$wieceniowej
formuty podmiotowosci i wlaczania w obszar pedagogicznego dyskursu takiej wizji
podmiotu, ktéra wylania si¢ z dorobku poststrukturalizmu?®®®. Poststrukturalizm przywraca

,,ludzki”, skonczony wymiar poj¢cia podmiotu w jego antropocentrycznym ujeciu, zrywajac

2931, Gorska, Podmiot i podmiotowos¢ w..., op., cit., S. 65-66.
204 Tamze, s. 66.

29 Tamze, s. 67.

2% Tamze.

27T, Szkudlarek, Ekonomia i etyka..., op., cit., s. 26.

2987, Gorska, Podmiot i podmiotowos¢ w..., op., cit., s. 69.

299 A Meczkowska, Podmiot i pedagogika. Od oswieceniowej utopii ku..., op., cit., S. 183.
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tym samym ze statusem Arystotelowskiej podstawy bytu nadanej przez Oswiecenic®®.
Dekonstrukcyjnych analiz koncepcji podmiotowosci dokonywali, wspomniani juz, m.in. G.
Deleuze, M. Foucault, J. Derrida. Mysliciele ci zakwestionowali wielko$¢ podmiotu,
dokonali przeksztalcenia koncepcji podmiotu, jednoczes$nie obnazajac cztowieka w jego
skoficzonym, utomnym wymiarze®®'. Warto powtérzy¢, ze w obszarze wspblczesnego
dyskursu filozoficznego nie rezygnuje si¢ jednak z afirmacji cztowieczenstwa, nie znosi si¢
catkowicie koncepcji podmiotu lecz jedynie go przeksztalca. Za konsekwencje tej
transformacji uzna¢ mozna wprowadzenie koncepcji tak zwanego matego podmiotu®®,
Koncepcja ta wyraza wszelkie ograniczenia i uwiktania czlowieczenstwa, nie negujac przy
tym pytania o jego etyczny sens. Takie rozumienie podmiotowo$ci pozwala na ,,ponowne
pojmowanie pedagogiki w kategoriach sztuki <<madrego zycia>>, madrego — mimo
wszystko. Madro$¢ ta pozbawiona jest jednak pychy os$wieceniowego Rozumu, jest ona
madroscig refleksji pokornej wobec wlasnych ograniczen, jest madroscig <<stabych>>. Ta
za$ uobecnia si¢ w refleksji, ktora miast dumnie kroczy¢ prosta droga ku $wiathu, przemyka

. 303
w szczelinach oporu”

. Koncepcja matego podmiotu nie moze wypiera¢ idei wielkiego
podmiotu. Idea podmiotu wielkiego jest bowiem potrzebna po to, by stawiaé opor wobec
rzeczywistosci, by wyzwala¢ energi¢ emancypacyjng. Stanowi¢ ona powinna zrddto
sprzecznos$ci, odczucia dystansu migdzy skonczonoscig ludzkiej egzystencji a wizja jej
nieobecnej petni. Idea podmiotu wielkiego domaga si¢ jej regulatywnej funkcji, nie za$
opisowej czy konstytutywnej. Rozpoznanie wlasnych ograniczen w obrazie podmiotu
matego 1 §wiadomos$¢ naszych granic stanowi¢ moze wyzwanie do ich przeksztalcania3°4.
Literatura przedmiotu okresla zazwyczaj podmiotowo$¢ jako potencjalng zdolno$¢
cztowieka do osobistej zmiany, modyfikacji i przeksztalcania siebie, stanowienie o wlasnej
indywidualnos$ci, $wiadomo$¢ siebie, tego kim si¢ jest, a zatem $wiadomo$¢ wiasnej

tozsamosci. Swiadomos¢ ta dotyczy zaréwno ,.ja” indywidualnego, jak i spotecznego, czyli

roznych grup 1 wspolnot, ktore cztowiek tworzy na poszczegdlnych szczeblach organizacji

390 Tamze.
0! Tamze, s. 199.
%92 Tamze.
%3 Tamze.

304 Tamze, s. 220.
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zycia spotecznego. Czlowiek §wiadomy wlasnej podmiotowosci tatwiej wyznacza sobie cele
1 zadania zgodne z wlasnymi zdolno$ciami, ambicjami i warto§ciami, zna swoje utomnosci,
wie, ze czego$ pragnie i do czego$ dazy. Wchodzac w nowe kregi zycia spotecznego
ksztattuje wiasna osobowos$¢, potrafi dostrzec problemy swojego kregu i je rozwigzac.
Stosunki migdzyludzkie rozszerzaja si¢ i r6znicuja, a wraz z nimi ro$nie odpowiedzialno$¢
spoteczna oraz doskonali si¢ §wiadomos¢ odpowiedzialnosci za wtasne dziatania. Cztowiek
potrafi wigc przewidzie¢ konsekwencje swych dziatan i tym samym znalez¢ kompromis
migdzy pragnieniami a rzeczywistymi warunkami. Czlowiek, jak twierdzi W. Szewczuk,
staje si¢ doroslym, gdy jest odpowiedzialny za siebie, gdy jest podmiotem wilasnej
dziatalnoséci, za ktéra sam odpowiada wobec spoleczenstwa. Mozliwe jest to dzieki
wzglednej rownowadze psychicznej oraz narastajgcemu w miar¢ klesk 1 powodzen
dos$wiadczeniu Zyciowemu305.

Podmiotowos$¢, jak juz wspominano, zwigzana jest z potrzebg autonomii, i
jednoczesnie z poczuciem odpowiedzialnosci. Podmiotowos¢ to takze $wiadomos$é
wlasnych atutow, wilasnych mozliwosci, jak roéwniez ograniczen 1 niedoskonato$ci.
Jednostka posiadajaca wiedzg o sobie jest w stanie aktywnie kreowa¢ wlasne cele i osiggac
wewnetrzny sukces. Mozna powiedzie¢, ze poczucie podmiotowosci jest narzgdziem, dzigki
ktoremu jednostka odporna jest na manipulacjg, narzucanie przekonan, wartosci, zewnetrze
perswazje. W przeciwnym przypadku, daje si¢ tatwo zmanipulowaé, ulega wptywom
(innych ludzi, mediow, $§wiata konsumpcji), realizuje zamierzenia innych, czgsto niezgodne
z wlasnym ,,ja”. Imituje kogo$, kim naprawde nie jest. Dlatego bycie aktywnym podmiotem
jest tak wazne w codziennych zyciu, w codziennych spotecznych relacjach.

Ksztaltowanie podmiotowosci jest wigc procesem skomplikowanym, ktory zalezy od
wielu czynnikéw. Kluczowe znaczenie dla rozwoju podmiotowo$ci powinna spetniaé
edukacja. Czy stuzy ona zatem, (w opisywanym przeze mnie etapie nauki), rozwojowi
podmiotowemu 1 intelektualnemu jednostki, czy skupiona jest raczej na osigganiu dobrych
wynikow z egzaminow i testow, kolekcjonowaniu punktéw i certyfikatow?

Przyjmuj¢ za A. Mgczkowska — Christiansen, iz podmiotowos$¢ jest pewnym stanem

305 W. Szewczuk, Czlowiek dorosty (w:) Encyklopedia psychologii, red. W. Szewczuk, Warszawa 1998, s. 51-
56
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,zadanym”, a nie ,,nadanym”. Jej posiadanie badz brak nie moze wigc zaleze¢ tylko i
wylacznie od okolicznosci zewnqtrznychg%. Taki punkt widzenia zdejmuje ze szkoly
obowigzek bycia absolutnym, a zarazem wystarczajgcym warunkiem dla zachowania
podmiotowosci uczniow czy studentéw. Podmiotowos¢ jako ,,dana” oznacza, ze wszyscy ja
posiadaja i sg zdolni do jej zachowania. Taka podmiotowos$¢ jest jakoby darem, wynikiem
pewnych zdarzen, jest bezwarunkowo przypisana. A. M¢czkowska — Christiansen uwaza, ze
taki stan mozliwy jest tylko, gdy przyjmiemy rozumienie podmiotowosci w §wietle filozofii
prawa. Wowczas odnosi si¢ ono do statusu podmiotow rownych wobec prawa. Stanowisko
takie nazywa — proceduralnym ujeciem podmiotowosci®®’. Bardziej znaczace dla rozumienia
podmiotowosci s3 tu jednak konteksty edukacyjne, antropologiczne, filozoficzne czy
psychologiczne. W kreggu tych dziedzin podmiotowos¢ nie jest przypisanym statusem, nie
jest wigc jednostce ,,dana”. Jest ona rozwojowym osiggnigciem jednostki i1 calych
spoleczenstw®®. To od o§wiecenia zreszta rozwijane jest takie pojecie podmiotowosci,
ktorej elementami skladowymi s3a autonomia, sprawczos¢ nad wilasnym losem, aktywne
kreowania otaczajacej rzeczywistos$ci. Warunkiem zachowania podmiotowej tozsamosci jest
refleksyjne odnoszenie si¢ i spostrzeganie rzeczywisto$ci. W tym ujeciu o podmiotowosci
nie decyduja juz okolicznos$ci prawne, ale wewnetrzne dyspozycje podmiotu 1 jego wiasny
wysiltek. Szkota nie jest wigc warunkiem zachowania podmiotowosci uczniéw, ale moze
stwarza¢ warunki dla rozwoju ich podmiotowego potencjalu. By te warunki byly jednak
sprzyjajace zaistnie¢ musi odpowiedni klimat migedzy dwoma osobami, ktére wchodzg ze
soba w interakcje. Spotkanie zas, by wplywalo na rozwodj podmiotowego potencjatu
jednostki, musi by¢ wartoscig dodang i pozytywnym impulsem, a nie tylko konieczna
rutyng wynikajaca z koniecznosci wypeltniania swojej roli. To od uczacych i1 nauczanych
zalezy sposob wykorzystania 1 kreowania owych warunkéw. Zaznaczy¢ nalezy, ze
filozoficzny dyskurs podmiotowos$ci szczegdlng role przypisuje wychowaniu, ktére moze

by¢ droga do osiggnigecia podmiotowosci, ale przy spelnieniu podstawowego warunku.

308 A. Meczkowska - Christiansen, Od podmiotowosci indywidualnej do zbiorowej, czyli o istocie wspélnoty
obywatelskiej (w:) Podmiotowosé¢ dla rozwoju — IV Pomorski Kongres Obywatelski, Wolnos¢ i Solidarnosé,
nr 35, red. J. Szomburg, Gdansk 2011, s. 27.

97 Tamze.

%% Tamze.
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Edukacja powinna mie¢ charakter emancypacyjny, co pozwoli na wyzwolenie autonomii
myslenia i dzialania jednostek. Jakby powiedziat I. Kant- wyzwolenie w sobie odwagi
postugiwania si¢ rozumem. Podmiotowos¢ jest tutaj rozwojowym trofeum zdobytym przez
samg jednostke. W zwigzku z tym edukacja ku podmiotowo$ci to nie to samo co
podmiotowe traktowanie ucznia wyznaczone respektowaniem jego praw i obowigzkow.

Wychodz¢ z zatozenia o mozliwosci podmiotowej roli jednostki w procesie zmian.
Tym samym opieram si¢ na procesualno - podmiotowym modelu spoteczenstwa. W zwigzku
z powyzszym zakladam, Ze nie tylko system oddziatuje na jednostke, ale i ona ma wplyw na
jego granice, sklad czy struktury. Czlowiek jest bowiem podmiotem dziatan w Swiecie
spotecznym. Rolg jednostki nie jest tylko bierne przyswajanie i wyuczanie norm czy
warto$ci. Ma ona wptyw na ich tworzenie choéby przez odwotanie do wiasnych zasobow, a
wiec wszystkiego czym jednostka dysponuje — wyksztalcenie, umiejetnosci, znajomosci czy
zasoby materialne. Jednym z podstawowych atrybutéw czlowieka jest bowiem podmiotowa
aktywnosé, ktora kieruja cele wyznaczone i wybrane przez sam podmiot®®, Zjawisko to
zwane jest w literaturze autodeterminacja, czyli ,,wewnetrznym  Zrddlem
przyczynowosci”°. Podmiotowa aktywnos¢ czlowieka stanowi tez o jego indywidualnosci.
Dzicki niej zycie czlowieka przestaje by¢ okreslane i determinowane jedynie przez
okolicznosci zewnetrzne. Cztowiek, jako aktywny podmiot, ma wptyw na swoéj los i
przestaje by¢ jedynie pasywnym obiektem manipulacji. Nalezy zaznaczy¢, ze cztowiek nie
ignoruje informacji z zewnatrz, a wykorzystuje je podczas realizacji okre§lonego planu
dziatania. W zwigzku z tym oddzialywania zewngtrzne majg nie tylko charakter
informacyjny, ale 1 motywacyjny, narzucajacy kierunek czynnoSci Pierwsze przejawy
aktywno$ci podmiotowej wystepuja juz w bardzo wczesnym okresie zycia i wyrastaja z
podejmowanych przez dziecko czynno$ci eksploracyjnych i manipulacyjnych, ktore
prowadza do nabycia réznorodnych kompetenciji®™*.

Z postmodernistycznego punktu widzenia podmiot réwniez zyje w relacji do

otoczenia zewngtrznego i codziennosci, z ta jednak roznicg, ze nie jest on w petni $wiadomy

399 ). Reykowski, Podmiotowos¢ — szkic problematyki, (w:) Podmiotowosé jako problem..., op., cit., s. 13.
310 Tamze.

811 Tamze, s. 13-14.
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swoich mysli i podejmowanych dziatan. Jest raczej nieustannie modyfikowany i przerabiany
jako ,,zmiennie sytuowany zbior relacji w ptynnym kontekscie”**?. L. Witkowski, odwotujac
si¢ do radykalnych teorii H. Girouxa i1 P. McLarena glosi, ze podmiot ten jest jak ameba,
ktéra poszukuje i walczy o skrawek miejsca dla siebie. Mamy tu zatem obraz cztowieka
unoszonego w plynnym konteks$cie relacji spotecznych, w ktérym na wzoér ameby musi on
toczy¢ walke o stabilne usytuowanie w przestrzenim.

Warto sformutowac kilka konkluzji. Oswieceniowa wizja osiggania podmiotowos$ci
skoncentrowana jest wokot indywidualnego wysitku jednostki. Taka tez powinna by¢
edukacja. Powinna stwarza¢ mozliwo$¢ rozwijania potencjatu indywidualnej wolnosci
polaczonej ze wzrostem odpowiedzialnoéci rozumianej w kategoriach moralnych®*.
Podmiotowos$¢ jest wiec stanem ,,zadanym”, ktéry poprzez jej indywidualny wysitek
aktualizuje si¢ w procesie wychowania 1 podczas osobowego rozwoju. O§wieceniowa droga
nabywania podmiotowosci nie jest jednak taka idealna. Jest raczej, jak to okresla sama A.
Meczkowska — Christiansen , <<uwznio$lona>>, z powodu jej aksjologicznych podstaw

moralnych®®®

. Podmiot indywidualny — substancja myslaca - zorientowany na uniwersalne
warto$ci moralne, pozbawiony prywatnych pragnien, <<scentrowany>>, traci w gruncie
rzeczy wymiar bycia indywidualnoscia®'®. Jest bowiem wtloczony w $wiat uniwersaliow,
jedng prawdziwg wiedze, jedng moralng stusznos¢ 1 jedynie totalny porzadek spoteczny. W
takim spoteczenstwie redukuje si¢ wszelkie odmiennosci i indywidualne roznice, stosujac
praktyki wykluczania roznic jako podstawy spotecznej jednosci. W takim spoteczenstwie
mamy do czynienia z jednorodng masg. Alternatywag takiego spoteczenstwa jest bez
watpienia spoteczenstwo obywatelskie, demokratyczne, w ktorym dominuje zasada
wolnosci 1 réwnos$ci jednostek w spoteczenstwie. Wystepujace miedzy ludzmi rdznice,
m.in. pogladéw, warto$ci, postaw czy wyznania, sg nie po to by je niwelowac, ale po to by

czerpa¢ z nich zyciodajne impulsy dla wlasnego rozwoju 1 poszerzania wlasnych

312 | Witkowski, Radykalne wizje podmiotu w dramacie wspdlczesnosci, (W:) Podmiotowos$¢ jako problem. ..,
op., cit., s. 33.

313 Tamze.

314 A. Meczkowska - Christiansen, Od podmiotowosci indywidualnej do zbiorowej, czyli...., op., cit., ss. 28-29.

315 Tamze, s. 29.

318 Tamze.
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horyzontéw myslowych. Pluralizm w zyciu spolecznym jest wigec dla jednostek
konstruktywny rozwojowo. Dobrym przyktadem wydaje si¢ w tym miejscu przywotanie
pogladow H. Arendt, ktora glosita, ze czlowiek staje si¢ dysponentem swojej egzystencji
dzigki temu, ze dziata wspolnie z innymi®*’. Moze on wowczas dobrowolnie o niej
decydowac. H. Arendt opowiadata si¢ za dopuszczeniem do przestrzeni publicznej kazdej
opinii, ktorg wyraza podmiot myslacy, potrafigcy refleksyjnie spostrzega¢ rzeczywistosc.
Swiat, dzieki temu, ze jest przedmiotem wspolnej troski, staje si¢ przestrzenia, ktora spaja i
faczy ludzi. Interpretujac koncepcje polityczng H. Arendt mozna przenie$¢ ja na grunt
edukacji i pedagogiki. Forma realizacji podmiotowo$ci w przestrzeni edukacyjnej byloby
dazenie do wspolnego dobra i podjecie ryzyka oraz zaangazowania we wspolne dziatanie z
innymi. Do tego jednak potrzebna jest rozmowa i odwaga nawigzywania relacji z innymi,
budowanie wie¢zi z indywidualno§ciami zachowujacymi swojg odrgbno$¢. Podmiotowosé w
odréznieniu od jej oswieceniowej koncepcji nie ma tu charakteru esencjalnego i
niezmiennego. Odnosi si¢ za$ do procesualnego i dialogicznego sposobu tworzenia relacji
pomiedzy ludZzmi oraz migdzy cztowiekiem a $wiatem>'. Ujecie takie jest charakterystyczne
dla radykalnej teorii edukacji czy pedagogiki krytycznej. Podmiotowos¢, jak wskazuje M.
Czerepaniak — Walczak, ,,zostaje rozciggnigta nie tylko na pojedyncze osoby, ale na wymiar
zbiorowy | procesualny”glg. Ogromng role w tym przypadku odgrywa edukacja, ktora aby
ksztattowa¢ podmiotowos¢ jednostki pozbawiona musi by¢ ,,rezimu i praktyk blokujacych
dojrzewanie indywidualnosci™*?°. Poza tym edukacja nie moze jedynie przygotowywaé do
zycia w demokracji, gdyz sama powinna by¢ jej zrodlem. Szkota, jak sadze, wcigz
potrzebuje zmiany i prorozwojowego rekonstruowania.

Podmiotowo$¢ wymaga natomiast ujecia relacyjnego, w stosunku do $wiata, innych
ludzi czy sytuacji zewnetrznych. Szczegdlnie w sytuacjach edukacyjnych pamietaé nalezy,

ze zaro6wno nadmierne ograniczanie podmiotowosci, jak 1 nadmierne jej eksponowanie

317 Zob. m.in.: H. Arent, Kondycja ludzka, przet. A. Lagodzka, Warszawa 2010, Odpowiedzialnosé i wladza
sqdzenia, przet. W. Madej, M. Godyn, Warszawa 2009

318 Por. A. Meczkowska — Christiansen, Od podmiotowosci indywidualnej do zbiorowej... op., cit., s. 32.

319 M. Czerepaniak — Walczak, Miedzy dostosowaniem a zmiang. Elementy emancypacyjnej teorii edukacji,
Szczecin 1994, s. 13.

320 A Meczkowska — Christiansen, Od podmiotowosci indywidualnej do zbiorowej ... op., Cit., s. 32.
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prowadzi¢ moze do przerostow indywidualnosci ze szkoda dla spotecznego wspodtzycia i
budowania relacji osobowych. Analiza pedagogicznych aspektow podmiotowosci, jak
uwaza [. Wojnar, powinna bra¢ pod uwage, w takim samym stopniu, podmiotowos$¢ ucznia i

nauczyciela®**

. Mimo, konfliktu miedzy rola ucznia a nauczyciela, czy inaczej - migdzy
podmiotowym traktowaniem ucznia, a kierowniczg rola nauczyciela, ktory (konflikt)
stanowi nieodtgczny 1 znaczacy element szkolnej rzeczywistosci (takze tej, na szczeblu
wyzszym), moze okazaé si¢ tak, ze zard6wno nauczyciel, jak 1 uczen stang si¢ zdolni do
zachowan podmiotowych, skierowanych na dialog, wspdlne dobro i1 wilasny rozwoj, a
przeciwko naciskom instytucji szkolnej. Odwolujac si¢ do troéjstopniowego modelu rozwoju
cztowieka L. Kohlberga podmiotowos¢ w przestrzeni edukacyjnej, ksztaltuje si¢ zatem od
anomijnej przedkonwencjonalnosci (jednostka przyjmuje w sposéb naturalny uregulowania
normatywne, a akceptacja norm daje poczucie bezpieczenstwa) przez poziom
konwencjonalnosci ograniczajacej podmiotowos¢ (jednostka przestrzega gléwnie zasad
akceptowanych przez innych, a nie opartych na osobistych fundamentach, bezrefleksyjnie
Utozsamia swoja wole z wola ogdlng, uzasadnia wlasne opinie i sady z punktu widzenia
uznanych autorytetow), az do poziomu postkonwencjonalnego, ktéry wyraza si¢ w wolnosci
1 w zachowaniach otwartych na cztowieka, w uznaniu rownosci obu partnerow interakcji, w
szacunku dla podmiotowos$ci cudzej 1 wlasnej 1 wreszcie w tozsamos$ci autonomicznego
,»ja”. Na kazdym z tych poziomoéw stosunki mi¢dzyludzkie ukladaja si¢ odmiennie. Jednak
tylko w stadium postkonwencjonalnym osiggane s3 przez jednostke kompetencje
emancypacyjne i komunikacyjne.

Tym wigkszego znaczenia nabiera problem nawigzywania relacji osobowych w
szkole wyzszej, jako ze (zgodnie z koncepcja L. Kohlberga) kompetencje komunikacyjne
powinni posiada¢ wszyscy czlonkowie spotecznoséci akademickiej — sa oni bowiem w
stadium rozwoju postkonwencjonalnego, w ktéry jednostka wchodzi juz miedzy 16 a 20
rokiem zycia. Wprawdzie nie mozna zatozy¢, ze jednostka posiada potrzebe nawigzywania

relacji osobowych, jednak przyja¢ mozna, ze posiada, z uwagi na etap (faze¢/stadium) jej

%21 Wniosek ten przedstawia I. Wojnar, ktora podsumowywata jedna z dyskusji prowadzong podczas
konferencji w Jabtonnie w 1989 roku. W dyskusji tej uczestniczyli wowczas m.in. L. Witkowski, S.
Rucinski, T. Bezwinska, Z. Kwiecinski, W. Zaczynski, W. Pomykato, J. Rutkowiak. Peten zapis omowienia

dyskusji mozna znalez¢ w: Podmiotowos¢ jako problem..., op., cit. s. 27-29.
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rozwoju, pewng gotowos¢ do rozmowy i1 budowania relacji z innymi. Jesli jednak
podmiotowos¢ jednostki w srodowisku edukacyjnym jest nadmiernie ograniczana, wowczas
moze doj$¢ do konfliktow z nig zwigzanych. Moga by¢ to konflikty dotyczace dazenia do
wplywu i kontroli wystepujace u roznych osob. Dotyczy to gtownie relacji rodzic- dziecko i
relacji miedzy rowiesnikami, ale odnosi si¢ takze do zycia zbiorowego w przestrzeni
edukacyjnej i1 uczestnictwa w realizacji zadan. Jedynym ze sposobow rozwigzywania tego
typu konfliktéw na gruncie szkolnym jest uzycie przymusu. Przywota¢ w tym miejscu
mozna ponownie poststrukturalne teorie konfliktu M. Foucalta z kategorig wiedzy-wladzy
oraz P. Bourdieu i J. C. Passerona z koncepcj¢ przemocy symboliczne;j.

Zastosowanie przymusu (grozby, przemocy, wiadzy) powoduje ograniczenie
podmiotowo$ci jednego z partneréw interakcji. Wobec faktu istnienia w przestrzeni
edukacyjnej ukrytych przejawow przemocy symbolicznej oraz sytuacji, w ktorych podstawa
wladzy staje si¢ wiedza trudno dziwi¢ si¢, ze nawigzywanie relacji osobowych miedzy
nauczycielami akademickimi a studentami moze by¢ powierzchowne, ptaskie,
zmanipulowane i ograniczone do minimum. Wobec powyzszego przyja¢ rowniez mozna, ze
realizacja zadah edukacyjnych pociaga za soba jaki$ stopien ograniczania podmiotowosci.
Ograniczenia te narzucane bywajg przemoca, cz¢sto ukryta, np. przez posiadanie wyzszej
pozycji w hierarchii spotecznej czy dzialania manipulacyjne. Ograniczenia te mozna takze
uzyska¢ dzieki wplywowi autorytetu, jak i na zasadzie kontraktu (czgsto niepisanego), ktory

gwarantuje okres$lone korzysci za podporza}dkowanie322

. Za przyklad moze postuzyé
autentyczna sytuacja, gdy nauczyciel do napisania pracy kontrolnej wymagal tylko
wykorzystania podanych przez niego zrodet, bez mozliwosci korzystania rowniez z tych,
samodzielnie wybranych przez studenta. Takie podporzadkowanie gwarantowato zdobycie
pozytywnej oceny badz zaliczenie przedmiotu, natomiast indywidualny dobor zrodet
rownoznaczny byl z nagang. By zatem zaliczy¢ przedmiot nalezato podporzadkowac sie
koncepcji nauczyciela. Innym przykladem moze by¢ stosowana przez niektorych
wyktadowcow niezrozumiata strategia zaliczania wyktadow polegajaca na wymuszaniu na

studentach absolutnej obecnosci na wykladzie. Stuprocentowa frekwencja jest gwarancja

zdania egzaminu. Wystarczy wigc wpisa¢ si¢ na liste 1 egzamin zaliczony. Powoduje to,

322 ). Reykowski, Podmiotowos¢ — szkic..., op., cit., s. 21.
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wedtug mnie, intelektualne otepienie studentéw, ktorzy traktuja wyktad jako co$ co trzeba
,,odpekac”, nie podejmujac zadnej innej aktywnosci, jak wytrwac poéttorej godziny na sali
wyktadowe;.

Alternatywa dla rozwigzywania konfliktow wokol podmiotowosci w procesie
edukacji moze by¢ tworzenie warunkow dla wspotuczestnictwa w realizacji 1 planowaniu
zadan oraz tworzeniu celéw. J. Reykowski twierdzi, ze ustanowienie obszar6w w ramach,
ktorych jednostka samodzielnie realizuje cele zgodne z jej osobistymi podmiotowo
programami moze 6w konflikt rozwigzaé. Autor argumentuje, ze ,,jednostka, ktora zywi
przeswiadczenie, ze wywarta wptyw na ustalenie wspdlnych celow, a zarazem posiada
pewien stopien autonomii w wykonywaniu tego, co do niej nalezy, odczuwa, ze wykonanie
zadania stanowi wyraz jej podmiotowosci®?,

Przyjecie orientacji podmiotowe] w nawigzywaniu relacji osobowych zaktada
traktowanie siebie i innych ludzi jako podmiotu. Konsekwencjg wyboru takiej orientacji jest
przyjecie rdwniez negocjacyjnej (w odrdéznieniu od rywalizujacej) strategii w relacjach z
innymi, co z kolei oznacza, ze w relacjach tych szukamy takze kompromisu oraz mozliwosci
porozumienia.

Zachowanie mozliwosci porozumienia nie oznacza jednak jej zrealizowania.
Warunkiem zachowania tej mozliwosci jest natomiast przestrzeganie norm, ktore J.
Habermas nazywa roszczeniami waznosciowymi. Logike dziatania komunikacyjnego
okreslaja wyr6znione przez uczonego cztery warunki porozumienia (potencjalnego
porozumienia): wymog zrozumiatosci, prawdziwosci, stusznos$ci 1 szczerosci wypowiedzi324.
W mysl zatozen dyskursu J. Habermasa mozna powiedzie¢, ze uzywanie argumentOw
przekonujacych do swojej racji nie jest niczym niewlasciwym je$li speinia warunki
otwarto$ci owego dyskursu. Wracajac do ,,uspotecznionej struktury podmiotowosci” K.
Wieleckiego nalezatoby podkresli¢, ze warunkiem podmiotowosci 1 podmiotowe;j
komunikacji jest posiadanie kompetencji podmiotowej, takiej jak umiejetnos¢ decentracji i
empatii czy woli zrozumienia racji innych. ,,Taka gotowos$¢ (...), a takze sktonnos¢ do

poznawania rdznorodnych racji, jest tez koniecznym warunkiem rozwoju, czyli tez okresla

323 Tamze.

%24 R. Kwasnica, Dwie racjonalnosci. Od filozofii sensu ku pedagogice ogdlnej, Wroctaw 2007, s. 50-51.
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. 325
nasze szanse podmiotowe” .

Dyspozycyjne poczucie podmiotowosci, jak i dazenie do niej, wigzg sie z
uformowaniem wtlasnej tozsamosci. Niektorzy autorzy, jak cho¢by H. Giroux czy P.
McLaren przeciwstawiali kategori¢ tozsamos$ci analizom podmiotowosci. W rozumieniu
Autorow dzigki podmiotowosci jednostki usensawiaja wlasne doswiadczenie wraz z
dostepnymi formami kulturowymi, poprzez ktore z kolei rozumienie to staje si¢ mozliwym

® Tozsamo$¢ natomiast jest tym, co dane naturalnie, tym co

badz jest ograniczame32
jednostka posiada. Tozsamosci jest terminem sugerujacym jednolity samokonstytuujacy sie,
suwerenny podmiot. Termin ten pocigga za soba rozumienie, ,,ze jest jakas zafiksowana
esencja, ktora istnieje niezaleznie od szeregu dyskursow udostepnionych jednostkom®’. Na
gruncie radykalnej teorii edukacji trudnosci w analizowaniu kategorii podmiotowosci i
tozsamosci jest wigcej. Wspomniany juz H. Giroux 1 P. McLaren twierdzili, zZe
<< podmiotowos¢ (...) podkresla przypadkowos¢ tozsamosci oraz fakt, iz jednostki tworza
si¢ z pozbawionego centrum (decentered) strumienia stanowisk podmiotowych, w wysokim
stopniu zaleznych od dyskursu, struktury spotecznej i emocjonalnego zaangazowania w
podtrzymywanie poczucia spojnosci w $wiecie podlegajacym ciaglej zmianie>>%,
Podmiotowos¢ oprocz wiedzy artykutowanej, obejmuje réwniez potrzeby 1 pragnienia
cztowieka, ktore wyrazane sg w oczekiwaniach, jakie mamy wobec siebie 1 wobec innych.
Podmiotowos$¢ jest wigc dynamiczng i ,,rozdarta” konstrukcja, w ktérej dochodzi do
nieustajacych proceséw reorganizacji oraz ttumienia tego, czego nie mozna Wyrazié329.
Wracajac do tezy, ze poczucie podmiotowosci wigze si¢ z uformowaniem wiasnej
tozsamosci nalezy rozwazy¢ rowniez takie stanowisko, w ramach ktorego nie ma jasno

k330

okreslonej tozsamosci. Zwraca na to uwagg Z. Melosik™". Autor uwaza, ze we wspotczesne;j

325 K. Wielecki, Podmiotowos¢é w dobie kryzysu postindustrializmu..., 0p., Cit. s. 310.

326 7a: L. Witkowski, Edukacja wobec sporéw o (po)nowoczesnosé, t. |, Warszawa 2007, s. 102.

327 Tamze.

328 H. A. Giroux, P. McLaren, Language, schooling and subjectivity: beyond a pedagogy of reproduction and
resistance (maszynopis) s. 11, za: L. Witkowski, Edukacja wobec sporéw..., op., cit., t. 1, s. 103.

329 | witkowski, Edukacja wobec sporéw..., op., cit., t. 1, s. 104.

330 Zob. Z. Melosik, Tozsamosé, ciato i wladza. Teksty kulturowe jako (kon)teksty pedagogiczne Poznan-Torun
2006.
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kulturze jednostka nie ma szans na to, by si¢ odnalez¢ i posiada¢ jednoznaczng tozsamos$¢.
Sfragmentaryzowana 1 intertekstualna rzeczywistos¢ sprawita bowiem, ze wszystko jest ze
sobg zmieszane, splata si¢ ze wszystkim 1 zmienia w swoje zaprzeczenie, a ptaszczyzng
negocjowania z milodzieza ksztaltu tozsamos$ci jest w coraz wigkszym stopniu kultura
popularna®*,

Dostrzec warto takze inng perspektywe w mysleniu o podmiotowosci, w ktorej

332 Mechanizm ten

,,scentrowany” podmiot zastgpiony zostaje przez mechanizm decentracji
widoczny jest doskonale w procesie komunikacji i ma zwigzek takze z formulowaniem sie
tozsamoséci negatywnej>>. Prawdopodobne jest, ze studenci (uczniowie), ktorych
podmiotowo$é zostala <<zdecentrowana>>>** na uczelni (w szkole), w taki sposob, ze ich
glos zostal zbagatelizowany, zanegowany 1 pozbawiony prawomocno$ci moga probowac
odzyskiwa¢ wilasne poczucie podmiotowosci na przyktad poprzez afektywne zaangazowanie
si¢ w zycie ulicy, czy szukanie roznorodnych ofert, jakie daje otoczenie spoteczne.
Pamigtajmy, jednak, ze czas studiow, to okres w zyciu cztowiek, w ktérym powinien on juz
posiada¢ wzglednie skrystalizowang i spdjna tozsamos$¢ oraz trwale postawy 1 wlasny
kodeks aksjologiczno — normatywny. Moratorium rozwojowe i kryzys tozsamosci, o ktorych
pisze L. Witkowski rekonstruujac koncepcje rozwoju tozsamosci E. Eriksona, ma bowiem
miejsce w okresie dorastania czlowieka®. Jesli jednak 6w kryzys tozsamosci w wieku
adolescencji nie zostal pomyS$lnie rozwigzany moze doj§¢ do rozproszenia 1ol i w
konsekwencji do przyjecia przez jednostke tzw. tozsamo$ci negatywnej badz zamgtu
tozsamos$ciowego. Stan zamg¢tu tozsamosciowego wystepuje wowczas, gdy moratorium
rozwojowe, czyli czas odraczania, zahamowania, a nawet regresu, niezbedny dla rozwoju
tozsamosci, zostaje przez jednostk¢ nadmiernie wydtuzony. Wowczas jednostka gubi si¢ w

réznych wyobrazeniach siebie 1 w rezultacie popada w stagnacje uniemozliwiajacg jej dalszy

331 7 Melosik, Teoria i praktyka edukacji..., op., cit., s. 380-382.

332 Zob. L. Witkowski, Edukacja wobec sporéw...,op., cit.

330 tozsamosci negatywnej pisze L. Witkowski m.in. w: Rozwdj i tozsamosci w cyklu zycia. Studium
koncepcji Erika H. Eriksona, £.6dz 2009.

334 | witkowski, Edukacja wobec sporéw..., op., cit., t. 1, s. 105.

335 O kryzysie tozsamosci zob. L. Witkowski, Rozwdj i tozsamosci w cyklu zZycia. Studium koncepcji Erika H.

Eriksona, £.6dz 2009.

117



rozwo6j. Na wybor tozsamosci negatywnej sktada si¢ wiele przyczyn. Zawsze jednak jest ona
wyrazem sprzeciwu wobec afirmowanych w danej kulturze czy $rodowisku spotecznym
norm 1 warto$ci. Nierozerwanie z ksztaltowaniem tozsamosci negatywnej wigze si¢
eksperymentowanie na rolach, dzigki czemu dorastajacy cztowiek odnajduje odpowiedzi na
pytania kim jest, a kim nie. Zar6wno tozsamos$¢ negatywna, jak i zamet tozsamosciowy
moga peli¢ pozytywng rozwojowo funkcje 1 stanowi¢ potencjalnie zrodio sity cztowieka w
przysztosci pod warunkiem, ze beda to stany jedynie przejsciowe, stany, ktorych
normatywny charakter zrozumie spoleczenstwo’>®, Wedhlug koncepcji E. Eriksona, ktéry
podzielit rozwdj psychospoteczny czlowieka na osiem stadiow (faz), czlowiek
rozpoczynajacy zwyczajowo studia zaraz po szkole $redniej jest w fazie szostej. Stadium to
okresla para przeciwstawnych sobie potrzeb: intymno$¢ — izolacja. Eriksonowski model
cyklu zycia opiera si¢ na zatozeniu o podmiotowym charakterze rozwoju i oprdcz
czynnikéw biologicznych, wskazuje na znaczenie interakcji spotecznych dla ksztattowania
si¢ tozsamosci jednostki. Model ten charakteryzuje si¢ tym, ze ludzie w tym samym wieku
moga by¢ w roznej fazie, bowiem pytanie o wlasciwg w danym momencie dla czlowieka
fazg, wymaga pytania o potrzeby dominujace. Uwiktany w dwoisto$¢ potrzeb cztowiek musi
znalez¢ miedzy nimi rOwnowage, by jego rozwoj byl konstruktywny i1 pozwolit na
osigganie kolejnych szczebli w cyklu zycia. Jak juz wspomniano, dominantami w okresie
dorostosci s3 potrzeba intymnosci i izolacji. Na tym etapie zainteresowanie mtodego
cztowieka skupia si¢ na rozwoju indywidualnym w kontekscie spotecznym i zwiazkach z
innymi®*’. Jednostka odnalazla juz swoja tozsamosci i pragnie ja zharmonizowaé z innymi
ludzmi. Czlowiek poszukuje trwatych i bliskich zwigzkéw z innymi ludzmi, poszukuje
partnera do wspdlnego zycia. Dlatego tak wazne w tym okresie Zycia czlowieka jest
nawigzywanie 1 ksztaltowanie relacji z innymi oraz rozwdj wiasnej podmiotowosci.
Czlowiek dorasta do intymnosci rozumianej nie tylko cielesnie, ale przede wszystkim jako
umiejetnos¢ angazowania si¢ w zwigzki miedzyludzkie w taki sposob, by sprosta¢ zardéwno
poswieceniom jak i kompromisom. Oba te procesy przebiegaja w przestrzeni szkoly

WYZSZej.

336 7ob. M. Ozon, Czas miedzy dzieckiem a doroslym, Edukacija i Dialog 3/2003.

37 A, Birch, T. Malim, Psychologia rozwojowa w zarysie. Od niemowlectwa..., 0p., Cit. s. 133.
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Wchodzenie w dorosto$é, czy jak nazywa to m.in. W. Szewczuk — dojrzewanie do
dorostosci**- rozpoczyna si¢ wowczas, gdy miody czlowiek zaczyna rozumie¢ swojg
podmiotowos¢. W takim momencie zycia jest wigkszos¢ mlodych ludzi, ktorzy
rozpoczynaja studia zaraz po zakonczeniu edukacji na poziomie $rednim. Umowna granica
wkraczania w dorosto$§¢ wyznaczona jest takze wiekiem jednostki. Okres ten trwa mniej
wiecej od 18 do 25 — 30 roku zycia w roznych koncepcjach podziatu zycia ludzkiego. W tym
czasie ogromne znaczenie dla rozwoju jednostki ma rozwdj jej podmiotowosci. Aktywnos¢
studiowania w szkole wyzszej, ktora przypada zazwyczaj w tym momencie drogi zyciowej
cztowieka, posiada kilka podstawowych wiasciwosci, bez analizy ktorych nie sposob
kontynuowa¢ rozwazan o uwarunkowaniach nawigzywania relacji osobowych w szkole
wyzszej. Przed mtodymi ludzmi, tuz po okresie dojrzewania, ale jeszcze nie w pelni
dorostymi stoi wyzwanie kreacji wlasnej podmiotowosci, ktdéra moze si¢ urzeczywistniac,
by¢ owocna i pomyslna wilasnie dzigki komunikacji z innymi ludZzmi. Inaczej mowiac,
mtody cztowiek, ktory przekracza prog szkoly wyzszej, zjawia si¢ w niej juz jako dojrzata
jednostka, ktora dla swojego rozwoju potrzebuje komunikacji — relacji z drugim
cztowiekiem.

Okreslenie jednak takiego momentu w zyciu czltowieka, w ktorym osigga on
dorostos¢ jest sprawg dos¢ trudng 1 skomplikowang. Takie zdarzenia jak zawarcie
malzenstwa czy uzyskanie niezalezno$ci ekonomicznej przez wielu uwazane za wyznaczniki
dorostosci nie maja do konca uzasadnienia. Nie wszyscy bowiem decyduja si¢ na
matzenstwo, a ci, ktoérzy rozpoczeli prace zaraz po okresie adolescencji nie muszg by¢ wcale
bardziej dorosli od tych, ktorzy rozpoczng ja dopiero po studiach. Mato tego, takie zdarzenia
jak malzenstwo, rodzicielstwo, rozpoczecie pracy zawodowej czy zakonczenie okresu
edukacji zostaly przez amerykanskich studentéw odrzucone jako cechy dorostosci.
Wskazuja na to badania A. Jensen, ktora pytajac studentow college’u prébowata okresli¢
kryteria <<bycia osobg dorostg>>>*. Studenci ci skoncentrowali si¢ gldwnie na cechach
psychologicznych i indywidualistycznych, takich jak: odpowiedzialnos$¢, posiadanie

wlasnych warto$ci 1 przekonan, w oparciu o ktoére podejmuje si¢ decyzje, partnerskie relacje

338 W. Szewczuk, Czlowiek dorosty..., op., cit., s. 51-56.

339 70b. Psychologia rozwoju czlowieka, red. B. Harwas — Napierata, J. Trempata, Warszawa 2001, s. 203.
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z rodzicami i jednoczes$nie uniezaleznienie si¢ od nadmiernego wptywu rodzicéw. By¢ moze
wlasnie ze wzgledu na trudno$¢ w okresleniu kryteriow dorostosci, trudno takze wyznaczy¢
wlasciwy moment, w ktérym cztowiek owa dorosto$¢ osigga. Stawanie si¢ dorostym jest
wigc procesem przebiegajacym stopniowo, ,,w ktérym pewne zdarzenia Zzyciowe moga
odegra¢ znaczaca, ale nie decydujaca role”**,

Mimo wszystko, literatura przedmiotu porzadkuje kryteria, wedle ktorych mozna
mowi¢ o byciu osobg dorosty. Sg to: zadania rozwojowe, zmiany w strukturze zycia oraz
kryzysy zyciowe, ktore jednostka napotyka w r6znych momentach swojego zycia.

W kontekscie koncepcji psychospotecznego rozwoju E. Eriksona pomysSine
rozwigzanie kryzyséw zyciowych i znalezienie rOwnowagi mi¢dzy intymnos$cig a izolacja
wyposaza czlowieka w umiejetno$¢ przezywania mitosci 1 troskliwo$¢ w stosunku do
innych, w umiej¢tno$¢ budowania trwatych relacji z innymi. Mozna takze postawié teze, ze
jesli jednostka pozytywnie rozwigze konflikty (kryzysy) pojawiajace si¢ w trakcie jej
rozwoju, staje si¢ pomiotem. W przypadku niemozliwosci znalezienia rownowagi miedzy
potrzeba dynamizacji (intymnos$¢) a stabilizacji (izolacja) jednostka tworzy relacje puste i
pozbawione tresci, pozostaje w izolacji 1 poza gldwnym nurtem aktywnosci istotne] w
danym momencie zycia. Cztowiek, na tym etapie rozwoju, musi sprosta¢ zadaniom
rozwojowym, ktore zwigzane sa ze znalezieniem wlasnego miejsca w systemie relacji
spotecznych po to, by osiaggna¢ tozsamos$¢ osobowg i podmiotowos¢. Realizacja tych zadan
umozliwia osiagnigcie odpowiedniego poziomu autoidentyfikacji 1 samopoznania w
kontaktach z innymi. W $wietle tej koncepcji jednostka staje si¢ podmiotem stopniowo w
trakcie rozwoju osobowego dzigki nabywaniu kolejnych umiejgtnosci, okreslonych cech 1
dyspozycji jednostki, ktore mimo, Zze maja swoje zalazki w biologicznym wyposazeniu
jednostki, zaktualizowa¢ si¢ moga jedynie w efekcie wptywow spotecznych. Nalezy dodac,
ze podmiotowos¢ w ujeciu koncepcji E. Eriksona nie jest cechg stalg. Jest ona tracona i1
odzyskiwana w ciggu catego zycia jednostki. Nawet jesli jednostka pozytywnie rozwigze
charakterystyczny dla danej fazy kryzys, nie oznacza to, ze osiagne¢ta, zdobyta dang ceche
czy wlasciwos$¢ na zawsze. Jak argumentuje O. Urban ,,kazdy nastepny krok rozwojowy to

potencjalnie kolejny kryzys spowodowany nastepng zmiang perspektywy, z ktérej ujmuje

30 7a: E. Gurba, Wezesna dorostosé (w:) Psychologia rozwoju... op., cit., s. 203.
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ona zasady zycia spotecznego. Wczesdniejsze osiggniecia rozwojowe moga staé sie
przedmiotem kolejnego konfliktu na przykltad wtedy, gdy formutowane sg nowe i1 czgsto
sprzeczne zadania spoteczne, w obliczu ktorych wczesniejsze formy przystosowania okazuja
si¢ niewystarczajace™**". Dlatego tak niestychanie istotne jest, aby pedagogika i edukacja w
ogole potrafity stymulowac kryzys, by jednocze$nie stymulowac rozwo;.

Dwubiegunowo$¢ dynamiki ksztattowania si¢ podmiotu przedstawiona jest takze w
koncepcji J. Piageta. Kluczowy dla tej koncepcji mechanizm decentracji zostal opisany

przez L. Witkowskiego®#?

. Postrzeganie podmiotu w uktadzie dwubiegunowym polega z
jednej strony na przejawianiu si¢ podmiotowosci jako subiektywnosci i1 ekspresji, z drugiej
za$, podmiotowos$¢ wyraza si¢ ,,w trybie roszczenia do obiektywnosci, polega wiec na
obiektywizowaniu wlasnego stanowiska, punktu widzenia, przekonania™**. Mechanizm,
ktory sprzgga te dwa stanowiska zwany jest wtasnie decentracjg. Polega on na nakladaniu na
nasza subiektywng wizj¢ siebie lub $wiata, pewnych zewnetrznych kontekstéw i teorii,
dzigki ktérym wizje te poglebiane sa poprzez zestawianie ich z innymi perspektywami®*,
Dostrzec tu mozna zwigzek z watkami koncepcji semiotycznego pojmowania kultury przez
M. Bachtina, ktore odnosza si¢ do stymulowania rozwoju i podmiotowosci w interakcjach

edukacyjnych®®

. W mys$l zalozen M. Bachtina chcac sprzyja¢ rozwojowi jednostki w
sytuacjach interakcyjnych, mozna doda¢ — w sytuacjach nawigzywania 1 budowania relacji
osobowych — nalezy wyzwala¢ obecnos¢ takich tresci, ktorych jednostka nie ma w swym
bezposrednim zasiegu, takich, ktore dalekie sa od jej dotychczasowego $wiatopogladu i
sposobu myslenia. L. Witkowski powie, ze nauczyciel chcac ksztalttowaé rozwoj swoich
uczniéow 1 oddziatywac na ich podmiotowos¢ powinien umie¢ by¢ ,,adwokatem diabla™3%.
To znaczy, powinien umie¢ prowokowaé takie zdarzenia, ktory bylyby zderzeniami racji i
sprzyjaty poglebianiu dotychczasowej perspektywy myslowej. Taki punkt widzenia bliski

jest mechanizmowi decentracji J. Piageta. 1 mozliwosci poszerzania optyk myslowych

3410, Urban, Podmiotowos¢ jednostki ludzkiej jako..., op., cit., s. 44.
342 | Witkowski, Edukacja wobec sporéw..., op., cit., t. 1, 5. 57.

33 Tamze.

3% Tamze.

%45 Na aspekt ten zwraca uwage L. Witkowski, zob. tamze, s. 60.

%8 Tamze.
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jednostki dzigki kondensowaniu si¢ na dotychczasowy schemat myS$lenia réznych
zewnetrznych kontekstow. M. Bachtin spuentuje to twierdzeniem: ,,C6z mi po kims, kto
mysli tak samo jak ja”. Nauczyciel bedacy ,,adwokatem diabta”, ktory wyrzeka sie
moralizowania zakazami czy tez nadmiernymi pochwatami, tworzyé moze rozwojowo
znaczace zdarzenia edukacyjne. Dzigki takim sytuacjom uczen moze spojrze¢ na siebie
oczami innych czy spojrze¢ na wiasne stanowisko z zewnatrz. Nalezy podkresli¢, ze nie
oznacza to pozbawiania jednostki waznych dla jej tozsamos$ci tresci 1 przezy¢. Chodzi
jedynie o pokazanie tzw. niewspodtobecnosci kulturowej, ktoéra ,,staje si¢ generatorem
bodzcéw bogatego kulturowo oddziatywania na tworzaca si¢ podmiotowosé™**. W
przestrzeni szkoty wyzszej, gdzie panujg stosunki wtadzy, gdzie widoczny jest podziat na
grupy dominujgce i zdominowane, nawigzywanie relacji osobowych bytoby tym bardziej
otwarte i prawdziwe jesli istniataby $§wiadomo$¢, ze ,,grozby autorytaryzmu i popadania we
wladzy autorytetu nie ma si¢ znosi¢ likwidowaniem szans na kontakt z autorytetem, a wrecz

348, ,,Mechanizm”

przeciwnie, nakladaniem na kontakt z autorytetem innych autorytetow
ten nie jest jednostronny i ma swoje zastosowanie we wzajemnych relacjach nauczyciel —
uczen. Obie strony dzigki wypelnianiu przestrzeni interakcji zdarzeniami czy rozwigzaniami
niewspotobecnymi moga stwarza¢ spotkania znaczaco rozwojowe dla wlasnej
podmiotowosci.

Interesujacy poglad na temat poszerzania i budowania podmiotowosci uczestnikow
interakcji edukacyjnych przedstawia mysl K. Obuchowskiego, ktdra w swoich rozwazaniach
na temat kategorii podmiotowosci uwypuklit L. Witkowski. Otéz postulat upodmiotawiania
przektada si¢ na zalecenie uprzedmiotowawiania wlasnej intencjonalnoéci34g. Oznacza to, iz
warunkiem sprzyjania rozwojowi jednostki i jej upodmiotowieniu jest stymulowanie
uprzedmiotawiania przez nig jej wilasnej intencjonalnosci. Innymi slowy, co zrywa z
tradycyjnym — humanistycznym (sentymentalnym) ujmowaniem podmiotowo$ci ucznia

(wychowanka), instrumentalizacja i asymetria w interakcji edukacyjnej nie musi by¢ wcale

czyms$ ztym. Zrekonstruowana przez L. Witkowskiego powyzsza perspektywa pokazuje, ze

347 Tamze.
348 Tamze.
9 K. Obuchowski, Czlowiek intencjonalny, Warszawa 1993, rozdz. I, za: L. Witkowski, Edukacja wobec

sporow..., op., cit., t. 1., s. 57.
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dziatania edukacyjne, ktore maja na celu stworzenie jedynie komfortowych warunkow dla
rozwoju jednostki 1 minimalizujace wymagania ,, (...) wobec jej subiektywnosci

traktowanej jako nienaruszalne centrum (...)”350

moga wptywac antyrozwojowo blokujac
jednoczesnie mozliwo$¢ osiagnigcia wolnosci psychicznej i dystansu wobec samego Siebie.
Cecha wspolng zarysowanych koncepcji podmiotowosci jest ich kontekst spoteczny i
relacyjny. Rézne spojrzenia na kategori¢ podmiotowosci w odniesieniu do nawigzywania
relacji osobowych pozwalajg na stwierdzenie, ze otwartos¢ na nowe perspektywy i poglady
w kontakcie z drugim czlowiekiem sprzyja¢é moga rozwojowi, a takze S$wiadcza o
wrazliwosci, dojrzatosci podmiotowej 1 $wiadomosci bycia aktywnym podmiotem

interakcji miedzyludzkich.

Rozdzial 3. Teoretyczne podstawy badan nad komunikowaniem

3.1. Chaos w definiowaniu komunikacji

Komunikacja stanowi t¢ dyscypling, odnosnie ktoérej podejmowano juz wiele
rozwazan, ktorg probowano sklasyfikowac i zdefiniowaé na wiele sposobow. Istnieje szereg
opracowan angazujacych problematyke komunikacji. Z dyscypling komunikacji wigze si¢
takze wiele dziedzin naukowych, ktore poddaja analizie jej funkcjonalnos¢ oraz
oddziatywanie. Sg to migdzy innymi: socjologia, psychologia, filozofia, nauki o kulturze
oraz biologia, matematyka czy informatyka, czyli te korzystajace z komunikacji jako
transmisji informacji>>*

Wspolczesne rozumienie komunikacji przedstawia dwa rodzaje interpretacji
zachowan komunikacyjnych. Z jednej strony uwaza sie, iz praktyki komunikacyjne powinny
by¢ lub sg objasniane za pomocg wiasciwosci psychologicznych, socjologicznych czy tez
ekonomicznych (interpretujacych komunikacj¢), z drugiej natomiast ,,przyjmuje si¢, zZe

komunikacja jest czynnikiem logicznie pierwszym, za pomoca ktorego wszelkie czynniki

0| Witkowski, Edukacja wobec sporéw..., op., cit., t. I, s. 58.

%1 E . Kulczycki, Teoretyzowanie komunikaciji, Poznan 2012, s. 15.
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psychologiczne, socjologiczne czy ekonomiczne moga by¢ rozumiane™*?. W pierwszym
przypadku proces komunikacji poddawany jest redukcji, np. do stanow psychiki
uczestnikoOw interakcji czy istniejacych warunkéw ekonomicznych. W drugim za$ rozumie
si¢ go jako czynnik spolteczny, ktory owej redukcji nie podlega®>®

Trudno$¢ w definiowaniu poje¢cia komunikacji wynika miedzy innymi z faktu, co
zauwazyl T. Clevenger, ze stwierdzenie ,.komunikowac” jest stwierdzeniem szeroko
rozpowszechnionym w polskim stownictwie™* Nie latwo jest w zwiazku z tym je
poprawnie uchwyci¢. Autor dodaje, ze jest ono jednym z najbardziej przecigzonych
termindw. Badacze od lat probowali uja¢ wszelkie dotyczace komunikacji czynniki i
wlasciwosci w jedng rzeczowa definicje, lecz — jak uznali — nie jest to ani mozliwe, ani
owocne. Inng ,,z nieusuwalnych przyczyn trudnosci rozstrzygajacego zunifikowania réznych
definicji jest to, iz u podstaw kazdego pojecia leza zalozenia epistemologiczne 1
ontologiczne, ktore odnosza si¢ do definiowanego przedmiotu badawczego™*>>

Definicje komunikacji przedstawiaja ten jej aspekt, ktérym najbardziej
zainteresowany jest autor danej definicji. Nie rozpatruja procesu komunikacji calosciowo,
lecz nieswiadomie ktadg nacisk na jedna jego wlasciwos¢. F. A. Cartier 1 K. A. Harwood
podzielili definicje komunikacji na deskryptywne, normatywne, intuicyjne i funkcjonalne®®

Definicje deskryptywne przedstawiaja czym jest proces komunikacji i jak przebiega.
Zadna jednak definicja deskryptywna nie ujmuje wszystkich sktadowych komunikacji.
Eksponuja one poszczegolne jej elementy, pomijajac natomiast inne. Istotne jest zatem w
tym aspekcie postawienie pytania: co o tym decyduje?

Badacze postugujacy sie¢ w swych rozwazaniach definicjg normatywng maja na celu
pokazanie czym tak naprawd¢ powinna by¢ komunikacja. Poza trudno$ciami natury
metafizycznej, odnoszacymi si¢ do powinnosci danej kategorii, dodatkowo badacz stawiany
jest przed kwestig: co stwierdza o tym jak powinna wyglada¢ komunikacja, skoro do konca

nie wiadomo czym ona jest?

%52 Tamze, s. 15-16.
33 Tamze, s. 16.

34 Tamze, s. 19.

% Tamze.

%6 70b.: Tamze.
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Definicje intuicyjne okazuja si¢ w tym momencie niezwykle pomocne. Moga one
sta¢ si¢ cenng wskazowka, dostarczajaca odpowiedzi na podstawione wyzej pytania.
Ponadto moga one warunkowac stawianie nowych, znaczacych dla zagadnienia pytan.

Ostatnim rodzajem definicji komunikacji sa definicje funkcjonalne. Mowia one o tym
,do jakiego celu przeznaczone jest odniesienie przedmiotowe danego termin”**" F. A.
Cartier 1 K. A. Harwood informujg jednak, ze w takim ujeciu mozna definiowac jedynie
rozpatrywane w waskim ujeciu rzeczy - narzedzia, takie jak maszyny, metody czy narzedzia
w potocznym ujeciu. Tego rodzaju definiowanie komunikacji jest nieprawidtowe,
,moéwienie, ze funkcjg komunikacji jest <<transfer idei od jednej osoby do drugiej>>, nie
wnosi niczego nowego™®. To tak, jakby stwierdzi¢, iz celem komunikacji jest komunikacja
— komunikacja stuzy do komunikowania sie®®.

F. E. X. Dance wyrdznit 15 elementéw skladajacych si¢ na pojecie komunikacji%o.
Przy uzyciu jednego z tych komponentow lub poprzez ich kombinacje mozna, zdaniem
Autora, odtworzy¢ termin komunikacji w kazdej z koncepcji. Elementy te stuza do
postrzegania fenomenu definicji komunikacji przez wiele pryzmatow, takich jak:

- symbol, jezyk, mowa;

- rozumienie;

- interakcja, relacja, proces spoteczny;
- redukcja niepewnosci;

- komunikacja jako proces;

- transfer, transmisja, wymiana;

- polaczenie, powigzanie;

- Wspolnos¢;

- kanal, nosnik, $rodek;

- reprodukcja wspomnien,;

- wyuczona reakcja, modyfikacja zachowania, odpowiedz, zmiana;

- bodziec;

%7 Tamze, s. 20.
%8 Tamze.
%9 Tamze.
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- intencjonalnos¢;
- czas i sytuacja;
- wladza.

Teoretyzowanie komunikacji zalezne jest, w opinii F. E. X. Dance'a, od poziomu
ogo6lnosci, od podejscia do komunikacji, w ktérym rozpatrujemy ja jako intencjonalng badz
nieintencjonalng oraz od tego czy celem definiowania jest formulowanie opinii
normatywnych.

Poziom ogdlno$ci wigze si¢ z wyznaczeniem granic pojecia: zakres waski lub
szeroki. Przyjmujac, iz komunikacja to tworzenie zwigzkéw spotecznych z zastosowaniem
szeregu niezbednych do tego $rodkow, odwotujemy si¢ do pojegcia szerokiego lecz
niewyraznego. W zakresie waskim powiedzieliby$my, iz komunikacja jest np. $rodkiem
wymiany informacji przy uzyciu telefonu czy radia. Jest to definicja ostra, wyrazista, lecz
niewystarczajaca. Przy podejsciu pierwszym — szerokim, istnieje jednak wielkie
niebezpieczenstwo: komunikacj¢ w takim ujeciu mozna traktowac jako wszystko co odnosi
si¢ do funkcjonowania spoleczenstwa. Zacieraja si¢ wowczas granice pomigdzy
komunikacja a socjalizacj >,

Intencjonalno$¢, zdaniem F. E. X. Dance'a, odnosi si¢ do tego, czy komunikacje
pojmuje si¢ jako $wiadomie i celowo nadane informacje, tresci — komunikaty, czy jako
proces odbierania i interpretowania tych tre$ci, znakow. W pierwszym przypadku rozpatruje
si¢ wylacznie proces przekazania (nadania) komunikatu, bez wzgledu na to czy zostal on
odebrany prawidlowo czy tez odebrany w ogole. Wazne jest jedynie, iz byt to proces celowy
oraz w petni swiadomy. W drugim natomiast przypadku warunkiem zaistnienia komunikacji
jest adresat, zdolny dany komunikat otrzyma¢, odebra¢. Niewazna jest intencjonalnos$¢ jego
nadania. Wazne sg zatem dwie kwestie: czy komunikacja musi by¢ §wiadoma oraz celowa
oraz czy komunikat musi by¢ odebrany? Jest to o tyle wazne iz ,,odpowiedzi na te pytania
determinujg to, czy bedziemy postrzega¢ komunikacje jako proces transmisji komunikatu,
czy raczej konstruowania rzeczywistoéci”362.

Sady normatywne odnosza si¢ do akceptacji lub odrzucenia twierdzenia, iz z
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przedstawionej przez F. E. X. Dance'a definicji komunikacji (sktadajacej si¢ z 15
komponentow) wynikajg przestanki, ktore pozwalajg stwierdzi¢, ze — po pierwsze — proces
komunikacji zostal zakonczony pomyslnie oraz — po drugie — ktory ze sposobow
komunikacji jest odpowiedniejszy. Teoretyzujac zatem komunikacje, mozna stworzy¢ taka
jej definicj¢, ktéra umozliwitaby udzielenie odpowiedzi na odwieczne pytanie praktykéw i
nauczycieli: jak si¢ skutecznie komunikowac? Takie spostrzezenie problematyki zaktada, iz
jedynym skutecznym aktem komunikacji jest komunikacja.

Efektywnos¢ komunikacji w zwigzku z tym polega na uswiadomieniu sobie istnienia
zatozen normatywnych 1 dyrektywalnych, ktére owa praktyke reguluja. Definicja
komunikacji warunkowana jest innymi poj¢ciami zanurzonymi w odmiennych dyskursach.
Wyznacza ona sposob konstruowania teorii komunikacji. ,,Oznacza to, ze odnosne pojgcie
jest splatane z najwazniejszymi dziedzinami nauk humanistycznych i spolecznych, w
ktoérych komunikacja moze by¢ definiowana jako autopoietyczne (samowytwarzajace sig),
symboliczne, spoleczne zdarzenie, w ktorym nie ma uczestnikéw, ale roéwniez jako
symboliczne dziatanie aktoréw; komunikacja masowa odbywajaca si¢ poprzez media lub
komunikacja twarza — W - twarz; jako podstawowa czynno$¢ kulturowa Iub jako
instrumentalizacja zbiorowej wiedzy”363.

Zamiast moéwi¢ o pojeciu komunikacji nalezy raczej odnosi¢ si¢ do rodziny pojec
ustosunkowanych na roznych poziomach. Jednak postugiwanie si¢ ,,rodzing pojec

komunikacji”364

nie wystarcza, by uchroni¢ si¢ od probleméw z definiowaniem
komunikacji. E. Kulczycki uwaza, ze problem btgdnego kota w definiowaniu komunikacji, a
tym samym najwigksze bledy jej teoretykow polegajg na tym, ze ,,definiendum zaktada juz
definiens *®, innymi stowy komunikacja definiuje komunikacje.

Nieporozumienia odnoszace si¢ do nauki o komunikacji, a takze zakresu
komunikacji lub komunikowania si¢ jako praktyki spotecznej wynikajg z faktu, iz istnieje
wiele okreslen opisujacych dane zjawiska, przedmioty badawcze. Zwigkszajacy sie w

zwigzku z tym chaos wymaga szczegbtowego okres§lania jakiego zakresu dziatan

363 Tamze, s. 22.
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komunikacyjnych dotyczy dane zagadnienie. Problem rozpatrywany jest na dwoéch
poziomach®®.

Po pierwsze, okreslenie czy tez nazwanie perspektywy badawczej, ,.ktora podejmuje
badania/rozwazania nad komunikacja, niejednokrotnie odzwierciedla spos6b ujmowania
przedmiotu swojej refleksji®*". E. Kulczycki uwaza, ze przedmiotem nauki o komunikacji
jest niewatpliwie komunikacja, nie za§ komunikowanie, komunikacja spoleczna czy tez
komunikowanie spoteczne. Sciste okreslenie pola manewréw naukowych warunkowane jest
przejrzystos§cia w badaniach nad komunikacjg jako nauka oraz komunikacjg jako
praktyka®®,

Po drugie, to co w Polsce okreslane jest naukg o komunikacji nie zawsze oznacza to
samo w opinii badaczy amerykanskich. Okreslajac badania nad komunikacja na gruncie
polskim uzywa si¢ m.in. takich terminéw jak: nauka(i) o komunikacji, nauka o
komunikowaniu, badania nad komunikowaniem, studia nad komunikacja, dziedzina
komunikacji, komunikologia, komunikatyka, komunikoznawstwo. To jakiego okreslania
uzywa si¢ w danym monecie, zalezy gtownie od preferencji badacza, naukowca. Wszystkie
za$ okreslania moéwig o tym samym, czyli o nauce o komunikacji369. Mozna podzieli¢ je na
dwa zestawy kategorii. ,,Pierwsza nadaje refleksji 1 badaniom status samodzielnej
dyscypliny naukowej/akademickiej — nauka(i) o komunikacji, nauka o komunikowaniu,
komunikologia; druga wyznacza obszar badawczy, pewng interdyscyplinarng dziedzing,
temat — dziedzina komunikacji, badania nad komunikowaniem, studia nad komunikacja czy
refleksja nad komunikacjg™®".

Taka wielo$¢ termindw wymaga konkretnego sprecyzowania — obstawienia si¢ przy
jednym okresleniu, gdyz uzywanie ich naprzemiennie podtrzymuje owy chaos
terminologiczny. Poza tym termin, ktorym chce si¢ postugiwaé¢ dany badacz mogltby zostaé

przez innych nieprawidlowo umiejscowiony na tak zwanej ,mapie mysli

366 Tamze, s. 49.
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komunikacyjnej”®".

Nieprawidtlowe  umiejscowienie =~ powodowaloby  falszywe
zinterpretowanie, zrozumienie aktualnego przedmiotu badan. Nalezy w zwigzku z tym
rozrdznia¢ dwa porzadki oraz odpowiadajace im dwa terminy odnoszace si¢ do komunikacji.
Przedmiot badawczy okreslic mozna za E. Kulczyckim komunikacja. Ponadto przyjaé
mozna, iz perspektywa badawcza zajmujaca si¢ tym przedmiotem to wiasnie
komunikacja®".

Takie przyjecie warunkowane jest faktem, iz w literaturze przedmiotu, zwlaszcza w
polskiej, funkcjonuje bardzo wiele sformutowan, ktore ktada nacisk przede wszystkim na
unaukowianie wtasnej perspektywy. Ponadto pomieszanie terminologiczne, ktérym cechuje
si¢ polska mysl naukowa nad komunikacja, charakteryzuje si¢ stosowaniem naprzemiennie
terminéw nauki o komunikacji i komunikologii®”®. Wprowadza to niewatpliwie zamet
odnoszacy si¢ do oryginalnego pochodzenia terminu komunikologii, ktory to obcigzony jest
teoretycznymi i metodologicznymi przestankami. Z drugiej strony natomiast, amerykanska
perspektywa badawcza okreslana jest mianem po prostu komunikacji, dlatego
nieprawidlowym posunigciem bytoby stosowanie wobec tego innych okreslen. Rozwigzanie
to wydaje si¢ najlepsze, gdyz nie wprowadza dodatkowego chaosu zwigzanego z
terminologia 1 wiadomo wobec tego, ze w zakres rozwazan nad komunikacjag wchodza
wszystkie jej aspekty>"*.

Postugujac si¢ jednym tylko terminem nie narazeni jesteSmy na oderwanie w
refleksji nad komunikacja narzedzi badawczych od przedmiotu komunikacji. ,,Przedmiot
refleksji, czyli praktyka komunikacyjna, jest analizowany wlasnie w praktyce
komunikacyjnej”375. Pomieszanie terminologiczne powoduje niejasnos¢ oraz pozbawia
wywodu klarowno$ci. Nie wiadomo woéwczas o jakim aspekcie komunikacji mowa. E.
Kulczycki argumentuje, Zze uzywajac terminu komunikacja dla wszelkich jego aspektow

zapewniamy porzadek 1 przejrzystos¢ rozumienia. Unika si¢ w zwigzku z tym dodatkowych

nieporozumien, a ,,podstawowe uzgodnienia mogg si¢ przystuzy¢ samym badaniom i
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., ., e e . . .55376
pozwoli¢ zauwazy¢ wczesniej niedostrzegane zwigzki”™"”.

Nie jest za$ oczywiste, ze taka praktyka jest poprawna. Postulowanym jest, aby w
badaniach nad komunikacjg szczegdétowo precyzowaé obszar refleksji, jednak dla
jasniejszego zrozumienia i rozgraniczenia poszczegdlnych czynnikow odnoszacych si¢ do
komunikacji warto przyja¢ jeden wspolny termin.

Pojecie komunikacja w praktykach amerykanskich bywa uzywane do opisywania
przedmiotu badan, czyli komunikacji jako procesu, ktory konstruuje $wiat spoteczny i
kulturowy oraz nazwy dyscypliny badawczej, w Polsce okreslanej mianem
komunikologii®’’. Relacja komunikacji jako przedmiotu i komunikacji jako nauki
(amerykanskich communication — communication) odpowiadataby polskiej relacji
komunikacji z naukg o komunikacji (komunikologia). Powstanie okreslenia komunikologii
warunkowane bylo coraz to wigkszym zainteresowaniem badaczy z wielu dziedzin na temat
komunikacji. Przyjeto wowczas, ze caly obszar badan nad danym zagadnieniem okresla si¢
mianem komunikologii®’.

Najszersze jednak okreslenie wszelkich proceséw podejmowanych w obrebie
komunikacji oraz komunikologii odnosi si¢ do studiow nad komunikacjg. W zakres tego
terminu wchodzg zaré6wno rozwazania na plaszczyznie informatycznej, biologicznej,
filozoficznej czy tez dotyczacej medioznawstwa. Nie mozna zatem okresla¢ wszelkich
dziatan podejmowanych wobec komunikacji komunikologia, czy tez tylko komunikacja.
Oznaczaloby to, to samo co opisanie psychologii czy socjologii za posrednictwem filozofii.
»Refleksja nad tym samym przedmiotem badawczym — komunikacjg — nie uprawnia do
sptaszczania perspektyw (komunikologia bedzie zawierata si¢ w studiach nad komunikacja,
ale nie bedzie z nimi tonama)”379.

Komunikacja jako dyscyplina praktyczna nie moze by¢ rozumiana z perspektywy
nauk o komunikacji. Nie wchodzi ona w sktad ani komunikologii, ani tez innych
pokrewnych dyscyplin, takich jak psychologia czy socjologia. Praktyke komunikacyjna

nalezy rozpatrywaé¢ w perspektywie filozoficznej. Perspektywa ta koncentruje si¢ ,,na

376 Tamze.
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warunkach mozliwosci zaistnienia samego procesu oraz na sposobie uprawiania refleksji

nad nim”3&

, nie za$ na $rodkach komunikacji czy samg jej technologig. Nie stuzy ona
przewidywaniu praktyki komunikacyjnej, a poszerzaniu $wiadomosci badaczy oraz
podmiotéw komunikacji. W takim ujeciu zatem blizej praktyce komunikacyjnej do filozofii,
anizeli do innych nauk nawigzujacych do komunikacji.

Wazne w tym sensie okazuje si¢ pytanie: czy komunikacja jest dyscypling
niezalezng, odrgbng, a jesli nie, czy 1 w jaki sposob moze si¢ nig stac? W tradycyjnym
rozumieniu dyscyplina jest pewng odseparowang dziedzing wiedzy wywodzacg si¢ z innych,
bedaca jedng z galezi tak zwanego drzewa wiedzy. Dyscyplina jest jednak odseparowana,
samodzielng dziedzing. Chcac ustosunkowaé si¢ do wiedzy o komunikacji jako jakiej$
odrgbnej dyscypliny nie mozna zapomina¢ o kategorii paradygmatu, ktore to pojecie stato
si¢ uzywane roéwnie czgsto jak dziedzina czy dyscyplina. Termin paradygmat czy tez
interdyscyplinarno$¢ zyskat wiele znaczen i aby odnie$¢ go do komunikacji nalezy skupié¢
si¢ na jednym jego znaczeniu. Wazne jest w tym miejscu zaznaczenie granic danej
dyscypliny, w realizacji czego posluzy¢ si¢ mozna wlasnie interdyscyplinarnymi
narzqdziamigsl.

Refleksja nad dyscypling jaka jest komunikacja musi zatem zaktada¢ wspotprace z
innymi, zaangazowanymi perspektywami. Chodzi o to, aby dyscypliny okreslane byly za
pomoca $rodkéw przedstawiajacych ich sedno, a nie w procesie wyznaczania ich granic.
Zanim taka wspotpraca bedzie miala mozliwo$¢ zaistnie¢ nalezy przeanalizowa¢ podejscie
roznych szkot nad komunikacja odnoszace si¢ do tej problematyki. Szkoty te powinny
przeprowadzi¢ pomig¢dzy soba dialog, ktorego rezultatem bylyby jakie§ wspolne rozsadne
rozwigzania. Gtéwnym ich zadaniem miataby by¢ integracja zdobytej do tej pory wiedzy.
Dopiero tak uksztalttowana dyscyplina moglaby dostarczy¢é odpowiednich pojec,
niezbednych do prowadzenia rozwazan nad problemami odnoszgcymi si¢ do komunikacjissz.

Spory 1 dyskusje dotyczace zarowno terminologii odnoszacej si¢ do komunikacji

oraz umiejscowienia jej na drzewie wszystkich nauk, rozgraniczajac jej indywidualny zakres
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badan, doprowadzity do tego, ze badawcze zaczgli szczegdtowo analizowaé obszar
wilasnych badan, aby nie wyj$¢ poza jego granice. Ma to pozytywny wydzwigk, gdyz
wszelkie rozwazania na temat komunikacji sg w zwigzku z tym precyzyjne oraz
szczegbtowo rozpatrzone i1 opisane. Naukowcy chcac mie¢ pewno$¢ czy zajmujg si¢
doktadnie tym czym chcieli i czy przybrali odpowiednie zalozenia kontroluja wlasne
poczynania i poczynania innych badaczy w tym zakresie®®.

Odpowiedz na pytanie czy studia nad komunikacja sg odrebng dyscypling naukowa
czy jedynie dziedzing wchodzaca w sklad innej dyscypliny okazata si¢ bardzo trudna.
Uznanie komunikacji jako samodzielnej dziedziny oznaczatoby, ze osiagneta juz ona
metodologiczny status, ze postuguje si¢ wltasnymi metodami badawczymi i wyodrebnita
wlasny przedmiot refleksji. Jesli natomiast uznac ja za interdyscyplinarng dziedzing, przyjac
nalezy, iz jest ona zbiorem badan pochodzacych z roznych dyscyplin naukowych,
skoncentrowanych na tym samym przedmiocie badawczym. Status komunikacji, jak uwaza
E. Kulczycki, miatby w tym przypadku charakter przedparadygmatyczny>*.

Nie zostalo do konca rozstrzygniete czym tak naprawde jest komunikacja. Wiadomo
jednak, iz nie osiggne¢la ona tak znaczacego statusu i nie jest tak uporzadkowana jak np.
socjologia czy tez psychologia. Ponadto, aby sklasyfikowa¢ komunikacje jako odrebng
dyscypling naukowg nalezaloby podda¢ gruntownej analizie badania prowadzone w jej

obrebie. To jedyny sposob, aby uzyskac jaki$ porzadek teoretyczno-metodologiczny

3.2 Komunikacja w ujgciu transmisyjnym

Komunikacj¢ utozsamia si¢ z procesem, w ktérym transferuje si¢ roznego rodzaju
informacje. Podejscie to, jako proste i bardzo ogdlne (w zwigzku z tym mozliwe do
zastosowania na wielu plaszczyznach), posiada wielu zwolennikéw. Duze znaczenie ma
rowniez fakt, iz jest to koncepcja ilosciowa, a wiec tatwo mierzalna 1 zgodna z
wyobrazeniem, jakie maja na jej temat jednostki. Autorem transmisyjnego modelu

komunikacji jest C. Shannon — amerykanski naukowiec, matematyk, inzynier, znany jako
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jeden z tworcow teorii informacji. Punktem wyjs$cia owej teorii byt problem wykorzystania
kanatéw komunikacyjnych, takich jak kabel telefoniczny czy fale radiowe. Wspdipracownik
C. Shannona, W. Weaver przystosowatl koncepcje transmisyjng do wigkszej liczby
odbiorcéw, czynigc ja bardziej zrozumiala, pozbawiang niedostepnego dla zwyklego
cztowieka wydzwicku matematycznego®®,

Komunikacja w nowej postaci rozumiana jest w sposob linearny i sktada si¢ z pigciu
podstawowych komponentow. Linearno$¢ oznacza, iz geneza procesu komunikacji ma
miejsce w zrodle informacji, ktore ja produkuje. Kolejno poprzez nadajnik, przekaz ten
zostaje przeobrazony w sygnal, ktory poprzez dostosowany do tego kanal dociera do celu,
czyli do adresata. Po drodze, nie wykluczone, iz pojawi si¢ szum, zakldcajacy prawidlowy
przebieg komunikatu. Utrudnia on proces dekodowania u odbiorcy. Proces ten nie ma jednak
nic wspdélnego z komunikacja migdzyludzka. Badaczy interesowalo gléwnie takie
przesytanie informacji (poprzez cyfry binarne), ktére umozliwia odbiornikowi jak najmniej
znieksztalcane rozszyfrowanie. W badaczach obudzita si¢ chgé¢ zmatematyzowania catej
wiedzy dotyczacej funkcjonowania czlowieka. Pragneli oni odszuka¢ matematycznej
podstawy do zbadania ludzkich zachowan. Takie podejscie stuzy interesom ekspertow
dziedzin S$cistych, jako tych, ktorzy potrafia kazda ludzka dzialalno$¢ przedstawi¢ w
kategoriach naukowych. Istnieje bowiem teza, ze wiarygodno$¢ informacji wzrasta, gdy ta
opiera si¢ na $cisle ugruntowanych twierdzeniach naukowych, zwtaszcza z zakresu nauk
matematycznych®®®.

Model transmisyjny, zdaniem C. Shannona 1 W. Weavera, sktada si¢ z trzech
poziomdw. Pierwszy odnosi si¢ do probleméw technicznych, na jakie napotykamy podczas
transmisji informacji. Trudno$¢ stanowi tutaj adekwatny odbior informacji. Celem jest
osiggnigcie identycznej informacji na nadajniku oraz na odbiorniku. Zatem chodzi o to, Zeby
informacja w procesie transmisji nie ulegta przeksztatceniu. Drugi aspekt dotyczy
problemow semantycznych. Probuje si¢ ustali¢ na jakim poziomie informacja zostata
prawidlowo odczytana, zinterpretowana. Innymi slowy, czy nadawana informacja, po

trafieniu do adresata, przekuje w satysfakcjonujacy (nie odbiegajacy od zatozonego) sposob
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nadane znaczenie. Poziom trzeci to problem efektywnosci procesu komunikacji — czy
przekazana informacja prowadzi do zatozonego, postulowanego zachowania, czy warunkuje
ona oczekiwang reakcj 9387.

W tak rozumianym procesie, pojecia takie jak komunikacja oraz informacja staty si¢
niemalze synonimami, ktore wzajemnie si¢ definiuja. Literatura przedmiotu dostarcza wiele
stow krytyki odnos$nie transmisyjnej koncepcji komunikacji. Krytyce poddawane sa gtownie
linearno$¢ oraz jednokierunkowos¢ owego ujecia. Ogdlno$¢, dzigki ktorej koncepcja ta
wykorzystywana jest w wielu naukach, nie powigzanych $cisle z komunikacja, takze nie jest
pozytywnie odbierana. Uwaza si¢, iz nie mozna jednej koncepcji wykorzystywac zarowno w
interpretacji nauk humanistycznych jak i przyrodniczych®®,

W opinii krytykoéw, nie mozna oddzieli¢ w procesie komunikacji sytuacji odbiorcy
od sytuacji nadawcy. Postulowanym jest rozpatrzenie takiego czynnika jak sprzg¢zenie
zwrotne. Dodajgc nowe elementy (takie jak wiasnie feedback) probuje sie uratowaé
transmisyjng koncepcje komunikacji. Zastany model przeobraza si¢ z jednokierunkowego w
dwukierunkowy lub nawet w trojkatny, wobec ktorego nie bedzie mozliwosci kierowania tak
wielu krytycznych uwag®®°.

W komunikacji biorg udziat co najmniej dwie strony, z ktorych jedna jest nadawca
komunikatu, druga za$ odbiorca. Nie mozna tych stron rozumie¢ roziacznie, niezaleznie od
kontekstu. Komunikat warunkowany jest relacja podmiotéw komunikacji i owa relacja dla
jego interpretacji ma niebagatelne znaczenie. Koncepcja transmisyjna spostrzega podmioty
komunikatu jako nieosadzone w zadnym kontekscie spoteczno-kulturowym, nie rozpatruje
ich ze wzgledu na panujace aktualnie warunki. Sg one tak zwanymi czystymi bytami,
wyabstrahowanymi z jakichkolwiek zewngtrznych wiasciwosci. Komunikacja w tym
przypadku rozpoczyna si¢ w jednym przedmiocie, a konczy w drugimggo.

Tworzenie znaczen nie ma miejsca w indywidualnej sferze jednostki, lecz odbywa
si¢ w procesie interakcji miedzyludzkiej. Co wiecej, ,,radykalnie psychologistyczne

rozumienie podmiotdéw sytuacji komunikacyjnej zaklada pelng adekwatno$¢ na linii mysl —

%7 Tamze.
388 Tamze, s. 30.
%9 Tamze.

%0 Tamze, s. 30-31.
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jezyk — rzeczywisto$¢. Jedynie przy takim zatozeniu mozna bowiem postulowac istnienie
takiego procesu przekazywania informacji, ktory w warunkach braku szumu osigga peing
skuteczno$¢ i zamierzony efekt — sygnal zostaje w pelni zdekodowany i wywiera
zamierzony wplyw” .,

Ujecie transmisyjne nie moze stanowi¢ podstawy do budowania na nim rozumienia
proceséw komunikacyjnych. Ma ono bowiem zbyt wiele wad i niedociggni¢¢. Jest ono
silnym uogdlnieniem, w ramach ktorego nie miesci si¢ wickszo$¢ przypadkow
komunikowania si¢. Przedstawia jedynie czg§¢ praktyk komunikacyjnych. W tym sensie
zastanawiajace jest jak moze zajs¢ prawidlowa komunikacja skoro sens przekazywanego
komunikatu lezy w adresacie, a odbiorca nie ma do niego bezposredniego dostepu? Ten
model komunikacji ma znaczenie tylko wtedy, kiedy przyjmie si¢, iz kazda komunikacja ma
charakter swiadomy 1 intencjonalny oraz dla zaistnienia (czyli prawidtowego odkodowania
informacji) wymaga adresata komunikatu. Powolywanie si¢ na model transmisyjny podczas
rozpatrywania komunikacji pozawerbalnej nie ma w zwigzku z tym racji bytu. Koncepcja ta
nie sprawdza si¢ w analizie komunikacji niewerbalnej czy tez intrapersonalnej

(wewnetrznej )392.

3.3 Komunikacja w ujgciu konstytutywnym

Zgodnie z wujeciem transmisyjnym komunikacja jest transmisja komunikatu
pochodzacego z punktu A, docierajagcego do punktu B — transmisjg mysli, idei czy tez
emocji. Ujecie konstytutywne (czyli tak zwane antytetyczne) zaktada, iz komunikacja jest
tym, co dzieje si¢ pomiedzy podmiotami, stanowi dziatanie, ktoére podejmowane jest przez
podmioty na przestrzeni spoteczno - kulturowej. Koncepcja ta staje si¢ latwiejsza do
zrozumienia, kiedy poroéwna si¢ ja do rytualu. Z tego tez wzgledu model konstytutywny
okre$lany jest mianem rytualnego®®,

Przedstawiajac model konstytutywny najczesciej dokonuje si¢ pordwnania czy tez

! Tamze.
%92 Tamze.

398 Tamze, s. 36.
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przeciwstawienia go modelowi transmisyjnemu. Fakt ten wyptywa z przestanki, iz modele te
sg wobec siebie kontrastowe, a jednocze$nie maja wspolng istote. Obydwie koncepcje
opieraja si¢ na kilku elementach®**:

- spotecznym tworzeniu znaczen

- interakcyjnej (symbolicznej) charakterystyce samego procesu;

- byciu uczestnikiem komunikacji, a nie jej tworca;

- waznosci komunikacji nie ze wzgledu na przekaz informacji, lecz z powodu konstruowania
Swiata spoteczno — kulturowego.

Koncepcja ta zaklada, iz komunikat przekazuje tylko niewielka cze$¢ wszystkich
informacji i nie jest on celem komunikacji. W ujeciu konstytutywnym znaczna cze$é
przekazywanego komunikatu ma charakter nieintencjonalny, to znaczy nie odbywa si¢
swiadomie, a poprzez czynno$ci rytualne, takie jak np. nawyki. Perspektywa ta nie
rozpatruje komunikacji jako skutecznej lub nieskutecznej, a kladzie nacisk na inne jej
aspekty®®.

W zakres modeli konstytutywnych, obok rytualnego ujecia komunikacji, ktérego
autorem jest E. W. Rothenbuhler, wchodza rowniez koncepcja orkiestralna Y. Winkina 1 J.
Careya, dramaturgiczne ujecie komunikacji E. Goffmana, rozwazania Ch. Ogdena, 1.
Richarda, G. Batesona z Palo Alto czy tez interakcjonizm symboliczny, ktorego czotowymi
przedstawicielami s3 G. H. Mead 1 H. Blumer. Nadal jednak nie jest to zbior calkowicie
wyczerpujacy. Mimo to, nie sposob przestawi¢ modelu konstytutywnego, opierajac si¢ o
wszystkie wymienione teorie. Nalezy zatem skupi¢ si¢ nad zasadniczymi kwestiami, ktore
sprzeciwiajg si¢ jedynie transmisyjnemu rozumieniu komunikacji.

Komunikacja, w omawianym ujgciu, zaczg¢ta by¢ spostrzegana jako dziedzina
zajmujaca si¢ konstytuowaniem porzadku spotecznego. Jako nauka postawiona zostala w
centralnym punkcie teorii spolecznych. Przeciwstawiono si¢ ponadto rozumieniu jezyka
jako jedynie biernego narzedzia stuzacego do komunikowania si¢. Uznano jezyk za wymiar

konstytutywny spoteczenstwa, a wiec je tworzacy, realizujacy, konstytuujacy. W jezyku

39 Tamze.

3% Tamze, s. 37.
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bowiem ukryte sa wartosci, ktorych koncepcja transmisyjna nie dostrzegata®®.

Zgodnie z transmisyjnym uj¢ciem komunikacji §wiat rzeczywisty istnieje niezaleznie
od podmiotu. Ztozony jest on z rzeczy, wydarzen, procesow, ktore poddawane sa
zewnetrznej obserwacji. Jezyk w tym przypadku ujmowany jest w kategoriach wylacznie
nazewnictwa obserwowanych obiektow. Jednostka biorgca udziat w komunikacji zwraca
uwage na dwa aspekty: po pierwsze na rzeczywisto$¢ fizyczng, po drugie na jezyk, za
pomoca ktorego moze przekazywaé informacje o zastanej rzeczywistosci. Jezyk, w takiej
perspektywie postrzegany jest jako zwierciadto otaczajacej nas natury397.

Konstytutywne ujecie komunikacji odwraca powyzsza zalezno$¢: ,,stowa nie sa
nazwami rzeczy (...), lecz rzeczy sa znakami stow™®. Jezyk w takim ujeciu tworzy
rzeczywisto$¢, nie za$ jest jedynie jej stownym odzwierciedleniem — najpierw jest jezyk,
potem obiekty. Rzeczywisto$§¢ rozpatrywana jest wowczas nie jako istniejagca poza
podmiotami, lecz jako konstytuowana przez podmioty. Postrzega si¢ ja od tej pory przez
pryzmat kultury. Nie jest juz czym$, co nalezy odkry¢, jawi si¢ bowiem jako co$
wytwarzanego 1 odtwarzanego wlasnie poprzez komunikacje, czyli interakcje spotecznag.
Swiat przedstawiany za pomoca jezyka jest jedynym dostepnym cztowiekowi $wiatem. Nie
ma mozliwosci doswiadczania $wiata w sposob pozajezykowy (niekomunikacyjny).
Rzeczywisto$¢ bytaby czyms$ abstrakcyjnym, czyms$ istniejagcym poza zasiggiem czlowieka,
czyms$ czego cztowiek nie bytby w stanie rozumie¢. To jezyk, jako konstytutywny czynnik
komunikacji pozwala zrozumie¢ otaczajaca rzeczywisto$¢, tworzac ja w sposob zrozumiaty
dla jednostki®.

Komunikacja mozliwa jest dzigki temu, ze wspdlnie nazywamy poszczegoOlne
kategorie rzeczywistosci. Odnosimy si¢ do tego samego $wiata 0 i nim mozemy z partnerem
interakcji rozmawia¢. Swiat stanowi grunt wszelkich proceséow interakcyjnych, to do niego

odnosimy si¢ komunikujac si¢ z druga osobag. Nie jest jednak tym samym proces socjalizacji

3% Tamze, s. 38.

%97 Tamze.

3% J.W. Carey, A Cultural Approach to Communication, 2007, (w:) R. T. Craig, H. L. Muller (eds.), Theorizing
Communication, Readings Across Traditions, Los Angeles, London, New Delhi, Singapore: Sage Publications,
s. 44, za: E. Kulczycki, Teoretyzowanie...0p., Cit., s. 38.

399 E. Kulczycki, Teoretyzowanie. .., op., cit., s. 38.
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jednostki i konstytuowanie $wiata zewngtrznego w momencie interakcji migdzyludzkiej. To
od kontaktu z innymi ludzmi zalezy na jakim poziomie bedziemy w stanie postugiwaé si¢
danym jezykiem. To poprzez interakcje mig¢dzyludzkie zdobywamy doswiadczenie
jezykowe, zatem jezyk nasz nie rozni si¢ niczym od jezyka innych ludzi, gdyz to wlasnie
wspolnym jezykiem mowimy, umozliwiajac sprawne komunikowanie si¢. Dopiero dzigki
wspolnocie z innymi ludzmi cztowiek staje si¢ Swiadomy siebie. Jednak nie proces
komunikacji tworzy nasza tozsamos$¢, a poprzedzajagcy go proces socjalizacji. ,Jezeli
jednostka osiaga swoja osobowos¢ tylko przez komunikowanie si¢ z innymi, tylko przez
wytwarzanie procesow spotecznych za pomoca komunikacji znaczacej, to osobowos$¢ nie
moze poprzedza¢ organizmu spolecznego; musi on istnieé¢ wezesniej”*%.

Swiat spoteczny i kulturowy wytwarzany jest na drodze interakcji z drugim
cztowiekiem. W monecie interakcji nie jest on zastany, lecz realizowany w procesie
komunikacji. Rzeczywisto$¢ tworzona jest przez partneréw interakcji poprzez interpretacje
przekazywanych znaczen i symboli. Komunikacja natomiast nie jest jedynie procesem,
ktory rozpatrywany jest w kategoriach powodzenia czy porazki. Nie jest ona bowiem
zdeterminowana wylacznie intencjonalnoscig. Czes$¢ sposrdd aktow komunikacyjnych ma
charakter nieswiadomy — jednostki czesto bioragc udziat w danej sytuacji nie petnig roli
nadawcy badz odbiorcy komunikatu, lecz po prostu uczestnika. ,,Komunikacja nie polega na
przelaniu mysli / znaczen z jednego podmiotu do drugiego, lecz na ciaglym wspotdziataniu
podmiotoéw interakcji”401. Reakcja odbiorcy nie jest uwarunkowana poprawnos$cia

zdekodowania nadanego mu przekazu, lecz, z jednej strony jego interpretacja, a z drugiej

umiejetnoscig postawienia sie¢ w roli innego — meadowskiego odbiorcy.

0 G J. Shepherd, Advances in communication theory: A critical review, Jour-nal of Communication, 49(3)
1999, s. 323 (w:) Tamze, s. 39.

401 Tamze, s. 40.
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3.4 Rodzaje teorii w studiach nad komunikacjg

Nie jest tatwo odnalez¢ si¢ w szeregu roznych stanowisk teoretycznych odnoszacych
si¢ do badan nad komunikacjg. Zadanie to wydaje si¢ bardzo trudne i aby byto prawidtowo
zrealizowane nie powinno ogranicza¢ si¢ do stworzenia jednej niepowtarzalnej teorii
komunikacji, ktéra odpowiadataby wszystkim zatozeniom.

R. T. Craig wyr6znia dwa podstawowe rodzaje teorii komunikacyjnych, z ktorych
wyodrebniajg sie teorie bardziej szczegdétowe. Naleza do nich teorie - obrazy oraz teorie -
wzory*®. Te pierwsze okre$lane sa niekiedy mianem teorii empirycznych albo formalnych.
Wyrastaja one bowiem z pozytywistycznego modelu rozumienia nauki. Teorie — wzory to
inaczej teorie nie-empiryczne, nieformalne. Przyjmowany podziat zalezy od tego, w jaki
sposob pojmuje si¢ dang teori¢. Innymi slowy, czy jest nig zbidr twierdzen
przedstawiajacych zwigzki miedzy klasami czy pewien opis wybranego fragmentu
rzeczywistosci.

Tradycyjne teorie pozytywistyczne usuwaly w procesie teoretyzowania podmiot
badawczy w celu uzyskania wylacznie nagich faktow, ktére poddawane byly dalszym
badaniom. Koncepcja czystych faktow nie zadowalala jednak badaczy, ktorzy w swych
rozwazaniach przybierali perspektywe empiryczng. Wiaczenie zatem podmiotu badawczego
w proces teoretyzowania pokryto si¢ z momentem pojawienia si¢ teorii ugruntowanej —
powstatej na drodze wudoskonalania metodologii empiryzmu Metodologia teorii
ugruntowanej polegata na tym, iz budowane byly teorie tak zwanego $redniego zasiegu, w
oparciu o systematycznie gromadzone dane empiryczne*®.

Konstruowanie teorii wymaga przeprowadzenia badan terenowych o charakterze
empirycznym. Hipotezy precyzuje si¢ podczas realizowanych badan, nie za§ w wyniku
logicznej analizy metoda dedukcyjng. Teoria ugruntowana umozliwia nie tylko przewidzenie
1 wyjasnienie praktyki spotecznej, ale pozwala ja rowniez zrozumie¢*%,

R. T. Craig w swoich rozwazaniach rozréznia dwa rodzaje teorii normatywnych.

202 70b. Tamze, s. 144.
403 K. Konecki Studia z metodologii badar jako$ciowych. Teoria ugruntowana, Warszawa 2000,s. 26-27, (w:)
Tamze, s. 145

0% E. Kulczycki, Teoretyzowanie..., op., cit., s. 145-146.

139



Klasycznym ujeciem tego jak rozumie si¢ teorie normatywne z perspektywy studidow nad
komunikacjg jest tak zwana normatywna teoria mediow. Wyznacza ona postulowany sposob
funkcjonowania systemu medialnego. Teoria ta przedstawia idealne wartosci, ktore sg
nastepnie realizowane. Wsrod tych idealnych teorii normatywnych umiejscowiona jest
<<koncepcja mediow na rzecz rozwoju, koncepcja rozwojowa, czy koncepcja
rewolucyjna>>*®.

Drugi rodzaj teorii normatywnych wigze si¢ z podziatem, ktorego dokonat R. T.
Craig, wyrdzniajac trzy rodzaje teorii komunikacji. Badacz uwazal, iz wszelkie teorie
komunikacji odpowiadaja co najmniej jednemu z przedstawionych wariantow:

a) empirycznej teorii naukowej (teorie postpozytywistyczne oraz teoria ugruntowana)

b) filozoficznej teorii normatywnej (filozofia dialogu M. Bubera, hermeneutyka H. G.
Gadamera, teoria dzialania komunikacyjnego J. Habermasa, pragmatyka
normatywna Fransa van Eemerena, teoria dyskursow argumentacyjnych, czy teoria
dialogicznej komunikacji),

c) teorii praktycznej (badania action research, teoria praktyczna realizowana w ramach
postepowania krytyczno-dedukcyjnego oraz praktyczna teoria ugruntowana
realizowana w ramach postepowania krytyczno-indukcyjnego)*®®.

Teorie komunikacji sg normatywne wtedy, kiedy normatywnos$¢ t¢ rozumie si¢ jako

dostarczanie ,,racjonalnych podstaw do rozwazan™*"’

, czyli krytycznej ocenie poddaje si¢
poszczegoOlne dziatania komunikacyjne. R. T. Craig uwazal, Ze teorie o charakterze
empirycznym wraz ze swoimi przestankami mogg by¢ sprawdzane i potwierdzane wytacznie
na drodze badan empirycznych, za§ w przypadku teorii normatywnych 1 odpowiadajacych
im zalozen nie ma mozliwosci ich weryfikacji w zaden sposéb — ani empiryczny, ani
logiczny. Teoriom empirycznym zarzucal on catkowity brak mozliwos$ci stosowania ich w
dziataniach praktycznych. Ujecie takie, po pierwsze w zaden sposob nie pomaga rozwigzac

probleméw komunikacyjnych, po drugie, uniemozliwia poprawne zrozumienie idei

komunikacji. Teoriom normatywnym natomiast brakuje sprawnych metod o charakterze

%055, J. Baran, D.K. Davis, Teorie komunikowania masowego, Krakow 2007, s. 140-142, (w:) Tamze, s. 146.

%08 E Kulczycki, Teoretyzowanie..., op., Cit., s. 146.

7 R.T. Craig, K. Tracy, Grounded practical theory: The case of intellectual discussion, Communication
Theory, 5(3),1995, s. 248, (w:)Tamze, s. 146.
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rygorystycznym oraz uprawomocnienia’®,

Teoretyzowanie komunikacji stanowi praktyczng odpowiedz na problemy
komunikacyjne, ktorych doswiadczaja badacze. Nalezy podkresli¢, ze Nie jest niczyim
celem rozwinigcie teorii, ktora pozwolitaby podmiotom komunikacji usung¢ wszelkiego
rodzaju problemy komunikacyjne. Proces teoretyzowania ma za zadanie ,,wlaczy¢ si¢ w
dyskursy, w ktorych bedziemy mogli przeanalizowa¢ i1 nazwa¢ problemy oraz dostarczy¢
sobie nowych sposobow myslenia i méwienia o komunikacji oraz narzedzi do poradzenia
sobie z kluczowymi problemami w naszej komunikacji”*®. Celem teorii praktycznej jest

zaopatrzenie w pojeciowe zrodta, niezbedne do refleksji nad problemami w komunikacji.

Kierunek krytyczno - dedukcyjny

Kierunek krytyczno - dedukcyjny skupia najwazniejsze dziatania komunikacji. W
ramach tej drogi teoretyzuje si¢ praktyke komunikacyjng. Wielo$¢ stanowisk w podejsciu do
komunikacji powoduje, iz nie jest prostym zadaniem teoretyzowanie owej problematyki.
Nie jest jednak postulowanym, jak juz zostalo wczesniej podkreslone, poszukiwanie
unifikacyjnej teorii komunikacji. Jak przedstawia R. T. Craig, teoria komunikacji, jako

0 \Warunkiem zaistnienia indywidualnej

odrebna dyscyplina badawcza jeszcze nie istnieje
dyscypliny badawczej jest, zdaniem Autora, uznanie praktyki komunikacyjnej jako istotnego
pojecia niezbednego refleksyjnej dyskusji. Oprécz tego wymagane jest, aby wszelkie
tradycje teorii komunikacji byly w stanie odnalez¢ forum, na ktérym mozliwe bedzie
uprawianie metateoretycznego dyskursu nad funkcja oraz rolg spotecznej praktyki
komunikacyjnej***.

W zwigzku z tym dziedzing komunikacji nalezy postrzega¢ jako dialogiczno -

dialektyczng macierz dyscyplinarng, nie zas jako unifikacyjng teori¢412. Macierz tg rozumie

“%8 E_ Kulczycki, Teoretyzowanie..., op., cit., s. 146.

% R T Craig, H.L Muller, Theorizing Communication: Readings Across Traditions, Los Angeles-London-New
Delhi-Singapore: Sage Publications 2007, s. xii, (w:) Tamze, s. 148.

M0 RT Craig, Communication Theory as a Field, Communication Theory 9(2),1999, s. 119-161 (w:) E.
Kulczycki, Teoretyzowanie..., op., cit., s. 153.

1 E_ Kulczycki, Teoretyzowanie..., op., cit., s. 154.

12 Tamze.
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si¢ jako zestaw przestanek, ktorych celem jest owocna argumentacja realizujaca si¢
pomiedzy poszczegdlnymi tradycjami teorii komunikacji. Rozwijana moze by¢ ona za
pomocg takich jej elementow sktadowych jak: model konstytutywny oraz metadyskurs. E.
Kulczycki uwaza, ze ,,to, czego powinna dokona¢ droga krytyczno - dedukcyjna, stuzy¢ ma
ukonstytuowaniu dziedziny badawczej jako dialogiczno - dialektycznej koherencji”***,

W ramach teorii komunikacji jako dziedziny dialogiczno - dialektycznej odbywac si¢
ma ,,konceptualizowanie juz istniejacych teorii — wiaczajac w to zarowno naukowe, jak 1
filozoficzne teorie — w terminach ich praktycznych aplikacji oraz stosujac je do konkretnych

probleméw komunikacyjnych”**.

Dlatego tez, chcac stworzy¢ niezalezng dziedzing
badawcza, nalezy w opinii Craiga, zrekonstruowaé rozne teorie komunikacji.

Rozumienie teorii  komunikacji jako samodzielnej dziedziny badawczej
warunkowane  jest przyjeciem dwoch  wskazywanych — wczesniej  skladnikow
konstytutywnych: metamodelu komunikacji i teorii jako metadyskursu. Metamodel
komunikacji — stworzony przez R. T. Craiga — realizowany jest na drodze zmiany
rozumienia relacji pomiedzy transmisyjnym i konstytutywnym modelem komunikacji.
Proces komunikacji ujmowany jest najczgsciej w  kategoriach  spostrzegania
konstytutywnego lub transmisyjnego. W amerykanskiej tradycji badawczej model
transmisyjny czy konstytutywny odnosi si¢ nie do pojedynczego modelu lecz do ogdlnego
spektrum modeli, ktore komunikacje przedstawiaja w sposob catosciowy ™.

R. T. Craig zaznacza, iz skierowanie na model transmisyjny i konstytutywny nie
stuzy wylacznie refleksji nad komunikacja. Nie mozna bowiem stwierdzi¢, ze w ramach
ujecia konstytutywnego nie rozumie si¢ procesu komunikacji takze poprzez transmisje.
Nalezy w zwigzku z tym mowi¢ o modelu transmisyjnym i metamodelu konstytutywnym.
Komunikacja jest konstytuowana w obszarze interakcji spotecznych. Wiacza si¢ w nig
jednak elementy modelu transmisyjnego, zaktadajac, ze konstytuowanie komunikacji

. . , .. . . . 4]
realizowane jest rowniez przy udziale swego rodzaju transmisji*™.

3 Tamze.

4 R.T Craig, H.L Muller, Theorizing Communication..., op., cit., (w:) E. Kulczycki, Teoretyzowanie...op.,
cit., s. 155.

M5 E_ Kulczycki, Teoretyzowanie....op., cit., s. 155.

416 Tamze, s. 156.
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Komunikacja stanowi podstawowy proces, dzigki ktéremu Iludzie do$wiadczaja
codziennego zycia. Konstytuuje ona otaczajacg rzeczywisto$¢. Doswiadczenie tworzy
sposob w jakim o nim moéwimy. Rézne formy doswiadczenia tworzone sg poprzez rdzne
formy komunikowania. Znaczenia, ktére sg przekazywane zmieniajg si¢ w zalezno$ci od
tego, do kogo sa kierowane, jakie przyjmuja zatozenia i w jakim si¢ to dzieje czasie.
Komunikacja jest bowiem procesem dynamicznym, o ktorym mozna powiedzie¢, ze

przekracza sytuacje*!’.

3.6 Zrodta teorii komunikacji

Zdaniem R. T. Craiga méwienie o dziedzinie teorii komunikacji jest catkowicie
uprawnione, tylko wtedy kiedy wezmie si¢ pod uwage wszystkie wspotczesne podejscia do
badan nad problematyka porozumiewania si¢. W zwiazku z tym Autor wyrdznit siedem
tradycji teorii komunikacji. Uwzgledniaja one wigkszos¢ dokonan badaczy w zakresie badan
nad komunikacja. Pokazuja punkty styczne w pogladach przedstawicieli poszczegolnych
tradycji, a jednoczes$nie krytykuja poglady oregdownikéw nurtow odmiennych.

Zebrane teorie dajg sume wszystkich tradycji komunikacji. Prezentacja ta pomaga
zrozumie¢, na co zwraca uwage rowniez E. Griffin, dlaczego niektdre teorie maja ze soba
wiele wspdlnego, a inne diametralnie si¢ rdznigc, przedstawiajg sprzeczne cele 1 zatozenia.
Kazda z tradycji przedstawia odmienny poglad na komunikacj¢ oraz inaczej jg definiuj 8,

Tradycja socjopsychologiczna ujmuje komunikacj¢ jako wptyw interpersonalny. Jej
przedstawiciele wierza, iz doktadna obserwacja moze przyczyni¢ si¢ do odkrycia prawdy
dotyczacej zjawisk komunikacyjnych. Wykrycie zwigzkéw przyczynowo-skutkowych
pozwoli dostrzec, ktore zachowania komunikacyjne skoncza si¢ powodzeniem, a ktore
porazka. Badacze koncentrujg si¢ nie na tym co by¢ powinno, lecz na tym co jest. Sa
przedstawicielami nurtu empirycznego i ich zdaniem, aby czego$ si¢ dowiedzie¢, nalezy
sprawdzi¢ to przynajmniej w dwoch roznych zrédtach. Dla pewnos$ci przeprowadzaja oni

seri¢ kontrolowanych eksperymentdw, ktéra pomaga im zweryfikowac co jest prawda, a co

7 5 W. Littlejohn, Theories of human communication (7th ed.): Belmont, CA: Wadsworth 2002, s. 12, (w:) E.
Kulczycki, Teoretyzowanie.. ., op., cit., s. 156.
M8 E_ Griffin, Podstawy komunikacji spofecznej, Sopot 2002, s. 54-55
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tylko na prawde wyglada*®. Przedstawicielem tradycji socjopsychologicznej jest psycholog
C. Hovland, stojacy na czele trzydziestoosobowego zespolu badawczego, probujacego
wypracowac ,,zestaw podstawowych empirycznych twierdzen na temat relacji pomiedzy
bodzcami komunikacyjnymi, predyspozycjami adresatow i zmianami opinii”*%.

Badacze w swych rozwazaniach skupiali si¢ na tym ,.kto i co méwi, komu 1 z jakim
skutkiem? C. Hovland 1 jego zespdl odkryli, ze informacje pochodzace z wiarygodnych
zrodet bardziej wplynety na opini¢ adresatéw, niz te, ktoére pochodzity ze zrddet mniej
wiarygodnych. Przedstawili oni dwa rodzaje wiarygodnos$ci: wiarygodnos¢ wynikajaca z
fachowos$ci nadawcy oraz z jego rzetelnosci. Fachowo$¢ odnosi si¢ do odczucia, ktore
wywoluje nadawca. Chodzi o to czy wywoluje on wrazenie, ze wie 0 czym mOWi.
Rzetelno$¢ natomiast odwotuje si¢ do tego, czy komunikat nadawcy postrzegany jest jako
szczery®!,

Tradycja cybernetyczna przedstawia komunikacje jako proces przeptywu
informacji. Jej przedstawicielami sa N. Wiener i C. Shannon. Termin cybernetyka rozumiany
jest w owej tradycji jako sztuczna inteligencja. Przedstawia on sposoéb w jaki sprzg¢zenie
zwrotne daje mozliwo$¢ przetworzenia informacji, zar6wno w naszych moézgach, jak 1 w
komputerach*?.

Badaczy tradycji cybernetycznej nie interesowalo znaczenie komunikatu, ani tez
skutek jaki wywrze on na odbiorcy. Zajmowali si¢ oni wylacznie rozwigzywaniem
problemow technicznych transferu dzwigku. Opracowujac swoja teori¢ postuzyli sie
przyktadem zwyktej telefonicznej rozmowy. W ujeciu C. Shannona cztowiek sam stanowi
zrodto informacji. Wypowiada on komunikat do mikrofonu, ktory dalej, przez siec
przewoddéw telefonicznych transmituje sygnat. Sygnal ten jest po drodze nieco
zmodyfikowany. Nastgpnie ponownie, w glo$niku shuchawki telefonu, przetwarza si¢ w
dzwigk. Dociera wowczas do miejsca swojego przeznaczenia. Komunikat docelowy rozni
si¢ jednak od wyjsciowego, gdyz na kazdym etapie tego procesu pojawiajg si¢ tak zwane

straty informacyjne. Celem teorii cybernetycznej jest maksymalizacja tresci, ktorg system

49 Tamze, s. 55.

420 Tamze.

421 .
Tamze, s. 56.

422 Tamze.
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jest w stanie przekazaé i minimalizacja strat*?,

W tradycji retorycznej komunikacja rozumiana jest jako kunsztowne przemawianie
publiczne. Prekursorem takiego podej$cia do komunikacji byt Arystoteles. Opiera si¢ ona na
poszukiwaniu praktycznych wskazowek, pomocnych w publicznym prezentowaniu
pogladow. Do najwazniejszych cech tej tradycji komunikacyjnej, naleza nastepujace
wlasciwosci*?*:

1. mowa odroznia cztowieka od zwierzat 1 to cztowiek jako istota dominujgca ma
mozliwo$¢ rzadzenia §wiatem 1 wptywania na jego losy,

2. publiczna mowa, na forum dyskusyjnym, odnosi lepsze efekty, anizeli postugiwanie
si¢ zastepczymi $rodkami przekazu,

3. przemawianie publiczne ma charakter jednostronny, a wiec pojedynczy moéwca ma
wieksza szans¢ wptyniecia na swoich stuchaczy,

4. przygotowanie retoryczne stanowi podstawowsg umiejetnosé przywodcy; umiejetna
argumentacja oraz odpowiedni ton glosu zwigkszaja szans¢ osiagnigcia zatozonych
celow,

5. pigkno jezyka zdolne jest poruszy¢ ludzkie serca i wywola¢ emocje, w zwiagzku z
czym ludzie gotowi sg podejmowac postulowane dziatania.

Zgodnie z tradycja semiotyczna komunikacja jest procesem dzielenia si¢
znaczeniem poprzez znaki, gdyz to wtasnie semiotyka stanowi dyscypling badajaca znaki,
czyli dowolne elementy zdolne do reprezentowania innych. Slowa sg znakami szczegolnego
rodzaju — symbolami. Symbole te nie wigzg si¢ w istotny sposob z przedmiotami lub
zjawiskami, ktore opisuja. Nic w oznaczeniu poszczegdlnych stow nie odzwierciedla ich
realizacji (np. wyraz ,,pocatunek” nie zawiera w sobie znakow wskazujacych na jakikolwiek
rodzaj zblizenia czy romantyzmu). I. A. Richards, reprezentant tradycji semiotycznej,
przedstawil systematyczny opis sposobu funkcjonowania stow. Wedlug badacza stowa sg
jedynie symbolami, ktore tak naprawde — same w sobie — nic nie znacza. Stowa przybieraja

jedynie znaczenie kontekstu w ktorym wystepuja. Autor zatem ostrzega przed putapka

23 Tamze, s. 57.

424 70b. Tamze, s. 59-60.
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7% Uwaza on, iz

semiotyczng, ktora okresla mianem ,,przesadu prawdziwego znaczenia
funkcjonuje btedne przekonanie, ze stowa posiadajg swoja definicje.

Wedtug semiotykéw znaczenia nie powinno poszukiwac¢ si¢ w stowach czy innych
symbolach, gdyz umiejscowione jest ono w cztowieku. Dla lepszego zrozumienia teorii
semiotycznej I. A. Richards stworzyt tak zwany trojkat semantyczny*®. Czubek trojkata
przedstawia spostrzezenie, ktore powstaje w naszej glowie, kiedy myslimy o obiekcie
umiejscowionym w prawym dolnym rogu trojkata. Gdy skierujemy uwage na dany
przedmiot, mys$li nasze wypelniaja epitety go okre§lajace. W lewym dolnym rogu
przedstawiony jest symboliczny (stowny) odpowiednik obiektu, czyli termin go
reprezentujacy. Poniewaz przyczynowo-skutkowa wiez taczy obiekt ze stownym terminem,
Autor wigze je linig ciagla — w ten sposob powstaje trojkat. Badaczy interesowat fakt, w jaki
sposob znaki przekazuja znaczenie obiektoéw 1 jak moga by¢ wykorzystywane, aby
niwelowane byly nieporozumienia w komunikacji.

Kolejng przedstawiong przez R. T. Craiga, a opisana m.in. przez E. Griffina, tradycja
jest tradycja socjokulturowa. Przedstawiciele komunikacji, w tym ujeciu, rozumieja ja
jako tworzenie 1 odgrywanie rzeczywistosci spotecznej. Opiera si¢ ona na zatoZzeniu, iz
komunikujacy si¢ ze sobg ludzie tworza oraz odtwarzajg kulture. Czlowiek zaktada, ze
stowa sg odzwierciedleniem czegos$, co rzeczywiscie istnieje. Przedstawiciele tradycji
socjolulturowej sugeruja, ze proces ten ma charakter odwrotny. Wizje rzeczywistosci
ksztattuje jezyk, ktorym cztowiek postuguje si¢ od najmlodszych lat. Wracajac do tradycji
semiotycznej, stowa nie wigzg si¢ w zaden logiczny sposob z reprezentowanymi przez nie
obiektami. Najlepszym dowodem na potwierdzenie tej tezy jest fakt, iz rozny jest zapis
poszczegolnych stow w poszczegdlnych jezykach. Prekursorzy tradycji kulturowej E. Safin
oraz B. L. Whort twierdza, iz struktura jezyka danej kultury warunkuje zakres mysli i

h**’. To jezyk ksztaltuje percepcje rzeczywistosci. Czlowiek, uczac sie

dziatan ludzkic
mowi¢, uczy si¢ rowniez czego ma poszukiwaé w otaczajacym go s$wiecie. Czg$é

przejawiajacego si¢ mu $wiata nie jest dla niego dostgpna, zauwazalna, gdyz nie potrafi jej

425 Tamze, s. 60.

6 Tamze, s. 61.

27 p_Kay, W. Kempton, What is the Sapir-Whort hypothesis? American Anthropologist, 1984, (w:) E. Griffin,
Podstawy komunikacji..., op., cit., s. 62
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opisa¢. To w procesie komunikacji tworzy rzeczywisto$§¢, naprawia ja i poddaje
przeksztatceniu. Méwigc inaczej — osoby komunikujace si¢ wspottworzg indywidualny
$wiat spoteczny.

Tradycja Kkrytyczna, przedstawia poglad, iz komunikacja jest refleksyjnym
wyzwaniem rzuconym niesprawiedliwemu dyskursowi. Przedstawicielami teorii krytycznej
sg badacze ze szkoty frankfurckiej (M. Horkheimer, T. Adorno i H. Marcuse). Szkota
Frankfurcka zostala powotana do zbadania i zweryfikowania teorii marksistowskich — stad
pochodzi termin ,,krytyczna” w odniesieniu do danej teorii. Wspolczesni teoretycy krytyczni
przeciwni sg*%;

- kontroli nad jezykiem, ktorej celem jest utrzymanie nierownowagi wtadzy (potepiaja oni
kazde naduzycie stow, ograniczajace emancypacj¢; nie mozna ich zdaniem pozbawia¢ gtosu
poszczegblnych grup, kazdy bowiem ma prawo przedstawi¢ wilasne poglady i idee),

- roli mediow w hamowaniu wrazliwos$ci na represje (krytycy dopatrujg si¢ w dziataniach
mediow funkcji odwracajacych uwage od rzeczywistych probleméw spoteczenstwa,
bezposrednio ich dotyczacych; T. Adorno pokrywat nadzieje, w tym, iz ludzie przeciwstawia
si¢ w koncu represji, ktora jest wzgledem nich kierowana, kiedy tylko sobie ja uswiadomia,
zauwazyl on, iz w miar¢ wzrostu podporzadkowywania si¢ mediom, spoteczenstwo
przestalo zauwazaé otaczajace ich problemy, powodem tego stanu rzeczy byta preformacja
umystowa, ktora uniemozliwiata uswiadomienie sobie aktualnego stanu rzeczy),

- Slepej ufnosci poktadanej w nauce i bezkrytycznej akceptacji odkry¢ empirycznych
(naukowcy utrzymywali, i1z probka spotecznej opinii stanowi prawdziwy wycinek
rzeczywistosci, co oczywiscie nie byto prawda. W ten sposob przedstawiano spoteczenstwu
iluzje rzeczywistosci wedle ktorej tatwiej byto nim kierowaé. Powolywanie si¢ na nauke, nie
wywotywato w obywatelach Zadnych spekulacji. Krytyka ta tyczy si¢ gldownie przywddcow
rzadowych, edukacyjnych i gospodarczych).

Ostatnia, tradycja fenomenologiczna, przedstawia komunikacj¢ jako do§wiadczanie
siebie i innych przez dialog. Fenomenologia odnosi si¢ do analizy zycia codziennego z
perspektywy osoby w nim uczestniczacej. Tradycja fenomenologiczna skupia si¢ wokot

interpretacji wlasnych doswiadczen w sposob subiektywny. Przezycia jednostki maja

428 70b. Tamze, S. 64-65.

147



wigksze znaczenie, anizeli hipotezy badawcze*®. Przedstawiciel owej tradycji — psycholog
C. Rogers — stwierdza, iz ,,ani biblia, ani prorocy — ani Freud ani badania naukowe — ani
objawienia boze, ani ludzkie — nie mogag bra¢ pierwszenstwa przed moim wilasnym,
bezposrednim do$wiadczeniem™®. Problem pojawia sic wowczas, kiedy u$wiadamiamy
sobie, ze dwoje rdznych ludzi nie moze mie¢ tych samych zyciowych do§wiadczen. Skoro
wiec nie potrafimy zrozumie¢ perspektywy drugiego czltowieka, mamy sklonno$¢ do
rozmijania si¢ z nim podczas rozmowy, w zwigzku z czym konczymy rozmowe z
wnioskiem, iz nikt tak naprawdg nie jest w stanie nas zrozumie¢®?.

Badania C. Rogersa dowiodly, iz zdrowie pacjentow ulega poprawie, kiedy majg oni
mozliwo$¢ bezpiecznego wypowiedzenia si¢. Warunkami dla zaistnienia takiej sytuacji sa,
po pierwsze — nabycie pewnosci co do odpowiednio$ci zachowan swojego terapeuty, po
drugie — zrozumienie i u§wiadomienie sobie jego bezwarunkowego pozytywnego stosunku, i
po trzecie — pelna empatia i zrozumienie, niezbedna, aby bez uprzedzen moc wejs¢ w §wiat
drugiego cztowieka. Mimo iz teoria C. Rogersa stworzona zostala w oparciu o terapi¢
psychiatryczna, uwazat on, iz komponenty, ktére wyr6znit sa rownie istotne na polu Zycia

codziennego, w toku wszelkich interakcji miedzyludzkich*®?.

3.7 Komunikacja jako dyscyplina praktyczna

W S$wietle przedstawionych do tej pory dyskusji, zasadne wydaje si¢ ponowne
rozpatrzenie wewngtrznego oraz zewngtrznego celu komunikacji  jako dyscypliny
praktycznej. Do czego, komunikacja jako narzedzie badawcze, moze stuzy¢? Jezyk, gesty i
tresci wypowiedzi, a takze teorie badawcze rozpatrywane sg jako narzedzia — a wigc cechujg
si¢ narzedziowoscia. Narzedziowy charakter teorii komunikacji jako dyscypliny praktycznej

musi by¢ opisany nie tylko poprzez realizacj¢ wewnetrznego i zewngtrznego celu, ale

429 Tamze, s. 66.

0 C. Rogers, O stawaniu sie sobg, przet. M. Karpinski, Poznan 2002, (w:) E. Griffin, Podstawy komunikagii...,
op., cit., s. 66.

431 Tamze, s. 66.

432 Tamze, s. 67.
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rowniez z metaperspektywy pozwalajacej wysungé na pierwszy plan przyjete zalozenia i
relacje migdzy nimi*®,

Przypomnijmy, iz wskazywany cel zewngtrzny, urzeczywistniany przez projekt
komunikacji jako dyscypliny ma stuzy¢ niwelowaniu problemoéw, postawionych przed
badaczami komunikacji. Problemami tymi s3: chaos terminologiczny, brak komunikowania
si¢ przedstawicieli poszczegdlnych teorii, a takze r6éznorodno$¢ definicji pojecia
komunikacji. Cel ten zrealizowany moze by¢ poprzez skonstruowanie si¢ wokot
metodologicznego i filozoficznego gruntu do analizy oraz poprzez owocne komunikowanie
sie. Mozliwe jest to dzigki przyjeciu ,,metamodelu konstytutywnego i teorii jako rodzaju
metadyskursu”***. Dziedzina badawcza konstytuowana na drodze krytyczno - dedukcyjnej
nie utatwi zdefiniowania <<procesu komunikacji>>**. Nie stanowi ona bowiem odpowiedzi
na pytanie czym jest komunikacja? Zadaniem jej, jest stworzenie forum, na obszarze ktorego
teorie procesOw komunikacyjnych mialyby mozliwo$¢ udowodnienia, iz sa uzyteczne w
praktyce.

Wewnetrznym celem komunikacji jako dyscypliny praktycznej jest natomiast
kultywowanie praktyk komunikacyjnych, ktére polegaja na udoskonalaniu podmiotow
komunikacyjnych w procesie uswiadamiania oraz wskazuja na wykorzystywane techniki i
pojawiajace si¢ trudnosci. Kultywowanie praktyki komunikacyjnej osigga si¢ poprzez
krytyczng refleksje, a takze — a moze przede wszystkim — poprzez <<praktykowanie>>
praktyki, czyli w procesie codziennego komunikowania sie™®®,

Mozna przyja¢, iz nowe ujecia komunikacji stanowig rozwinigcie jakich$ juz
istniejgcych, albo tez sg zupelnie innym podejsciem, ktérego nie da si¢ zredukowaé do juz
powstatych teorii. E. Kulczycki uwaza, ze ,refleksja nad komunikacjg jest
interdyscyplinarnym podejsciem badawczym, a doktadniej multidyscyplinarna dziedzing
badawcza, w zwigzku z czym nie istnieje mozliwo$¢ (ani potrzeba) uwspolnienia gruntu czy

uzywanych aparatow pojeciowych (...), a tworzenie tzw. <<mapy mysli komunikacyjnej>>

¥ E. Kulczycki, Teoretyzowanie..., op., cit., s. 176.
3 Tamze.
* Tamze.

3 Tamze.
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polega wylacznie na kategoryzacji i sprowadzaniu teorii do pewnych wspolnych zatozen®’.
R. T. Craig wlasng rekonstrukcje teorii komunikacji uznaje za niezbedng do

rozwazania 1 weryfikacji odmiennych tradycji. Uwaza, iz rozszerza ona status komunikacji

w procesie wiaczania do niej innych, nie dajacych si¢ zredukowaé tradycji. W ujeciu takim

38

komunikacja definiowana jest poprzez <<rdzen teoretyczny>>"® ktéry to mozna

utozsamia¢ z ,dialogiczno - dialektyczng koherencja osiggang w ramach macierzy
dyscyplinarnej dyscypliny komunikacji”439.

Odrzucenie przez R. T. Craiga definiowania procesu komunikacji wywodzi si¢ z
przestanek, ze przeciwienstwem przyjetej i zaakceptowanej przez niego kategorii
uzytecznosci komunikacji jest inna kategoria — kategoria metafizycznej prawdy. Przekonany
jest on, iz pojecie ,.komunikacja” mogloby odnosi¢ si¢ do konkretnego fragmentu
rzeczywistosci, istniejacego poza-jezykowo 1 poza-kulturowo. Wydaje si¢ wazne wykazanie
potrzeby definiowania procesu komunikacji, czyli po prostu okreslenie czym tak naprawde
jest samodzielna dyscyplina komunikacji. Wynika z tego, iz idea komunikacji jako
dyscypliny praktycznej stuzylaby, po pierwsze wyodrebnieniu si¢ refleksji nad nig, a po
drugie poglebieniu rozumienia praktyk komunikacyjnych*®.

Podsumowujac, poszukiwanie wspolnej definicji komunikacji oraz terminu, ktory
okreslatby wszelkie procesy komunikacyjne, a takze wyznaczat ich granice, nie jest do
konca mozliwe, a przynajmniej nie jest postulowane. Istnieje bowiem wiele glosow w
dyskusji na ten temat, a akceptacja tej wielosci jest, jak sadze, warunkiem prowadzenia
dialogu z r6znymi stanowiskami teoretycznymi. Ponadto, jak zauwaza E. Kulczycki, nie jest
istotne tylko to jak komunikujg si¢ jednostki w naszej, a takze w obcej kulturze, ale i to w
jakich warunkach komunikacja jako przedmiot badawczy si¢ konstytuuje. E. Kulczycki
zwraca przy tym uwage na wielkie znaczenie filozofii (a w szczego6lnosci filozofii
komunikacji), ktéra odegrata pierwszorz¢dng rolg w procesie utwierdzania komunikacji jako

samodzielnej dyscypliny praktycznej. Istotng, jesli nie najwazniejsza kwestig, w badaniu

samych procesow komunikacyjnych jest proba odpowiedzi na pytanie: czym dla nas jest

7 Tamze, s. 177.
8 Tamze, s. 178.
43 Tamze.

440 Tamze, s. 179.
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komunikacja? Bez podj¢cia takiego wysitki badanie komunikacji i zachodzacych procesow
komunikacyjnych prowadzi do bezsensownych, nie konstruktywnych dyskusji. Wazne jest
zatem, przed realizacjg badan poswigeconych praktycznemu procesowi komunikacji,
rozpoznanie teoretycznych jej podstaw**, co w niniejszej pracy starano si¢ jedynie
zaakcentowaé. Teoretyzowanie komunikacji wymaga bowiem znacznie obszerniejszego i
wnikliwego opracowania. Trudno nie zgodzi¢ si¢ z opinig E. Kulczyckiego, ze znaczenie
komunikacji oraz refleksja nad nig kazg poszukiwaé takiego sposobu jej ujmowania,
rozumienia, przedstawiania, a takze terminow, ktore si¢ do komunikacji odnosza, ktéry
umozliwilby wypracowanie podstaw nie tylko do wyznaczenia terminow ja okreslajacych,

ale rowniez do wynikajacego z niego rozumienia aplikacyjno - praktycznego®*.

3.8 Wilasny porzadek terminologiczny

Jak starano si¢ przedstawi¢, w literaturze przedmiotu wystepuje réznorodnos¢ i
wieloznaczno$¢ okreslen zjawiska komunikacji zaczynajac od sfery indywidualnych i
spotecznych zachowan cztowieka, poprzez kwestie uzycia systemow i1 kodoéw jezykowych,
rozmaitych przejawdw instytucjonalnych form Zycia spotecznego, a koficzac na problemach
zwigzanych z edukacja, nauka czy kultura masowa*®. ,,Komunikacja” dookreslana jest
ponadto szeregiem bliskoznacznych przymiotnikéw: miedzyludzka, migdzyosobowa,
interpersonalna, a takze: migdzykulturowa, spoteczna, publiczna, werbalna, niewerbalna,

formalna, nieformalna.

Komunikacja i komunikowanie si¢

Na uzytek wlasnych rozwazan przyjmuj¢ takie rozumienie poj¢cia komunikacji, ktore
zachodzi w perspektywie dialogu i spotkania tworzacych istotny kontekst dla procesow

nadawania i odczytywania znaczen, umozliwiajacych konstruowanie indywidualnego ja w

*! Tamze, s. 194.
442 Tamze, s. 195.

*3 M. Golka, Bariery w komunikowaniu si¢ i spoleczefistwo (dez) informacyjne, \Warszawa 2008, s. 19.
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relacjach z innymi, ktore to relacje wpisane sa w szersze tlo spoteczne i kulturowe**.
Przyjmuje zatem, za J. Rzeznickg — Krupa, iz komunikacja ,,jest zachodzagcym w szerszym
kontekscie spotecznych i kulturowych interpretacji procesem budowania relacji z innymi
przez tworzenie, wymian¢ i uzgadnianie znaczen, odbywajgce si¢ za pomocg réoznego
rodzaju symboli werbalnych, niewerbalnych i pozajezykowych™*. Komunikacja w tym
kontekscie to niekonczacy sig, spotecznie 1 kulturowo uwarunkowany proces uzgadniania
rozumienia §wiata w formie interakcji. Kiedy wypowiedz jest nastawiona na wytwarzanie
wigzi interakcyjnej, wtedy dopiero mamy do czynienia z dzialaniem komunikacyjnym.
Takie wujecie wskazuje na rdéznorodno$é, niejednoznaczno$¢ oraz mozliwos¢ wielu
interpretacji kazdego aktu komunikacyjnego. Przyjecie perspektywy, ktora charakteryzuje
komunikacje jako proces aktywnego nadawania i kreowania znaczenh wyznacza punkt
widzenia, w ramach ktorego formutowane sg definicje komunikacji ,,zorientowane na
znaczenie”**. Podstawowym celem tak zdefiniowanej komunikacji jest, oprocz nadania
znaczenia, zrozumienie drugiego czlowieka przez co komunikacja staje si¢ centralng
kategorig ludzkiej kultury. Jest ona przy tym zjawiskiem wielowarstwowym i
uwarunkowanym wieloma aspektami kontekstow w jakich zachodzi oraz czynnikiem
ksztattujacym indywidualne, jak 1 spoteczne aspekty zycia codziennego.

Komunikowanie si¢ czyli przekazywanie znaczen, w mysl stow R. Schulza, to uktad
nerwowy kazdego systemu spotecznego, a zwlaszcza organizacji formalnej jaka jest

szkota**’

. Doda¢ nalezy, ze w tym sensie szkota jest systemem spotecznym ksztattujacym
ludzi wtasnie za posrednictwem procesow komunikacji. Dziatania edukacyjne majg za$
natur¢ komunikacyjng, ktora posiada trzy funkcje: transmisyjng, perswazyjng i ekspresyjng.
Interakcje miedzy nauczycielem a uczniem dokonuja si¢ przede wszystkim dzigki pierwszej
funkcji — transmisji znaczen, polecen i wzoréw, wymaganych przez program skolaryzacji**®,

Mozna zatem powiedzie¢, ze komunikowanie si¢ miedzy nauczycielami 1 uczniami

przebiega kanalami hierarchicznymi, czy inaczej — pionowo — wzdluz linii

#4J. Rzeznicka — Krupa, Komunikacja — edukacja —spofeczerstwo. O dyskursie dzieci z..., op., cit., s. 20.
445 Tamze, s. 34.

446 Tamze, s. 30.

T R. Schulz, Wykiady z pedagogiki ogdlnej, t. 111, Logos edukacji, Torun 2009, s. 70.

448 Tamze, s. 71.
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podporzadkowania®®.

Uregulowanie znaczen termindéw ,.komunikacja” i1 ,,komunikowanie si¢” nie do
konca si¢ powiodto. ,,Komunikacja” mimo, ze odnosi si¢ do fizycznej ruchliwosci i
przemieszczania si¢ ludzi, tutaj tego nie oznacza. Znaczy natomiast tyle samo co
,,komunikowanie” czyli kontaktowanie si¢ ludzi migdzy soba za pomoca roéznorodnych

450

symboli™. Oba te terminy stosuj¢ zatem zamiennie i odnosze¢ ich znaczenia do

miedzyludzkiego porozumiewania si¢ 1 nawigzywania interakcji spotecznych.

Perspektywa miedzykulturowa w postrzeganiu komunikacji

Rozumienie procesow  komunikowania si¢ 1 edukacji w szkole wyzszej
wyprowadzam z perspektywy migdzykulturowosci. Pojeciu  kultury nadaje sens
dystrybutywny. W zwiazku z tym wychodze z zatozenia, ze kazdy cztowiek posiada whasng
kulturg, wlasny $wiat, dos§wiadczenia, wartosci, wlasny zasob wiedzy, idee, ktore r6znia go
od innych ludzi. R6znice migdzy ludzmi istniejg tez w cechach biologicznych (np. ptec),
spotecznych (np. przynalezno$¢ do danej grupy spolecznej i zwigzany z tym status),
politycznych (np. okreslony $wiatopoglad), ekonomicznych (np. pozycja majatkowa),
religijnych ( np. wyznanie i jego nastepstwa). Zatem kazdy cztowiek stanowi odrebnag
kulture, na ktora sktada sie¢ jemu wiasciwy kapital kulturowy®'. Kultura i komunikacja
,,Spotykaja si¢” w cztowieku i sg ze sobg $cisle zwigzane.

Komunikowanie miedzykulturowe to, w moim rozumieniu, pewien rodzaj relacji i
interakcji, jaki zachodzi miedzy kulturami kazdej z jednostek. Wobec powyzszego,
komunikacja migdzykulturowa moze by¢ w rzeczywisto$ci komunikacja miedzy cztonkami
tej samej kultury. Mozna wiec powiedzie¢, ze proces komunikowania si¢ jest procesem
dyfuzyjnym. Wigze on si¢ bowiem z przenikaniem i zapozyczaniem jakich§ wzorow
kulturowych, wartosci i sposobow myslenia komunikujacych sie 0s6b*2. W mys$l zatozenia,

ze kazdy czlowiek posiada wlasna kulture, edukacja miedzykulturowa zajmuje sie

449 Tamze, s. 70.
40 M. Golka, Bariery w komunikowaniu i...,0p.,Cit. 5. X
! Zob. P. Bourdieu, J.C. Passeron, Reprodukcja, Warszawa 2006.

*2 M. Golka, Bariery w komunikowaniu i...op., cit., ss. 70-71.
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problemami jednostek i grup zréznicowanych kulturowo. Wyzej wymienione odmiennosci
sprawiaja, ze w ramach tego samego spoteczenstwa mogg przejawiac si¢ pewne trudnosci w
komunikowaniu si¢. Zdaje si¢, ze wystgpowanie podziatu na Ja — Inny, My - Oni, Swoj —
Obcy, Ja — Ty, ma szczegolne znaczenie w szkole wyzszej, gdzie dychotomia ta jest dobrze
widoczna. J. Nikitorowicz wskazuje na fakt istnienia réwnoprawnych kultur, ktorych
poznawanie jest waznym elementem rozwojowym. Natomiast kategorii Swoj — Obcy nie
nalezy traktowac jako klasyfikujaca, ale jako kategori¢ kontekstualng, wyodrgbniajacg m.in.
znane 1 nieznane, bliskie i1 dalekie w danej sytuacji spolecznej oraz w odczuciach jednostek 1
grup®.

Edukacja migdzykulturowa nastawiona jest na taka komunikacje, dzigki ktorej
mozliwe jest wzajemne zrozumienie, poznawanie, otwarcie na innych, szacunek dla réznic 1
dialog. Odnosi si¢ ona do wszystkich uczestnikow procesu komunikacji w szkole wyzsze;j.
Edukacje miedzykulturowa nalezy rozumie¢ jako ,,proces oparty na odkrywaniu mozliwego

434 Jest to proces dynamiczny i otwarty, poniewaz wynika z

pluralizmu osobowos$ciowego
interakcji miedzy jej uczestnikami.

Nie bez znaczenia pozostaje w tym kontekscie przedrostek ,,inter”. Samo znaczenie
stowa ,,inter” pochodzi z taciny 1 oznacza tyle co ,,miedzy”, ,,pomiedzy”, ,,wsrdd”,
,wewnatrz”*>. Jest to pierwszy czlon m.in., takich wyrazow jak: interdyscyplinarny,
interakcyjny, interpersonalny, interkulturowy czy miedzykulturowy. Mozna zauwazy¢, ze
nie tylko w naukach humanistycznych przedrostek ten chetnie taczony jest z wieloma
rzeczownikami 1 przymiotnikami. Zastosowanie przedrostka ,,inter” zdaje si¢ by¢ widoczne
na duza skale takze w nowych technologiach: Internet, interfejs, intermedialnos¢,
intertekstualnos¢, interlinia. Kazdy, nowopowstaty w ten sposob, twor jezykowy zdaje si¢
posiada¢ odrebne pole interpretacji rzeczywistosci i otaczajacych nas zjawisk. Zdaje sie, ze
uzywanie zwrotOw z ,,inter” stanowi nieodtgczny element nauk 0 komunikowaniu czy po

prostu w rozwazaniach na temat komunikowania si¢. Odnosi si¢ wrazenie, ze tak jak w

%), Nikitorowicz, Projektowanie edukacji miedzykulturowej w perspektywie demokratyzacji i integracji
europejskiej, (w:) Edukacja miedzykulturowa w wymiarze instytucjonalnym, red., J. Nikitorowicz, M.
Sobecki, Biatystok 1999, s. 30.

% p_ P, Grzybowski, Edukacja europejska- od wielokulturowosci ku miedzykulturowosci, Krakow 2007, s. 78.

% Stownik wyrazéw obcych PWN, red. L. Wisniakowska, Warszawa 2007.
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antycznej filozofii chinskiej Yin i Yang, jedna sila nie moze istnie¢ bez drugiej, tak
nieodlagcznymi przymiotnikami, ktére okreslaja komunikacje sa ,,interpersonalna” czy
,,miedzykulturowa”.

Bycie ,,miedzy”, jak twierdzi A. Nalaskowski, oznacza nie bycie w zadnej ze stron, a
najczestszym nieporozumieniem jest traktowanie owego ,,mi¢dzy” jako mozliwosci bycia
wsz¢dzie456. Mozliwoscig ta, cho¢ jakze pozorng, zdaje si¢ kusi¢ sie¢ wirtualna i przestrzen
Internetu. Niemozliwe jest bowiem bycie jednocze$nie w kilku rzeczywistosciach, czasach
czy kulturach. Innymi stowy, nie da si¢ by¢ wiarygodnie w dwdch $wiatach. Jeden element
moze znajdowaé si¢ tylko w jednej przestrzeni, a jesli znalazt si¢ na pograniczu dwoch,
oznacza to, ze w jednej z nich jest jedynie pozornie, rzekomo, fasadowo. W zadnej z nich
nie jest widoczny 1 pelny. A. Nalaskowski twierdzi réwniez, ze ulega on (podmiot)

degradacji, bo jego potowa nie jest nim samym®’

. Bycie ,,migdzy” to bycie jakby w
,zZawieszeniu”, w pewnej prozni intelektualnej, emocjonalnej; to niemoznos¢ opowiedzenia
si¢ po ktorejkolwiek ze stron. A. Nalaskowski pokazuje doskonate przyktady takiego
zjawiska, np.: miedzy mtotem a kowadltem, miedzy karnawatem a postem, mi¢dzy niebem a

. . . . . ., . . 458
ziemig, miedzy mitos$cig a nienawiscig, migdzy sacrum a profanum

. W kazdym z tych
przypadkdéw nie jesteSmy ani tu, ani tu. Czlowiek z ,,pomiedzy” to de facto czlowiek
niezdecydowany, cztowiek bez miejsca, cztowiek ,.dzikus™*? lawirujgcy miedzy naturg a
kulturs.

Jakkolwiek rozwazaniom A. Nalaskowskiego nie sposob zaprzeczy¢, to wydaje sie,
ze w odniesieniu do komunikacji przedrostek ,,inter”” nabiera innego charakteru. Konstytuuje
on bowiem przestrzen dialogu miedzy dwojgiem ludzi, ktéra zostaje wypelniona stowem,
gestem, milczeniem — znaczeniem. Skutki tego moga by¢ oczywiscie roze: zrozumienie,
niezrozumienie, jalowos¢, konstruktywno$¢. Zawsze jednak przestrzen ,,miedzy” nasycona

jest znaczeniami. Mogg by¢ one rowniez puste 1 jatowe ale zawsze miedzy jednym a drugim

podmiotem tworzy si¢ tylko im charakterystyczna, relacja, §cislej — interakcja. Mozna

07 wykladu A. Nalaskowskiego, Interhomo, dostepnego na stronie internetowej Wydzialu Nauk
Pedaogicznych UMK: http://www.pedagogika.umk.pl/wyklad1.htm, na dzien 22.05.2011 .

*7 Tamze.

8 Tamze.

9 7ob. takze A. Nalaskowski, Dzikos$¢ i zdziczenie jako kontekst edukacji, Krakow 2006.
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powiedzie¢, ze ,,inter” w naukach o komunikowaniu przezywa swoj renesans. Po pierwsze
ze wzgledu na nieustanng potrzebg cztowieka do obcowania i nawigzywania kontaktu z
drugim czlowiekiem, po drugie dzigki coraz wigkszej 1 juz na dobre rozpowszechnionej
formie kontaktu z drugim cztowiekiem za posrednictwem réznego rodzaju nowoczesnych
technologii: telefonéw komoérkowych, Internetu, w tym komunikatoréw internetowych,
takich jak cho¢by czat, gadu-gadu, skype, czy serwiséw spotecznosciowych z facebook’iem
na czele.

W zwiazku z powyzszym pojecie przestrzeni interakcyjnej szkoty wyzszej mozna
rozumie¢ szerzej, jako miedzykulturowa przestrzen edukacyjna, w ktorej dochodzi do
nawigzywania relacji miedzy jej uczestnikami. Miedzykulturowos¢ oraz edukacja
migdzykulturowa  stanowig natomiast tto powyzszych analiz ze wzgledu na swgj
wysokokontekstowy charakter. Oznacza to, ze edukacja migdzykulturowa nie odnosi si¢
tylko do takich poje¢ jak kultura, tradycja, region, kraj. Ma ona swoje uzasadnienie w
rozwazaniach nad komunikacja, w ktorej kazdy z uczestnikow tego aktu reprezentuje swoja
kulturg, swoj zasob wiedzy, swoje doswiadczenia. Komunikacja zatem dryfuje miedzy
kulturami ($wiatami) kazdego z uczestnikow tego procesu. Edukacja interkulturowa ma
przygotowa¢ wiec jednostke do dialogowych interakcji z przedstawicielami innych kultur,
jednym stowem: do interakcji z drugim cztowiekiem. W zwigzku z tym w procesie edukacji
niezbg¢dne jest nabycie umiejetnosci prowadzenia dialogu oraz odpowiedniej logiki dziatan
komunikacyjnych. Szkota w tym sensie moze by¢ miejscem nalezagcym do wspoOlnoty

postrzeganej w perspektywie miedzykulturowosci.

Dziatania komunikacyjne

Dziatanie komunikacyjne*®® to oddziatywanie ludzi na siebie za posrednictwem
symboli, ktére przebiega zgodnie z obowigzujagcymi normami. Symbol w tym kontekscie, a
takze w mysl zatozen interakcjonizmu symbolicznego, to stowo, gest oraz obiekt obdarzony
przez ludzi podzielanymi przez nich znaczeniami®®*. Symbole wigc stanowig najistotniejszy
nos$nik interakcji.

Normy natomiast okres$lajg wzajemne oczekiwania zachowan oraz muszg byc¢

%0 70b.: R. Kwasnica, Dwie racjonalnosci. Od filozofii..., op., cit.

%61 7a: E. Hatas, Interakcjonizm symboliczny, Warszawa 20086, s. 35.
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uznawane przez przynajmniej dwa dziatajace podmioty*®?

. Mozna zatem stwierdzié, ze
formy dzialan spotecznych maja charakter komunikacyjny wtedy, gdy osoby w nich
uczestniczace sg nastawione na wzajemne porozumienie i wspoOtprace. Porozumienie jest
mozliwo$cia nadajaca sens dzialaniu komunikacyjnemu. Zachowanie mozliwos$ci
porozumienia nie oznacza jednak jej zrealizowania. Warunkiem zachowania tej mozliwosci
jest natomiast przestrzeganie norm, ktore J. Habermas nazywa roszczeniami
waznosciowymi. Logike dziatania komunikacyjnego okreslajg wyrodznione przez uczonego
cztery warunki porozumienia (potencjalnego porozumienia): wymodg zrozumialosci,
prawdziwosci, stusznosci i szczerosci wypowiedzi*®,

Idealng sytuacja komunikacyjng jest przede wszystkim spotkanie z drugim
cztowiekiem w dialogu. Doswiadczenie siebie 1 innych przez dialog prowadzi¢ ma do
wzajemnego porozumienia. Wypowiedz nastawiona na interakcj¢ ma na celu przedstawienie
wlasnych pogladow po to, zeby umozliwi¢ drugiej osobie ich interpretacj¢ 1 zeby uzgodnié z
nig ich rozumienie. ,,Wi¢z interakcyjna wyraza si¢ wigc w tworzeniu wspolnej perspektywy,
w uzgadnianiu wspolnej definicji sytuacji 1 w ustanawianiu wspdlnych norm uczestnictwa w
dane;j sytuacji”464. Szczegolnie uczestnictwa w edukacji miedzykulturowe;.

Synteza powyzszych rozwazan pozwala na sformulowanie istoty dziatania
komunikacyjnego. R. Kwasnica, ktory analizowal mys$l J. Habermasa na gruncie
pedagogicznym twierdzi, ze dzialaniem komunikacyjnym jest rozmowa, czyli ten rodzaj
dziatania jezykowego, w ktérym biorg udziat przynajmniej dwie osoby i ktorego celem jest
rozszerzenie mozliwosci porozumienia, tzn. uzgadnianie sposobu rozumienia sytuacji,
uzgadnianie norm dzialania w tej sytuacji oraz uzgadnianie uzasadnien dla tych norm”®.

Drugim rodzajem ludzkiego dziatania, obok dziatania komunikacyjnego, jest
dziatanie instrumentalne, ktore oparte jest na wiedzy empirycznej i kieruje si¢ regutami

technicznymi. Dziatanie komunikacyjne jest wigc utozsamiane z interakcja, za$

instrumentalne z praca.

%2 R. Kwasnica, Dwie racjonalnosci. Od filozofii...,op., cit., s. 45.
83 Tamze, ss. 50-51.
464 Tamze, s. 46.

465 Tamze,
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Kompetencje komunikacyjne

Kompetencja komunikacyjna*® jest jedna z drog interakcji w spoleczenstwie oraz
jednym z wazniejszych warunkow uczestnictwa w tym spoleczenstwie. Odgrywa duzg role
w budowaniu relacji 1 wigzi miedzyludzkich. Natomiast jakos¢ procesow komunikacyjnych
bezposrednio laczy sie z umiejetnosciami i kompetencjami komunikacyjnymi®®’.

Stowo ,,kompetencja” (tac. competentia — odpowiedzialno$¢, zgodnos¢), wedtug
réznych autoréw, oznacza:

- zakres wiedzy, umiejetnosci, odpowiedzialno$ci, uprawniajacy jednostke do
wykonywania okreslonej czynnosci; J. Hanisz*®®

- kompetencja w pedagogice oznacza zdolno$§¢ do osobistej samorealizacji, zdolnos¢ do
okreslonych obszarow zadan, jest podstawowym warunkiem wychowania; W. Okon*®®

- wyuczalny, satysfakcjonujacy poziom sprawnosci, warunkujacy efektywne zachowanie
(dziatanie) w jakiej$§ dziedzinie; M. Czerepaniak — Walczak*™®.

- kompetencja to takze zdolno$¢ do kontaktowania si¢ z otoczeniem w taki sposdb, aby
stuzylo to celom utrzymania i rozwoju jednostki. Nabywanie tego rodzaju zdolno$ci wigze
si¢ z faktem, iz efekt, ktory jednostka wywotuje intencjonalnie w otoczeniu ma dla niej
pozytywna warto$¢ gratyfikacyjna. ,,Poczatkowa jest to pozytywna emocja wywotana przez
2471

bodzce zmystowe stanowigce rezultat wlasnej aktywnosci

W. Howell wyodrgbnit cztery poziomy kompetencji vs niekompetencji kulturowej a2,

%6 7a: L. Kacprzak, Wieloaspektowos¢ kompetencyjna nauczyciela w komunikowaniu interpersonalnym (w:)
Kompetencja w porozumiewaniu si¢ nauczyciela akademickiego. Wielorakie perspektywy, red. W. J.
Maliszewski, Torun 2007, s. 106.

7 K. Borawska — Kalbarczyk, Od kompetencji komunikacyjnych nauczyciela akademickiego ku edukacji
dialogowej (w:) Kompetencja w porozumiewaniu sie nauczyciela akademickiego..., 0p, Cit., s. 167.

8 7ob. J. Hanisz, Wesola szkola i przyjaciele. Program edukacji wezesnoszkolnej, w klasach 1-3 szkoly
podstawowej, Warszawa 2009.

9 W. Okon, Nowy stownik pedagogiczny, \Warszawa 1996, s. 129.

#10 M. Czerepaniak — Walczak, Miedzy dostosowaniem a zmiang. Elementy emancypacyjnej teorii edukacji,
Szczecin 1994, s. 135-137.

71 J. Reykowski, Podmiotowosé — szkic problematyki (w): Podmiotowos¢ jako problem filozoficzny.. ., op., cit.,
s. 14.

472 7a: M. Golka, Bariery w komunikowaniu i ...0p., Cit., $5.67-68.
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Sa to: (1) nieSwiadoma niekompetencja — biedne interpretowanie zachowania innych
potaczone z wlasng ignorancja; (2) $wiadoma niekompetencja — interpretujemy zachowania
innych w sposob bledny i bierny, lecz $wiadomy; (3) $§wiadoma kompetencja- refleksyjne
dazenie do poprawienia wlasnego komunikowania z innymi przez ich rozumienie; (4)
nie§wiadoma kompetencja — tzn. rozwini¢ta, a przy tym nieco automatyczna umiejetnoscé
komunikowania si¢ z innymi. W. Howell oraz E. Griffin, ktory spopularyzowal owa
koncepcje wskazuja, ze trzeci z wyrdznionych poziomoéw bylby najkorzystniejszy dla
przebiegu komunikowania si¢ miqdzykulturowego473.

Kompetencja komunikacyjna to takze ,,zdolno$¢ do komunikowania, ktéra obejmuje
umiejetnos¢ poprawnego (zgodnego z regulami i normami spotecznymi) postugiwania si¢
srodkami komunikowania werbalnego i niewerbalnego, zarowno w pozycji nadawcy, jak i

- i
odbiorcy przekazow”

. Elementami sktadowymi i jednocze$nie determinantami zaistnienia
kompetencji komunikacyjnej s3: zdolnos¢ odbierania komunikatow, §wiadomo$¢ istnienia
zaklocen procesu komunikacji w ksztalceniu, umiejetnos¢ dialogowego sposobu
komunikowania si¢, umiej¢tno$é przyjecia postawy niedyrektywnej, czyli takiej, ktora
przedstawia wilasny punkt widzenia jako jeden z mozliwych (wspoipracujacy wzorzec
komunikacji), rezygnacja z autorytarnego wzorca komunikacji, umiejetnos¢ wiaczenia
zachowan empatycznych w proces komunikacji i bezwarunkowej akceptacji drugiej osoby;,
zdolnos$¢ do krytyki rozumianej jako poszukiwanie ukrytych przestanek cudzych i wlasnych
przekonan, zachowan, pogladow. Mimo, ze elementy te zostaly wyrdznione gldwnie jako
sktadowe kompetencji komunikacyjnej nauczyciela, mozna je odnie$¢ takze w stosunku do
kompetencji komunikacyjnej studenta. Zaznaczy¢ nalezy, ze lista elementow skladowych
kompetencji komunikacyjnej jest o wiele bogatsza, nie sposob jednak wszystkich ich w tym
miejscu wymieni¢. Majac na uwadze, przyjeta wczesniej definicje komunikacji mozna
podzieli¢ stanowisko R. Kwasnicy, ktory rozumie kompetencje komunikacyjne jako
,,zdolnosci do dialogowego sposobu bycia, czy mowigc inaczej — zdolnosci do bycia w

dialogu z innym i z soba samym™*"”.

473 Tamze, s. 68.
4% |, Kacprzak, Wieloaspektowos¢ kompetencyjna nauczyciela w..., op., Cit., s. 108.

° R. Kwasnica, Wprowadzenie do myslenia o wspomaganiu nauczycieli w rozwoju, Wroctaw 1994, s. 18.
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Ksztattowanie kompetencji komunikacyjnych nabiera istotnego znaczenia w kontekscie
wlasciwie pojmowanego i prowadzonego procesu ksztalcenia i wychowania. Wydaje si¢ to o
tyle wazne, ze rodzaj wzajemnych relacji, sposob porozumiewania si¢ ze studentami oraz
tres¢ komunikatu moga by¢ podstawa ksztaltowania umiejetno$ci komunikacyjnych

przysztych nauczycieli w pracy z dzieémi, mtodzieza i dorostymi*’.

Dialog

Dialog w potocznym rozumieniu oznacza rozmowe 0sob (grec. dialogos), ale takze typ

utworu literackiego, filozoficznego napisany w formie rozmowy*’’

. Wspotczesne pojecie
dialogu posiada takze rozlegly zakres semantyczny.
Na przyktad J. Rutkowiak wyodrebnia:
-dialog informacyjny skonstruowany na zasadzie pytan i odpowiedzi; celem takiego dialogu
moze by¢ uzupehnienie informacji uprzednio uzyskanych przez rozméwcow,
- dialog jako wymiane¢ negocjacyjng, ktérego celem jest znalezienie ewentualnego
consensusu 1 zblizenie pogladow uczestnikow takiego dialogu; wymiana zdan przebiega w
warunkach réznicy pogladow
- dialog jako warunek mozliwo$ci rozumienia, wyrazany przez ,,ciagte konstytuowanie i
przezwyci¢zanie sensOw, dziejace si¢ przez wymiane mysli, bedace aktywnos$cia ustawiczng,
ludzkim sposobem bycia; rozumienie nie oznacza tutaj wigc odtwarzania ustalonych juz
znaczen, lecz ustawiczng forme ruchu mysli T

Dialog rozumiem jako rozmowe, szczegdlng interakcje, wymiane mysli miedzy jego
uczestnikami, ktora zmierza do rozumienia r6éznic w $wiatopogladzie ludzi, odkrywania ich
sensu i interpretowania znaczen, a nie do ich usuwania. Zgadzam si¢ bowiem z pogladem R.
Kwasnicy, ktory powotujac si¢ 1 powtarzajac za B. Nawroczynskim glosi, ze ,,dzisiejsza

wiedza o wychowaniu przemawia do nas nie jaka$ jedng mysla przewodnia, lecz poprzez

#76 K. Borawska — Kalbarczyk, Od kompetencji komunikacyjnych nauczyciela akademickiego...,op., cit., s. 167
—168.

T W. Kopalifiski, Stownik wyrazéw obcych i zwrotéw obcojezycznych, Warszawa 2000, s. 123.

78 ). Rutkowiak, O dialogu edukacyjnym. Rusztowanie kategorialne (w:) Pytanie — dialog — wychowanie, red.
J. Rutkowiak, Warszawa 1992, s. 40-41.
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e . .. , .. . ., . ., . . . . .55479
réznice, 1 nie sposob tej wiedzy ani rozumie¢, ani uprawia¢ nie podejmujac trudu dialogi™"".

Dialog jako wymiana negocjacyjna moze by¢ pojmowany tez jako konstruktywny
sp()r480. Tyle tylko, ze stuzy on wtedy likwidacji roznic i powstaje tam, gdzie rdéznice nie
dochodzg do glosu. W dialogu takim uczestnicy spostrzegaja roznice jako przeszkode,
negatywna okoliczno$¢, ktora utrudnia dochodzenie do celu. Z kolei w dialogu rozumianym
jako rozmowa (z perspektywy hermeneutycznej) roéznice sa nie po to, by si¢ od nich
uwolni¢, lecz m.in. po to, by dzigki nim dostrzec ograniczono$¢ wiasnej prawdy, istnienie
$wiata innych ludzi, uczy¢ si¢ prawdy o sobie i o wspdlnocie komunikacyjnej, do ktorej

481 Zatem to jak rozumiany jest dialog wplywa na to jak ludzie odnosza sie do

nalezymy
dzielgcych ich roznic.

Przyjmujac zatozenie, ze komunikacja zachodzi w perspektywie dialogu, powstaje
pytanie czy dialog, jako spotkanie dwodch osob, jest mozliwy w szkole wyzszej? A.
Nalaskowski twierdzi z przekonaniem, ze dialog w edukacji jest niemozliwy i pozostaje
utopig*®. ,,Wtlaczanie go tam, gdzie jest on strukturalnie i merytorycznie niemozliwy,

59483

powoduje jego dewaluacj¢ i zafatszowanie”™ . Powodem tego moze by¢ m.in. fakt, ze

uczestnicy edukacji akademickiej r6znia si¢ migdzy soba postawami wobec szkoty, wiedza o

.. . . . . . . v . ,484
jej dziataniu oraz wyobrazeniami o zadaniach jakie ma spetniac 8,

1% R. Kwasnica, Ku dialogowi w pedagogice (w:) Ku dialogowi w pedagogice, red. R. Kwasnica, J. Semkow,
Wroctaw 1995, s. 13., zob. B. Nawroczynski, O wychowaniu i wychowawcach. Dwanascie studiow
pedagogicznych, Warszawa 1968.

80 Tamze.

! Tamze, s. 25, Zob. tez m.in. : L. Witkowski, Typy dialogu w kulturze a strategie edukacyjne (w:) L.
Witkowski, Edukacja i humanistyka. Nowe (kon)teksty dla nowoczesnych nauczycieli, Warszawa 2007, t. 11,
s. 51-63

482 A Nalaskowski, Pedagogiczne ztudzenia, zmyslenia, fikcje, Krakow 2009, s. 95.

483 Tamze, s. 97.

484 Tamze, s. 95.
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Rozdzial 4. Przeglad wybranych teorii w badaniach nad komunikowaniem —

obszary znaczace dla edukacji

4.1 Tradycja socjokulturowa

4.1.1 Interakcjonizm symboliczny: G. H. Mead, H. Blumer

Konstruktywizm — kierunek filozoficzny ktory stanowi o wyprowadzaniu zdan z
pewnych doswiadczen spotecznych, a wigc konstruowaniu rzeczywistosci — przyjmuje
zatozenie, ze procesami poznawczymi nie sg odzwierciedlenia rzeczywistosci takiej jaka
nam si¢ jawi, a interpretacja oraz nadawanie znaczenia zjawiskom, obiektom i sytuacjom

spotecznym (a takze fizycznym 1 psychicznyrn)485

. W obrebie owej dziatalno$ci znajduja si¢
takie koncepcje jak interakcjonizm symboliczny Herberta Blumera oraz teoria konstruktow
osobistych Georga Kelly'ego. Najistotniejszymi czynnikami warunkujagcymi proces
komunikowania si¢ oraz inne przejawy spotecznej aktywno$ci sg konstrukty osobiste,
ktorych dewiza brzmi nastepujaco: ,,Czlowiek jest istota komunikujaca sie, uczestniczaca w
statym procesie tworzenia, dzigki ktoéremu zachodzi proces zmian spotecznych;
rzeczywisto$¢ spoleczna jest definiowana i redefiniowana dzigki komunikowaniu si¢ (...).
Istoty ludzkie sa aktywne 1 kreatywne, nie zdeterminowane przez swe doswiadczenia
ubiegle, lecz we wspotdziataniu z innymi dokonuja interpretacji sytuacji codziennych w
kontekscie bardziej stabilnych uktadow wartosci spolecznych i kulturowych”486. Zatem
cztowiek odnosi si¢ do Swiata zewnegtrznego w procesie komunikacji, podczas ktorej
dochodzi do interpretacji sytuacji spotecznych i kulturowych oraz fizycznych obiektow.
Znaczenie jakie cztowiek przypisuje danemu obiektowi i sytuacji jest niczym innym niz
przyporzadkowaniem owych kategorii do poszczego6lnych klas o konkretnym schemacie
interpretacyjnym. Proces ten nosi nazwe kategoryzacji i aby mogl by¢ zrealizowany
jednostka musi dysponowac¢ klasg konkretnych obiektow 1 wiedzie¢ jakie sg kryteria ich
przyporzadkowywania. Konstrukty poznawcze, a wigc znaczenia, tworzone sg w procesie

socjalizacji podczas interakcji spotecznych, zarowno w rodzinie, w grupie rowiesniczej jak i

8 7 Necki, Komunikacja miedzyludzka, Krakow 1996, s. 34.
8 Tamze, s. 34-35.
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w szkole. Celem komunikacji interpersonalnej jest ujednolicenie sposobu definiowania i
interpretowania $wiata, a wi¢c utworzenie podobnych lub takich samych konstruktow
spotecznych u jednostek pozostajacych w kontakcie, zyjacych w tej samej kulturze.
Jednolity sposob interpretacji obiektow moze przyczyni¢ si¢ do ujednolicenia sposobu
reagowania na te obiekty (zachowania). Takie ujednolicenie w dalszych konsekwencjach
ulatwia wspoldziatanie stron interakcji*®’.

Interpretacja danej sytuacji (np. jako pozytywnej lub jako negatywnej) stanowi
konstrukcje spolecznej rzeczywistosci. Jednostka, ktéra potrafi zrozumie¢ sytuacj¢ drugiej
osoby, jej punkt widzenia, postuguje si¢ tymi samymi schematami interpretacyjnymi,
podobnie ocenia zjawiska oraz obiekty. Komunikacja z tej perspektywy stanowi podwaling
procesoOw spotecznych. Komunikowanie si¢ jest wymiang symboli mig¢dzy partnerami
interakcji. Zatozeniem tej wymiany jest uzgodnienie znaczen, jakie nadawane s3
poszczegodlnym obiektom. Zatem system jezykowy jakiego uzywajg jednostki wzajemnie si¢
komunikujace wplywa na obraz ich §wiata. Osoby postugujace si¢ innym jezykiem inaczej
interpretujg rzeczywisto$¢. Mozna pokusi¢ si¢ nawet o stwierdzenie, ze — zgodnie z owag
koncepcja — zyja w innych rzeczywisto$ciach. Stosunek jaki jednostka ma do $wiata, do
samej siebie oraz do innych ludzi zalezny jest od symbolicznej reprezentacji rzeczywistosci
cztonkow kultury, w ktorej Zyje488. Komunikacja stanowi wymiang¢ znakdéw a strony biorace
w niej udziat nie sg w stanie do konca przekaza¢ swoich stanow psychicznych. Znaki te
stanowig stowa polaczone w zdania, ktére inni odczytuja zgodnie z wlasnym systemem
poznawczym. W zwigzku z tym, ten sam symbol moze dla r6znych ludzi oznacza¢ co$
innego. Zatem glownym zrodlem nieporozumien nie sg systemy symboli, a systemy ich
interpretacji. Identyfikacja znakoéw (symboli) z interpretacja rzeczywisto$ci pomija
indywidualny aspekt nadawania znaczen, rozumienia $wiata®®®.

Za tworce koncepcji interakcjonizmu symbolicznego uznawany jest Herbert Blumer.
Skojarzenie to nie pozostaje niepotwierdzone, gdyz Autor jest glbwnym propagatorem teorii

1 to on po raz pierwszy w roku 1937 uzyl tego terminu. Rozumienie interakcjonizmu

87 Tamze, s. 36-37.
488 Tamze, s. 38

89 Tamze.
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symbolicznego przez H. Blumera stanowi jakoby zmodyfikowana kontynuacje mysli G. H.
Meada (nauczyciela H. Blumera) podejmujgcego zagadnienie  paradygmatu
interakcyjnego®®. Czesé sposrod badaczy twierdzi, ze to wilasnie G. H. Mead wykreowat
owa koncepcje zapoczatkowujac nowy nurt w socjologii interpretatywnej. Nie istnieja
jednak Sciste potwierdzenia, ktéry z autorow byl pierwszym inicjatorem interakcjonizmu
symbolicznego. Mozna jedynie przypuszczac, ze H. Blumer, jako uczen G. H. Meada byt
jedynie kontynuatorem koncepcji, a wlasciwym jego twoérceg jest G. H. Mead***. Pewne jest
natomiast, ze interakcjonizm symboliczny H. Blumera stanowi rezultat badan tak zwanej
drugiej szkoty chicagowskiej (po II wojnie §wiatowej), natomiast wynikiem badan pierwszej
szkoly jest niewatpliwie interakcjonizm symboliczny w interpretacji G. H. Meada,
stanowiacy etap koncowy pierwszej fazy rozwazan w odniesieniu do symbolicznego aspektu
komunikacji (pierwsza szkola chicagowska; G. H. Mead byt profesorem na University od
Chicago)**.

Wedtug H. Blumera ,,interakcjonizm symboliczny opiera si¢ (...) na trzech prostych
przestankach. Przestanka pierwsza mowi, ze istoty ludzkie dziataja wobec przedmiotéw na
podstawie znaczen, jakie te przedmioty dla nich maja. (...) Zgodnie z druga przestanka,
znaczenia takich przedmiotoéw wywodza si¢ z interakcji spolecznych, jakie tacza jednostke z
jej otoczeniem. W mysl trzeciej przestanki ludzie postuguja si¢ tymi znaczeniami 1
modyfikuja je w procesach interpretacji, jakim poddaja napotykane przedmioty™*®,
Przedmioty, zdaniem Autora, s3 obiektami stworzonymi przez umysty jednostek, nie za$
samoistnymi bytami, ktore posiadaja wlasne znaczenie wynikajace z samego ich istnienia.
Sa one obiektami, ktére jednostka na wlasny sposob interpretuje 1 od tej wtasnie interpretacji
zalezny ich sens i znaczenie. Interpretacja ludzka tworzy ich istote. Przedmioty nie sa

réwniez rzeczami, a znaczeniami jakie jednostka im nadaje. Zatem jednostka istnieje w

swicie znaczen ktore nadala obiektom. Takie podejScie przeciwstawia si¢ teorii

0 3. Turner, Kodyfikowanie interakcjonizmu symbolicznego, (w:) Struktura teorii socjologicznej, Warszawa
2004, s. 418-419.

1 W. Derczynski, A. Jasifska-Kania, J. Szacki, Elementy teorii socjologicznych: materialy do dziejéw
wspolczesnej socjologii zachodniej, Warszawa 1975, s. 211-213.

2 Halas, Interakcjonizm..., op., cit., Warszawa 2008, s. 33.

9 1. Blumer, Interakcjonizm symboliczny. Perspektywa i metoda, Krakow 2007, s. 5-6
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deterministycznej, wedlug ktorej jednostka zyje w $wiecie obiektow, ktore na nig
oddzialywajg, a ona pozostaje wobec tego bierna. Interakcjonizm symboliczny przestawia
cztowieczka jako istote aktywng, czynng, nadajaca znaczenia obiektom, bedacg ich
tworeg >,

Interakcjonizm symboliczny nawigzuje do interpretacji komunikatu wysytanego
pomiedzy stronami interakcji. Jednostki zyja w $wiecie symboli (np. mruganie okiem),
zatem czynnosci jakich jednostka dokonuje w procesie komunikacji 1 komunikaty jakie
wysyla do partnera interakcji sg symbolicznie interpretowane. Naznaczanie spoteczne oraz
wszelkie inne procesy zwigzane z rozumieniem i odbiorem drugiej osoby mozna uznaé
zatem za rezultat negocjowania znaczen*®. Relacja czlowicka ze spoleczenstwem stanowi
niejako wypadkowa zwigzku pomigdzy czynnosciami jednostki a formami organizacji
spoteczenstwa. Zwigzek ten ma charakter wzajemny (obustronny) i realizowany jest w
drodze uzywania tych samych symboli. Spoteczenstwo stanowi pewna grupe, ktorej
uczestnicy pozostaja wobec siebie we wzajemnej komunikacji. Rozumiane jest bardziej w
kategoriach zbiorowej dziatalnosci, anizeli organizacji spotecznej. Zatem jest ono — zdaniem
H. Blumera — dziataniem potaczonym, zwanym z ang. ,,joint action”**® (G. H. Mead uzywat
terminu ,,czynno$¢ spoteczna”) wszystkich stron, bedacych partnerami interakcji
symbolicznej. Dziatania potaczone stanowig w rezultacie zycie spoteczenstwa, bedace
wynikiem  wszystkich niezinstytucjonalizowanych ruchdw  spotecznych, sytuacji
spotecznych, dzialan zbiorowych. Zatem spoteczne Zycie jednostek sklada si¢ z szeregu
dziatan potaczonych, ktorych instrumentem sg interakcje symboliczne497.

H. Blumer uzywa takze pojecia jazni, ktore to w teorii interakcjonizmu
symbolicznego pozwala zrozumie¢ sposob w jaki istnieje jednostka; oznacza proces
samorefleksji, ktory ksztattuje si¢ w interakcji z druga jednostka lub grupa osob. Jazn ma

.. . . !
dwa aspekty: z ang. ,,I”, czyli ja podmiotowe oraz ,,me”, odnoszace si¢ do samego siebie %,

4 H. Blumer, Implikacje socjologiczne mysli George'a Herberta Meada (w:) W. Derczynski, A. Jasinska-
Kania, J. Szacki, Elementy teorii socjologicznych..., op., cit., 71-72.

% Tamze, s. 72-74.

%% H. Blumer, Interakcjonizm symboliczny..., op., cit., s. 61.

497 Tamze, s. 61-62.

98 7 Necki, Komunikacja..., op., cit., 5. 38
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Pierwszy aspekt jazni ma charakter indywidualistyczny, drugi za$ kolektywistyczny.
Zdaniem G. H. Meada oddziatujgce na siebie ,,ja” (ang. ,,I”) i ,,mnie” (ang. ,,me”) wchodza
we wzajemne interakcje symboliczne i pozostajg w ciggtym potaczeniu. ,,Ja”” ma charakter
spontaniczny, jest sita napgdowa zapoczatkowujaca wszystko to co w jazni jest nowe — jazn
subiektywna. ,,Mnie” to obraz jazni subiektywnej, ktory jednostka odbija w zwierciadle
relacji z innymi ludzmi, ktorych G. H. Mead nazywa ,,znaczgcymi innymi”’; umiejetnos¢ ta
umozliwia jednostce spojrzenie na siebie spoza wilasnego ciata — jazn obiektywna499.
Znaczacy inny jest osoba, ktora odgrywa bardzo wazng rol¢ w procesie ksztaltowania sie
obrazu wtasnej osobowosci.

Zdaniem interakcjonistow symbolicznych jazn stanowi funkcje jezyka. Nasza jazn
ciagle si¢ zmienia, gdyz podejmujemy interakcje z nowymi ludzmi. Zanim w jednostce
utworzy si¢ ,I” musi ona wejs¢ w interakcje z innymi ludZzmi, sta¢ si¢ cztonkiem
spoteczno$ci — musi pojawi¢ si¢ ,,me”. Dopiero wowczas wytania si¢ $wiadomos$¢ wiasnej
jazni. ,,Struktura ta niemal w catosci uzalezniona jest od przekazéw na temat danej osoby,
otrzymywanych w trakcie kontaktéw z innymi. Podstawowy jest tu proces etykietowania
(labeling), ktory polega na stosowaniu okreslen stownych w celu zakwalifikowania danej
osoby do jakiej$ klasy, kategorii znaczeniowej>®. Klasy to etykiety, np. grubas, biedak,
stara panna. Kiedy dana jednostka czesto spotyka si¢ z konkretng etykieta staje si¢ ona
czgscig jej osobowosci. Najwigksze znaczenie maja etykiety, ktorych autorami sa osoby
bedace dla jednostki autorytetem, np. rodzic czy nauczyciel. Etykiety osob, ktore w Zadnym
z aspektow nie stanowig dla jednostki autorytetu nie majg wiekszego znaczenia w tworzeniu
obrazu wlasnego ,,ja”’, mimo iz mogg stanowi¢ zrodto chwilowego niezadowolenia"".

Podstawa koncepcji interakcjonizmu symbolicznego jest fakt iz te same sytuacje
moge by¢ przez jednostki inaczej interpretowane, w zalezno$ci od zasobow poznawczych
jakie posiada dana osoba. ,,Cztowiek, ktory czyni pewne oszczgdno$ci moze zosta¢ nazwany
<<skgpcem>>, lub <<przezornym>>, §miale zachowanie na wojnie bywa okreslane jako

<<bohaterstwo>> lub <<glupota>>, ostrozno§¢ w podchodzeniu na strome wzgorze to dla

9 Tamze.
500 Tamze, s. 39.

%1 Tamze, s. 38-39.

166



jednych <<strachliwo$¢>>, a dla innych <<rozwaga>>""%2. Roéznice w okresleniach
poszczegbdlnych zachowan nie pozostaja jedynie stowami, sg one faktami, stanowig sposob
rozumowania o obiekcie oraz przedstawiajg znaczenia jakie dana jednostka przypisuje owe;j
sytuacji. System oceniania innych oraz wlasnej osoby wptywa bezposrednio na zachowanie
jednostki. Wérdd wielu roznych okreslen istniejg okreslenia o szczegdlnym znaczeniu, tak
zwane symbole - klucze (masters symbols), ktore sg bardzo wazne dla spotecznej
identyfikacji. Przykladami sg tu hymn, flaga lub godto jako symbol danego narodu, lub
krzyz jako symbol religii chrzescijanskiej. Poddawane sa one specjalnej ochronie, w
zwiazku z ogromnym znaczeniem emocjonalnym jakie posiadaja>®.

Symbole odnosza si¢ rowniez do pozycji spotecznych oraz rdl jakie przybieraja
jednostki. Rola spoteczna w interakcjonizmie symbolicznym okres$lana jest jako zbior
obowigzkow 1 zasad, ktore jednostka musi spetniaé, chcac zosta¢ zaakceptowang przez
spoleczenstwo™™*. Jednostka, ktora odgrywa dana rolg spoleczna jest przewidywalna, a wice
nie stanowi problemu w kontekscie koordynacji pracy zwigzanej z podzialem zadan. Majac
okreslong rol¢ nie trzeba prowadzi¢ ciagtych negocjacji kto jest za co odpowiedzialny. Jesli
partnerzy interakcji pelnig swoje role prawidlowo, a wigc zgodnie z oczekiwaniami innych,
stosunki migdzy nimi sg pozytywne 1 zadowalajace (dla obydwu stron), nie powstaja
nieprzewidziane konflikty. Sprawnie zrealizowana komunikacja — taka w ktorej nie bedzie
dochodzito do przybierania roznych interpretacji na temat tych samych zjawisk — poprawia
wzajemne rozumienie si¢. Konieczne jest prawidtowe wypehienie roli komunikacyjnej:
nadawcy — moéwcy oraz odbiorcy — stuchacza. Rolag moéwcy jest byé zrozumiatym, rola
stuchacza natomiast rozumie¢. Jednak dobry moweca spetnia swoja role prawidtowo dopiero
wtedy, kiedy jest w stanie ,,stucha¢ siebie uszami wtasnego stuchacza™®. To znaczy, ze im
moéwca bedzie blizszy systemowi znaczen, jakie posiada stuchacz, tym lepszym bedzie
nadawcg. Zatem nadawca jest osobg méwigcg tylko zewnetrznie, wewngtrznie za$ pozostaje
stuchaczem; stuchacz jest zewngtrznie milczacy, wewngtrznie natomiast powinien czynnie

rekonstruowac treSci przedstawiane przez nadawceg, rozumie¢ intencje rozmowcy oraz

502 Tamze, s. 39.
53 Tamze.
%% Tamze.

% Tamze, s. 39-40.
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odtwarzaé przekazywane przez niego znaczenia®.

To kim jest dana jednostka wynika z roli jakg przybrala. JesteSmy tym kim
wyobrazamy sobie, ze jesteSmy w oczach drugiej osoby, z ktorg pozostajemy w relacji.
Zarowno reakcja rozmowcy jak i nasza wlasna ocena tej reakcji, tworza nasza jazn, ktéra nie
pozostaje stata — ulega modyfikacji na skutek nowych interakcji. Jazfi jest lustrzana®’, co
idealnie przedstawia cytat Witolda Gombrowicza przedstawiony w Ferdydurke: ,,Zaprawde,
w $wiecie ducha odbywa si¢ gwalt permanentny, nie jesteSmy samoistni, jesteSmy tylko
funkcja innych ludzi, musimy by¢ takimi, jakimi nas widzg™>%,

Interpretacja danego symbolu zalezy od indywidualnych zasobow procesow
mys$lowych jakie posiadamy. Procesy te przypominaja wewnetrzny dialog, ktory G. H. Mead

°0° Rozumowanie zdaniem autora jest pewna refleksja ktora

okreslit jako rozumowanie
tworzy si¢ w umysle jednostki, w trakcie interakcji z partnerem. Tym wlasnie ludzie r6znig
si¢ od zwierzat, iz potrafig podejmowac refleksje, nie kierujac si¢ wytacznie instynktem.
Komunikujg si¢ w sposob symboliczny. Zgodnie z przestankami teorii interakcjonizmu
symbolicznego jednostka catkowicie pozbawiona kontaktu ze spoleczenstwem nie bedzie w
stanie rozwija¢ jezyka i1 dokonywac refleksji 1 przemys$len odno$nie wilasnych reakcji 1
reakcji innych oso6b. G- H. Mead twierdzil, ze tylko czlowiek posiada zdolno$¢
przyjmowania roli drugiego czlowieka. Jednostka czerpie niezaprzeczalng satysfakcje z
udawania innych, pod$wiadomie probuje dziala¢ w taki sposob, w jaki dzialat by drugi
cztowiek, prowadzac wewngtrzna rozmowe z innymi510.

Zdaniem Ch. Peirce'a — tworcy pragmatyzmu, na ktorego podwalinach wyrdst
interakcjonizm symboliczny — ,interpretowa¢ znak i dziala¢ w oparciu o niego jest w
gruncie rzeczy jednym 1 tym samym. Znak dziala, wyznaczajac postgpowanie

59511

interpretatora Symbolizacja ta ma swoje dalekie implikacje w rozumieniu teorii

komunikacji w edukacji wyzszej. Jesli ludzie tworzg oraz wprowadzaja w zycie znaczenia

506 Tamze, s. 40.

507 Tamze.

508 \W. Gombrowicz, Ferdydurke, Krakow 2003, s. 11.

%09 H. Blumer, Interakcjonizm symboliczny..., op., cit., s. 66.
%19 Tamze, s. 67-71.

1| Koczanowicz, Jednostka — dzialanie - spoleczeristwo, Warszawa 1994, s. 14.
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obiektow z doswiadczenia z tymi obiektami, ktdre to (znaczenia) determinujg dzialania
wzgledem tych obiektow, mozliwe by¢ powinno uzyskanie zmiany zachowan tych ludzi.
Pierwszym sposobem byloby wprowadzenie (zaprojektowanie) nowych doswiadczen na
podstawie ktérych stworzyliby nowe znaczenia obiektow. Drugim natomiast praca
korygujaca ich osobiste, indywidualne interpretacje odzwierciedlajace si¢ w nadawaniu
znaczen. Praca ta miataby charakter pedagogiczny. Uwaga skupiona bylaby na osobistym
definiowaniu poszczeg6dlnych sytuacji, na zasobach wiedzy jednostki oraz na schematach
poznawczych, jakimi si¢ kieruje. Proces definiowania zjawiska stanowi kluczowe znaczenie
dla orientacji interakcjonizmu symbolicznego, gdyz poprzez owe rozumienie jednostka
nadaje sytuacji lub obiektowi znaczenie. Zatem partnerzy interakcji maja mozliwosé
wzajemnego modyfikowania swoich definicji sytuacji. Wynika z powyzszego, iz nauczyciel
w procesie edukacji moze regulowaé, modyfikowac oraz podsuwacé definicje, znaczenia,
jakie uczen nadaje poszczegélnym sytuacjom, w ten sposéb wplywajac na jego
interpretacje®*2.

Definiowanie sytuacji to, zdaniem S. Strykera, ,,nazywanie jej, innych uczestnikow
interakcji, siebie samego i szczeg6lnych cech tych sytuacji oraz uzywanie otrzymanych
definicji dla wlasciwego zorganizowania swoich zachowan™". Umiejetnosé modyfikacji
znaczen obiektow 1 definicji sytuacji moze by¢ uzyta w dwojakim celu: negatywnym,
odzwierciedlajacym si¢ w przejeciu kontroli nad studentem lub pozytywnym, majacym za
zadanie wygenerowanie prawidtowych znaczen — poznawczych skryptow>™.

Podsumowujac — trzy gtowne zasady interakcjonizmu symbolicznego odwotujg si¢
do znaczenia, jezyka 1 mysli. Rzeczywisto$¢ nie jest niczym innym, niz tylko zbiorowym
przeczuciem. Nie ma jednoznacznej definicji zjawisk. Zjawiska sg tym, czym my je
okreslamy. To jednostka nadaje im znaczenie, przedstawiajac wilasng ich interpretacje. |
nawet gdyby istniata jedyna prawidlowa i1 uniwersalna odpowiedZ na pytanie: czym jest
dane zjawisko, nie miataby ona znaczenia, gdyz to w umystach ludzi dokonuje si¢ jego

interpretacja, ktoéra staje si¢ dla nich rzeczywistoscia. ,,Gdy tylko ludzie zdefiniujg jaka$

512 . Hatas, Interakcjonizm..., op., cit., s. 155-158.
513 Tamze, s. 158.

*14 M. Bernasiewicz, Interakcjonizm symboliczny w teorii i praktyce resocjalizacyjnej, Krakow 2011, s. 13.
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sytuacje jako rzeczywista, staje sic ona bardzo rzeczywista w swoich konsekwencjach™?,
gdyz postepujg wobec niej zgodnie ze swoim wlasnym na jej temat osgdem.

W odwotaniu do jezyka w teorii interakcjonizmu symbolicznego H. Blumer
przedstawia poglad, ze znaczenie jest rezultatem spotecznej interakcji migdzy ludzmi.
Oznacza to, ze znaczenie jest przypisane pewnym przedmiotom od zawsze, nie ma
uniwersalnych znaczen przedmiotow, ktore jednostki grupowo aplikowatyby jako swoje.
Znaczenie nie istnialo wczesniej, zanim jednostka nie utworzyta go w rezultacie interakcji z
druga osobg. Jest ono negocjowane w wyniku uzycia jezyka, ktory je tworzy. Stad wiasnie
wylania si¢ symboliczny aspekt interakcjonizmu w komunikacji®*®.

G. H. Mead uwazal, ze symboliczne okreslanie obiektow jest podstawa
spoteczenstwa ludzkiego. Przedstawiciele tego nurtu utrzymuja, ze zakres wiedzy cztowieka
miesci si¢ w stownictwie ktorego uzywa, czyli jednostka wie tyle ile potrafi nazwa¢. Zatem
wiedza cztowieka poszerza sig, kiedy poszerza si¢ jego stownictwo. Potrafigc nazwac¢ nowe
zjawiska, obiekty, uczucia, sytuacje, jednostka snuje na ich temat wyobrazenia, ktorych nie
posiadataby, nie umiejac ich definiowaé. ,Inteligencja to zdolno$¢ do symbolicznej

identyfikacji sporej czesci zjawisk, na ktore natrafiamy w zyciu”’

. Ponadto interakcja
symboliczng nie jest jedynie stownictwo poprzez jakie wyrazamy wlasne stany oraz
opisujemy rzeczywisto$¢, jest rdwniez sposobem w jaki interpretujemy otaczajacy nas
518

Swiat »Symboliczny interakcjonizm ktadzie nacisk na symboliczng natur¢ zycia

ludzkiego™*°.

Trzecie zalozenie H. Blumera odwotuje si¢ do mysli 1 przedstawia teze, ze na
interpretacje poszczegdlnych symboli wpltywaja procesy myslowe jednostki. Myslenie,
zdaniem przedstawicieli interakcjonizmu symbolicznego jest wewng¢trznym dialogiem
jednostki (okreslanym wcze$niej jako rozumowanie). G. H. Mead opisywal rozumowanie

jako pewnego rodzaju pauze, ktérg stosuje jednostka przed realizacja kolejnego posunigcia

515 E. Griffin, Podstawy komunikacji. .., op., cit., s. 76.
518 Tamze, s. 77-78.

s Tamze, s. 78.

*18 Tamze.

19 A, Mattelart, M. Mattelart, Teorie komunikacji, Warszawa-Krakow 2001, s. 103.
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(przewidywanie reakcji innych ludzi oraz rozpatrywanie alternatyw postepowania)>*°.

G. H. Mead twierdzil, ze tylko czlowiek jest w stanie wejs¢ w role drugiego
cztowieka, juz od najwczesniejszych lat zycia, np. w trakcie zabawy dzieci przyjmuja role
rodzicow. Udawanie kogo$§ innego przysparza im naprawde wiele radosci i robig to z
wielkim zainteresowaniem. Jako jednostki doroste nadal wchodza w rolg drugiego
cztowieka 1 starajg si¢ postepowac w ten sposob, w jaki postepowatby ten cztowiek. Jednak,
na co zwraca uwage G. H. Mead, w zyciu dorostym proces ten nie jest tak §wiadomy, jak
dzieje si¢ to w okresie dziecinstwa. Spogladajac na $wiat oczami drugiego cztowieka
widzimy przede wszystkim siebie®*

Uczony uwazal, ze introspektywne spogladanie w siebie nie pozwala zrozumie¢ tego
kim tak naprawde jesteSmy, utrzymywal, ze ,,malujemy swdj autoportret pociagnig¢ciami
pedzla, ktore sa pochodng przybierania roli kogo$ innego, wyobrazania sobie jak wygladamy

o 22.
w oczach innej osoby””

Przedstawiciele interakcjonizmu takie wyobrazenie o sobie
okreslaja jako jazn lustrzang (pojecie to wprowadzit socjolog Ch. Cooley). Ponadto, w
ramach tej teorii, jazn jest tworzywem jezyka, w zwigzku z czym bez mowy nie byloby
jazni. Wynika z tego, iz zanim czlowiek uzyska $wiadomo$¢ wiasnej osoby, musi staé si¢
czlowiekiem spoleczenstwa, z ktorym to porozumiewa sie wiasnie za pomoca jezyka®>
Jednostka w swoim zyciu spotyka wiele osob, w ktérych zwierciadtach odbija swoja
osobowo$¢. Gdyby utrzymywala relacje tylko z jedng osoba, pojmowataby siebie na
podstawie reakcji tej osoby. Spotykajac si¢ z wieloma ludzmi otrzymuje wiele réznych
odbi¢. Aby uzyskac¢ ztozony obraz wiasnej osoby musi owe odbicia potaczy¢, tworzac w ten
sposob obraz ,,mnie”, okre§lany przez interakcjonistow jako ,uogodlniony Inny”>** .
Uogo6lniony Inny stanowi sume¢ reakcji oraz oczekiwan, jakie jednostka gromadzi w
interakcjach z otoczeniem. Zatem jednostka nie przychodzi na $wiat z ,,mnie”. Ksztaltuje si¢

ono dopiero w trakcie kontaktoéw spotecznych, poczatkowo w rodzinie, nastgpnie w grupie

520 E. Griffin, Podstawy komunikacji. .., op., cit., s. 79.
521 Tamze, s. 80
522 .
Tamze, s. 80-81.
%23 G, Mead, Umyst, osobowosé, spoleczeristwo, Warszawa 1975, s. 162.

%24 E. Griffin, Podstawy komunikacji..., op., cit., s. 81..
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e e 525.
réwiesniczej czy w szkole

4.1.2 Teatralna koncepcja komunikacji E. Goffmana (teoria aktoréw spotecznych)

Czlowiek jest istota stadna, zyjaca w $wiecie interakcji miedzyludzkich, w $wiecie
spotkan z druga jednostka, w trakcie ktorych przybiera okreslone role, chcac dostosowac sie
zarowno do rozméwcy jak i do sytuacji. Relacje z partnerami interakcyjnymi maja dwojaki
charakter: posredni lub bezposredni. Zaréwno w pierwszym jak i w drugim przypadku
jednostka doktada wiele wysitku, aby prawidtlowo wypetni¢ (odtworzy¢) swoja role. E.
Goffman — kanadyjski socjolog — twierdzi, ze bez wzgledu na to czy dana jednostka zdaje
sobie sprawe z odgrywania pewnej roli, czy tez nie, zawsze to robi. Uczestnicy interakcji
oceniaja przybrane przez nig stanowisko, w zwigzku z czym jest ona zmuszona

przeanalizowaé, poza swoim dziataniem, odczucie jakie w nich wywotata®®

W. Szekspir twierdzit, Ze ,,caly §wiat to scena, a ludzie na niej to tylko aktorzy”527'
E. Goffman opisal natomiast metafor¢ interakcji spolecznych poréwnujac je do
dramatycznego przedstawienia®®® Autor laczyt interakcjonizm symboliczny z innymi
teoriami, takimi jak wia$nie teatralny kontekst zachowan ludzkich, w celu ukazania retoryki
codziennego dnia. Uwazal, Ze gesty czlowieka musza by¢ prawdziwe w Zyciu, tak jak gesty

odgrywane w teatrze®**

E. Goffman twierdzil, Ze jednostka jest zmuszana do nieustannego
negocjowania wlasnej tozsamosci z osobami, z ktorymi wchodzi w spoteczne interakcje.
Utrzymywal, Ze ,,wrazenie rzeczywistos$ci oparte na przedstawieniu jest bardzo delikatne,
kruche i moze je zburzyé nawet drobny przypadek”** Konsekwentnie odgrywajac swoje
role w przedstawieniu, jakim sg codzienne sytuacje, zapewniamy bezpieczenstwo
otaczajacym nas ludziom, sprawiamy, ze czuja si¢ spokojni i usatysfakcjonowani. Na

przyktad lekarz, ktory w kontakcie z pacjentem odgrywa role¢ niezainteresowanego jego

528 Tamze, s. 82.

526 . Goffman, Rytual interakcyjny, Warszawa 2006, s. 5.

=AY Szekspir, Jak wam si¢ podoba, akt ll1, scena 7, thum. S. Baranczak, Poznan 1993, s. 60.
SBE Goffman, Czlowiek w teatrze Zycia codziennego, Warszawa 2000, s. 54-55.

2 A, Mattelart, M. Mattelart, Teorie komunikacii.., op., cit., s. 104.

50 £ Goffman, Czlowiek w teatrze Zycia..., op., cit., S. 56.
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seksualnoscia, w sytuacji, kiedy pacjent musi pozosta¢ w neglizu, zapewnia mu komfort i
bezpieczeﬁstwo53l'

Jednostka znajdujac si¢ w relacji z innymi osobami, skazana jest na ich obserwacjg.
Pragna oni zdoby¢ o niej jak najwigkszg ilo$¢ danych, migedzy innymi dotyczacych jej
pozycji spotecznej, tego jak sama odbiera wtasng osobe, jaka wyraza wobec rozmowcow
postawe, czy mozna powierzy¢ jej swoje zaufanie, czy zna si¢ na tym o czym mowi, itd.
Zdobycie tych informacji samo w sobie nie jest celem interakcji ludzkich. Jest to tylko czg¢sé
zamiarow rozmowcy. Wazniejsze jest jednak to, jak moze on dane informacje wykorzystac.
Wiedza o drugim cztowieku pozwala zorientowa¢ si¢ w sytuacji w jakiej si¢ znajduje oraz
wysung¢ wnioski niezbedne do przyszitych kontaktéw. Rozmoéwcy dowiadujg si¢ czego dana
jednostka moze oczekiwaé i jak te oczekiwania spetni¢ oraz czego oni mogg oczekiwac
wobec niej>**

Zdaniem E. Goffmana, na odbior danej jednostki wptywaja dwa aspekty: wrazenie,
ktére sama przekazuje (gives) oraz wrazenie, ktore wywoluje w innych (gives off)>**
Pierwszy aspekt tejze dziatalnoSci obejmuje symbole werbalne Iub $rodki je zastepujace,
drugi natomiast ,,szeroki zakres dziatan, ktore inni mogg traktowac¢ jako charakterystyczne
dla osoby dziatajacej, przyjmujac przy tym, ze dzialania te byly podjete z innych powodow
niz przekazanie informacji”534' Zestaw ten jednak nie tworzy pelnej rzeczywistosci, jest
tylko jej namiastka, gdyz jednostka $wiadomie przekazuje mylne informacje, w pierwszym
aspekcie stosujac falsz, w drugim symulacje®® Badania E. Goffmana koncentruja sie
gléwnie na drugim aspekcie komunikacji, a wigc na wrazeniach wywolanych, nie za$
przekazywanych.

Jednostka utrzymujac relacje z innymi, pragnie aby spostrzegli ja oni w sposob, jaki
sobie zatozyta. Bedzie robila wszystko (odgrywata tak swoja role), aby odebrali jg taka, jaka

chce by¢ odebrana. Moze chcie¢ ukry¢ swoje realne uczucia, albo przekaza¢ innym to, co

naprawde czuje, w zaleznos$ci od tego jaki ustalita sobie wczes$niej cel. Jednak bez wzgledu

53LE. Griffin, Podstawy komunikagji. .., op., cit., s. 83.
52 £ Goffman, Czlowiek w teatrze. .. op., cit., S. 47.
533 Tamze.

> Tamze.

% Tamze.
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na wszelkie zatozenia, w interesie jednostki leze¢ bedzie kontrola nad tym, jak inni na nig
zareaguja 1 jak beda wobec niej postepowac. ,,Owa kontrole osigga ona glownie przez
wptywanie na formutowang przez innych definicje sytuacji”536' Jednostka musi dziata¢ w ten
sposob, aby wrazenie jakie wywiera na innych sprawiato odczucie dobrowolnego,
pozbawionego swiadomosci owego wplywu, zgodnie z jej zalozeniami. Kiedy zatem
znajdzie si¢ w obecnosci innych, mobilizuje si¢, aby postepowac w sposob, ktory przyniesie
zamierzone oczekiwania®*"

E. Goffman interakcje ,twarza w twarz” (face-to-face) okresla jako ,,wzajemny
wplyw jednostek znajdujacych si¢ w swojej bezposredniej fizycznej obecnosci na swe
postepowanie™®. Interakcje zdaniem autora sa dzialaniami wystepujacymi przy jakiejs
konkretnej okazji, przy czym wzajemna obecno$¢ partnerow interakcji pozostaje
nieprzerwana. Interakcje zast¢puje on terminem ,,spotkan”, a dzialalno$¢ uczestnikow w
danym spotkaniu, ktorej celem jest wywarcie wptywu na pozostatych uczestnikow, okresla
mianem ,,wystepu”. Wszystkich, ktérzy przyczyniaja si¢ do zajscia danego wystepu, a wiec
partneréw interakcji, stuchaczy, nazywa publicznoscia, widownia, wspotuczestnikami lub
obserwatorami. Zatozony, przemyS$lany, majacy wywrze¢ konkretny wplyw sposob
wystepowania, wzor dziatania, nazywa ,,rolg” lub ,,punktem programu”ssg.

Jednostka podczas wystepu pragnie dostarczy¢ partnerom interakcji definicji
sytuacji, wykorzystujac czesto te same $rodki wyrazu, co E. Goffman okreslit mianem

%0 Fasada sklada sie na kilka czynnikow, takich jak: dekoracja (czyli wszelkiego

»fasady
rodzaju rekwizyty wykorzystywane podczas wystepu — w kosciele jesteSmy osobami
poboznymi, w klubie rozrywkowymi, w szkole pilnymi; wyrdznia si¢ ponadto “fasade
osobistg”, czyli rekwizyty zwigzane z samym odtworcag roli, np. stroj, wiek, mimika),
powierzchownos$¢ (spoleczny status odtworcy roli, np. pracownik fizyczny, celebryta,
bezdomny), sposob bycia (rola jaka aktor odgrywa w zaistnialej sytuacji, np. inicjator, osoba

podporzadkowana).  Partnerzy = komunikacji  oczekuja  integralnosci  dekoracji,

536 Tamze, s. 48.

537 Tamze.

538 Tamze.

% Tamze, s. 48-49.

540 Tamze, s. 49.
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powierzchownosci i sposobu bycia. Jednak istniejg odtworcy rol, gdzie owa integralno$¢ nie
wystepuje, a powierzchowno$¢ wyklucza si¢ ze sposobem bycia. Takim przypadkiem moze
by¢ jednostka o wysokim statusie spolecznym, wyzszym niz jej publicznos$¢, dziatajaca
wobec niej w sposob pokorny i podporzadkowany>*!. Méwi sie wtedy, ze osoba pomylila
role. Kiedy status spoleczny jednostki nie da si¢ pogodzi¢ z tym jak reaguje w danej
sytuacji, czyli kiedy powierzchowno$¢ jednostki nie odpowiada jej sposobowi bycia, uwaza
si¢ takg jednostke za niewiarygodng i szalonq542. ,Kiedy aktor przyjmuje okreslong role
spoteczna, zdaje sobie zazwyczaj sprawe, ze przypisana jest juz do niej okre$lona fasada.
Niezaleznie od tego, czy przyjat te role po to, by wykonaé okreslone zadanie, czy tez po to,
by utrzymac¢ odpowiednig temu zadaniu fasade, przekonuje si¢, ze musi robi¢ zaréwno
jedno, jak i drugie®**,

Kiedy jednostka trzyma si¢ wyznaczonej roli, partnerzy interakcji moga okresli¢ ja
mianem ,twarzy”. Jest to pojecie, ktore stanowi pozytywna warto$¢ spoleczng, ktora
przypisywana jest jednostce w sytuacji spotkania. Twarz stanowi obraz wlasnego ,ja”,
zrealizowany na szczeblu atrybutow interakcyjnych, jednak moze to by¢ obraz zbiorowy, w
sytuacji, kiedy jednostka wystawia dobra ocen¢ swojej profesji, wystawiajac tym samym
dobrg oceng¢ samemu sobie™*.

Twarz jednostki stanowi odzwierciedlenie kontaktu z druga osoba. Jezeli dana
jednostka w relacji z partnerem interakcji potwierdzi wlasny obraz, do ktorego jest na stale
przywiazana, nie bedzie zainteresowana kontynuacja rozmowy. Jesli natomiast rozmowca
odbierze ja inaczej niz si¢ tego spodziewala, oceni jg lepiej niz przypuszczata, poczuje si¢
usatysfakcjonowana i zapragnie kontynuowac interakcje. Poczuje si¢ zraniona w sytuacji,
kiedy zostanie oceniona nizej, niz do tego przywykta. W zwiazku z tym, kazdy nowy
kontakt stanowi dla jednostki niespodzianke¢ 1 wyzwanie, gdyz tajemnica jest to, czego moze
si¢ po rozméwcey spodziewac 1 jak zostanie odebrana®®.

Istnieje jeszcze inny aspekt twarzy, kiedy to nie stanowi ona cze¢$ci ciata, a funkcje

1 Tamze.

2 E. Goffman, Rytual interakcyjny ..., op., cit., s. 8

3 E.Goffman, Czlowiek w teatrze. .., op., cit., s. 49-51.
4 E. Goffman, Rytual interakeyjny. .., 0p., cit., s. 5-6.

545 Tamze, s. 6.
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zachowania jednostki. Mowi sie¢, ze osoba ma lub zachowuje twarz w sytuacjach, w ktérych
postepuje zgodnie z oczekiwaniami partnerdéw interakcji, wynikajgcymi z poprzednich ich (z
nig) doswiadczen. Zatem, jednostka zostaje oceniona pozytywnie kiedy pozostaje ciagle tg
samg osobg, kiedy w ten sam sposob reaguje na te same sytuacje i kiedy jest konsekwentna
w swoim postepowaniu — to co mowi wspolgra z tym co robi’*.

Rola, jaka przypisuje si¢ jednostce w trakcie relacji z innymi osobami ma charakter
prawomocny. Jednostka uczestniczaca w spotkaniu moze spodziewac si¢, ze inni beda
wspotpracowali z nig w oparciu o atrybuty roli, ktorg odgrywa. Co wigcej — w oparciu o
jedne posiadane i znane otoczeniu atrybuty, przypisane zostang jednostce kolejne. Partnerzy
interakcji nie sg §wiadomi ich przypisywania (nieistnienia), dopdki jednostka sama temu nie
zaprzeczy. ,,O ile zatem dbalo$¢ o twarz kaze uczestnikowi interakcji skupi¢ si¢ na
biezagcych wydarzeniach, o tyle, aby ja zachowa¢ podczas wykonywania danej czynnosci,
musi mie¢ na uwadze $wiat spoleczny wokot siebie™*'.

Jednostka chcac przedstawi¢ siebie w okreslony sposob dokonuje tak zwanej
dramatyzacji dziatalno$ci, czyli uwypukla, dramatycznie o$wietla te fakty, ktore
przemawiaja na jej korzys¢, pozwalajac osiagna¢ okreslony cel. W przeciwnym razie znaki
te moglyby pozosta¢ niezauwazone. Jesli zachowanie, ktore przedstawia ma dla innych co$
znaczy¢, musi zmobilizowa¢ wszelkie sity by wyrazi¢ je w trakcie interakcji w ten sposob,
aby bylo zauwazone 1 wydato si¢ naturalne — czyli musi zrealizowac¢ je bez namystu. Droga
do wyrazenia zamierzonej dramatyzacji jest czasem bardzo trudna lub wiedzie przez

. , .. 4
dziatalno$¢ sprzeczng z jej celem®®,

Za J. P. Sartre’m przedstawi¢ mozna nastepujacy
obraz: Pilny uczen, ktory chce uwaza¢, ma oczy skierowane na nauczyciela i uszy szeroko
otwarte. Jest tak zajety odgrywaniem swej roli, iz nie potrafi juz niczego slyszec'549. Dylemat
,robi¢ wrazenie czy dziata¢” dosy¢ czgsto gosci w naszych umystach — osoby, ktore
posiadajg czas i talent na prawidtowe wykonywanie zadania, nie zawsze maja czas 1 talent,

zeby to pokazaésso. Zatem odpowiednim posuni¢ciem ze strony nauczycieli byloby nie

56 Tamze, s. 6-7.

7 Tamze, s. 7.

8 £ Goffman, Czlowiek w teatrze. .., op., cit., s. 52.

>9 J. P. Sartre, Being and Nothingness, New York 1956, s. 60.

%0 B Goffman, Czlowiek w teatrze. .., op., cit., 5. 52.
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wymaganie ciaglego skupienia uwagi i korygowanie przewinien w tym aspekcie, a
skoncentrowane si¢ na celach i1 osiggnieciach studenta, a wigc na dziataniu i jego efektach.
Za$ ze strony uczniow powinno oczekiwac si¢ kumulacji energii wykorzystanej w procesie
realizacji dazen, nie za$ sposobu ich osiggania. Komunikacja interpersonalna, w zwigzku z
tym, jest odpowiedniejsza wowczas, kiedy partnerzy interakcji pozwalaja sobie na
wzajemng spontaniczno$¢ oraz dobor najodpowiedniejszych technik komunikacji, nie
skupiajac catej uwagi wokot poszukiwania uchybien 1 podprogowych przekazow, gdyz i tak
nie jest do konca wiadome co jest zamierzone a co nie.

Zachowanie cztowieka mozna podzieli¢ na dwa rodzaje. Inaczej, wyodrebni¢ mozna
si¢ dwa jego modele. Pierwszym z nich jest prawdziwy, szczery, czy tez uczciwy wystep,
ktorego jednostka dokonuje swobodnie, bez wczesniej ustalonego planu, koncepcji
dziatania. Prawdziwe przedstawienia sg spontanicznymi reakcjami na zaistnialg sytuacje.
Drugim rodzajem sa wystgpienia falszywe, ktore maja charakter starannie dopracowanych i
przemyslanych. Jednak nie sa one do konca u§wiadomione. Wiele 0s6b wierzy gieboko, ze
rola jaka w danej sytuacji odgrywaja (fatszywa) jest rzeczywista reakcj¢ na tg sytuacje. Jesli
dane przedstawienie ma uchodzi¢ za udane, publiczno$¢ musi wierzy¢, ze aktor byt szczery.
Nie ma znaczenia jednak czy wykonawca wystepu jest rzeczywiscie szczery, wazne jest, aby
0 swojej szczerosci byt prawdziwie przekonany. Wynika z ponizszego, iz ludzie naprawdeg
moga by¢ tymi za jakich si¢ podaja. Jednak nie wykluczone jest, iz zachowanie ich jest
catkowicie upozorowane i to bez §wiadomej wiedzy. Niektdre z przedstawien odnosza
sukces, mimo 1z sg totalnie nieszczere — inne, gdyz sg catkowicie szczere, lecz ani szczeros¢,
ani nieszczero$¢ nie majg w przedstawieniu najwigkszego znaczenia, tylko to jak zostanie
ono odebrane®*.

Poza scena, na ktorej odgrywaja si¢ te fakty, ktore jednostka pragnie przedstawic
swojej publicznosci, istniejg jeszcze kulisy (lub garderoba), gdzie gromadzone sg
informacje, dziatania 1 zachowania, ktére moglyby przeszkodzi¢ w wywolaniu
zamierzonego wrazenia. W rzeczywistej interakcji przeklada si¢ to na tlumienie
niepozadanych dla aktora cech i reakcji podwazajacych planowany efekt. Kulisy przecza

wrazeniom, ktore ma wywota¢ przedstawienie, a wigc nie sg dostgpne dla publicznosci.

51 Tamze, s. 53-54.
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Jednostka za kulisami produkuje ztudzenia i pozory, ktérymi bedzie postugiwata si¢ podczas
przedstawienia. Gromadzone s3 tam ponadto rekwizyty, niezbedne do odegrania
poszczegolnych rol. Aktor w tym miejscu moze sie¢ odpr¢zy¢ i wychodzac z odgrywanej roli,
moze w koncu by¢ soba. Znajduja si¢ one bardzo blisko sceny, dzigki czemu aktor moze
uzyska¢ zza kulis pomoc. Sg takze miejscem, w ktorym nie moze znalez¢ si¢ zadna osoba z

%2 |dealnic ta

publicznosci, gdyz publiczno$¢ nie jest poinformowana o ich istnieniu
sytuacj¢ przedstawia obraz Georga Orwella w jednej ze scen powiesci ,,Na dnie w Paryzu i
w Londynie”, kiedy to kelner obslugujacy go$ci przechodzi w inng role mijajac drzwi
zaplecza; przybiera nagle nowa postawe, znika gdzie$ jego zdenerwowanie i pospiech, ktéry
towarzyszyl mu zanim wkroczyl na sceng. Aby zadowoli¢ swoja publiczno$¢ staje si¢ innym
cztowiekiem. Tym samym zapewnia im komfort psychiczny i pozwala si¢ odprezy¢. Dobrze
odegrana rola gwarantuje mu wiele korzyéci553.

W zyciu spotecznym sceny i kulisy sg praktycznie wszedzie. W kazdym domu
rodzinnym tazienka oraz sypialnia sg kulisami, i widownia nie ma do nich dostgpu, gdyz
tam jednostka dokonuje swojej przemiany — upigksza swoje cialo oraz pozostaje soba,
poddajac si¢ catkowitemu relaksowi i niczego juz nie odgrywajac. W kuchni te same zabiegi
dokonywane sg wobec jedzenia, ktore wkraczajagc na scen¢ (do jadalni) przybiera juz
zupeklnie inng posta¢, taka jaka ma widzie¢ publiczno$¢. Scena utrzymywana jest w
nieskazitelnym porzadku, kiedy przebywaja na niej aktorzy i obserwujaca ich publicznos$c¢.
Natomiast w momentach, kiedy publiczno$ci nie ma, scena staje si¢ kulisami, co pokazuje
jak rzeczywistos¢ (jednostka jg kreujgca) zmienia sie, kiedy jest oceniana>>*.

E. Goffman poprzez swoje badania udowodnit, ze to co wiemy o spoteczenstwie nie
zaopatrza nas w wiedz¢ o tym co dzieje si¢, kiedy jednostki znajduja si¢ w relacji twarzag w
twarz. Zgodnie z perspektywa dramaturgiczng obecno$¢ drugiego cztowieka powoduje, ze
jednostka przeksztatca swoje dziatanie w wystep, ktoérego celem jest wywotanie
odpowiedniego wrazenia na partnerach interakcji. Przebywajac w pewnej sytuacji z innymi,

jednostka zachowuje si¢ odmiennie, anizeli zachowywataby si¢ pozostajac w samotnos$ci (w

552 Tamze, s. 56.
>3 G. Orwell, Na dnie w Paryzu i w Londynie, Gdafsk 1992, s. 63

%4 . Goffman, Czlowiek w teatrze. .., op., cit., s. 57.
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tej samej sytuacji). Rola ktéorg odgrywa nie jest funkcja jej pozycji spotecznej, a
okolicznosci, w ktorych znajduje si¢ w danym momencie. Badacz doszedt takze do wniosku,
ze codzienne interakcje jednostki ustalajg porzadek spoteczny $§wiata. Ich rytualny charakter
(powtarzalno$¢, niezmiennos$¢) zapewnia jednostce poczucie bezpieczenstwa i pozwala
przewidzie¢ ruchy innych oséb. Zatem rytualne interakcje s3 fundamentem dla
pojawiajacych si¢ norm spotecznych. E. Goffman uwazal, iz jednostka poprzez zewngtrzny
wyraz (wyglad) informuje innych o swoich wlasciwosciach, atrybutach. Takie postrzeganie
pozwala przewidzie¢ jej reakcj¢ na dang sytuacje. Ulatwia to w znacznym stopniu spoteczne
funkcjonowanie, gdyz nie jest na kazdym kroku skazana na nowosci, ktére w gruncie rzeczy
mogltyby nieustannie ja rozczarowywacé. Oczywiscie nie jest potwierdzone czy partner
interakcji rzeczywiscie zawsze reaguje w ten sam sposob (mozna by nawet stwierdzi¢, ze tak
nie jest) ale $§wiadomo$¢ istnienia rytualnych zachowan pozwala zachowaé porzadek

spoteczny®™.

4.2 Tradycja krytyczna: T. Adorno, J. Habermas

4.2.1 Teoria dziatania komunikacyjnego J. Habermasa

Jednym z najczgsciej cytowanych europejskich naukowcéw w odniesieniu do
komunikacji jest J. Habermas - przedstawiciel teorii krytycznej. W swojej teorii
racjonalno$ci komunikacyjnej, opublikowanej po raz pierwszy w roku 1981, J. Habermas
potaczyl psychologie¢ rozwojowa J. Piageta i L. Kohlberga, psychoanaliz¢ oraz — w
najwigkszej mierze — filozofi¢ analityczng, pragmatyzm i1 marksizm. Odwotuje si¢ on czgsto
do takich przedstawicieli socjologii komunikacji jak: E. Durkhein, M. Weber, G. H. Mead
czy T. Parsons. Uwaza — nawigzujac do przestanek o$wieceniowych — ze to rozum jest tym
mechanizmem, ktory reguluje relacje interpersonalne. W zwigzku z tym dokonuje on
rehabilitacji tradycji filozoficznej w rozumieniu komunikacji i rozwija wlasng koncepcje

racjonalnosci komunikacyjnej>>°. Nie jest to rehabilitacja niezdolna do uchwycenia zjawisk

5% B. Dobek-Ostrowska, Podstawy komunikowania spolecznego, Wroctaw 2004, s. 60.
% ). Habermas, Teoria dzialania komunikacyjnego, t. |, Racjonalnosé¢ dzialania a racjonalnosé spoleczna,

Warszawa 1999, s. IX.
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wspotczesnej rzeczywistosci, ale zmiana paradygmatu uwzgledniajaca transformacje jakiej
uleglo mys$lenie czlowieka oraz calg rzeczywistos¢ w odniesieniu do przejscia w
nowoczesng (nowozytng) kulture spo%ecznqsw.

J. Habermas jako przedstawiciel drugiej generacji szkoly francuskiej stawiat wiele
zarzutow teoriom prezentowanym w pierwszej generacji. Zbudowana przez Autora Teoria
dziatania komunikacyjnego oznaczala ostateczne odejscie szkoty francuskiej od perspektywy
zapoczatkowanej przez K. Marksa. ,,Postulowana krytyczna teoria spoteczenstwa ukazywata
si¢ pod postacig dwoch nowych poje¢ przewodnich: systemu i swiata Z'ycia”558. Glownymi
dyscyplinami pozostajacymi w obszarze badan owej teorii byty: socjologia, filozofia jezyka
oraz teoria argumentac;ji®*.

W rozumieniu J. Habermasa zmodernizowane spoleczenstwo demokratyczne to
instytucja, w ktorej najwazniejszych decyzji nie powinno podejmowac si¢ w odwotaniu do
tradycji czy $wiatopogladu, lub nawet przy zastosowaniu tak zwanego prawa silniejszego.
Do decyzji tych bowiem dochodzi si¢ na drodze publicznego dyskursu. W momencie
racjonalnej argumentacji, ktéra w znacznej wigkszo$ci przypadkow stanowi podtoze do
konfliktéw spornych pomiedzy partnerami interakcji, powinno dochodzi¢ do prezentacji
wszelkich motywéw oraz ich zwigzkéw. Pozwoliloby to na wyodrebnienie sposrod
wszystkich opinii najlepszego rozwigzania, ktére stanowitoby w takich przypadkach
ostateczng decyzj¢. Najrozsadniejsze argumenty wygratyby na polu wszystkich
przedstawionych, zyskujac miano najtrafniej szych560.

Stworzenie teorii dziatania komunikacyjnego zajeto J. Habermasowi wiele czasu.
Badania jego prowadzity od krytyki rozumu reprezentowanej od szkoly francuskiej przez
filozofi¢ jezyka po teori¢ dzialania. Mozna powiedzie¢, Ze teoria, ktora stworzyt J.
Habermas jest wielowatkowa inicjatywa spoteczenstwa uzurpujaca sobie prawo do
odpowiadania na pytania dotyczace spolecznej modernizacji’®’. ,,Przy zachowaniu zatem

ciggltosci z calg tradycja filozofii praktycznej, rozciagajaca si¢ od Arystotelesa po 1. Kanta,

57 Tamze, s. X.

%8 H. Retter, Komunikacja codzienna w pedagogice, Gdansk 2005, s. 40.
59 Tamze.

%0 Tamze.

%! Tamze.
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nie zostaly zignorowane — acz czgsto traktowane przez J. Habermasa krytycznie — ani
najdonioslejsze przekonania myslowe formulujace nowozytne i nowoczesne myslenie na
temat teorii, praktyki, polityki, prawa, moralnosci, spoteczenstwa, panstwa, wreszcie
poznania (zarowno w obszarze teoretycznym, jak przede wszystkim w obszarze praktyczno -
moralnym), ani sama rzeczywisto$¢, ktorej J. Habermas nie zamierza udziela¢
moralizatorskich pouczen lecz ja przede wszystkim zrozumie¢ i dopiero dzigki jej
zrozumieniu i rzetelnemu wyjasnieniu odnies¢ si¢ do niej krytycznie”562.

Istotng kwestie odgrywa zrddlo zainteresowania si¢ J. Habermasa problematyka
praktyczng, ktorego on sam jak 1 towarzyszacy mu wspOlpracownicy upatruja w
doswiadczeniach jakich nabyt dorastajac w okresie powojennym, okreslanych jako
destrukcja Swiadomosci moralnej (wiek dorastania J. Habermasa przypadt na okres
nastepujacy bezposrednio po II wojnie swiatowej). W trakcie wieloletnich studiow zdat on
sobie sprawe ze stabosci wprowadzonego programu nauki spotecznej>®.

Koncepcja nauki, ktoéra wyjasnia i interpretuje zaleznosci spoteczne oraz dokonuje
ich modernizacji zgodnie z przestankami rozumu, okresla si¢ mianem autorefleksji. Polega
ona na eliminacji zaktocen znieksztatcajacych komunikacje, zarOwno w wymiarze intra- jak
i interpersonalnym (pierwszy z nich odnosi si¢ do psychoanalizy, drugi natomiast do krytyki
ideologicznej). Autorefleksja zatem taczy si¢ z mechanizmem komunikacji. Jej istote
stanowi refleksja teoretyczna wyjasniajaca wystepujace w owym procesie znieksztatcenia®®.

Teorig dzialania komunikacyjnego okreSla si¢ jako podsumowanie rozwazan
realizowanych na gruncie: kompetencji komunikacyjnej, uniwersalnej pragmatyki,
konsensualnej teorii prawdy, teorii materializmu historycznego oraz nauk spotecznych
odwolujacych si¢ do teorii jezyka®. Teoria dzialania komunikacyjnego ma sprawdzié i
wykaza¢, ,,ze rekonstruowane przez teorie normatywne pojecie racjonalnosci — w tym
wypadku racjonalnosci komunikacyjnej — wydobywa na jaw to co zarazem przewodzi

procesowi modernizacji rozumianemu jako proces racjonalizacji™®.

%2). Habermas, Teoria dziatania komunikacyjnego. .., op., cit., s. X.
563 Tamze, s. XX.

%4 Tamze.
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Badajac mechanizmy filozofii moralnosci J. Habermas dazyl w kierunku etyki
dyskursu. Poszukiwat on aktualnych nurtow w teorii marksistowskiej, chcac wykorzystac je
w stworzonej przez siebie teorii krytycznej. Gtowne pojecie tej teorii stanowita racjonalnosé,
ktora jest motorem rozpgdu naukowo-technicznego oraz podstawa nowoczesnych struktur
spotecznych. Warunkiem postepu jest rozwoj cywilizacji, ktory to racjonalno$¢ pojmuje w
kategoriach instrumentalnych. Traktuje go jako narz¢dzie dajace mozliwo$¢ panowania i
trzymania wladzy nad innymi. Badacz zwraca uwage, ze 1 nauka narazona jest na podobne
niebezpieczenstwo. Wprowadzil on kategorie ,,pozytywistycznie przepotowionego
racjonalizmu”, ktéra zaktada roztam pomiedzy naukg a praktyka spoteczng oraz uwolnienie
nauki od sadow warto$ciujacych®’.

Krytyka teorii pierwszej generacji szkoty francuskiej oparta byla o brak
wystepowania u jej podstaw kategorii normatywnych. J. Habermas zarzuca poprzednikom
brak konsekwencji, podwazajac ich teorig, ze rozum obiektywny nie istnieje, gdyz — jezeli
kiedykolwiek istnial — zostat catkowicie zastgpiony rozumem subiektywnym, co w efekcie
doprowadzilo do komunikacyjnego regresu spoleczenstwa. Uwazal on, ze krytyka, ktorej
zostal poddany przez poprzednikow rozum subiektywny, zaktadajaca rozpad rozumu
obiektywnego jest zbyt surowa i niepowaZna568. Przyczyn nieprawidtowosci wczesnej teorii
krytycznej dopatruje si¢ J. Habermas ponadto w zaburzeniach programu filozofii
swiadomosci, ktéra rozum rozpatruje jako introspektywny stosunek podmiotu do samego
siebie lub obiektow wystepujacych w $wiecie zewnetrznym®®,

W Teorii dziatania komunikacyjnego Autor rozroznia trzy racjonalnosci: kognitywno
- instrumentalng, praktyczno - moralng 1 ekspresywno - estetyczng, ktére maja
przeciwstawi¢ si¢ wczesniej przedstawionej teorii krytycznej, w ktorej doszukat sig
niekonsekwencji. Glownym celem a jednocze$nie warunkiem powstania jego teorii jest
konieczno$¢ ponownego wykorzystania rozumu praktycznego, ktorego wczesniejsze
rozbicie doprowadzilo do udramatyzowania pierwszego pokolenia Frankfurtczykow.

Zgodnie z powyzszym zalozeniem dokonuje on przejs$cia z teorii dziejow przedstawionej

%7 H. Retter, Komunikacja codzienna w.. ., op., cit., s. 40.
%8 J. Habermas, Teoria dziatania komunikacyjnego..., op., cit., s. 618.

569 Tamze, s. 631.
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jako dialektyka o$wieceniowa do teorii dziatania, w obszarze ktorej wyrdznia cztery
ugruntowane formy. Pierwszg z nich jest forma teleologiczna, w ktorej ,aktor
urzeczywistnia cel, badz sprawia, ze nastepuje pozadany stan dobierajagc 1 w odpowiedni

sposob stosujac w danej sytuacji srodki obiecujace powodzenie™™

. Dziatania regulowane
przez normy warunkuja uzyskanie wspolnych celow i wartosci spotecznych. Trzecig forma
jest dziatanie dramaturgiczne, w ktérym to ,,aktor wywotuje u swej publicznosci okreslony
obraz, wrazenie co do siebie, w sposOb zamierzony, odstaniajgc mniej lub bardziej swa

59571

podmiotowo$¢”™'". W czwartym dziataniu — komunikacyjnym - ,uczestnicy koordynuja

plany dziatania nie przez egocentryczng kalkulacje sukcesu, lecz przez akty dochodzenia do

porozumlenla”5

. W dziataniu tym aktorzy stawiajg wlasne powodzenie na dalszym planie.
Pragng osiagna¢ sukces, ale tylko na drodze, ktoéra doprowadzi do sukcesu wszystkich
uczestnikow interakcji, ksztaltujac jednolita definicj¢ sytuacji. W zwigzku z tym
negocjowanie definicji sytuacji moze przyczyni¢ si¢ do uzyskania lepszych efektow
komunikacji, anizeli miatoby to miejsce poprzez osiaganie tylko i wylacznie wlasnych
celow™".

Kazdej z powyzszych form dziatania odpowiada adekwatna forma racjonalnosci.
Racjonalno$¢ kognitywno-instrumentalng traktuje J. Habermas jako zgodng z dzialaniem
teleologicznym, racjonalno$¢ moralno - praktyczng — z dzialaniem regulowanym przez
normy, ekspresywno - estetyczng — z dramaturgicznym, a komunikacyjng — z
komunikacyjnym®’*.

Zespol wszystkich czterech dzialalnosci J. Habermas okresla mianem argumentacji.
Racjonalnos¢ komunikacyjng pojmuje on w kontekécie dochodzenia do porozumienia,
wyrazonym w trzech jego elementach: zrozumieniu, uzasadnieniu i mozliwosci krytyki.

Argumentacj¢ definiuje jako ,,ten typ méwienia w wypadku ktérego uczestnicy tematyzuja

sporne roszczenia waznosciowe oraz probujg z pomocg argumentéw im zadoscuczynic¢ badz

570 Tamze, s. 159-160.
™ Tamze, s. 161.

572 Tamze, s. 473.

58 Tamze.

> H. Retter, Komunikacja codzienna w..., op., cit., s. 41.
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je skrytykowa¢™®”®. Moc argumentu wyznacza trafno$é racji przedstawianej przez uczestnika
interakcji, wyrazona w umiejetnosci przekonania partnerow do wtasnego stanowiska.
Racjonalno$¢ komunikacyjng dzieli J. Habermas na cztery podstawowe czgsci, z
ktorych kazda stanowi jeden z jej elementow strukturalnych. Wyrdznia on:
d) ,,potrdjne odniesienie aktoréw do $wiata oraz korespondujace z tym pojecia
Swiata obiektywnego, $wiata spotecznego i1 $wiata subiektywnego;
e) waznoSciowe roszczenia do propozycjonalnej prawdziwo$ci, normatywnej
stusznos$ci oraz szczero$ci badz autentycznosci;
f) pojecie zgody motywowanej racjonalnie, czyli zgody opierajace si¢ na
intersubiektywnym uznaniu poddawanych krytyce roszczen waznosciowych;
g) koncepcj¢ dochodzenia do porozumienia jako kooperatywnego negocjowania
wspolnych definicji sytuacji”576.
Racjonalno$¢ komunikacyjna swa prawomocnos¢ czerpie z jezyka, ktory okreslany

jest jako medium dochodzenia do porozumienia®”’

. Autor o$wiadcza iz to w samym jezyku
tkwi juz pewien potencjal refleksyjnego rozumowania. Jezyk, ktory stuzy komunikowaniu
si¢ nastawionemu na porozumienie powoduje iz méwca odnosi si¢ do rzeczywistosci w
sposob nie tylko bezposredni (jak w dzialaniu teleologicznym, kierowanym normami i
dramaturgicznym), ale tez refleksyjny®’®.

Odnoszac si¢ jednoczesnie do $wiata subiektywnego, obiektywnego oraz
spotecznego mozna uzyska¢ porozumienie z uwagi na pewien wspolny system, ktory w tym
procesie komunikacji bedzie te trzy §wiaty taczyt. Dochodzenie do porozumienia stanowic
moze mechanizm polaczenia dziatan, tylko pod warunkiem, ze partnerzy komunikacyjni
uznaja swe wzajemne refleksje. W stosunku do roszczen wazno$ciowych uczestnicy
interakcji mogg przyja¢ dwa rozwigzania: potwierdzenie (na tak) lub zaprzeczenie (na nie).
J. Habermas wyroznit cztery rodzaje takich roszczen. Pierwszym z nich jest zrozumiatosc.

Zdaniem badacza jedynie zrozumiate akty mowy maja szans¢ uzyska¢ prawomocnos¢ i

zosta¢ zaakceptowane przez innych. Drugim elementem jest wiarygodnos¢. Jest ona

575 ). Habermas, Teoria dzialania komunikacyjnego. .., op., cit., s. 46.

576 Tamze, s. 250.
ST Tamze, s. 42.

578 Tamze, s. 186.
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mozliwa do wystapienia wytacznie wtedy kiedy akty mowy (tresci) moéwigcego sg zgodne z
jego intencjami. Ponadto J. Habermas wymienia prawdziwos$¢, ktora rozstrzygana jest przez
dyskurs teoretyczny oraz stuszno$¢ normatywng, okreslang z kolei przez dyskurs
praktyczny®”®,

Obydwa rodzaje dyskurséw sg dla Autora warunkiem uzyskania porozumienia, ktore
to jest nadrzgdnym celem racjonalnosci komunikacyjnej. Aby osiggna¢ porozumienie musi
wystapi¢ idealna sytuacja komunikacyjna®, ktéra rekompensuje sic poprzez nastepujace
uzasadnienia:

- nikt kto mogltby wnie$¢ jakie§ znaczace przestanki odnoszace si¢ do roszczen, nie moze
zosta¢ pominigty (sfera publiczna i inkluzja);

- kazdy uczestnik interakcji posiada jednakowa mozliwos¢ wypowiadania si¢ w danej
sprawie (rownouprawnienie komunikacyjne);

- partnerzy zobowigzani sg do méwienia tego, co mysla (pozbycie si¢ ztudzen i iluzji);

- komunikacja powinna odbywac si¢ w ten sposdb, aby kazdy argument mogt zostaé
wyprowadzony, nie moze zaistnie¢ sytuacja w ktorej lepsze argumenty decydowaty o
wyniku dyskusji (brak przymusu).

Kazdemu z uczestnikéw przystluguje mozliwo$¢ podwazania argumentéw innych
oraz przedstawienie wilasnego ich odbioru — takze krytycznego. Kazdy ponadto moze
odpiera¢ argumenty rozmowcy i redagowal wlasne. Przestrzeganie powyzszych zasad
umozliwia osiggnigcie konsensusu, ktoremu przystuguje niepodwazalna prawomocnoé0'581.

Dziatanie komunikacyjne zachodzi zdaniem J. Habermasa wtedy, ,.,gdy plany
dziatania aktoréw biorgcych w nim udzial sa koordynowane nie przez egoistyczne
kalkulacje sukcesu, lecz przez akty porozumienia. W dziataniu komunikacyjnym aktorzy nie
sg zorientowani przede wszystkim na wlasny sukces, oni realizuja swe indywidualne cele,
pod warunkiem, ze mogg uzgodni¢ ze sobg plany dziatania na podstawie definicji
sytuacji”582. W zwigzku z tym dzialanie to nie ogranicza si¢ jedynie do aktow mowy, ma ono

szersze spektrum oddziatywania. Polega na poszukiwaniu wspolnej ptaszczyzny, podpartej

57 Tamze, s. 235-236.
%80 Tamze, s. 186.
%81 ). Habermas, Dzialanie komunikacyjne i detranscendentalizacja rozumu, Warszawa 2004, s. 38

%82 ). Habermas, Teoria dzialania komunikacyjnego..., op., cit., s. 41-42.
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na ujednoliconej wiedzy, warunkujacej zaistnienie porozumienia. Jgzyk w procesie tym
stanowi medium niezbedne dla racjonalnego finalizowania postgpowania komunikacyjnego.
Dziatanie komunikacyjne — wedlug ponizszej teorii — stanowi podstawowg plaszczyzng
reprodukcji spotecznej rzeczywistosci zycia. Wspolna wiedza, prowadzaca do porozumienia,
warunkuje zgode, odzwierciedlajagcg si¢ w intersubiektywnym uznaniu roszczen
waznosciowych.

J. Habermas zwrocit uwage na kategori¢ zwang tozsamoscig negatywng. Zgodnie z
nig uczniowie podswiadomie dokonuja wyboréw czesto odwrotnych niz te, na ktore
wskazywali ich nauczyciele. Zalezne to jest w znacznym stopniu od zazyloSci istniejacej
pomiegdzy stronami komunikacji. Nie jest wazne zatem jakie treSci sg przekazywane, lecz
jaka wystepuje pomiedzy nadawcg a odbiorcg relacja. Zatem efekt dziatania nadawcy czesto
nie jest taki, jaki sobie wczes$niej zatozyl. Wynika to nie ze stawiania owym dzialaniom i
przekazom oporu, lecz dzigki nim i ukrytej w catym procesie logice. ,,Jezeli nadawca nie jest
uznany, a nawet jest odrzucony, to efektem nie jest jedynie odrzucenie jego perswazji i jej
tresci, ale uruchamia to mechanizm identyfikowania si¢ z tre§ciami odrzucanymi przez tego

583
odrzuconego nadawce”

. Idealnym do przedstawienia owego procesu jest nastepujacy
przyktad: Jednostka, ktéra nie akceptuje drugiej jednostki, jest sktonna stanag¢ po stronie,
zrozumie¢, a nawet zaprzyjazni¢ si¢ z osobami bedgcymi wrogami niezaakceptowanego
podmiotu (Wrogowie naszych wrogdéw sa naszymi przyjaciotmi)®®,

J. Habermas zwraca uwage ponadto na istnienie pewnego rodzaju paradoksu
komunikacyjnego. Zauwaza on, iz mozna wyraza¢ zupelnie odmienne stanowiska w
obszarze danego problemu, posiadajac jednak ten sam zasob kompetencji moralnych
(przedstawiajac ten sam ich poziom). I odwrotnie — te same dylematy mozna uzasadni¢ w
ten sam sposob (otrzymujac jednakowe rozwigzania, rezultaty), przedstawiajac zupetnie
odmienne poziomy moralno$ci. Zatem nie majg w komunikacji najwigkszego znaczenie jej

tre$ci, do ktorych przyjecia naktaniamy partnera komunikacyjnego, ale procedury i poziom

%83 . Witkowski, Jurgena Habermasa teoria dzialania komunikacyjnego i jej implikacje dla pedagogiki, (W:)
Komunikacja spoteczna a wartosci w edukacji. Nowe znaczenie i sytuacje, Humanistyczne ( i inne)
konteksty komunikowania ,,si¢” i ,,Ja” w obszarze wartosci wewnqtrz edukacji, tom 1, red., W. J.
Maliszewski, Torun 2007, s. 21.

%% Tamze, s. 21-22.
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ich zaawansowania z perspektywy mozliwosci operacji, ktore sa w tym obszarze
wykonywane. W komunikacji nauczycieli ze studentami chodzi wéwczas o to, aby mozliwe
bylo przedstawienie, z wykorzystaniem zaawansowanych metod i dyskurséw racji nawet
odmiennego (niz nasz) punktu widzenia®®.

Dziatanie komunikacyjne jest oddziatywaniem ludzi na siebie za posrednictwem
symboli®®®. | Przebiega ono zgodnie z obowiazujacymi normami, ktére okreslaja wzajemne
oczekiwania zachowan oraz muszg by¢ uznawane przez przynajmniej dwa podmioty

dziataj ace™®

. Tylko dzialania komunikacyjne prowadzace do porozumienia gwarantuja
spoteczenstwu mozliwos¢ prawidlowego przekazywania tresci zaréwno kulturowych jak i
integrujacych spoteczenstwo oraz umozliwiajacych socjalizacje dorastajagcych w nim
cztonkow’®,

Dzigki swojej teorii dziatania komunikacyjnego badacz byl jednym z najbardziej
wptywowych niemieckich filozoféw okresu po II wojnie $wiatowej. Jednak oprocz stow
uznania pojawity sie rowniez stowa krytykujace jego koncepcje, pochodzace zazwyczaj z ust
badaczy, z ktorych mys$lami si¢ wczesniej konfrontowat. Wystawil si¢ na niepochlebne
opinie naukowcow przedstawiajacych teorie krytyczne, gdyz w swojej koncepcji dziatania
komunikacyjnego si¢ im przeciwstawit — zwlaszcza w odniesieniu do rozumienia ich
historii. Najwiekszym krytykiem teorii J. Habermasa byt teoretyk systemowy N. Luhmann,
wczesniej przez badacza atakowany. ,,Z punktu widzenia N. Luhmanna, J. Habermas jest
jednym z ostatnich przedstawicieli starego myslenia europejskiego, ktoéry wychodzac od
pojecia podmiotu, probuje nakresli¢ horyzont idealnych norm, dyskursu, a nie jest w stanie
poja¢ realnosci nowoczesnego spoteczenstwa w catej jego ztozonosci™®°, Krytyka N.
Luhmanna stanowita dla J. Habermasa bodziec, dzigki ktoremu sam podjal si¢ proby
zdefiniowania systemu. Pragnal stworzy¢ nieneutralng, opisowa, pozbawiong sadow

warto$ciujacych, stanowigcg zbior cech negatywnych definicje. I to wtasnie zrobil. System,

585 Tamze, s. 22-23.

%86 R. Kwasnica, Dwie racjonalnosci. Od filozofii sensu ku...,0p., Cit., s. 31.

%87). Habermas, Teoria dziatania komunikacyjnego. .., op., cit., s. 355.

%88 ). Grondin, Racjonalizacja $wiata przezywanego u Habermasa, (W:) Swiat przezywany. Fenomenologia i
nauki spoleczne, red. Z. Krasnodebski, Warszawa 1993, s. 314.

%89 H. Retter, Komunikacja codzienna w..., op., cit. s. 61
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zdaniem J. Habermasa, stanowi zalezno$¢ pomiedzy $wiatem zycia a dgzacymi do autonomii
instytucjami warunkujagcymi i ksztattujagcymi codzienno$¢ oraz stosunkami wymiany i
odcigzenia. Elementy te nosza w sobie — wedlug autora — pierwiastek zta, ktore wdarto si¢
nieublaganie do ,,dobrego” zycia®®.

Teoria J. Habermasa krytykowana byla ponadto przez T. Parsonsa. Badacze
polemizowali ze sobg majgc zupehlie inne wizje teorii systemu. Habermas zarzucat T.
Parsnsowi, ze jego koncepcja nie jest w stanie wyznaczy¢ spolecznych niedociggnigé i
naduzy¢. Jesli w spoteczenstwie nie zostang wykorzystane potencjaty uczenia si¢, narazi si¢
ono, w opinii J. Habermasa, na niekontrolowany wzrost swej ztozonosci’®.

Pojecie prawdy, ktore wprowadzil J. Habermas, definiowalo ja jako zgode opinii
wszystkich rozumnych stron. W praktyce badawczej prawda jednak ogranicza si¢ wytacznie
do opinii ekspertow ,,i w tej wynaturzonej formie staje si¢ niezamierzonym potwierdzeniem
habermasowskiej tezy o kolonizacji $wiata zycia™%.

Dezaprobata J. Habermasa jakg wyrazat wzgledem ponowoczesnosci — wplywowego
nurtu — jego zdaniem — irracjonalnego — stanowita kolejny czynnik, ktory poddany zostat
rownie surowej krytyce. Badacz byt zwolennikiem racjonalno$ci oraz o$wiecenia, zatem
przedstawial idee modernistyczne. Teoria jego nie ma Scisle analitycznego charakteru, nie
wchodzi ona bowiem w zakres naukowych przestanek wymagajacych by tresci, stany oraz
fakty uymowane byly w sposob systematyczny, jednak przy zachowaniu ich obecnego stanu.
Teoria dzialania komunikacyjnego w odniesieniu do etyki dyskursu, jest koncepcja
normatywng, gdyz konstytuuje normy. Aby mozna bylo uzyska¢ konsensus — podstawe
waznych spolecznie decyzji — nalezy odnies¢ si¢ do wszystkich wyznaczonych przestanek. 1
tym wlasnie zajmuje si¢ teoria dziatania komunikacyjnego — weryfikuje ich zaistnienie. Z
drugiej jednak strony, analizuje przymioty, ktérymi i tak juz dysponujemy, a mianowicie
mozliwosci dojscia do porozumienia. W zwigzku z tym teoria ta ma wiele wspolnego z
empiria mimo, ze aspekt komunikacji zwigzany z krytyka spoteczenstwa nie jest jej

podstawowym elementem badan®®,

%0 Tamze.
%! Tamze.
%92 Tamze.

3 Tamze. s. 62.
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4.2.2 Teoria spoteczna P. Bourdieu i M. Foucaulta

Jednym z kluczowych poje¢ w ramach teorii spotecznej jest wtadza spoteczna
okreslana jako stosunek spoteczny, ktory charakteryzuje si¢ nie mniejszym niz w przypadku
innych typoéw stosunkoéw spotecznych, znaczeniem cech specyficznych (dla wiladzy) i
wspolnych z innymi typami interakcji. We wszystkich relacjach spolecznych podmioty
interakcji wywieraja na siebie wzajemnie jakie§ wplywy. Ponadto sprawuja nad swoim
zachowaniem kontrol¢ — co rozumie si¢ wtasnie jako istot¢ kontaktow spolecznych. Stosunki
wlasciwe dla wladzy nie maja asymetrycznego charakteru, w tym znaczeniu, ze sprawujacy
wladz¢ ma znacznie wigksza mozliwo$¢ kontroli nad podlegajacym wiadzy niz podlegajacy
nad sprawujacym. Jednak w kazdej interakcji spolecznej istnieje wzajemnos$¢, ktora takze
charakteryzuje stosunki wtadzy, z wylaczeniem tych form fizycznych kontaktéw, gdzie
jedna strona catkowicie dominuje nad druga, a ta nie ma wobec tego zadnego wyboru i
mozliwo$ci dziatania. Traktowana jest nie jak podmiot interakcji, a jak przedmiot w rekach
podmiotu®®*.

Media, z perspektywy socjologii funkcjonalnej, stanowig znaczace narzgdzia
realizacji porzadku publicznego. W tym sensie, socjologia opowiada si¢ za stanowiskiem,
wedle ktérego nalezy reprodukowaé dominujgce wartosci systemu spotecznego (Status
quo)*®

Przedstawiciele socjologii krytycznej zaczeli rozumiec je jako narzedzie dominacji wladzy

. Funkcjonalizm postrzegal media komunikacji jako mechanizmy dostosowania.

oraz stosowania w tym obszarze przemocy symbolicznej>®.

P. Bourdieu — francuski socjolog, zajmujacy si¢ przede wszystkim problematyka z
zakresu socjologii kultury — analizowal zagadnienie ukrytego przymusu, okre$lajac je
mianem przemocy symbolicznej. Nie ograniczal si¢ w swoich badaniach zasadami
strukturalizmu. Analizowatl postawy i praktyki spoteczne w oparciu o kategori¢ habitusu,
ktéry to termin okreslat dyspozycje jednostki do przestrzegania i1 uczestniczenia w

reprodukcji ustanowionego porzadku spotecznego i nieréwnos$ciach jakie zachodzity w jego

%% D. H. Wrong, Problemy definiowania pojecia wladzy spolecznej, (W:) W. Derczynki, A. Jasinska-Kania, J.
Szacki (red.), Elementy teorii socjologicznych..., op., cit., s. 551.
% A, Mattelart, M. Mattelart, Teorie komunikaciji..., op., cit., s. 62.

% Tamze.
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obrgbie. Spoleczenstwo definiowane jest jako ,.system stosunkow wiadzy i znaczen w
grupach 1 klasach™®®’. Habitus to ,kompleks interioryzacji, czyli tendencji, postaw,
dyspozycji, uwewnetrznionych, wprowadzonych w sfer¢ ludzkich nawykéw. Habitus
rozciaga si¢ na dziedzing ocen, emocjonalnych reakcji, stosunkéw do wartosci. Jest on
wlasnie rezultatem subiektywizacji obiektywno$ci wyrazajacym si¢ z kolei znow w sposob
obiektywny”598.

P. Bourdieu przedstawit, w oparciu o analiz¢ spotecznego uzytku przedmiotow, jak
aktywno$¢ czasu wolnego — wydawaloby sie¢ uwolniona od dominujacych kodow
reprezentacji — stwarzajgc mozliwosci swobodnej ekspresji jednostki — zaznaczy¢ nalezy —
pozorne — w rzeczywistosci przyczyniata si¢ do wzmacniania tych kodow i uktadow
spoiecznychsgg.

Szczyt myslenia strukturalistycznego wyznaczyt M. Foucault — inny francuski
socjolog i filozof . Rozwigzaniem, ktore zaproponowat dla zastatych niedociggni¢¢ systemu
spotecznego bylo zarcheologizowanie nauk spotecznych — ,,nie tyle historii wzrastajacej z
doskonatosci wiedzy 1 jej postep ku obiektywnosci, ile raczej historii jej warunkow
mozliwosci 1 konfiguracji lub mechanizmoéw jakie ja zrodziiy”ﬁoo. Odstaniat on w ramach
swoich publikacji wazne, w ujmowaniu kultury zachodniej, systemy mysli®®*.

M. Foucault wyréznil dwie metody kontroli spotecznej®®. Pierwsza z nich okreslit
jako dyscypling - blokade, ktora petita — jego zdaniem — prohibicja. W zakresie jej dziatan
znajdowaty si¢ zakazy, bariery, przerwy w komunikacji i hierarchie. Druga otrzymata miano
dyscypliny - mechanizmu, tworzonej przez réznorodne techniki czy procedury kontroli, a
takze aparaty, ktore owa dyscypling wymuszaty. Ich dziatanie odzwierciedlalo si¢ w
sktanianiu jednostek do ulegania kontrolujacym je sankcjom. M. Foucault przeciwstawiajac

si¢ pojeciu wiladzy jako kierujacej bezpieczenstwem panstwa czy klas spolecznych,

odwotuje si¢ do relacyjnych jej idei. Wiladza — jego zdaniem — nie powinna by¢

%7 Tamze, s. 77.

%% p, Bourdieu, J. C. Passeron, Reprodukacija..., op., cit.,. 13-14.

%9 A, Mattelart, M. Mattelart, Teorie komunikacji..., op., cit., s. 77-78.
600 Tamze, s. 78.
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Tamze.

802 7ob. M. Foucault, Nadzorowaé i karaé..., op., cit., Warszawa 1998.
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otrzymywana lub tez przekazywana niczym przedmiot. Nie moze by¢ ona zobowigzaniem
tych ktorzy ja sprawuja lub zakazem dla tych, ktorzy jej nie majg. Wladza inwestuje w
jednostke, jest przekazywana do jednostki i kierowana od j ednostki®®.

Wiadza, ktora opisuje M. Foucault wywotuje presje wobec obywateli, tak samo jak
oni wyrazaja opor wobec niej. Zaznacza on, iz nie jest postulowane, aby rezultaty
sprawowania wtadzy opisywane byly terminami negatywnymi, takimi jak represja, cenzura,
ukrywanie, gdyz w swej istocie wtadza realizuje rzeczywistoé6604.

M. Foucault podkresla istnienie zwigzku pomiedzy wladza a komunikacja,
zarzucajac tej drugiej, ze jest prawodawca kontroli pierwszej. Uwaza on, podobnie jak P.
Bourdieu, ze to media sg no$nikiem owej kontroli. Telewizja (jak i inne formy medialne)
organizuja jednostce czas, jednoczesnie sprawujac nadzor nad tym jakie treSci ona
przetwarza. Dzieki mediom w jednostce ksztaltuja si¢ okreslone zachowania, reakcje,
kontroluje si¢ jej czas 1 prowadzi si¢ wzgledem niej ciagly obserwacjg. Telewizja zatem jest
narzedziem produkcji pewnych sposobow bycia jednostki®®.

P. Bourdieu wprowadzajac kategori¢ przemocy symbolicznej odnajdywat ja w wielu
aspektach zycia spotecznego — w szeregu rodzajow interakcji, zarOwno w relacjach rzad -
obywatele, kobieta - mezczyzna jak i w relacjach nauczyciel-uczen, w jakims$ sensie tgczac
te wszystkie kategorie w jeden przedmiot badan — sprawowania wladzy nad podmiotem.
Teorie przedstawiane zarowno przez M. Foucaulta jak 1 P. Bourdieu wchodza w
poststrukturalng fazg rozwoju teorii socjologicznych. Nalezg — obok teorii konfliktu R.
Dahrendorfa — do zakresu poststrukturalnych koncepcji wtadzy i konfliktu.

Poststrukturalizm to kierunek wyrosty w opozycji do strukturalizmu. Glownym
zadaniem poststrukturalizmu jest, wedtug T. Szkudlarka, oderwanie si¢ od uniwersalnych
struktur rzadzacych funkcjonowaniem wszelakich proceséw, poddanych naszemu poznaniu.
W poststrukturalizmie mechanizm rozumienia zjawisk za pomoca schematow, zastgpiony
zostal interpretacjg w sposob fenomenologiczny (z punktu widzenia odbiorcy uwiktanego w

dotychczasowe doswiadczenie)®®.

%03 A, Mattelart, M. Mattelart, Teorie komunikacji. .., op., cit., s. 79.
604 Tamze, s. 78-79.
605 Tamze, s. 79.

806 T Szkudlarek, Poststrukturalizm a metodologia pedagogiki, (w:) Socjologia wychowania XIII, red. Z.
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Wyodrebni¢ mozna, za J. Maxwell’em, cztery podstawowe kategorie odnoszace si¢
do badan z obszaru nauk spotecznych: trafno$¢ opisu, czyli rzetelnos¢ relacji badawczych,
trafno$¢ relacji badawczej rozumiang jako konfrontacje relacji z reprezentacjg 0sOb
badanych, trafno$¢ teoretyczng odnoszaca si¢ do kategorii pojeciowych, oraz trafnosé
uogodlnien (mozliwo$¢ odniesienia kategorii do nie badanych cztonkow grupy oraz

przeniesienia danych na inne grupy)®”’

. Waznym kryterium realizacyjnym w badaniach
spotecznych jest mozliwo$¢ zmiany warunkow respondentéw na Korzystniejsze za
posrednictwem  badania (trafho$¢ emancypacyjna). To kryterium jest rowniez
kwestionowane przez perspektywe poststrukturalizmu. Krytykuje ona tak zwang
,hiewinno$¢ etnografa”, uznajac go za tworce opisu i gldwnego interpretatora oraz re-

prezentatora badanych kategorii (sytuacji, osob, Srodowisk, kultur)®%®

. Badacz, w ujeciu
postrukturalizmu, to konstruktor przeprowadzonych przez siebie badan, ktory $wiadomie
czy nie, sprawuje kontrole nad ich przebiegiem, a tym bardziej opisem. Rownoprawno$é
rozumiang jako integracj¢ z badanym, pojmuje jako pozorng, gdyz to on w ostatecznosci jest
autorem tejze narracji. T. Szkudlarek okresla taka zalezno$¢ jako $wiadomos¢ uwiklania
wiedzy w relacje wtadzy (ja — badacz, my — ludzie tutaj, ja — udajacy cztonka grupy, my —
badacze spoteczni). Wiedza w tego rodzaju badaniach traktowana jest jako spoteczny tekst,
wytwarzany w konkretnych warunkach, przez doswiadczone podmiotyeog.

Postrukturalizm jako metoda subiektywnej interpretacji roznie osadzonego badacza,
stanowi nieobiektywny opis rzeczy, takiej jaka ona jest — lecz uprzedzone, uwiklane we
wlasciwosci badacza — przedstawienie zagadnienia takim jakim mu si¢ jawi.
Poststrukturalizm w tym sensie rozumiany jest takze jako ,,interpretacja interpretacji”
badacza. To on i jego opis stajg si¢ w koncu przedmiotem badan, gdyz taki punkt widzenia,
bedacy wynikiem wszystkich doswiadczen nie opisuje rzeczy zgodnie z ich rzeczywistym
statusem. Jest to ,,rozmowa o rozmowie, a nie o rzeczach”®°. M. Foucault uznawany za

czotowego przedstawiciela poststrukturalizmu, jest jednocze$nie inicjatorem owej koncepcji

Kwiecinski, Torun 1997, s. 29-30
607 Tamze, s. 30.
608 Tamze, s. 30-31.
899 Tamze, s. 31.

®° Tamze. s. 32-34.
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postrzegania rzeczywistoéciml.

W odniesieniu do edukacji, reprodukcja kulturowa w mysl tworczosci P. Bourdieu,
przedstawia relacje wychowawcze jako konstrukt systemu spolecznego — przemoc
symboliczng. Polega ona na okreslaniu pewnych znaczen obiektow zgodnie z interesami
wyznaczajacych — dysponentow kultury. Podmioty, ktére doszty do wiadzy i uzyskaly
supremacje spoleczng, wpajaja pozostatym cztonkom spoleczenstwa normy, ktére sami
okreslili, uznajac je za uniwersalne i prawomocne®™?. Najwidoczniej przedstawionym tego
typu przekazem jest transmisja realizowana w edukacji. Cechuje si¢ ona skodyfikowanym,
usystematyzowanym oraz realizowanym rutynowo standaryzowaniem. Zachowania uczniow
(szerzej catego spoleczenstwa) zostaly poddane rutynowemu dziataniu, zgodnemu z
panujagcym za murami placoéwek edukacyjnych systemem, opartym na podporzadkowaniu
si¢ istniejgcych tam norm. Forma organizacji jaka w tym przypadku stosuje wtadza szkolna
podporzadkowana zostata regutom kalendarza spolecznego, co pozwala na realizacje
kontroli nad poddanymi. ,,System o$wiaty postuguje si¢ licznymi, a przy tym niezwykle
skutecznymi, instrumentami dziatania, ktore stuzg ustaleniu, podtrzymywaniu oraz
reprodukcji  okre$lonego ksztattu struktury spotecznej oraz stosunkow zalezno$ci
politycznej. Zakamuflowany program ksztatlcenia sanowi podstawowy czynnik
legitymizujacy 1 petryfikujacy istniejaca hierarchi¢ oraz spoleczne relacje dominacji —
podporzqdkowania”613.

Poza habitusem P. Bourdieu wprowadza do opisu kategorii przemocy symbolicznej
termin kapitatu symbolicznegom. Sktadaja si¢ na niego wszelakiego rodzaju dobra majace
charakter materialny, spoteczny oraz kulturowy. Przemoc symboliczna, obok definiowanej

przez J. Galtunga dominacji strukturalnej®’® stanowi jeden ze sposobow utrzymywania

%11 p Bourdieu, Przemoc symboliczna, (w:) Socjologia Lektury, red., P. Sztompka, M. Kucia, Krakéw 2005, s.
503.

812 A. Wesotowska, Ukryty program szkolny jako przejaw wladzy symbolicznej w koncepcji Pierre'a Bourdieu,
»Dialogi Polityczne”, Torun 2003, s. 117.

613 Tamze, s. 117-118.

614 Tamze, s. 118.

615 3. Galtung, Institutionalized Conflict Resolution, A Theoretical Paradigm, (w:) The Journal of Peace
Research, 1965, nr 4, s. 348 za: tamze, S. 118.
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kontroli spotecznej i ukrytego — nalezy podkresli¢ — sposobu panowania nad innymi.
Przemoc symboliczna polega na wysytaniu wzorcow zachowan danej kultury z
jednoczesnym narzucaniem ich interpretacji. Przejawia si¢ to w istocie definiowania i
limitowania wiedzy, ktéra staje sie w ten sposob uprawomocniona®'®,

Obserwacje jakie przeprowadzit P. Bourdieu wykazaty potrzebe analizy systemu
spotecznego, a w glownej mierze systemu os$wiaty. Udowodnit on iz wiedza, ktorg
przekazuje si¢ w procesie ksztatcenia i wychowania nie ma charakteru dobrowolnego i
obiektywnego. Stanowi ona konstrukcj¢ znaczen spotecznych 1 historycznych
uksztattowanych na potrzeby sprawowania kontroli. Wiadza formulujac autorytet
pedagogiczny, prébuje zakamuflowaé zaleznosci sity, ktore ja okreslaja. Habitus, ktory
posiada kazda jednostka podlega wplywom nie tylko ukrytych programéw edukacyjnych,
ale takze programow odnoszacych si¢ do innych dziedzin spotecznego funkcjonowania.
Teoria, ktora uksztattowal P. Bourdieu pozwala zdemaskowaé owe zalezno$ci. Zdaniem
badacza nadszedl czas, aby uswiadomic¢ sobie jak transmitowane w naszym kierunku tresci
tworzg iluzje rzeczywistosci — fabrykuja obraz postrzeganego przez nas $wiata®®’,

P. Bourdieu wyr6znia ponadto przemoc symboliczng osadzonga w meskiej dominacji
(nad kobietami). W aspekcie tym zwraca on szczegdlng uwage na pominigcie rzeczywistych
skutkow przemocy symbolicznej, odzwierciedlajacych si¢ w aktach przemocy symbolicznej
lub psychicznej, co byto do tej pory znacznie minimalizowane. Oprdcz tego, ze nie mowito
si¢ o przemocy dokonywanej na kobietach z rak mezczyzn, to w jaki$ sposdb rozgrzeszato
si¢ mezczyzn jej dokonujacych. P. Bourdieu probuje ukaza¢ obiektywny wymiar
subiektywnego doznawania przemocy. Struktura meskiej dominacji jest zdaniem autora
wytworem procesu reprodukcji spotecznych i nie jest — na co wskazuje opinia podmiotéw
tych interakcji — niezmienna i historycznie uwieczniona. Oprocz podmiotow dziatajacych
(mezczyzn) uczestniczg w owej reprodukcji roOwniez instytucje, takie jak: rodzina, Kosciol,
szkota czy panstwo. Kontrola sprawowana na kobietach przybiera roznoraki charakter™®.

Najbardziej wyrazny jest jej aspekt seksualny, okreslony w dyskursie seksualnego

615 A. Wesolowska, Ukryty program szkolny jako..., op., cit. s. 118.
617 Tamze, s. 123.

%18 p Bourdieu, Przemoc symboliczna, (w:) Socjologia..., op., cit. 504.
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uprzedmiotowienia kobiet. Dyskurs ten taczy dwa obszary dominacji wtadzy; szkolny i
plciowy. Znakomitym tego obrazem jest przedstawienie zaleznos$ci wystepujacych pomiedzy
nauczycielami a uczennicami réoznych etapéw edukacji szkolne;j.

L. Kopciewicz, realizujac swoje rozwazania na podstawie wieloletnich badan i
obserwacji przeprowadzonych przez M. Foucaulta, podkresla, iz polityka konstruowania
obywatela ostatnich kilku dekad dokonuje si¢ poprzez kulturowe ,,tworzenie” plcislg. Swoje
spekulacje odnosi przede wszystkim do symbolicznego ponizania uczennic w ich
srodowisku szkolnym. Przemoc, jaka jest przedmiotowe traktowanie dziewczat/kobiet,
traktuje jako znaczaca w realizowaniu si¢ ich tozsamos$ci. Za podstawowe dziatania
genderowe uznaje kulturowe rozumienie kobiecosci jako zlozonosci cech i zachowan
roznigcych sie od meskich. Ple¢ zZenska tworzy sie poprzez nieu§wiadomione nakazy
wypelniania narzuconych z goéry wymagan. Wymagania te maja charakter naznaczajacy.
Dzigki ich realizacji odroznia si¢ kobiete od mezczyzny, wdraza si¢ (wpaja) w nig zestaw
przymiotdw, ktore stanowig o jej tozsamosci. Owe roznice realizujg si¢ poprzez narzucenie
kobietom okreslonego ubioru, sposobu chodzenia, mowienia, postawy, patrzenia i siadania.
Ma ono charakter automatycznego wykonywania nieuswiadomionych czynno$ci w procesie
wywierania wpltywu, za posrednictwem emocji. Jest to swego rodzaju wdrukowanie w
kobiety cech, ktore nie bedac ich wlasnym wytworem, sprawiajag odwrotne wrazenie.
Kulturowe przejecie systemu roznic plciowych odbywa si¢ instynktownie, bez namystu, i
ma charakter manipulacji. Podatne ciala kobiece ulegaja odgérnemu sterowaniu. Kobiety nie
zdaja sobie sprawy z jego istnienia, a jesli nawet — nie znajg jego rezultatow. Nie wiedzac,
ze s3 przedmiotem w rekach wtadzy, wypetniaja cele spotecznego aparatuezo.

L. Kopciewicz, za M. Foucaultem podkrela istnienie dyskursu biowladzy®?,
majacej na celu zwigkszenie produktywnosci ciala. Historyczne doniesienia informujg nas o
istnieniu rdéznic w pojmowaniu uzytecznosci ciata meskiego i1 kobiecego. To drugie byto
niedoskonatg odwrotno$cig pierwszego, postrzeganego jako idealne. Odkrycie

funkcjonalnosci ciata kobiecego, majacej swoje odzwierciedlenie w rozrodczos$ci i1 dzianiu

%19 . Kopciewicz, Nauczycielskie ponizanie. Szkolna przemoc wobec dziewczqt, \Warszawa 2011, s. 21.
620 Tamze, s. 21-22.

621 Tamze, s. 23.
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hormondw, zupelnie zmienito spoteczne podejscie do wartosci kobiety. Lecz nie tak, jakby
bylo ono postulowane. Od tamtej pory zauwazalny jest konflikt pomigdzy postulatem
moéwienia o ciatach, ich interpretowania, mysleniem o nich (dyskurs uptciowionego ciata) a
spotecznym mechanizmem, ktory zaklada pows$ciagliwos¢ w otwarciu wobec cielesnosci i
zwigzang z tym cenzure®?,

Ujarzmianie i dyscyplinowanie ciata stanowi sens, poprzez nadanie mozliwo$ci
spotecznego podporzadkowania si¢ ludzkosci, minimalizacji odmiennosci, ktora moglaby
prowadzi¢ do anarchii kulturowej 1 odebrania przywilejow wladzy623.

Schemat strategii seksualnego uprzedmiotowienia jest powtarzalny i odpowiedz
uczennic na owe dziatanie (konkretnie jej brak) w pewnym stopniu ten schemat buduje. Nie
Znaczy to, ze postepuja one nagannie i s3 winne. Powoduje nimi strach, bezsilnos¢, wstyd
przed o$mieszeniem, czy jeszcze wiekszym niz dotychczas ponizeniem®?”.

Seksualne represje nauczycieli (dyskurs ten gléwnie dotyczy nauczycieli, rzadziej
nauczycielek) maja jawny, publiczny, pozbawiony intymnosci i delikatnosci charakter.
Poprzez swoje oficjalne (przed cala zbiorowoscig) komentarze, uwagi, czy przemowienia,
nauczyciele wystawiaja uczennice pod publiczng oceng. Kiedy natomiast przedmiotem
uwagi jest seksualno$¢ danej uczennicy, granica zostaje formalnie przekroczona i
obiektywne oko obserwatora nie ma co do tego zadnych watpliwosci. Watpliwosci siejg si¢
jedynie w glowach dojrzewajacych dopiero, podporzadkowanych systemowi, bojazliwych i
zaleznych od nauczycieli dziewczat 1 obserwujacych cate zdarzenie chtopcow. Nauczyciele
wykorzystujagc ich poddanstwo, jawnie wySmiewaja seksualne dojrzewanie uczennic,
uznajac to za co$ niemoralnego, zlego, brudnego, lub tez przeciwnie: odpowiedniego,
prawidtowego, wskazujacego na dorostos¢ a nawet zastgpujacego inteligencje (w przypadku
nauczycieli wystawiajacych lepsze stopnie uczennicom hojniej obdarzonym przez natur¢ w
atrybuty seksualnoéci)ezs.

Znaczna czg$¢ zachowan nauczycieli ma charakter przesladowania, gnebienia,

pastwienia si¢ nad uczennicami nie spelniajagcymi ich indywidualnych wymogow lub

622 Tamze.

623 p. Bourdieu, Struktury, habitus, praktyki, (w:) Socjologia..., op., cit., red. P. Sztompka, M. Kucia, s. 547.
624 |, Kopciewicz, Nauczycielskie ponizanie. Szkolna przemoc-..., op., cit., 5. 151.

°% Tamze, s. 151-152.
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uczennicami, jako po prostu reprezentacja plci zefskiej (,.kobieta jest do 16zka”®%). Owo
przesladowanie jest podwdjnie naznaczajgce. Z jednej strony samym dziewczetom wpaja si¢
jakie jest ich miejsce, do czego stuza, jak powinny wyglada¢ i si¢ zachowywaé. Z drugiej
natomiast dofacza si¢ do tego chlopcow, jako $wiadkéw majacych mozliwo$¢ oceny
(zazwyczaj przejetej od nauczyciela). W ten sposob utrwala si¢ w umyslach uczniow
schematy (stereotypowe) odnoszace si¢ do roli kobiety w zyciu mezczyzny, jako tej
poddanej i warto$ciowej wylacznie ze wzgledow swojej kobiecosci®’,

W dziewczgtach automatycznie wdrazane zostaje poczucie wstydu 1 winy za swojg
seksualnos¢. Jako ,grzesznice” maja one wewngtrzng potrzebe odkupienia win i
podporzadkowania sie ,,idealnym” mezczyznom®?,

M. Mead, prekursorka badan genderowych, podkres$la iz praktyki przypisujace danej
ptci odpowiednie dla niej z gory narzucone cechy i powinnos$ci, maja na celu dostosowanie
jej do adekwatnych (z punktu widzenia przypisujacych) rol, w ktorych moglaby si¢ spetniaé
(kazda ple¢ w swoim zakresie), nie zakltocajac spolecznego porzadku. Tozsamosé
psychoseksualna nie jest wedtug niej konstruktem wrodzonym, ma charakter egzogenny i
zalezna jest od kulturowych wplywow, jakim poddawana jest dana jednostka (szerzej
spoteczenstwo z podzialem na plec’)ﬁzg. Ple¢ w ostatecznos$ci przestano postrzegac jako co$
naturalnego, niezmiennego, niezaleznego. Uznano, ze podmiot (kobieta) sam decyduje o
sobie, a nawet ma szans¢ wyzwoli¢ si¢ z ograniczajacych go norm, nie koniecznie
oddajacych jego naturg. Odkrycie roznicy migdzy plcig biologiczng, a spoteczno-kulturowa
przyczynito si¢, w duzym stopniu do zmian w spolecznym zyciu kobiet, zwigzanych z ich
rolag w polityce oraz w relacjach mezczyzna — kobieta. Caly spor dotyczy sprzecznosci w
pojmowaniu plci na gruncie esencjalizmu i konstruktywizm. Pierwszy z nurtéw upiera si¢
przy tezie iz naturalng, pierwotng picig czlowieka jest pte¢ biologiczna. Stanowiska
konstruktywistyczne natomiast zaprzeczajg istnieniu pierwotnej istoty kobiecosci/meskosci,

twierdzac iz sg to rezultaty przyporzadkowania spoteczno-kulturowego (okreslajace normy

626 Tamze, s. 154.

627 Tamze, s. 152-154.

628 p, Bourdieu, Meska dominacja, Warszawa 2004, s. 51.

%29 M. P. Markowski, Feminizm oraz gender i queer, (w:) Teorie literatury XX wieku, red., A. Burzynska, M. P.
Markowski, Krakow 2006, s. 389-391.
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bycia kobieta/mezczyzna)®*°.

P. Bourdieu przeciwstawiajac si¢ przemocy symbolicznej oraz wiedzy, tkwigcej tylko
1 wylacznie w rekach wiladzy, stworzyt alternatywng teori¢ poznania, ,.ktora przekracza

831 Teoria badacza oddaje,

mechanizm dualistycznego przymusu i $wiadomej decyzji
przywraca jednostce wiadz¢ generowania, klasyfikowania oraz unifikowania otaczajacej ja
rzeczywistoéci632. P. Bourdieu méwiagc o klasach kulturowych, zrywa z koncepcja klas
spotecznych K. Marksa. W swojej teorii rozpatrywat czym jest praktyka spoteczna i co owa
praktyke (dziatanie) generuje. Za determinantg praktyki uznat kategori¢ miejsca wiasnego,
dostosowujac je do struktur spotecznych. Domagal si¢ zasadniczej zmiany spolecznej
odzwierciedlajacej si¢ w zaprzestaniu wtracania si¢ wiladz uniwersyteckich w zycie
prywatne obywateli. Dzig¢ki niemu Francja zupeltnie zmienita swe oblicze. W miejsce starych
klas spotecznych weszty nowe, ktore wywotaty ruchy emancypacyjne. Efektem tego byto
odkrycie réznic w stylach zycia na lamach przestrzeni spotecznej. Przestrzen spoteczng
okreslat jako system pozycji spotecznych, ktére mozna zajaé, lub tez jako strukture
dystrybucji réznych obliczy kapitatu. Przestrzen spoteczna jest przestrzeniag punktow
widzenia patrzacych z nich jednostek. To, co w danym ukladzie zachodzi zalezy od
wlasciwosci jednostki — jej kapitatu spotecznego (atutow, mocnych stron jednostki)®®.
Przestrzen, wedlug P. Bourdieu, to inaczej pole, ktore przyjmuje rdézne strategie
umiejscowienia w nim, co zalezne jest od kapitatu jednostki oraz jego zmiany w czasie
(kapitat dziedziczny i kapital nabywany). Kapitat natomiast funkcjonuje w dwoch stanach:
zobiektywizowanym (ruchomosci, nieruchomosci i dobra) oraz wcielonym — habitus (gesty,
maniery, przysposobienie, sposdb wystawienia si¢, wyglad ciata, ubior, rodzaj poruszania

sie;)634.

%30 Tamze, s. 389-394, zob. takze: A. Gromkowska — Melosik, Kobiecos¢ w kulturze globalnej..., op., cit. s. 41-
49.

831 . Kopciewicz, Nauczycielskie ponizanie. Szkolna przemoc..., op., cit., s. 26.

632 Tamze.

633 p, Bourdieu, Struktury, habitus, praktyki (w:) P. Sztompka, M. Kucia, red. Socjologia Lektury..., op., cit., s.
548.

634 Tamze, s. 549.
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Nauczyciel, jako podmiot sprawujacy kontrole i opiek¢ nad uczniem, jako jego
mentor, dostarczyciel wiedzy, ma nad nim wiadze. Wiadza ta opiera si¢ na tresciach, ktoére
przedstawia swojemu podopiecznemu. Rolg nauczyciela jest, miedzy innymi, dobor tych
tresci, a wiec to on, w mniejszym lub wigkszym stopniu, ksztattuje osobowos¢ ucznia. Poza
tym na wszystkich poziomach edukacji, zar6wno obligatoryjnej, jak i nieobowiazkowej,
panuje przekonanie iz uczen za wszelka cene powinien przestrzega¢ zasad wprowadzonych
przez nauczyciela i nie moze on, pod zadnym pozorem, si¢ jemu sprzeciwia¢. Nie ma
miejsca na jakkolwiek nieznaczacg polemike pomig¢dzy posiadajacym wiladze nauczycielem
a podwladnym uczniem. Wtadza ta jednak, oparta na specyficznej zaleznos$ci, istnieje tylko
wtedy, kiedy podlegajacy (uczniowie) uznaja tych, ktorzy owa wladze sprawuja
(nauczycieli)®®®.

Wiladza szkolna taczy si¢ z kategoriami przemocy i przymusu. Kiedy nie jest ona
wynikiem autorytetu nauczyciela, wystepuje jedynie jako rezultat dostosowania si¢
podwtadnych do przedstawianych im wymagan, bez wzgledu czy sa one przez uczniow
akceptowane, czy tez nie. Przymus stanowi kategori¢ wskazujaca na naduzycie wladzy i jest
— jako rezultat podporzadkowania si¢ systemowi — niebezpieczny dla rozwoju jednostki.
Istotng cechg wiladzy jest postuszenstwo 1 represja, zastgpujace postulowang wolnosé
zachowan 1 wyboréw. Wydaje si¢ zatem niemozliwe pozostanie w wolno$ci 1 swobodzie
przy jednoczesnym przestrzeganiu nakazow i1 zakazoéw wiadzyﬁ‘%.

Gléwnym wyrazem posiadania wiladzy jest mozliwos¢ wydawania polecen
jednostkom, ktore owe polecenia muszg wykonywac. I o ile relacja nauczyciela z uczniem
nie sprowadzi si¢ wylacznie do wydawania komend, o tyle jest mozliwe, iz nauczyciel swoja
wladze posiagdzie w wyniku posiadania autorytetu. Innym Zrédlem wiladzy nauczycielskiej sa
emocje. Sita wptywu, jaki wladza wywiera na podwtadnych zalezy od uczu¢ i emocji, ktore
charakteryzuja relacje obydwu stron komunikacji. Emocjami o najwigkszej sile perswazji sa
strach, Igk, nienawis$¢ czy podziw. Kolejnym zrodlem wiadzy jest wczesniej przedstawiona

juz wiedza. Kompetencje jednostki moga stanowi¢ o jej wizerunku z perspektywy

835 M. Kunicka, Dystans wladzy w szkole. Egzemplifikacje i predykatory, (W:) Komunikacja spoleczna a
wartosci w edukacji. Nowe znaczenie i sytuacje. Szkolna przestrzen interakcji i dziatan komunikacyjnych,
tom II, red. W. J. Maliszewski, Torun 2007, s. 17.

%% Tamze, s. 18
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poddanych. Jednostka zaopatrzona w okreslonej dziedzinie w odpowiednia wiedze, moze
sta¢ si¢ autorytetem dla swoich uczniow. Wyrazem wladzy jest ponadto charyzma
podmiotow ja sprawujgcych. Ponadto pozostawienie podwladnemu mozliwo$ci
dokonywania wyborow, wzglednej wolno$ci w postgpowaniu moze rowniez stanowi¢ zrodlo
wladzy, gdyz jednostka, ktérej pozostawiona jest pewna swoboda jest ufna wobec innych i
wiedzac, ze ma inny wybor, moze posta¢ im podporzqdkowana637.

P. Bourdieu podkreslat iz panstwo posiada monopol na symboliczng dominacje.
Sprowadza si¢ ona do praktyk ,,konsekrowanych” — aktéw uéwiqcania638. Panstwo uswieca
swoich obywateli (np. urzednik stanu cywilnego méwi ,,oglaszam was mezem 1 zong”).
Skutek dominacji symbolicznej to skutek performatywny — realne skutki w rzeczywistosci
wywotuje jezyk. Performatywna magia bazuje na pewnej wierze — ma moc sprawiania
wielkich rzeczy. Przemoc symboliczng P. Bourdieu okresla jako czynienie performatywnych
skutkow tego co nazywalne, np. zdolno$ci, osiggnigcia szkolne. Akty dominacji
symbolicznej bazuja — zdaniem badacza — na nieporozumieniu i praktycznym uznaniu.
Kategorie, ktore sa dominujace stosuje si¢ w procesie socjalizacji, sa wecielone,

uwewngetrznione i stajg si¢ matrycg poznawcza jednostki639.

4.2.3 Teoria systemowa — szkota Palo Alto

Intensywne analizy przebiegu procesu komunikacji prowadzone byty rowniez przez
grup¢ naukowcoéw z kalifornijskiego miasta Palo Alto. Zainteresowania badaczy
koncentrowaly si¢ gléwnie na psychopatologii komunikacji. Interdyscyplinarny zespot
sktadat si¢ z psychologdw, terapeutow, psychiatrow i socjologéw. Studia, jakie prowadzili
pozwolily im doj$¢ do sensacyjnych tez oraz zaskakujgcych rezultatow badawczych.
Inicjatorem powstania, a jednocze$nie zalozycielem grupy byl G Bateson S$cisle
wspotpracujacy z psychiatrg D. Jacksonem, ktory kierowat druga grupa analizujaca procesy
komunikacji. Celem rozpoczecia przez D. Jacksona studiow w obrebie nowej grupy byla

intensyfikacja badan nad komunikacjg. Swoje badania prowadzil glownie wokot

837 Tamze.
%38 p_ Bourdieu, Struktury, habitus..., op., cit., s. 549.
%39 Tamze, s. 549-550.
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wykorzystania w psychoterapii teorii podwojnego zwigzania oraz patologicznej komunikacji
w rodzinie. Grupa badaczy z Palo Alto (kierowana przez D. Jacksona) okre$lana byla
mianem milodszej, gdyz powstata jako druga. W 1960 roku dotaczyl do niej P.
Watzlawick®,

Teoria systemowa narodzita si¢ w Stanach Zjednoczonych w latach 40 - tych i 50-
tych XX wieku. Obejmowata ona rozne dziedziny naukowe, a funkcje techniczne i
biologiczne interpretowata jako strukturalnie pokrewne. G. Bateson modyfikujac koncepcje
innych badaczy, przyczynit si¢ do rozwinigcia teorii gier. Stwierdzenie ,,To jest gra”
traktowat jako najwazniejszy fragment definicji gry, ktéra wyraznie informuje uzytkowania,
ze tresci w niej przedstawione nie s3 powazne, lecz stanowig jedynie imitacje
rzeczywistosci. Zatem agresja, ktora ma miejsce w wigkszosci wspodtczesnych gier, nie jest
tak niebezpieczna dla rozwoju jednostki, jak wskazuja na to psychologowieﬁM.

Teoria systemowa badaczy z Palo Alto byta odpowiedzig na niezaakceptowang przez
nich matematyczng teori¢ komunikowania C. Shannona. G. Bateson nawigzujac wspolprace
z R. Bridwhistellem, E. Hallem 1 P. Watzlawickiem stworzyt linearny model komunikowania
oraz rozpoczat prace nad modelem koncentrycznym (zaproponowanym przez N. Wienera),
analizujacym 1 interpretujagcym proces sprze¢zenia zwrotnego. Badacze ci uznali, Ze model
uksztattowany przez matematykdw oraz inzynierow telekomunikacji nie odpowiada
wymaganiom spolecznym, gdyz komunikacja jest ta nauka, ktdrej analiza zajmuja si¢
humanisci 1 tylko oni moga odpowiednio przedstawi¢ i1 wyjasni¢ zachodzace w obrebie
komunikowania si¢ procesy. Naukowcy humanistyczni (psychologowie, filozofowie,
socjologowie itp.) posiadajag wlasne koncepcje, teorie 1 wizje komunikowania si¢, a wigc
obszar badan nad porozumiewaniem si¢, zawierajacy si¢ w zakresie nauk spolecznych, ktory
powinien by¢ zarezerwowany wylacznie dla nich, a do zadan matematykéw i technikow
nalezy badanie teorii matematycznych i technicznych®?.

Glowny obszar zainteresowania G. Batesona stanowity ,,paradoksy abstrakcji w

komunikacji”. Opierajac si¢ na problematyce paradokséw logicznych, w 1952 roku

840 1, Retter, Komunikacja codzienna w..., op., cit., . 128.
641 Tamze.,

%42 B, Dobek-Ostrowska, Podstawy komunikowania...., op., cit., Wroctaw 2004, s. 56.
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rozpoczal badania, w ktorych odnosit je do roznych form komunikacji. Wspoélnie z innymi
pracownikami szpitala w Palo Alto swoje badania prowadzit na jednostkach cierpigcych na
schizofreni¢. Analizujgc nieprawidlowosci w komunikowaniu si¢ tych oséb probowat
stworzy¢ odpowiednig dla wystepujacych u nich zaburzen metode terapii. W 1956 roku G.
Bateson przynoszac sobie oraz swoim wspotpracownikom wielkg stawg 1 chwale opracowat

oraz opublikowat hipoteze¢ podwojnego zwia}zania643

. Podwojne zwigzanie to sytuacja
otrzymywania sprzecznych komunikatéw od oséb waznych.

Oproécz hipotezy podwojnego zwigzania, G. Bateson jest autorem znaczacych,
zaréwno dla jemu wspodtczesnych czaséw, jak i dla terazniejszosci, poje¢ odnoszacych sie do
komunikacji, takich jak: aspekt tresciowy (relacji), komunikacja analogowa (cyfrowa),
komunikacja symetryczna (zgodna). P. Watzlawick — austriacki filozof i lingwistyk —
podnidst terminy wprowadzone przez G. Batesona do rangi centralnych w rozumieniu swojej
wilasnej teorii komunikacji. Zgodnie ze swoimi zainteresowaniami oraz wyksztalceniem —
skupit si¢ gtownie na lingwistycznym aspekcie teorii komunikacji. Badat w znacznej mierze
paradoksy wystepujace w codziennej komunikacji oraz konstruowat, a kolejno stosowat,
systemowa terapi¢ rodzin. W niedlugim czasie zainicjowat i zatozyl w Palo Alto wlasng
grupe badawczqw.

W swojej pracy P. Watzlawick taczyl koncepcje jezykoznawcze, psychologiczne i
psychopatologiczne z takimi dziedzinami jak logika naukowa czy cybernetyka. Nauki te
wykorzystywal w praktykach terapeutycznych w terapiach rodzin. Twierdzit, ze schizofrenia
nie jest nieuleczalng choroba psychiczna, lecz pewnym rodzajem zaktocenia w
komunikowaniu si¢, ktore przy zastosowaniu odpowiedniej terapii jest mozliwe do
zlikwidowania. Przypuszczenia P. Watzlawicka stanowity podwaliny dla powstania
systemowej terapii rodzin. Z jednej strony zajmowat si¢ on analizg procesu komunikowania
si¢ jednostek cierpigcych na schizofreni¢, z drugiej tworzyt odpowiednie techniki
terapeutyczne, majace na celu eliminacje patologicznych kontekstow komunikacji w

rodzinach. Jak sam siebie okreslit — byt oredownikiem systemowej teorii komunikac;ji®*.

%3 H. Retter, Komunikacja codzienna w.. ., op., cit., s. 129.
644 Tamze. s. 130.

° Tamze.
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W momencie, gdy grupy badawcze z Palo Alto rozpoczynaly swoje badania,
postrzeganie procesu komunikacji jako systemu byto czyms$ zupetnie nowym, odkrywczym.
Komunikacja jest systemem, wtedy kiedy analizie nie sg poddane pojedyncze strony
procesu, a cala spoteczno$¢ porozumiewajacych si¢ jednostek, bez szczegdtowego
rozpatrywania ich indywidualnych kontekstow. P. Watzlawick opisujac proces komunikacji
jako system wykorzystat szereg znaczacych dla badan pojec. Pierwszg istotng kategorig
stanowi pojecie cafosci, ktore informuje o tym, ze zachowanie pojedynczej jednostki, jest
rezultatem zachowan otaczajacego ja spoteczenstwa (,,wszyscy wywieramy wplyw na
innych, a inni, zwrotnie wywieraja wptyw na nas”®).

Innym, znaczacym dla rozumienia procesu komunikacji jako systemu pojgciem, jest
efekt nadsumowania. ,,Struktury interakcji wewnatrz grupy (rodziny) sa czym$ wiecej niz
tylko cechami poszczegdlnych cztonkdéw rodziny; wiele indywidualnych cech okazuje sie

elementami systemu rodziny”647

. Ponadto relacje, jakie zachodzg miedzy cztonkami rodziny
maja tendencje do utrzymywania si¢ na staltym poziomie. Odmienne od codziennych
wydarzenia (wstrzasy) sa natychmiastowo amortyzowane przez wewnatrzrodzinny system,
stanowigcy Swego rodzaju zabezpieczenie. Zjawisko to P. Watzlawick okresla mianem
homeostazy®*®.

Kolejnym terminem wykorzystanym w badaniach P. Watzlawicka jest redundacja.
Okresla ona, iz przekaz, jaki kieruja do siebie partnerzy interakcji zawiera niepotrzebne,
powtarzajace si¢ komponenty. Sa one niezbedne tylko wtedy, kiedy proces komunikacji
ulega zakloceniu, natomiast w normalnych (codziennych) warunkach nie maja one
znaczenia w toku dekodowania informacji. Odnosi si¢ to do dwoch aspektow redundacji:
struktury zdan (redundacja syntaktyczna) i znaczenia tresci (redundacja semantyczna)649. J.
Fiskie twierdz, iz koncepcja redundacji $cisle wigze si¢ z z poj¢ciem informacji. Redundacja
okresla te elementy przekazu, ktére sa przewidywalne czy tez konwencjonalne. Przekaz

charakteryzujacy si¢ duza przewidywalnoscig okresla si¢ jako redundantny — zawierajacy

mato informacji, natomiast mata przewidywalnos$¢ odnosi si¢ do przekazu nieredundantnego

86 Tamze. s. 131.
47 Tamze.
848 Tamze.

%9 Tamze.
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— zawiera on wiele informacji. Wysoki stopien redundantno$ci oznacza, iz usuwajac z
przekazu cze$¢ stow, nadal zostaje on zrozumialy. Zatem uzywanie rozbudowanego
stownictwa, wydaje si¢ w takim razie zbedne. Jednak — na co wskazuje J. Fiske —
redundancja jest dla komunikacji konieczna. Jaki$ stopien przewidywalno$ci gwarantuje
jednostce wicksze poczucie bezpieczenstwa i1 przyczynia si¢ do polepszenia procesu
komunikacji i rozumienia®®.

P. Watzlawick wskazal ponadto na réwnos¢ koncowg procesu komunikacji, wedle
ktorej odmienne stany poczatkowe komunikacji prowadzg niezwykle czgsto do tego samego
stanu koncowego. Teza ta wynika z twierdzenia, ze komunikacja nie stanowi procesu
linearnego, lecz jest dziataniem przebiegajacym w obrebie kolistego uktadu zamknigtego. W
systemach kolistych wyniki procesu komunikacji nie sa w tak wielkim stopniu
determinowane przez uktad poczatkowy, jak przez naturalne czynniki powstajace w trakcie
jej trwania. W drugg strong — te same stany poczatkowe moga w przypadku dwoch réznych
systemoéw doprowadzi¢ do zupetnie odmiennych stanéw koncowych. Odnosito si¢ to do
systemowej terapii rodzin w tym znaczeniu, iZ nie zwracano wigkszej uwagi na genezg i
powod nieporozumienia wystepujacy w rodzinie, ani tez nawet na indywidualne motywy
stron konfliktu. Wazne byly jedynie relacje zachodzace miedzy czlonkami rodzin w
perspektywie jakosciowej™".

Kazdy pojedynczy cztonek rodziny kieruje si¢ wczesniej ustalonymi przez calg
zbiorowo$¢ zasadami postgpowania, ktore przestrzegane sa w obrgbie danej spolecznosci.
Zasady te, P. Watzlawick okresla mianem wewnatrzrodzinnych standardéw zachowania i
norm spotecznych. Uwaza, ze kazda rodzina posiada wilasny samoregulujacy si¢ system
postepowania, porownywany przez Autora do regulatora termostatu, ktory programuje si¢ na
konkretng warto$¢. Za takie wtasnie wartosci badacz uznaje normy zachowania czlonkow
danej rodziny®=.

Ogromne znaczenie dla rozumienia teorii systemowej P. Watzlawicka stanowi

pojecie sprzezenia zwrotnego. Kategoria ta okreslana jest jako centralna w interpretacji

%0). Fiske, Wprowadzenie do badari nad komunikowaniem, Wroctaw 2008, s. 26.
%1 4, Retter, Komunikacja codzienna w..., op., cit., s. 131-132.

652 Tamze, s. 132.
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koncepcji komunikacji autora®?. | Jako sprzezenie zwrotne okresla si¢ ogélnie nastepstwo
pewnego procesu w kategoriach jego oddziatywania na dalszy przebieg zdarzen. W
odniesieniu do proceséw komunikacyjnych oznacza to, ze zachowanie A nie tylko
oddziatuje w pewien sposob na B, lecz reakcja B oddzialuje zwrotnie na A wywierajac
wplyw na jego dalsze zachowanie”®*. Sprzezenie zwrotne jest zatem oddziatywaniem
nastepstw danego procesu na dalszy jego przebieg655.

P. Watzlawick wymienia ponadto trzy najbardziej destrukcyjne dla procesu
komunikowania rodzinnego zjawiska. Pierwsza patologia w komunikowaniu jest
dyskwalifikacja, polegajaca na bezposrednim ponizaniu partnera interakcji. Druga nosi
miano dyskwalifikacji transakcyjnej, odzwierciedlajacej si¢ w naktadaniu jednej wypowiedzi
na drugg w sposob niejasny i zawity. Trzecie zjawisko dotyczy mieszania w glowie partnera
interakcji wyrazajacego si¢ w budzeniu w rozmowcy niepewnosci odnosnie jego osobistych
przekonan, pogladow®®.

Interakcje migdzyludzka P. Watzlawick rozumie jako samoregulujacy si¢ system, w
ktérym strony procesu komunikacji nie sg rozumiane jako dwa odrgbne indywiduum, lecz
jako reprezentacja calos$ci, ktorej sa cze$cig. Zatem proces komunikacji nie rozgrywa si¢
miedzy nimi, a po prostu wywnetrz systemu, ktory tworzy calg spotecznos¢. Poza catoscia,
analiza systemowa interpretuje jednak tez relacje obiektow wewnagtrzsystemowych,
czgsciowych — relacje poszczegdlnych sktadowych elementow systemu657.

Podsumowujac zatozenia teorii P. Watzlawicka nalezy podkresli¢, iz proces
komunikacji jest procesem statym, a system, na ktdrego istnienie wskazujg przedstawiciele
podejscia interakcyjnego z Palo Alto jest wyrazem komunikatow przekazywanych przez
kazdego czlowieka — kazda jednostka tworzy owy system. Dziatania komunikacyjne sa
ponadto aktami obserwowalnymi, ksztattuja one stosunki spoteczne mig¢dzy jednostkami,
ktore poza procesem komunikacji nie mialyby racji bytu. Proces komunikowania jest

nieprzerwalny. Kazde zachowanie, ktore jest obserwowane przez inng osobe jest jakiego$

653 Tamze.

%4 Tamze, s. 133.

6% Tamze.

8% 7 Necki, Komunikacja miedzyludzka. .., op., cit., 5. 29-30.

%7 H. Retter, Komunikacja codzienna w..., op., cit., s. 132-133.
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rodzaju komunikatem, milczac réwniez co$ komunikujemy. Dzialanie komunikacyjne
posiada dwa aspekty. Pierwszy odnosi si¢ do tresci komunikatu — jego zawartos$ci. Dugi
natomiast okre§la relacje wystepujace migdzy partnerami interakcji. Istniejg trzy
podstawowe  procesy  zaburzajace  prawidlowa  komunikacje:  dyskwalifikacja,
dyskwalifikacja transakcyjna i mieszanie w glowie rozméwcy. Wyrdznia si¢ ponadto
wypowiedzi o charakterze paradoksalnym. Zawieraja one btad logiczny, co powoduje
dwuznaczno$¢ stanowigcg problem w komunikacji, ktéory rozwigzaé moze jedynie
dodatkowa pomoc (nakierowanie) nadawcy. Waznym aksjomatem komunikacji jest fakt, iz
cztowiek nie moze si¢ nie komunikowaé. Oznacza to, iz ludzie — czy tego chca czy nie —
zawsze wywieraja na siebie, poprzez przekazywane tresci, jakie$s wptywy. Komunikacja jest
suma tresci 1 relacji partneréw interakcji. Poprzez odbidér komunikatow 1 reakcje na nie,

wysylamy nadawcy sygnaty stanowigce podstawe dla charakteru jego dalszego przekazu®®,

4.2.4 Teoria krytyczna S. Deetza

Tradycja krytyczna zapoczatkowana zostata przez niemieckich badaczy okreslanych
potocznie mianem szkotly frankfurckiej. Sprzeciwiali si¢ oni dotychczasowym pogladom na
komunikacj¢ oraz postanowili podda¢ weryfikacji poglady przedstawione przez K. Marksa.
Przedstawiciele teorii krytycznych krytykuja migdzy innymi:

- ,kontrole nad jezykiem w celu utrzymania nierownowagi wladzy,

- role mediow w przytepianiu wrazliwosci na represjg,

- S$lepa ufno$¢ pokltadang w metode naukowa 1 bezkrytyczna akceptacje odkry¢
empirycznych”ﬁ‘r’g'

Frankfurtczycy oraz ich nastepcy nawotuja o ,wyzwolenie, emancypacje,
transformacj¢ 1 wzmaganie $wiadomogci”®®. Wigkszo$¢ przedstawicieli tradycji krytycznej

buntuje si¢ przeciwko wykorzystywaniu mechanizméw komunikacji przeciwko stabszym,

mniej §wiadomym, pokrzywdzonym jednostkom. Niewielu z nich podejmuje przynoszace

68 7. Necki, Komunikacja miedzyludzka. .., op., cit., s. 28-33.

%9 A. Wach - Kakolewicz, Tradycje komunikowania a komunikowanie w ksztalceniu zdalnym przez Internet,
Poznan 2005, s. 76.

880 £ Griffin, Podstawy komunikacj..., op., cit., s. 65
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konstruktywne rezultaty przemyslane dziatania spoteczne®. Wsréd krytycznych teorii
komunikacji znajduje sie rowniez podejécie do organizacji przedstawione przez S. Deetza.
Swoje rozwazania Autor odnosi do wielkich korporacji. Uwaza on, ze wprowadzenie do
komunikacji reform moze przynies¢ pozytywne efekty na plaszczyznie demokratyzacji
miejsc pracy oraz zwigkszy¢ wydajnos¢ i funkcjonalno$¢ firm. Jego teoria wskazuje na to w
jaki sposob, nie oslabiajac finansowej kondycji firm, uwzgledni¢ mozna interesy jej
pojedynczych cztonkow i grup662.

S. Deetz uwaza, ze wplywy wielkich migdzyarkadowych koncernow — z
perspektywy dokonywanych przez jednostke wyborow — sa wigksze anizeli rodziny czy
nawet Kos$ciota. To wptywowe firmy stanowig dominujacg sitle w spoteczenstwie. Popularne
koncerny w wigkszym stopniu, anizeli rzad, wptywaja na zycie powszechnego obywatela,
kontroluja jego postepowanie, naklaniaja go do pewnych wyboréw, odwodza od innych.
Rowniez instytucje publiczne sa wobec nich bezsilne i nie majg tak ogromnego znaczenia.
Negatywnym skutkiem ubocznym owej dominacji i kontrolki jest systematyczne obnizanie
si¢ poziomu zycia uwiktanej w owe wptywy jednostki — zwyktego obywatela%g.

Autor, w zwigzku z zastanymi nieprawidtowo$ciami, pragnac zmienié
dotychczasowy sposob funkcjonowania spoteczenstwa, nawotuje do szczegdtowej analizy
dzialan komunikacyjnych w organizacjach. Zarzuca im uniemozliwianie podejmowania
przez zaangazowanego obywatela — ktorego problematyka dotyka w najwigkszym stopniu —
decyzji. Wptywa to negatywnie na jako$¢ firmy, na nieadekwatno$¢ przedstawianych przez
nig ofert do zapotrzebowania spoleczenstwa oraz jest wyrazem niesprawiedliwosci z
perspektywy politycznego kontekstu zarzadzania ﬁrquGA.

Podstawowym zarzutem jaki wyprowadza z analizy poprzednich teorii komunikacji
(interakcjonizmu, funkcjonalizmu, teorii porzadku dziennego oraz teorii kultury) jest fakt, ze
sprowadzaja one komunikacje do (jedynie) przesytania informacji. Autor uwaza, ze dopoki
taki poglad jest akceptowany, dopoty wielkie koncerny beda sprawowaly nad

spoteczenstwem kontrolg. To jezyk stanowi podstawowy czynnik tworzacy rzeczywistosc.

%61 Tamze.
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Jezyk nie odtwarza, nie opisuje tego co juz jest, lecz podobnie jak w interakcjonizmie
symbolicznym, kreuje $wiat spoteczny®®. Mechanizm ten okre§la mianem modelu
komunikacyjnego.

W koncepcji S. Deetz’a istniejg dwie kategorie odnoszace si¢ do mechanizmu
sprawowania wiladzy przez wielkie firmy. Pierwszg z nich jest kontrola menedzerska.
Okresla ona te dziatania, ktore jako znaczace dla powszechnego konsumenta nie biorg pod
uwage jego opinii. Oznacza to, iz pomija si¢ zdanie ludzi, ktérzy skutki podejmowanych
przez menedzerow decyzji, maja odczu¢ na wilasnej skorze. Wspotstanowieniem natomiast
okresla podejmowanie decyzji z wlaczeniem wszystkich zainteresowanych®®®.

Menedzeryzm, zdaniem Autora, za najwyzszg warto$¢ uznaje kontrolg, w zwigzku z
czym jest zagrozeniem dla postulowanej sprawiedliwosci w dokonywaniu wybor(')w667. Za
argument stojacy przeciwko menedzeryzmowi uznaje fakt, iz wigkszo$¢ osiagnie¢ firm nie
jest rezultatem kontroli zarzadu, a wrecz przeciwnie — wynika z jej braku. S. Deetz
podkresla, ze wielkie korporacje wypracowaly sobie schemat dzialania, w obrebie ktorego
jednostki majac przekonanie, ze dzialaja we wlasnym interesie, przyczyniaja si¢ do
zwigkszenia cudzych korzysci. Uwaza on, iz jawne glosowanie, odnoszace si¢ rowniez do
sprawowania wladzy przyniesie spoleczenstwu znaczne zyski. Demokracja ksztaltuje
postawy obywatelskie, odzwierciedlajace si¢ w bardziej adekwatnych i odpowiedniech
spotecznych decyzjach. Pracownicy nie posiadaja swobody interakcji. Sposob i jakosé
interakcji narzucony jest przez menedzerow, w ktorych to rekach tkwi ostateczna decyzja,
wladza oraz kontrola. Owy proces S. Deetz okresla mianem Systematycznego
znieksztalcenia komunikacji668. Umozliwia on wygaszanie badz ttumienie potencjalnych
konfliktéw miedzy ,,podwladnymi”669.

Teoria S. Deetza w pewnym sensie koresponduje z pogladami N. Klein. Autorka
sprzeciwiata si¢ metkowaniu produktéw uznajac, ze przyczynia si¢ to, z jednej strony, do

sprawowania kontroli przez firmy produkujace owe produkty, z drugiej zas, do znacznego

665 Tamze, s. 293.
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888 Tamze.
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zwigkszenia ich kosztow, bynajmniej nie wynikajacego z ich jakosci. Logo produktu jest
znane wtedy, kiedy widoczna jest 1 styszalna jego reklama. Reklama niesie za sobg znaczne
koszty. Koszty te wliczane sg w cen¢ produktu, co nie stanowi jednak o jego lepszej jakosci.
Klient ptaci, w znacznej cze¢$ci, za reklame, za markg. We wspolczesnym spoteczenstwie
istnieje prze§wiadczenie, ze znana marka stanowi o prestizu. Zatem obywatele chetnie po
nig siegaja, chcac podnies¢ poczucie wlasnej warto$ci oraz podkreslic swoja pozycje
spolecznaf’m.

Brak logo, zdaniem Autorki, przyczynia si¢ do wolnosci w wyborze. W pozytywnym
Swietle przedstawia ona firmy, ktére styna z niewidocznego, ukrytego logo marki (np.
czarny napis na czarnym tle). N. Klein podkre§la réwniez nadchodzaca tendencje do
niemetkowania produktow. Marki znanych produktow nie powinny mie¢ dla konsumenta tak
wielkiej wagi. Firmy bedace ich wiascicielami majg nad kontrahentem zbyt wielka
dominacje, ktorej podstaw cigzko dopatrywaé si¢ w konstruktywnych, rzetelnych
przestankach. N. Klein stata si¢ jakoby prekursorkom w ignorowaniu znakéw firmowych i
metek produktu. W swojej publikacji odwotuje si¢ gtdbwnie do takich marek jak McDonalds,
Nike i Microsoft oskarzajac te korporacje o dziatania nieetyczne, zarzucajac im spoteczng
manipulacjf;sn.

Autorka dotyka rowniez problematyki brandingu — oznaczajgcego kreowanie
pozytywnego wizerunku marki. Przekaz reklamowy jaki firmy wysytaja do konsumentow
przedstawia okreslone produkty w bardzo pozytywnym aspekcie, uznaje je za najlepsze, za
najodpowiedniejsze oraz daje konsumentom do zrozumienia, ze tylko z ich posiadaniem
moga sta¢ si¢ szczgsliwi. Marki naduzywaja swojej wladzy, wpajajac konsumentom co jest
dla nich odpowiednie, a co nie, co przyniesie im zadowolenie i satysfakcj¢ 1 czego
potrzebuja do zycia. Oczywiscie tresci, ktore przedstawiaja nie maja nic wspolnego z
rzeczywistoscig, co jednak nie jest zauwazalne dla powszedniego konsumenta. Chcac kupié
sobie szczescie konsumenci inwestuja w produkty znacznie przekraczajace swoja warto$é®’2.

Dziatalno$¢ koncernéw nie jest jednak nielegalna 1 jedynym konstruktywnym

670 N, Klein, No Logo, Warszawa 2004, s. 9
7! Tamze, s. 9-11.

2 Tamze, s. 12-13.
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przedsiewzigciem hamujacym ich destrukcyjny wpltyw, jest uswiadomienie jednostki o
sytuacji, ktorej, poprzez udziat w owym mechanizmie, stata si¢ uczestnikiem, a konkretnie
ofiarg. Wskazanie konsumentom realnego charakteru owego procesu moze przyczynic si¢
do zmniejszenia dominacji znanych koncernéw oraz polepszenia w zwigzku z tym sytuacji
ekonomicznej obywateli. Komunikat jaki firmy wysytaja do potencjalnych klientéw ma
charakter podprogowy i cz¢sto nie jest w stanie sta¢ si¢ uswiadomionym. Innym wyjsciem
moze sta¢ si¢ zatem przedstawienie uzywalnosci znanych marek jako niestosownej,
nieaktualnej, ,,nie na czasie”, do czego w pewnym stopniu doprowadzita N. Klein®",
Zaréwno S. Deetz, jak 1 N. Klein krytykuja wykorzystywanie wartosci przekazu,
jego doniostosci 1 mozliwosci dotarcia do szeregu odbiorcéw w celu odniesienia
jednostronnych indywidualnych korzysci. Uznaja, Zze znane i (z tego wzgledu) cenione
przedsigbiorstwo, jako podmiot posiadajacy glos, nie powinno bezwzglednie realizowac
swojego wplywu, destrukcyjnie oddzialujac na spoleczenstwo. Niewidzialna kontrola jaka

sprawuja wielkie koncerny przyczynia si¢ wowczas do obnizenia poziomu funkcjonowania

obywateli.

4.2.5 Analiza transakcyjna Erica Berne'a

Podstawowa teza teorii E. Berne’a, zwanej analizg transakcyjng jest poglad, ze na
ludzkie Ja sktadajg si¢ szczegdtowe elementy. Sposrod Ja mozna zatem wyodrebnié trzy
rézne schematy zachowania. Pierwszy przedstawia jednostke jako Ja-Dziecko, drugie jako
Ja-Rodzic, trzecie natomiast jako Ja-Dorosty. Wielu autoréw kojarzylo te trzy elementy
osobowosci z freudowskimi ego, superego 1 id. Kazda z tych sktadowych wyraza si¢ innym
zachowaniem jednostki, w zwigzku z czym przedstawia rowniez inny sposob komunikacji.
Metoda komunikowania si¢ zalezna jest od tego, ktory z trzech elementdéw jest w danym
momencie realizowany. Kazda strona naszego Ja powinna mie¢ swoj czas i mozliwosé
przedstawienia swojego charakteru. Rozumiejac podstawy analizy transakcyjnej jednostka

jest w stanie rozpozna¢ kiedy ma do czynienia z danym elementem, zarowno u siebie, jak i u

73 Tamze. s. 297.
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partneréw interakcji®’ .

Ja-Rodzica badacze porownuja do freudowskiego superego. Rodzic przedstawia i
zachowuje wszelkie normy moralne, prawne, zasady spotecznego wspotzycia. Tresci, ktore
zawiera w sobie Ja-Rodzic swoje zrodto (pochodzenie) odnajdujag w domu rodzinnym, kiedy
to rodzice dawali jednostce rady jak postepowaé w zyciu oraz pouczali co dziecku wolno a
czego nie. Postawe Ja-Rodzica kierujg takze inne wazne w zyciu czlowicka osoby, bedace
dla niego autorytetami i wzorami do nasladowania: opiekunowie, nauczyciele, ksi¢za czy tez
starsi znajomi. Tresci te zostajg jednostce przekazane w okresie pierwszych pieciu lat zycia.
Informuja one o tym jak powinien zachowac¢ si¢ cztowiek w danej sytuacji. W zaleznosci od
tego jakie komunikaty przekazywane byly w przesztoSci przez rzeczywistych rodzicéw
(opickunow), ksztattuje si¢ w cztowieku wewngtrzny Rodzic. Rodzic jest niezbg¢dnym
elementem do zachowania réwnowagi z pozostatymi sktadowymi Ja — pomaga on w
dokonywaniu codziennych decyzji, w ten sposob, aby byly to decyzje przemys$lane i
odpowiedzialne. Jesli w rodzinie wyrazalo si¢ krytyczne opinie wobec wyznania innych
religii, istnieje duze prawdopodobienstwo, ze dzieci przyjma te samg wobec nich postawe.
Komunikaty przekazywane przez rodzica sg zazwyczaj oceniajace, osadzajace, nakazujace,
zakazujace, ostrzegawcze itp. Rodzic ponadto informuje o tym co powinno lub co ma by¢
zrobione®”®,

Kolejnym elementem Ja jest Dziecko, ktore w jakim$ sensie odzwierciedla
freudowskie id. Dziecko jest tym wszystkim u czlowieczka dorostego co przedstawia
rado$¢, che¢ dziatania, spontaniczno$é; w dziecku konstytuujg si¢ nasze emocje. Dziecko
zalezne jest rowniez — podobnie jak Rodzic — od wilasnych, wczesniejszych doswiadczen,
relacji rodzinnych. Odzwierciedla ono to co w okresie dzieciecym bylto dla niego znaczace,
jest ono wyrazem wszystkich istotnych dziecigcych doswiadczen. Dziecko jest wypadkowa
zaro6wno tych pozytywnych, jak i1 patologicznych dos§wiadczen. Komunikaty jakie wyraza
maja charakter emocjonalny: ,,nienawidzg, pragng, musze, kocham, itp.” dziecko ponadto
ptacze, Smieje si¢, jest radosne, smutne, czy podekscytowane. Bardzo tatwo ulega sugestii,

szybko mozna je zrani¢ lub rozweseli¢. Dziecko cieszy si¢ zyciem, w zwigzku z czym

%74 R. Rogoll, Aby by¢ sobg. Wprowadzenie do analizy transakcyjnej, Warszawa 1989, s. 14-15.

"> E. Berne, ,,Dzieri dobry” ...i co dalej? Psychologia ludzkiego przeznaczenia, Poznan 1998, s. 32-36.
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wazne jest, aby je w sobie subtelnie pielegnowac®™®.

Ostatni wyrézniony przez E. Berne'a element Ja to Dorosty, ktory odpowiada
freudowskiemu ego. Jest on tym czynnikiem osobowos$ci, ktoéry zapewnia roOwnowage
pomigdzy rygorystycznym rodzicem a emocjonalnym dzieckiem. Dorosty jest ostatecznym
sprawca w procesie podejmowania decyzji. To on, po przeanalizowaniu za i przeciw dziecka
1 rodzica, po zdystansowanym przetworzeniu ich komunikatéw, wyraza finalne opinie.
Dorosty stanowi ten obszar naszej osobowosci, ktory pozwala poruszac si¢ i odnajdywac w
otaczajacej nas rzeczywistosci. Dorosly jest kontrolerem dwoch pozostatych stanow Ja
jednostki, decyzje podejmuje w odniesieniu do ich postaw i wskazan, lecz po spokojnej i
racjonalnej analizie sytuaciji. Dorosty stanowi o faktach®’’.

Opisane stany osobowosci oddawane sa poprzez rdznego rodzaju werbalne i
niewerbalne zachowania. E. Berne wyréznia kilka typoéw takich zachowan (transakcji).
Pierwsza z nich jest transakcja komplementarna. Wystepuje ona, kiedy reakcja jednej
jednostki na komunikat pochodzacy od drugiej jest odpowiednia, wlasciwa — przedstawia
ona naturalne relacje spoteczne. Wyrdznia si¢ kilki drég transakcji komplementarnych:
zachodzace pomigdzy rodzicem a dzieckiem (rodzic méwi do dziecka, dziecko odpowiada
rodzicowi; dziecko moéwi do rodzica, rodzic odpowiada dziecku), dorostym a dzieckiem
(dorosty moéwi do dziecka, dziecko odpowiada dorostemu; dziecko mowi do dorostego,
dorosty odpowiada dziecku), dorostym a rodzicem (dorosty méwi do rodzica, rodzic
odpowiada dorostemu; rodzic méwi do dorostego, dorosty odpowiada rodzicowi) lub w
obrebie dwojga tych samych stanow Ja (dorosty méwi do dorostego, ten za§ odpowiada
wlasnie jemu; dziecko mowi do dziecka, dostaje odpowiedz zwrotna, rodzic przekazuje
komunikat innemu rodzicowi, ktéry to kieruje do niego swoja odpowiedz). Dopoki
transakcje maja charakter komplementarny komunikacja przebiega gtadko i ma mozliwosé
cigglosci. W komunikacji o charakterze komplementarnym nie majg znaczenia ani tresci
przekazu, ani jego natura. Taka transakcja oparta jest jedynie o kierunek odpowiednich

elementow®’e.

%76 E. Berne, W co grajq ludzie, Warszawa 2000, s. 22.
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Innym rodzajem transakcji przedstawionej w koncepcji E. Berne'a jest transakcja
krzyzowana. Autor podkresla, ze w przypadku takiej transakcji komunikacja skazana jest na
niepowodzenie, zostaje przerwana. Transakcja skrzyzowana wystepuje wowczas, kiedy np.
dorosty kieruje komunikat do innego dorostego, a otrzymuje odpowiedz rodzica do dziecka
lub dziecka do rodzica. Ponadto E. Berne wyrdznia transakcje ukryta, podwojng transakcje
ukryta i transakcje katowa, ktore angazuja wiecej niz dwa stany ego. Tego rodzaju
komunikaty Autor okre$lit mianem gier. Idealnym przyktadem jest rozmowa odbywajgca sie
pomiedzy pewnym kowbojem 1 dziewczyna, gdzie na propozycj¢ tego pierwszego ,,Chodz
obejrzymy stodote”, dziewczyna odpowiada ,,Od dziecinstwa uwielbiam stodoty”. Na
poziomie spotecznym, tematem rozmowy sg stodoty i odbywa si¢ ona pomiedzy dwojgiem
dorostych. Jednak na poziomie psychologicznym jest to rozmowa dzieci o grze o
charakterze seksualnym. Transakcje zatem mozna podzielic na komplementarne i
skrzyzowane oraz jawne i ukryte, a ukryte natomiast na katowe i podwojne®’’.

Kiedy jednostka wysyla do nas komunikat z pozycji Rodzica lub Dziecka i oczekuje,
ze nasz wewnetrzny Rodzic lub Dziecko odpowie na przekazang od niej tre$¢, oznacza to, iz
pragnie ona zagra¢ z nami w gr¢. My natomiast, chcac sprowadzi¢ rozmowg¢ na optymalny
poziom, zaniechujgc uczestnictwa w tego rodzaju grze, odpowiedzie¢ powinnismy z pozycji
Dorostego. Tylko Dorosli rozmawiajg o faktach, dochodza do meritum®®.

Celem analizy transakcyjnej stworzonej przez E. Berne'a jest wzmocnienie pozycji
Dorostego 1 przedstawienie jednostkom, aby jak najcze$ciej komunikowali si¢ poprzez ten
typ Ja. Jednak w przypadku, kiedy komunikat wysytany od Dorostego skierowany bedzie
do naszego Dziecka, postulowane jest, aby odpowiedzi udzielito wlasnie Dziecko i wiasnie
do Dorostego. Tylko wtedy komunikacja bedzie miata charakter komplementarny, a wigc
mozliwa bedzie jej niezaburzona kontynuacjasgl.

E. Berne wyrdznia kilka typow gier w transakcjach, jakie odbywajg si¢ pomiedzy
stronami interakcji. Gra natomiast okresla zestaw komplementarnych transakcji ukrytych,

ktore majg prowadzi¢ jednostk¢ do zamierzonego, przewidywalnego celu®®, Innymi stowy

67 Tamze, s. 38-39.
%80 E. Berne, W co grajg. .., op., Cit., s. 23
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gry sa serig transakcji, ktéra ma charakter powtarzalny oraz utajong motywacj¢. Sa rowniez
serig putapek oraz sztuczek, prowadzacych gracza do okreslonego rezultatu. Podstawowa
wlasciwoscig gier jest ich ukryta jako$¢ oraz wyplata. Gry nalezg do transakcji
nieuczciwych, w zwigzku z czym ich wyniki majg charakter dramatyczny. Autor wyrdznia
kilka rodzajow gier: gry zyciowe, gry malzenskie, gry na przyjeciach, gry seksualne, gry
$wiata podziemnego, gry terapeutyczne, gry konstruktywne oraz gry przedstawiane w relacji
ucznia z nauczycielem®:, ktore zostana szerzej opisane.

W sytuacjach dydaktycznych oraz wychowawczych migdzy nauczycielem i uczniem
zachodza réznego rodzaju relacje. Cze$¢ z tych relacji ma charakter negatywny i
nieprawdziwy. A. Wtodarczyk powotujac si¢ na E. Berne wyrdznil trzy rodzaje tego typu
gier®®, Pierwszym sa gry przerywajace tok lekcji. W obrebie tego typu gier wyrdznia sig:
awantur¢ (uczen wszczyna awantury, poszukuje kogos, komu moglby przeszkodzi¢,
dokuczy¢), blazna (uczen, ktory nieczgsto prowokuje konflikty, chce by nauczyciele i inni
uczniowi go lubili), niezdarg (uczen robi innemu na ztos¢, obserwujac kolejno jaka bedzie
jego reakcja), ghupiego (uczen robi co$ glupiego, inni si¢ z niego $mieja, jest z siebie
zadowolony), drazliwego (uczen, sprowokowany przez innych, wszczyna konflikt, jest czuly
na uwagi odnoszace si¢ do jego inteligencji) oraz ,,zmu$§ mnie” (uczen pragnie, aby inni
postepowali wedlug jego zasad). W tej grupie wyrdznia si¢ ponadto gry o odmianie
przestepczej, takie jak policjanci 1 zlodzieje (uczniowie wyrazaja klopoty z wlasng
tozsamosciag) a takze ,,znajdZmy” (uczen skupia swoja szkolng aktywno$¢ na zajgciach
przestepczych, nie za$ na konstruktywnych)®®.

Drugg grupe gier szkolnych stanowig gry upokarzajace. Wyroznia si¢ w ich obrgbie
gry pomniejszajace warto$¢ (uczniowie dogryzaja kolegom, oceniaja ich doszukujac sie¢ w
nich jedynie wad) oraz gry o charakterze protestu (narzekanie, Ze inni si¢ na ucznia uwzigli,
brak aktywno$ci szkolnej, brak wykonywania polecen, abstynencja, wykorzystywanie
swoich niedociagni¢¢, aby nie pracowacé na rOwnym poziomie z innymi)686.

Trzecia grupa sa gry kusicielskie. Réwniez one dzielg si¢ na dwie odmiany. W

683 Tamze.
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pierwszym wariancie uczen jest ,,przymilny” (np. calg lekcje przytakuje nauczycielowa, a
po jej zakonczeniu prosi o ponowne wyjasnienie zagadnienia). W drugim natomiast zastawia
na nauczyciela putapke (zadaje niezreczne pytania, wykorzystuje dwuznaczno$¢ pojec,
wynioéle si¢ prowadzi, ma charakterystyczny prowokujacy wyglad, itp.)*®’.

Wyrdznia si¢ ponadto gry nauczycielskie. I w tym przypadku E. Berne zauwaza dwie
ich odmiany®®®. Pierwszy rodzaj gier to tak zwane gry ,blisko ucznia” (nauczyciel za
wszelkg cene probuje zostaé przyjacielem swoich wychowankéw, pojmuje swoje dziatanie
jako pozytywne, kiedy uczniowie maja je za strate czasu). Drugi typ gier nauczycielskich
okresla si¢ mianem ,,ja wiem najlepiej” (nauczyciel uwaza, ze jest dobrym wyktadowca,
niewiedza uczniow wynika z ich lenistwa, oskarza uczniéw, nie dajac im mozliwosci
obrony, negatywnie ocenia ich wypowiedzi)®®.

Kazda ze stron transakcji moze jednak zaniecha¢ udziatu w grze, nie odpowiadajac
na komunikat wystany od nadawcy. Istniejg jednak takie gry, ktore ksztaltuja umiejetnosci
logiczne oraz kreatywno$¢ dziecka, tak wiec nalezy zezwoli¢ na minimalng ich dawke w
trakcie procesu edukacji®®.

Uczen wkraczajac w etap szkolny posiada juz pewien zasdb umiejetnosci gracza,
ktory powieksza si¢ w doswiadczeniach szkolnych. Postawa wywodzaca si¢ z wczesnego
dziecinstwa sugerujaca, ze ,,jest si¢ w porzadku” zostaje na etapie edukacyjnym poddana
weryfikacji. Nauczyciel moze potwierdzi¢ ,,bycie w porzadku” ucznia, lub zupehie jemu
zaprzeczyc¢. Jesli dziecko caly §wiat pojmuje jako ,,w porzadku”, tak bedzie pojmowato tez
nauczyciela, do momentu, kiedy ten temu nie zaprzeczy swoja postawa. Jesli jednak reszte
swiata odbiera jako ,nie w porzadku” bedzie prébowato — starajac si¢ wyprowadzic¢
nauczyciela z rOwnowagi — udowodni¢ mu, ze i on jest ,,nie w porzadku”. Nauczyciel chcac
przedstawi¢ siebie z tej niekorzystnej wtadczej strony udowadnia uczniowi, ze ,,nie jest w
porzadku”. Jednak i nauczyciele, ktorzy pragng by¢ ,,w porzadku” wobec swoich uczniow

nie zawsze realizuja zamierzony cel. Zdarza si¢, iz trafiajg na ucznia, ktory sthumiony

%7 Tamze. s. 148-150.

%88 A. Chaber, Symuacja konfliktowa miedzy nauczycielem a uczniem w ujeciu analizy transakcyjnej, (W)
Analiza transakcyjna w teorii i praktyce pedagogicznej, red., J. Jagieta Czestochowa 1997, s. 64.

%89 Tamze.

690 Tamze, s. 69.
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negatywnymi doswiadczeniami rodzinnymi zaniechuje odpowiedzi na ich pytania czy tez
polecenia, w zwiazku z czym wpadajg nie§wiadomie w odmienny negatywny stan i stajg si¢
wobec niego “nie w porzadku”, stawiajagc ucznia w pozycji, w ktorej stoi w domu
rodzinnym. Taki obrét sytuacji mogt by¢ jednak przewidziany/wyrezyserowany przez
ucznia®*,

Opisane postawy 1acza si¢ z kategorig realizacji gier. Wciggajac w gry nauczyciela,
uczniowie obserwuja i analizujg, w ktore z nich beda mogli z nim gra¢. Doskonalg w ten
sposob swoje umiejetnosci. W momencie, kiedy 1 uczen i nauczyciel sa ,,w porzadku” ten
pierwszy ksztaltuje w sobie postawe nastawiong na porozumienie z innymi. Natomiast kiedy
uczen ,,jest w porzadku”, a nauczyciel nie, pomystem na rozwigzanie trudnosci jest pozbycie
si¢ nauczyciela, jako strony inicjujacej konflikt, przeszkadzajacej, zakldcajacej porzadek.
Istnieje tez sytuacja, kiedy to nauczyciel ,,jest w porzadku” a uczen pozostaje w roli tego
negatywnego. Strategig ucznia jest w takim wypadku ucieczka, okreslana jako ,,ucieczka
od...”. Kiedy natomiast obydwie strony transakcji sg ,,nie w porzadku” uznaja oni, iz nie da

si¢ nic zrobi¢ i rezygnuja z interakcji692.

Rozdzial 5. Uwarunkowania nawigzywania relacji osobowych w szkole wyzszej

Stownik Jezyka Polskiego PWN podaje znaczenie pojecie ,,uwarunkowanie” jako
okoliczno$¢ majaca wpltyw na co$ (na kogo$ — przyp., méj LK). Wsrdd synonimow tego
stowa znalez¢ za§ mozna takie pojecia jak: determinanta, zalezno$¢, powigzanie,
uzaleznienie, okoliczno$¢, wyznacznik. W zaleznosci od znaczenia ,,uwarunkowanie” to
takze stan, potozenie, sytuacja, dola.

Majac na uwadze obrany w pracy temat badan oraz przyjeta logike prowadzenia
analiz pojecie uwarunkowania odnosic¢ si¢ bedzie to pierwszej grupy znaczeniowej, tj., przez

uwarunkowanie rozumiane sg pewne determinanty, zaleznosci czy okolicznosci wystgpujace

1 E Berne, ,, Dzieri dobry" ...i co dalej? Psychologia..., op., cit., s. 198-200.

692 Tamze, s. 201.
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1 wplywajace na nawigzywanie relacji osobowych w przestrzeni szkoty wyzszej. Innymi
stowy, w procesie komunikacji wystepuja pewne istotne i decydujgce czynniki, ktore kieruja
nim w jaki$§ okreslony sposob. Do takich czynnikéw zaliczy¢é mozna z pewnoscia jezyk,
ktory zwiazany jest Scisle z kultura, indywidualne predyspozycje osobowosciowe kazdej
jednostki czy szeroko pojeta przestrzen. Wachlarz czynnikéw wplywajacych na
nawigzywanie relacji osobowych jest jednak znacznie wigkszy. Literatura przedmiotu
szeroko opisuje chociazby wptyw pici i budowy mozgu na réznice w komunikowaniu si¢

kobiet 1 mc;Zczyzn693

. Kobiecos¢ 1 mesko$¢ jako dwa przeciwstawne bieguny dzielg
spoteczenstwa na takie, w ktorych okre§lone role spoleczne zwigzane sg z plcig. RoOwniez
nawigzywanie relacji osobowych odbywaé si¢ moze poprzez stereotypy zwigzane z plcia.
Przyjelo sie uwazaé, ze mezczyzni mowia, aby podkresli¢ swoja pozycje spoteczng i
zawodowa, kobiety za$ aby budowac trwale relacje 1 tworzy¢ zwiazki migedzyludzkie.
Socjobiologia na przyktad pozwala znalez¢ uwarunkowania zachowan spotecznych -
W tym i procesu nawigzywania relacji osobowych, ktére wynikaja z ewolucji gatunku,
natury 1 biologii. Ten kontekst zostanie jednak w pracy pominigty. Mowa za$§ bedzie o

uwarunkowaniach kulturowych, spotecznych, osobowosciowych i przestrzennych, ktore

wigzg si¢ takze z ksztalttowaniem podmiotowosci i tozsamosci jednostki.

5.1 Uwarunkowania spoteczne 1 kulturowe

Badanie uwarunkowan kulturowych w nawigzywaniu relacji osobowych jest
zarowno badaniem rzeczywistosci spolecznej 1 teoretyzowaniem na jej temat, co 0znacza
dzi$ rowniez badanie 1 teoretyzowanie dotyczace kultury w ogodle, w tym kultury popularne;j
I konsumpcji.

Kazda analiza wybranego kontekstu pedagogicznego, w tym wypadku ksztattowania
si¢ relacji osobowych w przestrzeni szkoly wyzszej domaga si¢, jak sadzg, zdobycia
orientacji poruszania si¢ w danej kulturze, ktora z uwagi na wystepujace w niej
ambiwalencje znaczen, symboli 1 wartosci jest wlasnie pewng pogmatwang i niespojng

przestrzenig. Termin kultura (tac. cultura) zmieniat swoj zakres i znaczenie od starozytnos$ci.

%% por., m.in., A. Moir, D. Jessel, Ple¢ mézgu. O prawdziwej réznicy miedzy mezczyzng a kobietq, \Warszawa
1993.
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Kultura jest pojeciem niejednoznacznym i niejednorodnym, a proba jej definicji czgsto moze
przysporzy¢ wiecej probleméw niz rozwigzan. Istnieje bowiem cata paleta definicji kultury,
wsrdd ktorych jedne akcentujg jej wymiar historyczny i genetyczny, inne normatywny czy
strukturalny, a jeszcze inne psychologiczny albo komunikacyjny.

Obecnie pojecie ,,kultura” ma bardzo szerokie znaczenie w naukach spotecznych. P.
Petrykowski uwaza, ze kultura jest efektem ludzkiej aktywnosci, ktora dokonuje si¢ w
obrebie ,,roznorakich stosunkow spolecznych, ksztattujacych si¢ na wzajemnie
przenikajacych si¢ ptaszczyznach (...), jest wytworem zycia spotecznego, lecz bez niej nie
jest mozliwy pelen i harmonijny rozwéj zycia spolecznego i gospodarczego”®®.
Wiasciwoscig kultury jest jej roznorodnosc¢, ktora przejawia si¢ w kreatywnosci i tworczosci
ludzkiej aktywnos$ci. Kultura nie moze istnie¢ samodzielnie w odosobnieniu. Pozostaje ona
zawsze W stosunku do kogo$ 1 do czego$ - do innych jednostek, spoteczenstw i do innych
kultur wchodzac z nimi w interakcje i zazebiajac si¢ wzajemnie, albowiem ,kultura zyje

2,695

tylko w miejscach nasyconych rdznicg Wielobiegunowo$¢ 1 mozna powiedzie¢

»globalno$¢” oraz ,,masowos$¢” kultury moze powodowaé jednak ryzyko zagubienia,

%% czy - jakby powiedziat B. Suchodolski — alienacji cztowieka®.

kryzysu tozsamosci
Kultura bowiem moze zar6wno wplywac na cztowieka rozwojowo, jak 1 by¢ czynnikiem
hamujacym 1 niszczacym ten proces. W tym sensie, najwazniejszym 1 nadrzednym zadaniem
edukacji zakorzenionej w kulturze jest budzenie $wiadomosci cztowieka na fakt bycia
podmiotem kultury®®. Cztowiek za$ ,potwierdza samego siebie nie przez to, Ze si¢
powtarza, lecz przez to, Ze si¢ zmienia — to znaczy przez to, iz sie rozwija”®®.

Jak juz wspomniano, kultura nie moze istnie¢ samodzielnie, w odosobnieniu — jest

%94 p_ petrykowski, Edukacyjne konteksty regionalizmu — stowarzyszenia spoleczne, Torun 2004, s. 68.

%95 | Witkowski, Miedzy pedagogika, filozofig i kulturq. Studia, eseje, szkice, \Warszawa 2007, s. 126.

8% | Kiwak, Tozsamos¢ a sposoby zakorzenienia w kulturze (w:) Tozsamosé polska w odmiennych kontekstach.
Tozsamos¢ osob, zbiorowosci, instytucji, red. L. Dyczewski, D. Wadowski, Lublin 2009, s. 20.

%97 B. Suchodolski, Podmiotowy i przedmiotowy $wiat czlowieka, (W:) Podmiotowos¢ jako problem filozoficzny,
spoteczny i pedagogiczny — zbidr studiow, Konferencja w Jablonnie 15-17 listopada 1989, red. B.
Suchodolski, Warszawa 1993, s. 9.

%% A. Murawska, Uniwersytet jako przestrzei kultury..., op., cit., s. 316.

89 B, Suchodolski, Podmiotowy i przedmiotowy swiat..., 0p., Cit., s. 10.
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ona zawsze w stosunku do kogos$ i do czego$ - do innych jednostek, spoteczenstw i do
innych kultur wchodzac z nimi w interakcj¢ 1 zazgbiajac si¢ wzajemnie. Z uwagi na jej
dynamiczny charakter kultura jest na nowo nieustannie tworzona. Kreuja jg dziatania
cztowieka.

Globalizacja sprawila, ze odlegtosci i granice nie sg problemem, wspdtczesny §wiat
,.kurczy si¢”, a bariery komunikacyjne zanikaja. Postep technologiczny, szybkos$¢ przeptywu
1 dostepu do informacji, a co za tym idzie wymiana norm, wartosci 1 wzorcoéw zachowan
sprawily, ze czlowiek z latwo$cig wkracza na teren innych kultur, spotyka nowych ludzi,
poznaje nowe symbole i znaki. Moze by¢ przy tym, jak méwi Z. Melosik, w kilku miejscach
jednoczesnie i doswiadczy¢ tego nawet bez wychodzenia z domu. Warto jednak pamigtac, ze
mimo zwigzanych z kulturg ponowoczesna i globalizacja tendencji do upodabniania i
uniformizacji ludzi na catym $wiecie, okreslone zachowania, sposoby dziatania i myslenia,
podejmowane wybory zostaly zdeterminowane przez historig, tradycje, jezyk i kulture, w
ktorej zostali wychowani’™.

Mozna powiedzie¢, ze paradoks spoleczenstwa ponowoczesnego, spoteczenstwa
informacyjnego polega na tym, iz mimo rozwoju zaawansowanych i coraz bardziej
atrakcyjnych $rodkow wymiany informacji 1 nawigzywania kontaktow mig¢dzyludzkich
zanika ich pierwotna forma — bezposredniego spotkania z drugim czlowiekiem. Mozna
pokusi¢ si¢ rowniez o stwierdzenie, ze wraz z modg na zaistnienie i bycie w portalach
spoteczno$ciowych, w tym w jednym z najbardziej popularnych i cieszacych si¢ ostatnio
najwigkszym sukcesem komercyjnym jakim jest Facebook, nawigzywanie kontaktow 1
znajomos$ci przeniosto si¢ wiasnie tam, do $wiata wirtualnego. Zawieranie znajomosci 1
poznawanie ludzi przypomina metode $nieznej kuli. Z poczatkowo matej grupy przyjaciot
robi si¢ coraz wigksza sie¢ znajomych, niestety czgsto anonimowych, z ktéorymi nie taczy

N

nas nic wigcej oprocz tego, ze sa na ,lisci”" naszych kontaktow. Pozorne znajomos$ci w
upozorowanej rzeczywistosci.

Czyzby postawienie tezy, ze we wspoOlczesnym, konsumpcyjnym $wiecie ludzie nie
maja juz potrzeby nawigzywania kontaktow face to face bo wystarcza im internet, gadu —

gadu, skype, portale spotecznosciowe czy serwisy randkowe jest az tak bardzo nietrafne?

0 70h. Z. Melosik, T. Szkudlarek, Kultura, tozsamosé i edukacja. Migotanie znaczen, Krakow 2010.
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Uwarunkowania te staja si¢ niezwykle istotne w procesie komunikacji migdzyludzkiej i
nawigzywaniu relacji osobowych. Stad takze duza potrzeba i konieczno$é, aby w procesie
edukacji podejmowac dziatania sprzyjajace rozumieniu roznic kulturowych oraz kreacji
kompetencji komunikacyjnej. Roéznice kulturowe determinuja bowiem zachowania
cztowiek, w tym takze zachowania komunikacyjne. Efektem edukacji nie moze by¢ juz
tylko wiedza i1 okreslone umiejgtnosci. Wtedy bowiem, jak twierdzi A. Nalaskowski, osoba
nauczyciela (i ucznia -jak sadzg¢) zostaje zredukowana jedynie do wymiaru mglistego
Wspomnieniaml. Autor pisze tak: ,,Latwo si¢ o tym przekonad, studiujac cho¢by konspekty
lekcji, w ktorych niemal w ogdle nie wspomina si¢ o <<ubocznym>> skutku edukacji, a
mianowicie kontakcie z drugim czlowiekiem. Kontakt ten jest traktowany jako pewien
odpad czy wrecz nieistotny rezultat procesu ksztalcenia. Tak wigc jednym ze skutkow
ksztatcenia, by¢ moze nieuchronnym, jest zamazanie kontaktow miqdzyludzkich”mz.

Pojeciu kultury nadaje sens dystrybutywny. W zwigzku z tym wychodze z zatozenia,
ze kazdy cztowiek posiada wilasng kulture, wlasny swiat, doswiadczenia, wartosci, wlasny
zasob wiedzy, idee, ktére r6znig go od innych ludzi, wlasny jezyk. Jezyk jest jednym z
podstawowych narzedzi komunikacji, ktory kieruje tym procesem. Od niego bardzo czesto
zaleza rdéznice w interpretacji komunikatow. Rdznice te czesto podyktowane sg wiekiem,
wyksztalceniem, Srodowiskiem kulturowym. Istniejg tez w cechach biologicznych (np.
pte¢), spolecznych (np. przynalezno$¢ do danej grupy spotecznej i zwigzany z tym status),
politycznych (np. okre§lony $wiatopoglad), ekonomicznych (np. pozycja majatkowa),
religijnych ( np. wyznanie i jego nastgpstwa). Zatem kazdy cztowiek stanowi odrgbna
kulture, na ktorg sktada si¢ jemu wiasciwy kapital kulturowy.

Kultura i komunikacja ,,spotykaja si¢” w cztowieku 1 sg ze sobg §cisle zwigzane. W
tym kontek$cie mojemu mysleniu na temat uwarunkowan kulturowych w nawigzywania
relacji osobowych w szkole wyzszej nadaje perspektywe miedzykulturows. Z tak przyjetej
perspektywy komunikowanie jest w rzeczywistosci komunikowaniem mi¢dzykulturowym i
oznacza pewien specyficzny rodzaj relacji i1 interakcji, jaki zachodzi miedzy kulturami

kazdej z jednostek.

1 A, Nalaskowski, Pedagogiczne ztudzenia..., 0p., Cit., Krakoéw 2009, s. 36.

2 Tamze.
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Wobec powyzszego, komunikacja migdzykulturowa moze byé w rzeczywistosci
komunikacjg migdzy cztonkami tej samej kultury. Mozna wigc powiedzie¢, ze proces
komunikowania si¢ jest procesem dyfuzyjnym. Wigze on si¢ bowiem z przenikaniem i
zapozyczaniem jakich§ wzorow kulturowych, wartosci 1 sposobéw mySlenia
komunikujacych sie 0s6b’*. W mysl zalozenia, ze kazdy czlowiek posiada wiasna kulture,
edukacja miedzykulturowa zajmuje si¢ problemami jednostek 1 grup zrdéznicowanych
kulturowo. Wyzej wymienione odmienno$ci sprawiajg, ze w ramach tego samego
spoteczenstwa moga przejawia¢ si¢ pewne trudnosci w komunikowaniu si¢. Zdaje sig, ze
wystepowanie podzialu na Ja — Inny, My - Oni, Swoj — Obcy, Ja — Ty, ma szczegdlne
znaczenie w szkole wyzszej, gdzie dychotomia ta jest dobrze widoczna. J. Nikitorowicz
wskazuje na fakt istnienia réwnoprawnych kultur, ktéorych poznawanie jest waznym
elementem rozwojowym. Natomiast kategorii Swoj — Obcy nie nalezy traktowac¢ jako
Klasyfikujaca, ale jako kategori¢ kontekstualna, wyodrgbniajaca m.in. znane i nieznane,
bliskie i dalekie w danej sytuacji spotecznej oraz w odczuciach jednostek i grup’®.

Edukacja migdzykulturowa nastawiona jest na taka komunikacje, dzieki ktorej
mozliwe jest wzajemne zrozumienie, poznawanie, otwarcie na innych, szacunek dla roéznic 1
dialog. Odnosi si¢ ona do wszystkich uczestnikow procesu komunikacji w szkole wyzszej.
Edukacje miedzykulturowa nalezy rozumie¢ jako ,,proces oparty na odkrywaniu mozliwego

pluralizmu osobowosciowego™’®

. Jest to proces dynamiczny i otwarty, poniewaz wynika z
interakcji miedzy jej uczestnikami.
Miedzy kulturag a komunikowaniem, na co zwracali uwage m.in., E.T. Hall, G

. .. . . oy
Hofstede, istnieja pewne wzajemne zaleznosci'®.

G. Hofstede wyroznit nastepujace
elementy, bez ktorych proces komunikacji nie mogiby si¢ odby¢. Sa to: symbole - gesty,
stowa, obrazy, przedmioty odrgbne dla danej kultury, jak i wspolne dla niemal catlej

ludzkosci; rytuaty — np., sposoby pewnych zachowan, obchody uroczystosci panstwowych

% M. Golka, Bariery w komunikowaniu i..., op., cit., ss. 70-71.

043, Nikitorowicz, Projektowanie edukacji miedzykulturowej w perspektywie demokratyzacji i integracji
europejskiej, (w:) J. Nikitorowicz, M. Sobecki (red.), Edukacja migdzykulturowa w..., op., cit., , s. 30.

"% P, p. Grzybowski, Edukacja europejska- od wielokulturowosci ku miedzykulturowosci, Krakow 2007, s. 78.

%6 7ob. E.T. Hall, Bezglosny jezyk, Warszawa 1987, G. Hofstede, Kultury i organizacje: zaprogramowanie
umysty, Warszawa 2000.
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czy religijnych; wartosci — przekonania, sady na jaki$§ temat decydujace o dokonywaniu

wyborow 1 podejmowaniu okreslonych dziatan.™”

Zaleznos¢ miedzy kulturg a
komunikowaniem polega wiec na tym, ze to od procesu komunikacji — jej zaistnienia i
zainicjowania zalezy przekazywanie i wymiana mi¢dzy ludzmi dorobku czy dziedzictwa
kulturowego, a takze wspominanych réznic kulturowych.

W $wietle przedstawianego problemu teori¢ G. Hofstede’a, w ktorej opisat zaleznosci
miedzy kulturg organizacyjng a kulturg narodowa, mozna z pozytkiem, jak sadze, przenies¢
na grunt pedagogicznych rozwazan na temat uwarunkowan kulturowych w nawigzywaniu
relacji osobowych. Badacz ten wyroznit pewne cechy, czy tez wymiary kultury, ktére
pozwalaja okresli¢ pozycje jednej kultury wobec innych kultur. Z przyjetej wczesniej
perspektywy miedzykulturowej, mozliwe jest wigc okreslenie pozycji jednej osoby wobec
drugiej czy tez pewnej grupy osob - studentow wobec innej — nauczycieli akademickich. |
tak, Autor wyréznia i odnosi do kultur narodowych nastepujace wymiary'®: dystans wladzy
(postawa, stosunek wobec wiadzy), kolektywizm i indywidualizm (relacja migdzy jednostka
a spoleczenstwem), kobiecos¢ 1 mgskos¢ (koncepcja kobiecosci 1 meskosci) oraz unikanie
niepewnosci (sposoby rozwigzywania konfliktow z uwzglednieniem kontroli agresji i
wyrazania uczuc¢). Wydaje si¢, ze mozna je przelozy¢ na funkcjonowania sSrodowiska
akademickiego 1 przypisa¢ nie tylko jako uwarunkowania kulturowe w nawigzywaniu relacji
osobowych w szkole wyzszej, ale takze jako uwarunkowania spoteczne.

Dystans wladzy mowi o tym, jaki jest stosunek cztonkéw danej spolecznosci do
zjawiska nieréwnos$ci miedzy ludzmi. Im ten dystans wigkszy tym wigksze jest poczucie
zaleznosci miedzy ludzmi, wynikajagce m.in., z wieku, zajmowanej pozycji spolecznej czy
posiadanego statusu materialnego. Duzy dystans ujawnia si¢ niepewnosciag w kontaktach z
przetozonymi, podporzadkowaniem, przyjmowaniem postaw uleglych i brakiem swobody.
Im ten dystans jest mniejszy, w komunikacji wigksza jest szansa na nawigzanie partnerskiej
relacji, dialog, wigksze zaufanie 1 otwartos¢. Wowczas zajmowane stanowisko i petniona
rola nie ma najwigkszego znaczenia. Porozumienie zatem jest mozliwe bez wzgledu na to

czy zajmujemy pozycj¢ studenta czy wykladowcy, rektora czy dziekana. Przy duzym

7 G. Hofstede, Kultura i organizacije.., op., cit. s. 38-44.
%8 76b. Tamze, s. 85-185.
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dystansie wladzy wykladowca raczej nie ma czasu dla studentdw, oczekuje
podporzadkowania i duzej dyscypliny, ewentualng otwarto$¢ wyraza tylko woéwczas kiedy
sam uzna to za stosowne, w swoich pogladach jest raczej nieomylny 1 uwaza je za
najbardziej shuszne i wlasciwe. Nie wykazuje checi dyskusji ze studentami, wyktady
prowadzi monotonnie i przewidywalnie, wedle przyjetego wczesniej wzorca. Nie mozna mu
przeszkadza¢, przerywa¢ i1 zadawaé dodatkowych pytan. Taki wykladowca ,kaze si¢”
bezwzglednie tytutowac i oczekuje podkreslania jego statusu. Raczej chroni swojg wiedze
niz dzieli si¢ nig z innymi. Pragnie by¢ doceniany szczegdlnie przez grono profesorskie
oczekujac podkreslania jego kompetencji i do§wiadczenia w danej dziedzinie.

Wyktadowcy z poczuciem matego dystansu wiladzy (sg to zazwyczaj doktorzy i
doktorzy habilitowani) chetniej wychodzg do studentow, otwieraja si¢ na ich §wiatopoglad,
starajg si¢ budowa¢ wzajemne relacje oparte na dialogu i checi poznania innej perspektyw
myslowej. Oczekuja dyskusji podczas zajeé, nie daja gotowych odpowiedzi a raczej stawiaja
pytania do rozstrzygnigcia. W stosunku do innych, jak i do siebie oczekuja przede
wszystkim szacunku.

Nawigzujac do wymiaru kolektywizm - indywidualizm w kontek$cie nawigzywania
relacji osobowych w szkole wyzszej mozemy zauwazy¢ kilka prawidlowosci. G. Hofstede
uwaza, ze wiekszos$¢ spoleczenstw ubogich to spoleczenstwa kolektywistyczne, w ktorych
dobro ogoétu, dobro jakiej$ grupy przektadane jest nad dobro jednostki. Odwrotnie jest w

krajach zamoznych, ktére maja charakter bardziej indywidualistyczny709

. Tu ludzie zyja w
mniejszych grupach, w rodzinach zazwyczaj dwupokoleniowych (w przeciwienstwie do
wielopokoleniowych) i postrzegaja siebie gldéwnie w kategoriach ,,ja”, a nie ,,my”. Wydaje
sie, ze dawniej Srodowisko akademickie nosilo znamiona  spoleczenstwa
kolektywistycznego. Dbano w nim o trwate, stale i intensywne kontakty z innymi. Naturalna
1 wszechobecna na uniwersytetach byta woéwczas relacja mistrz-uczen. Relacja ta dotyczyta
nie tylko glebokiej wymiany mysli, wzajemnego uczenia si¢ 1 poznawania, czasem sam fakt
obecnos$ci 1 obcowania z mistrzem byt na tyle satysfakcjonujacy, ze Zadna ze stron nie czuta

si¢ zobowigzana do podtrzymywania rozmowy. Charakter spolecznosci akademickiej

ewaluowat ku indywidualizacji. Podstawowa jego cechg jest swobodne wyrazanie wiasnego

709 Tamze, s. 96.
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zdania 1 opinii. Liczy si¢ ,,ja”, nie ,,my”. W drodze do osiagni¢cia sukcesu rywalizujg i
Scigajg si¢ wszyscy — studenci, wykladowcy, wspotpracownicy, etc. W kulturach
indywidualistycznych cisza zdaje si¢ by¢ krepujaca i deprymujqcano. Mozna retorycznie
zapytaé, czy jednak cisza nie mowi czasem wigcej niz niejedno wypowiedziane stowo?
Wobec powyzszego akceptuj¢ poglad E.T Halla o wzajemnych zalezno$ciach kultury
1 komunikacji. Badacz ten uwaza, ze kultura jest komunikowaniem a komunikowanie

kultura;711

. Niemal oczywistym jest, ze nie da si¢ méwi¢ o procesie komunikacji, rozprawiac
o czynnikach, ktore warunkuja nawigzywanie relacji osobowych bez odniesienia si¢ do
kontekstu spotecznego. Komunikacja jest w niego wpisana. Jest bowiem najwazniejszym
procesem aktywnos$ci spotecznej, dzicki ktéremu mozemy porusza¢ sie¢ w uktadach
migdzyludzkich. I cho¢ nie jest to zadne odkrycie, to nie sg to tez tylko puste i banalne
stowa. Cecha wyro6zniajaca cztowieka sposrdd wszystkich zwierzat naczelnych jest
wyksztatcona umiejetno$¢ komunikowania sig, dzigki ktorej mozliwa jest organizacja zycia
spotecznego oraz przekazywanie wiedzy, do§wiadczenia i informacji kolejnym pokoleniom.
Bez komunikacji niemozliwa bylaby jakakolwiek forma wspotpracy, a powstanie nawet
najprostszej struktury czy organizacji uwarunkowane jest bezposrednio aktem komunikacji.
Mozna powiedzie¢, ze komunikacja pionowa w szkole wyzszej, czyli taka, ktora
nastepuje w gore 1 w dot wzdluz linii podporzadkowania w danej organizacji,
uwarunkowana jest samg specyfika funkcjonowania $rodowiska akademickiego -
panujacych tam stosunkow zalezno$ci wynikajacych z zajmowanych stanowisk 1
sprawowanych funkcji. Nie nalezy tez chyba - dla samej zasady - sprzeciwiac si¢ strukturze
uczelni. Struktury bowiem tworza ludzie i to od nich zalezy jakos¢ nawigzywania relacji
osobowych w obrebie tych struktur. To od ludzi zalezy czy beda chcieli wzajemnie budowac
podmiotowe relacje mistrza i ucznia, czy be¢dg chcieli tworzy¢ wiasny autorytet czy
oczekiwaé postuszenstwa wobec niego. Jak pisza M. Marody i1 A. Giza - Poleszczuk™?,

przemiany wigzi spotecznych w sferach rodzinnej, zawodowej czy publicznej wynikajg nie

tylko z przenikajacej do umystéw ludzkich mysli socjologicznej, ale gléwnie ze

™0 Tamze, s. 106

"L E T Hall, Bezglosny..., op., cit., 5. 184-185.

12 7ob., M. Marody, A. Giza - Poleszczuk, Przemiany wiezi spolecznych. Zarys teorii zmiany spolecznej,
Warszawa 2004.
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zmieniajacych si¢ warunkow spotecznych 1 ukulturalniania si¢. Komplementarnym
czynnikiem kazdej zmiany jest takze komunikacja, ktora takze ulega przeobrazeniom. W
kontekscie spotecznym 1 kulturowym nawigzywanie relacji osobowych w szkole wyzszej
migdzy profesorami a studentami uwarunkowane jest zatem procesami urynkowienia,
globalizacji, rozwojem nowych technologii czy kulturag masowa. Na nawigzywanie relacji w
przestrzeni szkoty wyzszej majg wplyw takze uwarunkowania formalne, organizacyjne czy
prawne. Jako$¢ 1 forma, a nawet potrzeba budowania relacji z innymi posiada swoje
konsekwencje w sposobie spotecznego zycia, mentalnosci samych jednostek i uktadzie
instytucji spolecznych. Innowacje techniczne, pomimo zalet (choéby w dostepie do
informacji), sprawily, ze tatwiej jest napisa¢ do kogo$§ krotkg wiadomo$¢ tekstowa w
telefonie badz kilka stéw na klawiaturze komputera i wysta¢ e-mailem niz znalez¢ czas na
bezposrednie spotkanie i rozmowe twarzg w twarz.

Z innego punktu widzenia mozna powiedzie¢, ze dzigki mediom elektronicznym
skonczyta si¢ era pasywnego przyswajania tekstu i obrazu. W coraz wigkszym stopniu
mozliwe jest aktywne wchodzenie w interakcje, uczestniczenie w jakich$ publicznych
debatach, rozwigzywanie probleméw spotecznych, wptywanie na zakonczenie fabuty
jakiego$ filmu czy reklamy. Mozna powiedzie¢, ze cyberprzestrzen umozliwita ludziom
wyrwanie si¢ z roli biernego obserwatora, dzigki czemu mogg oni aktywnie poszukiwac np.,
nowych znajomos$ci, a tym samym ustala¢ takze ich reguty. Z drugiej jednak strony,
przeciwienstwem tej interaktywnosci, jak mawia S. Zizek, jest interpasywnos',é713. Polega
ona na tym, ze odwrotno$cig wchodzenia w interakcje z drugg osoba czy z przedmiotem jest
sytuacja, w ktorej to ta druga osoba czy sam przedmiot przejmuje 1 odbiera mi mojg wtasng
pasywnos$é. Ilustracja interpasywnoséci moze byé, podany przez S. Zizka, przyklad kiedy
kto§ opowiada beznadziejny i zenujacy dowcip, a gdy nikt si¢ nie §mieje, sam wybucha
smiechem, odgrywajac tym samym oczekiwang reakcje publicznoéci714. Podmiot $mieje si¢
w naszym imieniu. Z interpasywnoscia laczy sie takze pojecie falszywej aktywnosci’®.

Zgodnie z nia, ludzie nie dzialaja zawsze po to, zeby co$ si¢ wydarzylo, ale réwniez po to,

g, Zizek, Lacan..., op., cit., s. 38.
"4 Tamze.

s Tamze, s. 40.
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by zachowaé obecny stan rzeczy i aby nic nie uleglo zmianie. S. Zizek twierdzi, ze wlasnie
taka pseudoaktywnos$¢ jest gorsza niz pasywnos¢. O wiele trudniej jest si¢ bowiem wycofaé
1 nie uczestniczy¢ w bezsensownych przedsiewzieciach, politycznych 1 edukacyjnych
debatach czy sporach. ,,Bedacy u wtadzy czesto nawet wola krytyczng partycypacje od ciszy
— byle tylko wlaczy¢ nas do dialogu i upewnic sie¢, ze nasza ztowieszcza pasywno$¢ zostata
ztamana. Wobec tego rodzaju interpasywnosci, w ktorej jesteSmy bezustannie aktywni, aby
mie¢ pewnos¢, ze tak naprawde nic si¢ nie zmieni, pierwszym prawdziwie krytycznym
krokiem jest wycofanie sie w pasywnos¢ i odmowa udziatu”"*®. Dopiero takie dziatanie
oczyszcza pole dla prawdziwej aktywnosci, ktoéra moze co$ zmienic.

Czynnikiem, ktory takze moze wplywaé na proces komunikacji w przestrzeni szkoty
wyzszej moze by¢ brak spdjnosci, ciagly batagan, 1 proba uporzadkowania funkcjonowania
uczelni wyzszych w Polsce. Troska o autonomi¢ oraz wcigz niedostateczny wptyw kadry
akademickiej na ksztatt szkolnictwa wyzszego, a zbyt duzy w tym udziat panstwowych
urzednikow 1 ministréw powodowa¢ moze frustracje i zniechecenie tych pierwszych do
ciaglego rozwoju, pracy nad warsztatem badawczym czy tworzenia wokol siebie
unikatowego $rodowiska naukowego. Studenci z kolei (na co wskazujg przeprowadzone w
obrebie badan rozmowy z niektorymi studentami) odczuwaja brak sensu studiowania,
poniewaz 1 tak po skonczonej edukacji zostajg bezrobotnymi. Brakuje atmosfery i klimatu
nauki, zglebiania wiedzy z pasja i z pasja jej przekazywania. Sens idei uniwersyteckiego
ksztatcenia zostal zatracony. Wspotczesnie, podstawowym zadaniem szkoly wyzszej jest
kooperacja z rynkiem pracy i przygotowanie studentow uczelni wyzszych do wejscia na
rynek pracy. Nauczyciele 1 studenci nie taczg si¢ juz jak dawniej w ,,grupy wspdlnych
interesow”, bo i takowych maja coraz mniej. Kultura indywidualizmu’’ nakazuje troszczy¢
si¢ o samego siebie. Najwazniejsze nie jest juz zdobywanie wiedzy ani poznawanie prawdy
- ta nabrala cech relatywizmu. Nauczanie ma by¢ coraz bardziej dostepne, a wiec
wymagania nalezy dostosowac¢ do $redniego, czyli coraz nizszego poziomu. Kazda kolejna
reforma szkolnictwa podstawowego i1 $redniego spowodowata, ze na pierwszym roku

studiow uniwersyteckich jest coraz wigcej gorzej przygotowanych studentow. Wazna nie jest

716 Tamze, s. 41.

7 7ob., M. Jacyno, Kultura indywidualizmu, Warszawa 2007.
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juz takze wspolnota akademicka. Z wolnych kooperacji studentow i uczacych uniwersytety
staly si¢ wielkimi korporacjami, dla ktorych istotne sg finanse, promocja i reklama.
Nadmierna biurokracja przystonita demokracje¢ w rozumieniu wolnos$ci uczelni od
zewngtrznej presji. Biurokracja sparalizowala dziatalno§¢ naukows, a prace dydaktyczng i
naukowg sprowadzita do wypehiania papieréw. Proces nauczania zostat sprowadzony do
klikania w odpowiednie pola i rubryczki w komputerze. Kurczy si¢ niestety grono
wielkich mistrzoéw, ktorzy potrafig przyciggnaé rzeszg¢ stuchaczy i oddanych studentow.
Widocznym przejawem zaniku wspdlnotowosci jest roztam relacji mistrz - uczen. Przyznaja
to profesorowie Wydzialu Nauk Pedagogicznych UMK w Toruniu, ktoérzy przyjeli
zaproszenie na udzial w organizowanym przeze mnie i moja serdeczng kolezankg Anng
Kole, cyklu spotkan pt:, ,,Nasi Mistrzowie”. Przyznaja to takze badani przeze mnie studenci
kierunkow pedagogicznych Uniwersytetu Mikotaja Kopernika w Toruniu, Uniwersytetu
Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy, Uniwersytetu Warminsko — Mazurskiego w Olszynie
i dwoch uczelni niepanstwowych: Wyzszej Szkoty Edukacji Zdrowotnej w Lodzi oraz
Wyzszej Szkoty Informatyki 1 Ekonomii w Olsztynie. Uogdlniajac, obie grupy za gtowna
przyczyng roztamu relacji mistrz — uczen uznaja uwarunkowania dzisiejszych czasow -
ciggly pospiech, pogon za dobrem materialnym, informatyzacj¢. Jednak tylko w przypadku
profesorow odczuwalna byta tesknota za takg relacjg. Stracili co$, co cenili. Wigkszos¢
badanych studentow jako, zZe takiej relacji nigdy nie doswiadczyta, za constans przyjmowata
obecng.

Idea uniwersytetu mimo, ze zmieniona, to jednak przetrwata. Dostosowata si¢ do
nowych warunkoéw 1 stworzyta nowe formy, wydaje wciaz owocne plony pracy z pozytkiem
dla nas wszystkich. Trzeba jednak pielegnowaé to dziedzictwo i szanowac uniwersyteckie
idee. Nie mozna uniwersytetow zamieni¢ w zaklady produkujace niedouczonych
absolwentow, ktorych uzyskany dyplom nie pokrywa si¢ z posiadang wiedzg. Problem
jednak polega na tym, ze mtodzi ludzie nie przychodza juz na studia by zdoby¢ wiedzg 1
okreslone kompetencje, ale po to, by napisa¢ prace magisterska i zdoby¢ dyplom.
Nauczyciel nie musi by¢ wigc dla studenta mistrzem. Ma on bowiem przygotowaé¢ do
zdobycia okreslonych certyfikatow 1 poprawnego rozwigzywania testow. Uczelnie zdajac
sobie sprawe¢ ze specyfiki funkcjonowania wspotczesnego rynku pracy oraz silnego z nim

powigzania koncentrujg si¢ gtéwnie na osigganiu jak najwyzszych wskaznikow i spetnianiu
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oczekiwan zewngetrznych interesariuszy, tworzac chociazby kierunki studiow na tak zwane
,,zamowienie”. Absolwent za§ ma pomnaza¢ przychody. Wszystko to narzuca okreslony
rodzaj relacji miedzy studentami i nauczycielami - relacji, w ktorych brak juz oddanego
ucznia i autorytetu mistrza. Pozostaje mie¢ jednak ufnos¢, czego dowodem miaty by¢
rowniez spotkania ,,Nasi Mistrzowie”, ze co$ z tych relacji jednak zostato, ze nie wszystkie
sg puste, nie wszystkie sg bezosobowe. By¢ moze tylko sg ,,niewidzialne dla oczu”, by¢
moze s3 skrywane 1 nie okazywane jak dawniej. By¢ moze kazdy uczen potrzebuje swojego
mistrza, a kazdy mistrz potrzebuje swojego ucznia. Wszak Goscie przyjeli zaproszenia, a

uczniowie przyszli by ich wystuchad.

5.2 Uwarunkowania przestrzenne i symboliczne.

Kazde dziatanie edukacyjne i komunikacyjne odbywa si¢ w okreslonym miejscu i w
okreslonej przestrzeni. Przyjmuje szerokie rozumienie pojecia miejsca 1 przestrzeni, nie
ograniczajac si¢ do nadawania jedynie fizycznego, architektonicznego czy geograficznego
znaczenia tym kategoriom. Przestrzen 1 miejsce to nie tylko pojecia, ale 1 metafory.
Zdefiniowanie przestrzeni nie jest proste, gdyz kazda z dyscyplin naukowych definiuje
przestrzen w odmienny sposOb, poszukujac tym samym definicji, ktora najbardziej
odpowiada przedmiotowi badan.

Spoteczna definicja przestrzeni w ujeciu A. Wallisa glosi, ze: ,,Przestrzen spoleczna
danej zbiorowosci stanowi uzytkowy i ksztaltowany przez nig obszar, z ktérym wigze ona
system wiedzy, wyobrazen, warto$ci 1 regut zachowania, dzigki ktorym identyfikuje sie

. - .- 71
najpetniej z tym wiasnie obszarem” 8

. Funkcjonowanie okreslonej spolecznosci czy
zbiorowosci polega na poznawaniu, wartosciowaniu, ksztattowaniu, uzytkowaniu, i1 jak
sadze, odczuwaniu tej przestrzeni.

Dla fenomenologii przestrzen jest zjawiskiem nie majagcym juz wymiaru absolutnego
ze wzgledu na ré6znorodno$¢ mozliwosci subiektywnego jej odbioru. W tym sensie pojmuje

si¢ ja jako relacje miedzy ludzmi’™®.

8 A Wallis, Socjologia przestrzeni, Warszawa 1990, s. 13
™9 H. Buczynska — Garewicz, Miejsca, strony, okolice. Przyczynek do fenomenologii przestrzeni, Krakow
2006, s. 11.
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Przedstawiciele geografii humanistycznej, obok przestrzeni fizykalnej, wyodrebniaja
przestrzen mentalng. Tworzy ja ludzka $wiadomo$¢'?. Uzupetiam te definicje o poglady
Yi-Fu Tuana, ktory punktem wyjscia rozwazan o przestrzeni czyni powszechne i osobiste

s . . 721
dos$wiadczenie ludzkie - .

W tym sensie mowi on o ,przestrzeni ludzkiej”. Proces
indywidualnego poznawania otoczenia uzalezniony jest bowiem od cech i losow jednostki
ludzkiej, od jej percepcji zmystowe;.

W ramach dyskursow dotyczacych relacji miedzyludzkich istnieje pojecie

722

proksemiki. Za jej tworce uwaza si¢ E.T. Halla'““. Proksemika bada, jak ludzie wykorzystuja

28 Autorzy tak tlumacza to zjawisko:

W porozumiewaniu si¢ przestrzen, ktéra ich otacza
,Kazdy z nas, gdziekolwiek si¢ znajduje, roztacza wokot siebie rodzaj niewidzialnej banki
powietrznej — przestrzen osobista (...). Przestrzeh wewnatrz tej banki nalezy do nas, w
takim samym niemal stopniu jak nasze ciato. Rozmiar tej przestrzeni zalezy od kultury, w
jakiej zostaliémy wychowani, od tego z kim aktualnie przybywamy i od sytuacji”’?*,
Powszechnie dzi§ stosowang dystynkcje miejsca i przestrzeni przeprowadzit Yi-Fu
Tuan. Przestrzen, jak pisat Autor, ,,jest w zachodnim $wiecie powszechnie przyjetym
symbolem wolnosci. Przestrzen stoi otworem, sugeruje przyszto$¢ i zachgca do dziatania
(...). Zamknigta 1 uczlowieczona przestrzen staje si¢ miejscem. W porOwnaniu z
przestrzenig, miejsce jest spokojnym centrum ustalonych wartosci. Istotom ludzkim
potrzebne jest zarowna miejsce, jak 1 przestrzen (...). Miejsce to bezpieczenstwo, przestrzen
to wolno$¢: przywigzani jesteSmy do pierwszego i tesknimy za druga. Nie ma lepszego
miejsca niz dom”’®. W momencie kiedy cztowiek dobrze pozna swojg przestrzen, wowczas

staje si¢ ona dla niego miejscem. Przestrzen i miejsce to pojgcia integralnie ze sobag

powiazane, ktére odnosza si¢ do potrzeb cziowieka. W zwigzku z tym nie sposob ich

20 4. Kwiatkowska, Czas, miejsce i przestrzer — zaniedbane kategorie pedagogiczne (w:) Pedagogika u progu
trzeciego tysigclecia, red. A. Nalaskowski, K. Rubacha, Torun 2001, s. 64.

721 70b., Yi - Fu Tuan, Przestrzer i miejsce, Warszawa 1987 r.

722 70b. E.T. Hall, Ukryty wymiar, Warszawa 1976.

2 R.B. Adler, L.B. Rosenfeld, R.F. Proctor Il, Relacje interpersonalne. Proces porozumiewania sie, Poznan
2006, s. 161.

724

Tamze.

2 Yi-Fu Tuan, Przestrzefii..., op., cit., s. 13
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lekcewazy¢ w konteks$cie nawigzywania relacji interpersonalnych. Tym bardziej ze, na co
zwraca uwage P. Petrykowski, obie kategorie sg istotnymi sktadnikami naszego $wiata , a
ich ,,odczuwanie, zaznaczanie, naznaczanie i wigzace si¢ z tym potrzeby i zachowania (...)

572

sa nierozerwalnie zwigzane z istnieniem 1 istotg czlowieka’ . Nalezy przy tym zaznaczyc,

jak wskazuje Autor, ze ,,przestrzen jest otoczeniem cztowieka i miejsce jego najszerzej
pojetego istnienia, za$§ miejsce jest swoistym prapoczatkiem przestrzeni”727. Istotne dla
prowadzonych tu analiz jest takie rozumienie miejsca, ktére odnosi si¢ glownie do
prywatnos$ci 1 intymnosci cztowieka, jego wewngtrznego ,,ja”’ oraz nawigzywania relacji z
innymi. We wspolczesnym tak realnym, jak i wirtualnym $wiecie, w ktorym upublicznianie
spraw osobistych, intymnych i waznych stato si¢ niemal rzecza powszechng by¢ moze
jedyna alternatywa na odnalezienie wlasnego miejsca jest wtasne fizyczne 1 psychiczne ,,ja”
cztowieka - jest on sam. Jedynie bowiem tak rozumiane miejsce daje si¢ chronic i strzec,
stajac si¢ zarazem miejscem wyjatkowo intymnym i prywatnym. Staje si¢ miejscem, w
ktorym mozna by¢ soba’?®. Do okre§lenia swojskosci lub innosci potrzebny jest nade
wszystko drugi cztowiek. Bez jego obecnosci nie mozna moéwi¢ o budowaniu jakichkolwiek
relacji. Idac za P. Petrykowskim drugi cztowiek rozumiany jest ,,(...) jako swoj, jako
najblizszy, wchodzacy w sktad naszej wspoOlnoty czy zbiorowosci; jako inny, obcy,
pozwalajacy dostrzec naszg odrebnos$¢, wkraczajacy w nasze przestrzenie 1 miejsca. Drugi
cztowiek jako kreator i przekaznik tresci, kultury, nadawania znaczen wartosciom; drugi
cztowiek jako symbol, znak”®. Ponadto P. Petrykowski odwotujac sie do mysli F.
Znanieckiego, stwierdza, ze cztowiek nie moze nigdzie przebywa¢ indywidualnie, poniewaz
juz przez samg swojg obecnosci dotyka wlasno$ci przestrzennej innych jednostek czy grup.
Dla kazdego jednak istnieje moment, w ktorym poczucie przestrzennosci moze zmienic si¢ i

30

osiagna¢  biegun przeciwny — zatloczenia’®. Warto podkre§li¢ jakie moga byé

726 p_petrykowski, Spofeczno-kulturowe aspekty podstaw wychowania, Olsztyn 2005, s. 135.

27 Tamze.

728 Tamze, s. 166.

2 p, Petrykowski, O niezaspokojonym glodzie miejsca (w:) Mlodziez wobec (nie)goscinnej przyszlosci, red. R.
Lepper, Z. Melosik, B. Wojtasik, Wroctaw 2005, s. 108.

0 Yi-Fu Tuan, Przestrzer i..., op., Cit., s. 82, za: P. Petrykowski, Spofeczno - kulturowe aspekty..., op., cit., s.
141.
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konsekwencje uwarunkowan przestrzennych wynikajacych z poczucia zatloczenia, a
odnoszacych si¢ bezposrednio do nawigzywania relacji osobowych tak w srodowisku szkoty
wyzszej, jak 1 w kazdym innym. Na skutek odczuwania zatloczenia i braku wlasnej
przestrzeni (albo dystansu, jak nazwalby to E.T Hall) cztowiek stosowaé moze mechanizmy
obronne, ktére de facto stanowi¢ moga patologi¢ w komunikowaniu si¢. Mowa tu m.in. o
etykietowaniu, naznaczaniu, nieuprzejmosci, manipulowaniu. Wszystkie te mechanizmy
stuzg ,,jednemu i1 temu samemu celowi: pomagaja uniknag¢ kontaktow wtedy, kiedy te
kontakty zagrazaja zbytnia intensywnoéciq”731.

Cztowiek, przebywajac i nawigzujac relacje z innymi ludzmi wytwarza takze nowa
relacje z miejscem, w ktérym przebywa. Nadaje mu tym samym nowe wartosci i znaczenia.
Wkracza w przestrzen drugiego czlowieka i pozwala, aby on uczynit to samo. Granice
,Zawlaszczania” przestrzeni przez partnera interakcji wyznaczane sg indywidualnie.

O miejscu mozna powiedzie¢, ze jest filozoficzne i pedagogiczne jednoczes$nie. Takie
wilasnie interesuje pedagogdéw. Wychowanie, w mysl stow M. Mendel, ,,dokonuje si¢ zawsze
<<gdzie$>> 1 ma swoje <<miejsce>>, a w zwigzku z tym, ze stanowi wejscie W
dialektyczny zwigzek wychowanka ze §wiatem, jest tez metafizyka, ontologia rozgrywajaca
si¢ w warunkach wzajemnosci i transcendencjim.

Miejsce, jak twierdzi Autorka, zawsze jest znaczace. Tym samym znaczacym
miejscem jest szkota i uniwersytet. T. Szkudlarek dodaje natomiast, Zze kazde znaczace
miejsce jest w swej istocie niebezpieczne. Mozna bowiem o nie walczy¢é, mozna je
okupywac, zawlaszcza¢™®,

Miejsce to nie tylko skrawek geografii, wyodrebniony obszar jakiej$ przestrzeni. To
»<<zawity konstrukt, ktérego jezyk dominuje w mys$lach narratoréw>>. Miejsca (...)
<<pozwalaja na co$, dopuszczaja cos$, umozliwiaja co$, (...) wystepuja >>, tworzac pole
2734

dziatania badanym bohaterom

Miejsce jest zadomowiong przestrzenig, przestrzenig oswojong, wilasng, tg w ktorej

L Tamze, s. 142.

732 M. Mendel, Pedagogika miejsca, Wroctaw 2006, s. 9.

s Tamze, s. 10.

3%, Bruner, Zycie jako narracja, Kwartalnik Pedagogiczny nr 4, 1990, s. 12-16, za: M. Mendel, Pedagogika

miejsca..., op., cit., s. 262.
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toczy si¢ nasze zycie. Jest przestrzenig zamknigta naznaczong nasza obecnoscig. Miejsca
tworza cztowieka odpowiadajac na kazdg jego zyciowg aktywno$¢, a tym samym czlowiek
tworzy je w wyniku swoich nieustannych ingerencji i mniej lub bardziej spektakularnych
przeksztatcen . Miejsca kreuja ludzie i sa takie jak ludzie je odczuwaja, spostrzegaja, za co
je biorg. Wazne sg przede wszystkim ich znaczenia. W zwigzku z tym nalezy je rozumieé
jako wynik wspolnego ustalania i podtrzymywania znaczen"°, Nalezy podkresli¢, ze
miejsca nie istniejg bez znaczen, jakie im nadajemy. Jednocze$nie i my nie istniejemy bez

99737

miejsc. ,,Czlowiek 1 miejsce, miejsce i cztlowiek uktadajg si¢ w relacje”’”". Innymi stowy

miejsce to specyficznie ludzka przestrzen doswiadczania $wiata, obejmujgca doswiadczenia
podmiotow w ich kulturowych, spotecznych i politycznych aspektach .

Istniejg zatem dwa podstawowe podej$cia do problemu miejsca. Pierwsze z nich
wychodzi od opisu sposobu jego do$wiadczania, organizowania i kreowania. Wychodzi od
tego jak ludzie uosabiaja, oznaczaja i zasiedlaja poszczegdlne fragmenty przestrzeni,
odrézniajac je od siebie. Drugie podejscie dotyczy pomiaru przestrzeni fizycznej i jej opisu,
zmierzajac do uchwycenia procesu, w ktorym Srodowisko staje si¢ czg$cig ludzkiej
aktywnosci 1 doswiadczenia. ,,Oba podej$cia prowadzg do przekonania, Ze miejsca nie s3
neutralnymi i obiektywnymi segmentami przestrzeni fizycznej, lecz terenem specyficznie
ludzkiego Zaanga20wania”739.

W kontekscie drugiego podejscia do znaczenia miejsca 1 przestrzeni nie sposob
poming¢ pracy A. Nalaskowskiego, w ktorej Autor analizuje przestrzenny wymiar szkoty.
Na przestrzen edukacyjng, oprocz czlonkéw szkolnej czy uniwersyteckiej spolecznosci
(ucznidow, nauczycieli, rodzicow), sktadaja si¢ rowniez zasoby materialne — architektura

0

szkoly wraz z jej wyposazeniem w pomoce dydaktyczne’*®. Specyfika przestrzeni

> M. Mendel, Pedagogika miejsca..., op., cit., s. 10.

3% M. Mendel, Pedagogika miejsca i animacja na miejsca wrazliwa, (w:) M. Mendel, Pedagogika miejsca.. .,
op., cit., s. 29.

& Tamze, s. 32.

38 A. Meczkowska, Locus educandi. Wokél problematyki miejsca w refleksji pedagogicznej, (w:) M. Mendel,
Pedagogika miejsca..., op., cit., s. 39.

" E. Rewers, Jezyk i przestrzeni w poststrukturalistycznej filozofii kultury, Poznaf 1996, s. 50.

™0 M. Chomezynska — Rubacha, Szkole srodowisko uczenia sie, (w:) Z. Kwiecinski, B. Sliwerski, (red.),
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edukacyjnej, jako skladnik systemu dydaktycznego, stanowi w zwigzku z tym jedno z
uwarunkowan nawigzywania relacji osobowych w tej przestrzeni. I cho¢ problematyce
przestrzeni w edukacji poswigca si¢ coraz wigcej uwagi, to jak mawia A. Nalaskowski:
,Dydaktyka skupia swoja uwage na metodach i $rodkach nauczania, na ukladzie tresci, na
egzekwowaniu wiedzy, na pomocach naukowych i podrgcznikach. Niemal nie ma w niej
sladu na temat stroju nauczyciela, teatralnosci lekcji, a juz zupetnie nie wspomina si¢ o
miejscu nauczania. Jest ono (dla dydaktyki) niezauwazalne, oboj¢tne, jest bo jakie musi by¢
(...)™. Miejsce nauczania wplywa natomiast nie tylko na efektywnos¢ i jako$é nauczania,
ale wzajemng komunikacje i budowanie relacji migdzy cztonkami spolecznosci edukacyjne;j.
Nie wystarczy, jak postuluje A. Nalaskowski, skupia¢ catej swojej uwagi na drogim
sprzecie, nowoczesnych technologiach 1 coraz bardziej wysublimowanych metodach
nauczania. Miejsce, w ktorym odbywa si¢ edukacja jest rownie wazne, ,,moze bowiem ono
uwieraé tak samo jak zbyt ciasne buty czy przeszkadzaé jak zbyt ciasne okulary”’*2. Rola
architektury szkoty w wychowaniu i budowaniu relacji z innymi jest o tyle szczeg6lna i
wazna, ze moze sprzyja¢ badz hamowac oba te procesy. Wyglad zewnetrzny szkoty, wejscie
do szkoty, uktad klas, korytarzy, wnetrze klasy czy uklad lawek — wszystko to moze
zarowno stwarza¢ okazje¢ do nawigzywania pierwszych kontaktow, jak 1 skutecznie
blokowac interakcje.

Rozprawiajac o przestrzeniach szkoty 1 uwarunkowaniach przestrzennych w
kreowaniu relacji osobowych nalezy zwrdci¢ uwage na trzy wymiary czy wcielenia owej
przestrzeni: publiczng, prywatng 1 intymna.

Na szkolng przestrzen publiczng sktadajg si¢ gtownie pomieszczenia klas szkolnych,
gabinetow kadry dydaktycznej, korytarze, sekretariat. Zachowania ludzi w tej przestrzeni sa
wystudiowane 1 nikt w niej nie jest i nie chce tak naprawde by¢ soba. Ludzi balansuja w niej
pomiedzy tym co mysla, a tym, co chcieliby, aby mysleli o nich inni’*. Wedhug A.
Nalaskowskiego, zadaniem przestrzeni publicznej jest ukrycie przestrzeni prywatnej i

intymnej. Autor podkresla trojwymiarowos¢ tej przestrzeni: wymiar rytualny, formalny i

Pedagogika. Podrecznik akademicki, t.2, Warszawa 2003, s. 240.
L A, Nalaskowski, Przestrzenie i miejsca szkoly, Krakow 2002, s. 52.
2 Tamze.

743 Tamze, s. 33.
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stuzbowy. W kazdym z tych wymiar6w obowigzuje okre§lone zasady i normy, ktore z kolei
generowa¢ moga okreslone sposoby nawigzywania relacji osobowych. I tak, wymiar
rytualny odwotuje si¢ do wspdlnych wartosci, ktoére obowigzuja w danej zbiorowosci.
Wymiar ten niejako narzuca okre$lone zachowania i uzywanie konkretnego jezyka, bo ,,tak
nalezy” i ,,tak wypada” w danej spoteczno$ci. Wymiar formalny przestrzeni narzuca z kolei
pewien porzadek i1 tad dla wszystkich jej uczestnikow, po to by uzyska¢ oczekiwane
zachowania. W tym kontekscie definiuje takze podejmowanie okreslonych dziatan
komunikacyjnych. Wymiar stluzbowy, cho¢ podobny do formalnego, to dziala na mocy
ustalonego prawa. Ogolny ksztalt przestrzeni publicznej przesadza o charakterze szkoty,
uniwersytetu czy innej instytucji, moéwi jej indywidualnos$ci i specyfice.

Cztonkami szkolnej przestrzeni publicznej sg zarowno nauczyciele, jak 1 uczniowie.
Jednak, co wazne z punktu widzenia podejmowania jakiejkolwiek aktywnosci, inicjatywny
do dziatania, w tym budowania relacji czy nawet wlasnego samopoczucia, tylko nauczyciele
mogg oficjalnie i zgodnie z szkolnym prawem przelamywac ograniczenia wynikajace z tej
przestrzeni. ,,Uczniowie zostaja umieszczeni w przestrzeni catkowicie publicznej (...)
nauczycielom za$ przystuguje przywilej zbudowania sobie przestrzeni prywatnej oraz
intymnej”744. Oczywiscie to samo dotyczy szkdt wyzszych 1 uniwersytetow.

A. Nalaskowski definiuje przestrzen prywatng jako zespo6t miejsc i przypisanych do
nich zachowan, ktore ograniczane sa z kolei osobista kultura jednostki, jej potrzebami i
hierarchig warto$ci. W przestrzeni tej jednostka moze czu¢ si¢ soba i w zgodzie z soba
postepowac. Identyfikuje si¢ z przestrzenig. Dominuje tu wysoki 1 stalty wskaznik
bezpieczenstwa oraz mozliwos¢ podjecia samodzielnie ustalonych zadan"®, Aby cztowiek
mogl uznaé jaka$ przestrzen za prywatng niezbedna jest, jak twierdzi A. F. Westin,
mozliwo$¢ wystegpowania i odczuwania przez czlowieka czterech standow prywatnosci:
samotno$ci, intymnos$ci, anonimowosci i rezerwy'*°. Przywilej samotnosci w przestrzeni
prywatnej to wolno$¢ od obserwacji przez innych, mozliwo$¢ izolacji wzrokowej i

stuchowej. Intymnos$¢ rozumiana jest jako maksymalizacja stosunkéw interpersonalnych z

a4 Tamze, s. 45.
™ Tamze, s. 57.

8 7a: K. Polak, Kultura szkoly: od relacji spotecznych do jezyka uczniowskiego, Krakéw 2007, s. 74
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rownoczesng wolnos$ciag od obserwacji przez innych. Trzeci ze standow prywatnosci —
anonimowos¢ — to uwolnienie si¢ od identyfikacji w otoczeniu innych ludzi. Rezerwa za$
pozwala na nieujawnianie w wielu sytuacjach swoich cech osobowych o réznym
charakterze. Innymi slowy, funkcjami prywatnosci u A. F. Westina, s3: autonomia,
mozliwo$¢ emocjonalnego roztadowania, mozliwo$¢ samooceny oraz ograniczenie

komunikacji z otoczeniem™’

. W srodowisku edukacyjnym przestrzen prywatng, czy jakby
nazwat inaczej E. T. Hall — przestrzen osobista, kreujg tak uczniowie, jak i nauczyciele.
Jednak, podobnie jak w przypadku przestrzeni publicznej, tylko nauczyciele maja do tego
wigcej spotecznego przyzwolenia. Zazwyczaj niestety kreacja przestrzeni prywatnej przez
ucznidow (studentow) jest traktowana w wickszosci szkét jako potencjalne zagrozenie dla
procesu ksztalcenia 1 wychowania. Stanowi nierzadko obszar lezacy poza obszarem norm,
ktéry wymaga nieustannej kontroli 1 inwigilacji. Mimo to uczniowie s3 nieugiecie w
niepisanej ,,walce” z nauczycielami o prawo do tworzenia przestrzeni prywatnej. ,,Sporo
czasu w codziennym zyciu szkolnym marnuje si¢ na taka probe sil, ktora z pedagogicznego
punktu widzenia zawsze konczy si¢ przegrang szkoiy”748.

Sktadowa przestrzeni prywatnej jest przestrzen intymna. Z uwagi na to, ze jest ona
bardziej pewnym konstruktem myslowym niz formg fizyko — przestrzenng, nie dla
wszystkich bedzie oznaczata to samo. W tej przestrzeni czlowiek przezywa najpehiej
samego siebie 1 otwiera t¢ przestrzen tylko dla wybranych osob. Kazdy cztonek zbiorowosci
edukacyjnej powinien mie¢ w tej przestrzeni prawo do odseparowania si¢, anonimowosci,
intymnosci. Wkroczenie 1 naruszenie tej przestrzeni bez zgody, przyzwolenia czy
zaproszenia samej jednostki jest naruszeniem pewnego standardu obyczajowego, a nawet
prawnego. Intymna przestrzen ma charakter zaszyfrowany. Oznacza to, Zze dopiero po
odkodowaniu wiele atrybutéw funkcjonujacych w przestrzeni publicznej i prywatnej nabiera
cech intymnosci’®. Natomiast sam akt otwarcia tej przestrzeni dla innych wiaze sie z

ogromnym zaufaniem jakim jednostka darzy drugiego cztowieka, jest dowodem na istnienie

wigzi wykraczajacych poza sformalizowane relacje codzienne’™. Co wazne z punktu

"7 Tamze, s. 75.
748 Tamze, s. 75.
™9 A, Nalaskowski, Przestrzenie i miejsca..., op., cit., s. 62.

™0 K. Polak, Kultura szkoly: od relacji..., op., cit., s. 75.
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widzenia nawigzywania relacji osobowych migdzy uczniem a nauczycielem (studentem a
nauczycielem akademickim), budowanie prawdziwych wiezi 1 wspdlnoty szkolnej
(akademickiej) mozliwe jest dopiero po przekroczeniu granic wiasnie przestrzeni intymne;.
Ograniczanie si¢ tylko do kontaktow w przestrzeni publicznej, przekre§la natomiast szanse
na tworzenie trwalych i bliskich relacji. Obie strony takich interakcji pozostaja zawsze obok
siebie. Zludzeniem jednak byloby S$lepe upieranie si¢ 1 zawierzenie takiej wizji
akademickiego partnerstwa, ktore jest harmonijne i bezkonfliktowe. Pamigta¢ bowiem
nalezy o wspominanych wcze$niej uwarunkowaniach spotecznych i kulturowych, ktora
majg wplyw na nawigzywanie relacji osobowych w przestrzeni edukacyjnej — szerszym tle
funkcjonowania szkolnictwa wyzszego w Polsce 1 jego kondycji, w tym powigzaniu
edukacji z rynkiem pracy, panujacych w nim stosunkach zalezno$ci 1 wiadzy, a takze
uwarunkowaniach indywidualnych i osobowo$ciowych, do ktorych mozna zaliczy¢ choéby
motywacj¢ do budowania relacji z innymi, $wiadomo$¢ jej znaczenia dla rozwoju
cztowieka, ogdlne samopoczucie i kondycje psycho - fizyczng kazdego z uczestnikow
interakcji.

Jak starano si¢ dowie$¢ duza role nie tylko w procesie nauczania, ale wlasnie
budowania relacji 1 nawigzywania kontaktow osobowych w kazdym $rodowisku szkolnym,
ma przestrzen i1 miejsce, ktore otaczaja ludzi. Pelne i przynoszace korzysci dla obu stron
edukacyjnej areny sa relacje budowane w przestrzeni intymnej. Szkota jednak jest
przestrzenig publiczng, w ktorej, wedlug A. Nalaskowskiego, dominuje wymiar stuzbowy.
Architektura szkoty rowniez zamyka droge w nawigzywaniu kontaktow mig¢dzyludzkich.
Panoptyczny model wiadzy Benthama — Foucaulta, w ktérym niewielu kontroluje setki
innych osob, nie mogacych uciec’™' ma swoje uzasadnienie takze w rozwazaniach nad
przestrzenig szkoty. Uczniowie pozbawieni sg w szkole prywatnej i intymnej przestrzeni.
W szkole nie ma gdzie si¢ schowac, chyba, ze w ubikacji” — to stowa jednego z badanych
przez A. Nalaskowskiego uczniow 2. W zwiazku z tym, jak twierdzi Autor, uczniowie w

czasie przerw szukaja ,,swoich miejsc”, enklaw, zakamarkow, w ktoérych moga przez chwilg

51 7. Bauman, Globalizacja, Warszawa 2000, s. 43, za: A. Gromkowska — Melosik, Kobiecos¢ w kulturze
globalnej..., op., cit. s. 24.

2 A, Nalaskowski, Przestrzenie i miejsca..., op., cit., s. 60.

236



odreagowac od oficjalnego zycia szkoty.

Zdaje si¢, ze kontrola nad studentem na uniwersytetach i szkotach wyzszych ma
nieco inng form¢ niz na poziomie szkoly podstawowej czy gimnazjalnej. Wynika to nie
tylko z wieku (petlnoletnosci) studentow. Inny jest bowiem zakres odpowiedzialnosci
nauczycieli za ucznidow. Poza tym sam fakt bycia studentem i uczg¢szczania na zajecia jest
dobrowolny i zalezy tylko od woli studenta. Mimo to, granice przestrzenne mi¢dzy
nauczycielami a uczniami na kazdym poziomie edukacji sg bardzo wyrazne i czytelne.
Dotyczy to np. uktadu tawek w klasie 1 biurka nauczyciela, ktére zawsze ustawione jest jako
pierwsze, przodem do klasy, badz na katedrze, co wskazuj¢ na nadrz¢dng i kontrolng funkcje
nauczyciela nad uczniami. Dotyczy to takze rozkladu audytorium podczas prezentacii,
odczytu, czy jakiegokolwiek innego spotkania. Kontakt wzrokowy z innymi uczestnikami
interakcji przy takim ustawieniu tawek jest znikomy, a wigc 1 nawigzanie relacji jest mniej
skuteczne, jesli nie niemozliwe. Wigkszy kontakt wizualny mozliwy jest oczywiscie przy
stotach ustawionych w tzw. podkowg lub ustawionych w okregu. Pozwala to lepiej ocenic¢
reakcje innych ludzi niz wtedy, kiedy stoty ustawione sg w rzedy rownolegle, ktore tworza
bariery pomiedzy uczestnikami i utrudniaja interakcje. Wtasciwe ustawienie stolikow
pobudza ponadto do czynnego uczestnictwa, zabierania gltosu, wyrazania wtasnych opinii 1
reagowania na cudze. Podkresli¢ nalezy ze niektore szkoly 1 nauczyciele majg juz
swiadomos¢ barier architektonicznych w nawigzywaniu kontaktow miedzyludzkich. Tym
samym rozumiejag wptyw tych czynnikow na jako$¢ i1 skuteczno$¢ procesu ksztatcenia.
Wiedza ta pozwala z im przetamywac bariery wynikajace ze standardowego utozenia klas
lekcyjnych czy mato przytulnych i zimnych korytarzy szkolnych. Tacy nauczyciele
kreatywnie tworza i zmieniajg przestrzen szkolng tak, aby odbywajacy si¢ w nich proces
dydaktyczny nie tylko wyposazyt ucznidéw w nowa wiedze, ale takze po to, by zbudowacé w
takiej przestrzeni konstruktywny dialog, wartkag wymiane mysli i doswiadczen, by sprzyjaé
dzialaniom komunikacyjnym z pozytkiem dla uczniéw i siebie samego. Tym bardziej, ze
mozliwosci kadry dydaktycznej i administracyjnej w tym zakresie sa niewspOlmiernie
wigksze niz uczniow. Wcigz jednak nauczycieli, ktorzy poza korzystaniem z przywileju
budowania sobie przestrzeni prywatnej i intymne, jest za mato.

W oparciu o powyzsze analizy oraz odwolujac si¢ do rozumienia przeze mnie

edukacji migdzykulturowej i komunikacji migedzykulturowej jako spotkania osob nie tylko z
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innych kultur, ale i posiadajacych wlasny §wiatopoglad, historie, biografie, doswiadczenia,
idee, wartosci, a bedacych z tej samej kultury czy spoteczno$ci, pojecie przestrzeni
dookres$li¢ mozna o przymiotnik ,,miedzykulturowa”. W zwiazku z tym za przestrzen
miedzykulturowg uzna¢ mozna wzajemne przenikanie si¢ biografii konkretnych jednostek,
ich mysli, emocje, uczucia i wartosci, ktore zachodza w ukladzie spotecznym i zawsze w
relacji z drugim czltowiekiem oraz w okre$lonym wymiarze kulturowym, architektonicznym
i geograficzno — fizycznym. Uwaga badacza skupia si¢ nie tylko na ludziach, ale na tym
wszystkim co zachodzi i dzieje si¢ migdzy ludzmi oraz wynika z faktu, ze cztowiek zyje w
otoczeniu innych ludzi. Poza tym przestrzen ta jest elastyczna i dynamiczna, gdyz zmienia
si¢ nieustannie dzigki podejmowanym przez ludzi dziataniom?. Co wiecej, nie nalezy ona
tylko do sfery fizycznej, lecz koncentruje si¢ na sferze psychologicznej. Takg przestrzenia
jest w moim rozumieniu przestrzen akademicka ksztaltowana przez wszystkich, ktérzy do
niej naleza. Akademicka przestrzen migdzykulturowa nierozerwalnie wigze si¢ z procesem
komunikowania si¢ i nawigzywaniem relacji osobowych. Pedagogia przestrzeni, jak pisze H.
Kwiatkowska, ,,daje upust dla bezkresu mysli, otwarcia na rézne opcje myslenia, tolerancje
roznicy i sprzecznosci informacyjnej ™.

W kontekscie uwarunkowan przestrzennych warte uwagi sa rozwazania J. Lacana
dotyczace natury cztowieka, jego ,,ja” oraz nawigzywania kontaktow migdzyludzkim. J.
Lacan wychodzi od tego, ze rzeczywistos¢ istot ludzkich tworzona jest przez trzy splecione

ze sobg poziomy: symboliczny, wyobrazeniowy, realny’>

. W zwiazku z tym za symboliczna
uwaza przestrzen, ktéra dziala miedzy ludzmi w momencie interakcji. Do wymiaru
symbolicznego J. Lacan zalicza zasady, ktorych nalezy przestrzega¢ nawigzujac interakcje.
Sa to gltownie zasady gramatyki jezyka, w ktorym prowadzimy komunikacje. S. Zizek
parafrazujac J. Lacana pisze: ,,Kiedy mowimy (albo stuchamy), nigdy nie jest tak, ze
wchodzimy w interakcje tylko z innymi ludZmi; nasza czynno$¢ mowienia jest ugruntowana
w tym, ze akceptujemy ztozong sie¢ regul oraz innego rodzaju zatozen. Po pierwsze, istniejg

reguty gramatyki, nad ktérymi panujemy S$lepo i1 spontanicznie (...). Nastepnie, istnieje cale

753 p, Sztompka, Socjologia: analiza spoleczerstwa, Krakow 2002, s. 36.
™™ H. Kwiatkowska, Czas, miejsce, przestrzei...op., cit., ss. 64-65.

™™g, Zizek, Lacan..., op., cit., s. 21.
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tto uczestnictwa w tym samym $wiecie przezywanym (life-world), ktére pozwala mi i
mojemu rozmdowcy na obopolne zrozumienie”°.

Wymiar wyobrazeniowy stanowig natomiast konkretne nazwy, za$ realny to ztozony
zbidr przygodnych okolicznosci, ktore takiej interakcji towarzysza, np., inteligencja
rozméwcow, miejsce, w ktérym prowadzona jest rozmowa, pogoda i szereg roéznych
czynnikow. Warto zaznaczy¢, na co rowniez zwraca uwage S. Zizek, ze jezyk w pojeciu J.
Lacana jest dla cztowieka darem groznym. Porzadek symboliczny polega tutaj na tym, ze
kiedy dar zostaje ofiarowany liczy si¢ juz nie tyle zawarto$¢, co wiez pomiedzy dawca a
odbiorca (nadawca i odbiorca) ustanowiona w momencie ,,akceptacji daru przez osobg”"".
Proces komunikacji migdzyludzkiej charakteryzuje si¢ wiec nieredukowalng refleksyjnoscia,
podczas ktorego ,kazdy akt komunikacyjny symbolizuje jednoczesnie sam fakt

komunikacji”758. Ten charakterystyczny dla ludzi porzadek symboliczny zostal nazwany

759

przez R. Jakobsena, <<, komunikacja fatyczng”>>""". Innymi stowy, mowa cztowieka

przekazuje co$ wiecej niz tylko samg wiadomo$¢, stanowi ona bowiem swoisty
autorefleksyjny pakt symboliczny migdzy komunikujacymi si¢ podmiotami’®.
Przynalezno$¢ do zbiorowos$ci akademickiej czy to w roli studenta, doktora,
profesora czy 0soby petnigcej funkcje administracyjne w uczelni, zaktada paradoksalny
moment, ktory polega na tym, ze kazdy z czlonkow owej zbiorowosci dobrowolnie
przyjmuje co$, co i tak jest narzucone, w tym wypadku uwarunkowany m.in. czynnikami
spoteczno-kulturowymi, przestrzennymi i symbolicznymi okre$lony rodzaj interakcji i
nawigzywania kontaktow osobowych. Kazdemu bowiem 2z czltonkéw akademickiej
zbiorowosci przystuguje wolny wybor co do formy, typu czy czestotliwosci interakcji z
drugim cztowiekiem. Wbrew pozorom jednak, jak argumentuje S. ZiZek jest to paradoks
swobodnego wybierania czego$, co i tak jest narzucone i przymusowe, jest to udawanie i
podtrzymywanie pozoru, ze posiadamy wolny wybdr, cho¢ ostatecznie wcale nim nie

dysponujemy. Sytuacj¢ taka mozna okres$li¢ za pomoca pojecia pustego symbolicznego

756 Tamze, s. 22
e Tamze, s. 23.
758 Tamze, s. 25.
™ 7a: Tamze.

%0 Tamze.
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gestu’®, ktorego tajemnica polega na tym, Ze obie strony takiej wymiany symbolicznej
zyskuja na tym ukladzie. Gestem jest zatem pewnego rodzaju oferta czy propozycja, w
ktorej chodzi o to, by ja odrzuci¢. Przyktadem moze by¢ taka sytuacja kiedy nauczyciel w
szkole czy profesor uniwersytecki w ramach na przyktad dobrze wykonanego zadania
powierza jakas$ bardzo odpowiedzialng i nobilitujaca funkcje tylko jednej z dwoch oséb,
ktore tacza stosunki przyjacielskie, i ktore w rownym stopniu byly zaangazowane w to
zadanie. Aby ocali¢ przyjazn i taczaca obie osoby relacje wypadatoby, zeby wyr6zniona
osoba zaproponowala tej drugiej iz zrezygnuje z powierzonego jej zadania, ta z kolei
powinna odrzuci¢ t¢ propozycje¢. Tego typu wymiany symboliczne obserwowane sa nie tylko
tam, gdzie widoczna jest hierarchizacja zycia spotecznego, silna presja dazenia do sukcesu
oraz zdobywania coraz wyzszych stopni i stanowisk. Puste gesty, ktore wykonuje si¢ tylko
po to, by zostaly odrzucone, wystepuja takze w rodzinie czy miedzy partnerami w zwigzku
intymnym. Problem pojawia si¢ wowczas, gdy niepisane, symboliczne reguly ulegaja
»Zerwaniu”. Bazujac na powyzszym przyktadzie, jesli wyrdzniona przez profesora osoba
proponuje drugiej, bliskiej sobie osobie, z ktorg ciezko pracowala nad jakim$ zadaniem, ze
zrezygnuje z oferty profesora ( z nadzieja, ze bliska dla niej osoba odméwi — bo tego
wymagalyby wilasnie owe symboliczne gesty), a ta osoba zaakceptuje oferte przyjaciela 1
zamiast niego obejmie powierzone przez profesora zadanie wtedy to, jak mawia S. Zizek,
dezintegracji ulega pozor (wolnosci), ktory podtrzymuje porzadek spolecznymz, Oznaczac to
takze moze rozpad wigzi spoleczne;.

Warto zwroci¢ uwage takze na uwarunkowania nawigzywania relacji osobowych,
ktore niejako dyktuje cyberprzestrzen. O aktywnosci w przestrzeni mediow elektronicznych,
interpasywnosci 1 falszywej aktywnosci byla juz mowa. Inny aspekt cyberprzestrzeni
dotyczy wyrazania siebie i prawdziwego ,ja” czlowieka. Paradoksalnie $wiadomos$é
fikcyjnosci cyberprzestrzeni (np. w grach komputerowych, w wirtualnych wspdlnotach)
pozwala na wyrazenie tam prawdziwego ,,ja”’. Znakomitego wyjasnienia dostarcza znéw S.

Zizek. Przyjete w cyberprzestrzeni maski (falszywe persony763) moga by¢ bardziej

el Tamze, s. 26.
82 Tamze.

763 Tamze, s. 46.

240



autentyczne i prawdziwe niz to, co dana osoba uznaje za swoje wilasne uczucia. W grach
komputerowych czgsto na przyktad niesmiali mezczyzni wybierajg postacie agresywne i
dobrze zbudowane, za$ kobiety, ktore uwazajg si¢ za malo atrakcyjne, wybieraja postacie
epatujace seksem i pewnoscig siebie. Konstrukcja falszywego obrazu siebie, odczuwane
emocje oraz udawanie ekranowej postaci, nie sa do kofica falszywe. S. Zizek uwaza, ze w
codziennym relacjach z ludzmi nie zawsze mozna wyrazi¢ wlasne, prawdziwe ,,ja”. Zdarza
si¢ zatem, ze podszywamy si¢, w zaleznos$ci od sytuacji, pod bardziej tagodna, grzeczng czy
pokorng posta¢. Jednak czy w takim przypadku prawdziwe ,,ja” osoby, ktora wcielala si¢ w
postac agresywnego mezczyzny w grze komputerowej, nie jest duzo blizsze whasnie postaci,
z ktora utozsamial si¢ na ekranie, podczas gdy ,,ja”, ktorego uzywa w codziennych
sytuacjach jest maska? By¢ moze przeciez w glebi duszy mezczyzna ten marzy o biciu
innych me¢zczyzn 1 byciu zwycie;ch764. Czynnikom, ktére wplywaja na nawigzywanie relacji
osobowych w cyberprzestrzeni mozemy wiec nada¢ fikcyjny status prawdy’®>. Mimo, ze
relacje nawigzujemy ,,naprawdg”, to ludzie wcigz w nich graja — graja siebie. Zdaje sie, ze
takie same sytuacje obserwowa¢ mozna w realnym zyciu. Czlowiek jednak coraz bardziej
wkracza w cyberprzestrzen i tworzy w niej cyberwspolnoty. Takie zanurzanie cztowieka w
swiat wirtualny redukuje go do Leibnizowskiej monady766, ktora cho¢ <<pozbawiona
okien>>"% pozwala otworzy¢ go na rzeczywisto$¢ zewnetrzng jednocze$nie odbijajac w
sobie caty wszechéwiat. S. Zizek twierdzi, ze w coraz wiekszym stopniu jesteémy monadami
pozbawionymi bezposredniego kontaktu z rzeczywistoscig. Kazdego dnia wchodzimy w
relacje z naszym komputerem, smartfonem, tabletem, natykamy si¢ tylko na wirtualne
symulakry, a mimo to, bardziej niz kiedykolwiek komunikujemy si¢ z calym globem. Z
wirtualnie nawigzywanych relacji rodza si¢ pozniej intymne, realne zwiazki i przyjaznie.
Poczatek jednak coraz cze$ciej zaczyna si¢ w sieci, ktora stanowi wspotczesng przestrzen

nawigzywania relacji osobowych.

%% Tamze.
% Tamze.
%6 7a: Tamze, s. 119.

® Tamze.
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Rozdzial 6. Metodologia badan wlasnych

6.1 Kontekst i uzasadnienie problematyki badania

Podjecie problematyki rozprawy doktorskiej skupionej wokot uwarunkowan
nawigzywania relacji osobowych w szkole wyzszej oraz proceséw i1 dziatan komunikacji
migdzykulturowej w tej przestrzeni wynikaja z osobistego poczucia braku tego typu
rozwazan w dyskursie akademickim. Praca doktorska aspiruje zatem do tego, zeby zaczaé
troszczy¢ si¢ o komunikacje, zeby zacza¢ o niej gtosno moéwic¢ nie tylko w zakresie studiow
pedagogicznych, ale i w przestrzeni akademickiej w ogole. Celem jest wychodzenie poza
zastany horyzont interpretacyjny znaczenia komunikacji, poszerzanie obszaru dyskursu oraz
refleksji pedagogicznej. Bez komunikacji bowiem nie ma wychowania. Dysertacja ma
pokaza¢ 1 uczuli¢ na nowe widzenie 1 rozumienie procesu oraz roli komunikacji
mig¢dzykulturowej oraz wskaza¢ te jej uwarunkowania, ktore moga sprzyjac¢ lub blokowaé
nawigzywanie relacji osobowych w s$rodowisku akademickim. Nakreslony zasob
teoretyczny, ma otworzy¢ dotad zaniedbane 1 nie do$¢ przekazywane sposoby myslenia o
komunikacji oraz wzbogaci¢ pedagogike o impulsy i nowe tropy poszukiwan spoza jej
tradycji. Wybrane konteksty komunikacji migdzyludzkiej prezentowane sa w perspektywie
interdyscyplinarnej otwierajac zarazem pole teorii, ktore w badaniach nad komunikacja
wydaja si¢, w mojej opinii, wcigz jeszcze malo wykorzystane. Ponadto ptaszczyzna badan,
ktora dotyka nie tylko debaty na temat znaczenia szkoty wyzszej, uniwersytetu, edukacji i
spoteczenstwa w kulturze wspolczesnej, ale przede wszystkim mechanizmu komunikacji i
czynnikow warunkujacych budowanie relacji miedzy studentami a nauczycielami
akademickimi stanowi niewatpliwie sfere¢ zaniedbang w badaniach tego typu.

Obserwacja akademickiego zycia spotecznego oraz interakcji w jakie codziennie
wchodzg ludzie i jakie struktury tych interakcji tworza sklonity mnie do podjgcia proby

interpretacji relacji migdzyludzkich w srodowisku szkolty wyzsze;.

6.2 Cel badania
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Gléwnym celem badania bylo rozpoznanie uwarunkowan oraz identyfikacja
kluczowych czynnikéw, ktére mogg wpltywaé na nawigzywanie relacji osobowych migdzy
studentami a nauczycielami akademickimi w szkole wyzszej.

Cel ten uzupekiaty cele szczegotowe badania, ktore koncentrowaty si¢ na:

- zbadaniu i przyjrzeniu si¢ relacjom, jakie zachodza i jakie nawigzujg ze sobg studenci i
nauczyciele akademiccy;

- uchwyceniu w zywym, potocznym do$wiadczeniu dziejgcym si¢ ,,tu 1 teraz” wydarzen
oraz opisanie i dokonanie analizy roznych aktow komunikacyjnych, tj. takich dziatan i
zdarzen, w trakcie ktorych dochodzi do wymiany i interpretacji roznego rodzaju znaczen;

- probie szerszego, interdyscyplinarnego ujecia zagadnien zwigzanych z komunikowaniem
si¢ w toku codziennych zdarzen i dzialan majacych miejsce posrod ludzmi w réznego
rodzaju sytuacjach.

- poznaniu opinii wyktadowcoéw akademickich oraz studentow na temat nawigzywania
relacji osobowych w przestrzeni szkoty wyzsze;j.

Cele badania odnosza si¢ do catosciowej, nieograniczonej do jezykowej i stownej
warstwy porozumiewania si¢. Sedno badan 1 rozwazah stanowi zaobserwowanie
uwarunkowan, ktére wptywaja na proces komunikacji w szkole wyzszej.

Roéwnie istotnym celem pracy byla proba odpowiedzi na pytania o sens 1 znaczenie
szkoty wyzszej: po co ludziom szkota wyzsza, jakie ma dla nich znaczenie, jakie miejsce
oraz rol¢ zajmuje w zyciu mtodego cztowieka, jakie czynniki powoduja, ze szkota wyzsza
generuje okreslone zachowania? To takze pytania o typ dzialan edukacyjnych, ktore maja
pomoc 1 by¢ wystarczajacymi dla celu sprzyjania rozwojowi jednostki 1 otwierania bogactwa
symbolicznego kultury. Oczywiscie podstawowe sg rowniez odpowiedzi na pytania o
specyfike komunikacji w ogole: czym jest komunikacja, jakie posiada wlasciwosci, czym sie
charakteryzuje, jak jest pojmowana oraz jak moze by¢ pojmowana. To wreszcie pytanie o

edukacje migdzykulturows.

6.3 Pytania i problemy badawcze

Pytanie ogdlne (Jakie czynniki mogq wplywaé na nawigzywanie relacji osobowych w

szkole wyzszej?), ktore zostalo wyprowadzone z ogdlnego celu badania oraz znajomosci
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danych teoretycznych, dotyczacych samego przebiegu procesu komunikacji i nawigzywania

relacji osobowych pozwolito w kolejnych etapach planowania procesu badawczego na

dalsze konstruowanie problemow badawczych, zaleznych od zmieniajacego si¢ kontekstu.

Temat rozprawy stanowi odzwierciedlenie problemu badawczego.

Cele badania znajduja wyraz w stawianych pytaniach badawczych.

l.
1.

2.

10.

11.

12.

13.

Motywy wyboru studiéw oraz zdobywane umiejetnosci

Jakie byly powody podjecia studiow przez badanych studentow?

Jakie kryteria decydowaly o wyborze konkretnego kierunku studiow i konkretnej
uczelni?

Jakie umiejetnos$ci studenci cheieliby zdoby¢ podczas studiow?

. Nawigzywanie relacji z innymi w ocenie studentow

Czy badani studenci tatwo nawigzujg relacje z innymi ludZzmi? Ilu posiadaja
przyjaciot? Czy sa to przyjaznie zawigzane na uczelni czy jeszcze przed
rozpoczgciem studiow?

Jaki sposob nawigzywania relacji preferuja? Bezposredni czy wirtualny ?

Czy 1 jak czesto badani studenci korzystaja z portali spotecznosciowych,
komunikatoréw  (typu gadu-gadu, czat, skype) 1 innych no$nikéw wymiany
informacji (np. poczta elektroniczna) w celu nawigzania kontaktow osobowych?

W jaki sposob najczeSciej (zazwyczaj) nawigzuja relacje z innymi ludzmi, np.
studentami?

W jaki sposob najczesciej nawiagzujg relacje z nauczycielami akademickimi?

Jak studenci oceniaja swoje relacje z nauczycielami akademickimi na uczelni? Czy
sa z tego kontaktu zadowoleni? Czy chcieliby co§ zmienic?

Czy podczas zaje¢ studenci chetnie zadajg pytania prowadzacemu zajecia? Czy
aktywnie w nich uczestnicza? Czy czuja sprzyjajaca ku temu atmosfere?

Cz studenci maja mozliwo$¢ wyrazania podczas zaje¢ wiasnych opinii 1 pogladow?

Czy studenci odczuwaja potrzebe nawigzywania relacji z pracownikami
dydaktycznymi? Czy jest to dla nich wazne?

Czy czuja ze strony nauczycieli akademickich, zyczliwos¢, otwartos¢ 1 chec
nawigzywania z nimi relacji?
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14.Czy w opinii studentdow pracownicy dydaktyczni sg dostgpni podczas swoich
konsultacji? Czy dysponuja wowczas czasem na rozmowe ze studentem? Czy
studenci sg odpowiednio wczesnie informowani o odwotaniu konsultacji 1 zajgc
przez wyktadowcow?

15. Jakie cechy studenta znajduja uznanie w oczach nauczycieli akademickich?
16. Jakie cechy powinien posiada¢ pozadany przez studentoéw nauczyciel?
I11.Definicja komunikacji — perspektywa badanych studentéw

17. Jak studenci okreslaja i rozumiejg komunikacje?

18. Jak studenci okreslaja 1 rozumieja pojgcie dialogu? Czy 1 jakie rdéznice dostrzegaja
migdzy dialogiem a komunikacja?

19. Co, wedtug studentéw, powinno by¢ skutkiem komunikowania si¢?
IV.Ocena studiow i programu ksztalcenia: wady, zalety, braki

20.Czy w poczuciu studentdow uczelnia wyposaza ich w pozadane przez nich
umiejetnosci?

21. Jakie czynniki, wedtug studentow, moga wptywac na efektywno$¢ i jakos¢ procesu
ksztatcenia?

22.Czy studenci widzg sens 1 wyrazaja potrzebg, aby program studidow obejmowat
wiedze z zakresu komunikacji i nawigzywania relacji osobowych z innymi?

23. W jaka wiedze i umiejetnosci mialyby wyposazy¢ studentow takie zajecia? W jakiej
formie miatyby by¢ prowadzone?

24. Czy, wedtug studentow, studia ucza komunikowania si¢ z innymi?

25. Czy w opinii studentdéw wiedza z zakresu komunikacji jest niezb¢dna w zawodzie
pedagoga? Dlaczego tak, dlaczego nie?

26. Czy, wedhug studentow, szkola wyzsza jest miejscem, w ktérym panuja sprzyjajace
warunki do nawigzywania relacji z nauczycielami akademickimi? Dlaczego tak i
dlaczego nie?

27. Czy studenci sg zadowoleni ze swoich studiow?
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V. Uwarunkowania w nawigzywaniu relacji osobowych w szkole wyzszej

28. Jakie czynniki moga wplywaé na nawigzywanie relacji osobowych studentow z
nauczycielami akademickimi? Od jakich okoliczno$ci moze zaleze¢ to, czy student
bedzie chceial lub nie te relacje budowac?

29.Jakie moga by¢ bariery 1 zakldcenia utrudniajgce nawigzywanie relacji z
pracownikami dydaktycznymi? Jakie moga by¢ przyczyny nieporozumien w
komunikowaniu si¢ studentow z nauczycielami akademickimi?

6.4 Zakres badania

6.4.1 Zakres podmiotowy

Badaniem objgci zostali studenci kierunkow pedagogicznych studiujacy zaréwno na
uczelniach publicznych (3 uczelnie), jak i niepublicznych (2 uczelnie). Pomimo
jako$ciowego charakteru badania starano si¢, aby grupa badawcza byta zréznicowana oraz w
miare proporcjonalna nie tylko ze wzgledu na rodzaj uczelni, ale takze ze wzgledu na ple¢,
wiek, tryb, stopien oraz rok studiéw. Wnioskow z badania dostarczyty rowniez wywiady z
profesorami akademickimi, cho¢ podkresli¢ wyraznie nalezy, ze nie stanowilty one glownego

pola analizy, a jedynie nakreslity inng — drugg stron¢ problemu.

6.4.2 Zakres czasowy badania

Badanie prowadzono w réznych odstgpach czasu, w 2010 1 2011 roku.

6.4.3 Zakres terytorialny badania

Wywiady przeprowadzono na kluczowych uczelniach wyzszych wojewodztwa

kujawsko-pomorskiego, warminsko — mazurskiego oraz wojewodztwa todzkiego.

6.5 Metoda badan

Glowng 1 podstawowa cze$¢ badania (badanie studentéw) realizowano metoda

indywidualnych wywiadow pogltebionych. (IDI - Individual In-Depth Interview) Byly to
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%8 Punktem wyjécia zastosowania takiej metody

wywiady czgéciowo ustrukturyzowane
badawczej byta lista utozonych wczes$niej pytan badawczych — problemow. Stad metode
takiego zbierania danych nazywa si¢ takze wywiadem czg$ciowo kierowanym,

skoncentrowanym na problemie’®®

. W trakcie prowadzenia wywiadu dopuszczalna jest
jednak rezygnacja z niektorych pytan badawczych badz wygenerowanie nowych, w
zaleznosci od przebiegu rozmowy. Indywidualne wywiady poglebione jako metoda badan
jakosciowych umozliwiajg migdzy innymi:
- zbadanie indywidualnych motywacji, przekonan i odczu¢ zwigzanych z
przedmiotem badania;
- badanie sposobu, w jaki jednostki doswiadczaja swojego $wiata i postrzegaja
go,
- uzyskanie opisow $wiata zycia badanych uwzgledniajacych interpretacje
znaczenia opisywanych zjawisk;
- zbieranie informacji w sytuacjach, gdy interakcja grupowa moze stanowié
przeszkode w "otwarciu si¢" osdb badanych;
- poznanie specyfiki jezyka, jakim postuguja si¢ badani w odniesieniu do
badanego projektu;
- zdobycie informacji, ktore jest mozliwe tylko w wyniku wejscia badacza w
kontekst sytuacji badanego’"°.

Ponadto metoda ta pozwala na uzyskanie pogl¢bionej wiedzy na temat opinii
rozmowcow w zakresie dotyczacym poruszanych aspektéw badawczych. Metoda ta pozwala
takze na roznicowanie przebiegu wywiadu zaleznie od cech badanych. Cze$ciowo
ustrukturyzowany wywiad poglebiony nie jest wigc ani otwarta konwersacja, ani
zamknigtym pytaniami kwestionariuszem.

Dane zebrane w ten sposob majg charakter jakoSciowy 1 pozwalaja na
zrekonstruowanie opinii respondentéw na dany temat oraz zbudowanie teorii ugruntowane;j
w zebranych danych.

Badanie kadry dydaktycznej mialo zupetnie inny charakter niz badanie studentow.

%8 5. Kvale, Prowadzenie wywiadéw, Warszawa 2010, s. 37.
%9 7ob. K. Rubacha, Metodologia badar nad edukacjq, Warszawa 2008, s. 140.

0 70b. S. Kvale, Prowadzenie wywiadéw..., op., cit., s. 32 — 43.
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Gromadzenie danych i materialu empirycznego odbywato si¢ podczas organizowanych na
Wydziale Nauk Pedagogicznych Uniwersytetu Mikotaja Kopernika w Toruniu spotkan pn.

,,Nasi Mistrzowie” .

Inicjatywa spotkan z mistrzem zrodzita si¢ na Wydziale Nauk
Pedagogicznych w 2008 roku ze wspolnego pomystu zaréwno Autorki niniejszej pracy jak i
jej kolezanki Anny Koli. Inicjatywa ta wynikata z glebokiej potrzeby obcowania z
autorytetami naukowymi oraz czerpania od nich wiedzy i pasji tak naukowej, jak i zyciowe;j.
Podczas trzyletniego cyklu spotkan ,,Nasi Mistrzowie” zaprezentowalo si¢ osiem wybitnych
postaci - profesoréw - z dziedziny nauk pedagogicznych.

Spotkania prowadzone byly w formie wywiadu z zaproszonym Go$ciem i mialy
charakter otwarty, tzn. uczestniczy¢ w nich mogli zar6wno pracownicy naukowi, doktoranci,
studenci, jak i osoby spoza uczelni.

Jednym z najwazniejszych celow projektu ,,Nasi Mistrzowie” bylo poznanie
warsztatu naukowego i drogi naukowej kazdego z zaproszonych gosci oraz pielggnowanie i
doskonalenie relacji mistrz — uczen. Autorki cyklu wychodzity z przekonania, ze kontakt z
Mistrzem jest istotnym i nierozerwalnym elementem funkcjonowania jednostek w
przestrzeni akademickiej majacym duze znaczenia dla ich rozwoju naukowego oraz
osobistego. Rozmowy z wybitnymi postaciami z dziedziny nauk pedagogicznych UMK
mialy takze na celu ,,przyblizenie wszystkim uczestnikom tych spotkan pogladéw, opinii 1
refleksji zaproszonych gosci na temat korzeni i tradycji nauk pedagogicznych, jak i
obecnego stanu edukacji oraz proby wyznaczenia perspektyw jej dzialania®’2. Ponadto
celem spotkan bylo poznanie MistrzOw z innej strony — poznanie ich zainteresowan
pozanaukowych, oséb, ktoére sg dla nich autorytetami czy plandow na przysztosc.

Podstawa do zebrania informacji na temat uwarunkowan nawigzywania relacji
osobowych w szkole wyzszej z perspektywy wyktadowcow akademickich byly refleksje
uczonych dotyczace znaczenia komunikacji i nawigzywania relacji w $rodowisku
akademickim. Nalezy zaznaczy¢, ze zaproszeni Mistrzowie, oprocz czynnej pracy na WNP
UMK, dzialaja naukowo w innych uczelniach publicznych i niepublicznych w kraju, co

pozwolilo na porownanie ich opinii w temacie nawigzywania relacji osobowych w

™ 7ob. 1. Kiwak, A. Kola Nasi Mistrzowie, Acta Universitatis Nicolai Copernici — Pedagogika XXV. Nauki
humanistyczno —spoteczne, Zeszyt 393, Torun 20009.
"2 70b. Tamze.
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wyzszych szkotach publicznych i niepublicznych.

Podkresli¢ raz jeszcze nalezy, ze glowne przestanki do wnioskowania stanowig
opinie badanych studentoéw. Mimo to, glosy badanej kadry dydaktycznej cho¢ marginalne w
poréwnaniu z gtosami studentéw, takze daja podstawy do formulowania wnioskéw na temat
uwarunkowan w nawigzywaniu relacji osobowych. Ukazuja one bowiem zupeklnie inng

perspektywe podjetego problemu badawczego.

6.5.1 Wyjasnienia

Prowadzone badanie zostato oparte na wyjasnieniach idiograficznych. Oznacza to, ze
w punkcie startu wyjasnieniu podlegaja fakty empiryczne, ktére nie sa odnoszone do
konkretnej teorii. Poniewaz nie ma teorii wyjSciowej, badacz stara si¢ patrze¢ na
obserwowane zjawiska z perspektywy wielu roznych teorii, postugujac si¢ raczej definicja, a
nie teorig danego zjawiska. Ramy pojeciowe badan oraz ramy interpretacyjne tworza
wlasnie poszczegdlne nurty teoretyczne, ktore aktywizuja pytanie badawcze. Badaniem
kieruja glownie pytania badawcze, a caly proces badawczy prowadzi do weryfikacji
hipotetycznych wyjasnien dotyczacych kwestii zawartych w pytaniach badawczych773.
Zaznaczy¢ nalezy, ze wyjasnienia idiograficzne nie odnosza si¢ do populacji, lecz do
konkretnych ludzi, ktorzy biora udziat w badaniu oraz miejsca i czasu prowadzenia badania.
Jak twierdzi K. Rubacha, wyjasnienia takie nie odkrywaja prawidlowosci ogolnych, ale
zaleznosci odnoszace si¢ do badanego terenu, indywidualnych doswiadczen edukacyjnych
poszczegbdlnych osob oraz kontekstu. Co wazne, ,,na ich podstawie mozna formutowac
teorie ugruntowane (jednostkowe) lub typologie obiektow nalezacych do danej klasy”’™.
Wyjasnienia idiograficzne umozliwiaja analiz¢ nie tylko zjawisk bezposrednio
obserwowalnych, ale takze ukrytych, wyinterpretowanych przez badacza, a zbudowana
teoria ma charakter zbioru szczegotowych twierdzen, ktore zwigzane sg z kontekstem o
ktorych mowi. W zwigzku z tym jest to teoria konkretnego obiektu, a nie catej populacji’”.

Zastosowanie strategii badan jakosciowych umozliwito dotarcie do subiektywnych

znaczen, jakie badani nadawali rzeczywisto$ci edukacyjnej w codziennych interakcjach.

" K. Rubacha, Metodologia badari nad..., op., cit., s. 18-20.
1 Tamze, s. 20.

s Tamze, s. 19, 24.
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Rezygnacja z teorii wyj$ciowej umozliwiata za§ zachowanie kontekstu. Nie oznacza to
jednak, ze prowadzone badanie bylo ateoretyczne i1 intuicyjne. Na poczatku procesu
badawczego sformutowane zostaly bowiem pytania badawcze, okreslone ramy pojeciowe

badania oraz zdefiniowane problemy badawcze.

6.5.2 Typ badan

W zwiazku z tym, ze zatozony cel badania odnosi si¢ przede wszystkim do rozwoju
praktyki edukacyjnej, typ badan bedzie réwniez praktyczny’’®. Odnosi sic on bowiem do
zdiagnozowania i opisu okreslonego stanu rzeczy. Innymi stowy badanie mialo doprowadzi¢
do identyfikacji uwarunkowan w nawigzywaniu relacji osobowych miedzy studentami a
wyktadowcami w szkole wyzszej. Diagnoza miata dostarczy¢ informacji na temat
czynnikow, ktore moga wplywaé na proces nawigzywania relacji osobowych migdzy
wymienionymi podmiotami i w zalezno$ci od zebranych informacji takze wskaza¢ na

mozliwe drogi jego zmian i udoskonalen.

6.6 Metody analizy i interpretacji danych

Badanie jakosciowe nie polega tylko na zanurzeniu si¢ w rzeczywistosci badanej, ale
wymaga narzedzi analitycznych, ktore pozwalajg zogniskowa¢ dane 1 sformutowaé problem
badawczy. Analiza danych polega ona nakladaniu si¢ takich czynnosci jak redukcja danych
(kodowanie), reprezentacja danych (zestawienie kodow) oraz ich weryfikacji (indukcja
analityczna). Redukcja danych stuzy¢ ma ich wyostrzeniu i1 rozdzieleniu oraz prowadzi¢ do
takiej organizacji, aby mozliwa byla weryfikacja wnioskéw 1 wyprowadzenie ostatecznych
konkluzji’™".

Zgodnie z tym, Ze badanie oparte jest na wyjasnieniach idiograficznych, doszukac¢ si¢
mozna dwoch grup mozliwych teorii. Teorii skupionych na funkcjonowaniu jednostki w
swiecie spolecznym, w $wiecie edukacji 1 jej percepcji tego Swiata (paradygmat
interpretatywny) oraz teorii skupionych na studiach krytycznych, ujawniajacych ukryte

reguly oddzialywania organizacji spotecznej (panstwa, instytucji, grup) na jednostke

e Tamze, s. 26.

" M.B. Miles, A.M. Huberman, Analiza danych jakosciowych, Biatystok 2000, s.11.
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(paradygmat krytyczny). Na kazdy z paradygmatow skladajg si¢ kierunki, inaczej nurty
teoretyczne, w ramach ktorych mozna znalez¢ konkretne teorie. Teorie te stanowig z kolei
teoretyczne ramy interpretacji wynikow badan. W sklad paradygmatu interpretatywnego
wchodza m.in. takie nurty jak: interakcjonizm symboliczny, hermeneutyka, fenomenologia,
teorie humanistyczne. Na paradygmat krytyczny sktadajg si¢ m.in. poststruktualizm, teorie

778

krytyczne, teorie emancypacyjne, egzystencjalizm’’™. Wybrane z nich zaprezentowano w

niniejszej pracy.

6.7 Dobor proby

Populacj¢ w badaniach stanowig wszyscy studenci (tj. osoby posiadajace status
studenta) uczelni wyzszych w Polsce.

Grupa badawcza sa natomiast studenci kierunkow pedagogicznych nastepujacych
uczelni wyzszych:
- Uniwersytet Mikotaja Kopernika w Toruniu
- Uniwersytet Warminsko — Mazurski w Olsztynie
- Uniwersytet Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy
- Wyzsza Szkota Informatyki i Ekonomii Towarzystwa Wiedzy Powszechnej w Olsztynie
- Wyzsza Szkota Edukacji Zdrowotnej i Nauk Spotecznych w Lodzi

Ze wzgledu na fakt, ze opieram si¢ na strategii badan jakosciowych, dobor grupy
badawczej jest nielosowy — z zastosowaniem doboru celowego. Pozwala to na
zweryfikowanie zbudowanej teorii lecz niemozliwe jest wnioskowanie na cala populacje.
Dobér proby do badania w sposob nielosowy ma miejsce wowczas, gdy nie dbamy o to,
aby kazdy element populacji miat jednakowg szans¢ znalezienia si¢ w probie badawczejm.
Proba wyniosta N = 28 wywiadow indywidualnych. Logika doboru proby do badania
przedstawia si¢ nastgpujaco:

Badaniu poddanych zostato 28 studentow ww. uczelni wyzszych — 3 publicznych
uczelni akademickich (uniwersytety) 1 2 niepublicznych (szkoty wyzsze). Starano si¢, mimo

jako$ciowego charakteru badania, zachowa¢ odpowiednig proporcje miedzy liczbg badanych

"® K. Rubacha, Metodologia badar nad..., op., cit., s. 308-310.

Tamze., s. 124.
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kobiet i m¢zczyzn oraz trybem i stopniem studidow, na ktorym studiujg respondenci. Proba
nie ma charakteru reprezentatywnego, w zwigzku z tym nie daje podstaw do statystycznych
wnioskowan o populacji.

Gtownym  kryterium  doboru  préby badawczej byt rodzaj  uczelni
(publiczna/niepubliczna), na ktoérych prowadzone sg studia pedagogiczne oraz wymienione
wyzej czynniki: tryb studiow (stacjonarne/niestacjonarne), stopien i rok studiow, jak rowniez
pte¢ respondentdw.

Wobec drugiej grupy badanych — wyktadowcow akademickich — zastosowano
rowniez dobor nielosowy celowy. Zakres terytorialny doboru préby ograniczyt si¢ do
Wydzialu Nauk Pedagogicznych UMK ze $wiadomoscia, ze badani pracownicy naukowi
prowadza dziatalno$¢ dydaktyczng w innych osrodkach naukowych poza Toruniem (byly to
zarowno uczelnie publiczne, jak i1 niepubliczne we Wroctawiu, Olsztynie, Bydgoszczy)
Glownym kryterium dobru bylo posiadanie przez osoby badane tytuly naukowego

,,profesora prezydenckiego (belwederskiego)”.

Rozdzial 7. Wyniki badan wlasnych

7.1 Wyniki badania studentow

7.1.1 Motywy wyboru studidéw oraz zdobywanie umiejetnosci

Powody podjecia studiow przez badanych studentow oraz kryteria wyboru konkretnego

kierunku

Wyrdznia si¢ szereg motywow podjecia studidow oraz wyboru okreslonych
kierunkow przez badanych studentéw. Respondenci jako najczgstszy powod rozpoczecia
nauki na wyzszym szczeblu edukacji wymieniajg che¢ zdobycia wyzszego wyksztalcenia,
rozszerzenie umiejetnosci, prestiz danej uczelni, zdobycie wiedzy, zdobycie dyplomu,
zdobycie lepszej pracy i inne. Nie bez znaczenie pozostaje takze wybor konkretnej uczelni.
W tym przypadku kieruja si¢ jej prestizem, odlegtoscia od miejsca zamieszkania oraz

klimatem, jaki na danej uczelni panuje. Wybierajac natomiast okreslony kierunek najczescie;j
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odwotuja si¢ do wlasnych zainteresowan czy predyspozycji. Wigkszo§¢ badanych pragnie
pracowac z ludzmi, co umozliwiajg im kierunki pedagogiczne. Cz¢$¢ z nich kieruje si¢ takze
doswiadczeniem czlonkdéw rodziny czy tez tradycja rodzinng. Jedna z badanych przywotujac
ten czynnik jako powdd podjecia okreslonego kierunku mowi:

Nie powiem, zebym kierowata sie jakqs tradycjq rodzinng, ale w sumie tak

wlasnie mozna na to spojrze¢. Moja mama, tata i ciocia pracujqg w

szkolnictwie, sq nauczycielami. Nawet nie myslatam zbytnio o wyborze

innego kierunku studiow. Rodzice nigdy nie narzekali, poza tym mimo, Ze

jest duzo pracy i jest duza odpowiedzialnosé, to jest tez duzo wolnego i

diugie wakacje. A studia niestacjonarne z uwagi na to, zZe tak mi sig

potoczylo zycie prywatne. Mam juz roczng coreczke. Poza tym uczelnia

staje sie coraz lepsza (Iza, lat 20, UKW Bydgoszcz, niestacjonarne, 11 rok, 1

st.).

Znaczace byly opinie studentow, iz po ukonczeniu studidow beda mieli wigksze
mozliwosci znalezienia pracy, nie tylko jako takiej, ale w okreslonym, zgodnym z ich
zainteresowaniami kierunku. Swa odpowiedz jeden z badanych argumentuje nastepujacymi
stowami:

Wydaje mi sie, Ze po studiach tatwiej bedzie mi znalez¢ prace. Chce
rowniez nauczy¢ sig czegos wiecej niz w liceum. Pedagogike wybratam ze
wzgledow praktycznych. Chce robi¢ i uczyé sie tego co sprawia mi
przyjemnosé, cho¢ po rozeznaniu rynku pracy szansa na prace jest mata.
UWM moze nie jest na szczytach rankingow uczelni, ale jest miastem, ktore
w duzym stopniu stawia na studentow (Ola, lat 19, UWM Olsztyn,
stacjonarne, | rok, I st.).

Badani zaznaczaja ponadto, ze ukonczenie studiow i zdobycie dyplomu jest we
wspoélczesnych czasach normg. W zwiazku z tym, aby mie¢ mozliwo$¢ odnalezienia si¢ w
przysztosci na rynku pracy i wykonywania zawody zgodnego z wiasnymi oczekiwaniami
nalezy podja¢ studia wyzsze 1 uzyska¢ tytul magistra. W przeciwnym wypadku beda
postawieni w pozycji przegranej na rynku pracy, nie majac wyboru w poszukiwaniu
zatrudnienia, ktore bytoby zgodne z ich indywidualnymi predyspozycjami:

Uwazatam, ze skonczenie studiow pozwoli mi na zdobycie lepszej pracy niz

obecna. Teraz wstyd nie mie¢ studiow. To stato si¢ normq. Chciatam wigc
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zrobi¢ studia, zeby nie 0sigs¢ na laurach. Kierunek studiow wybieratam z
uwagi na zainteresowania dang tematykq, a takze z racji na miejsce pracy,
pracuje w oswiacie i chciatabym zmieni¢ czynnosci administracyjne
bardziej na praktyczne, a do tego potrzebne mi sq studia. Natomiast
uczelnie wybratam kierujgc sie rankingiem wuczelni wyziszych i
mozliwosciami poradzenia sobie na danej uczelni (Marzena, lat 41,
WSEZiNS £0dz, niestacjonarne, Il rok, I st.).

Umiejetnosci, ktore studenci cheieliby zdoby¢ w toku studiow

Umiejetnosci, ktére cheieliby w toku studiéw zdoby¢ badani studenci mozna podzieli¢
na kilka kategorii. Najczgsciej wymienianymi umiej¢tnosciami sg te, ktore wigza si¢ z
wykonywaniem przyszlej pracy zawodowej. W tym kontekscie badani wymieniaja zaréwno
umiejetnosci pozwalajace zdoby¢ im zatrudnienie (cho¢ nie potrafia nazwaé jakie to
konkretnie umiejetnosci) jak i umiejetnosci wymagane juz w trakcie wykonywania pracy, tj.
komunikatywno$¢, otwarto$¢ na ludzi, zdolnos¢ do podejmowania relacji z innymi itp.
Konkretne przygotowanie do pozniejszej pracy zawodowej, ktora bedzie

zgoda z moimi zainteresowaniami oraz wigkszq pewnoS¢ i otwartos¢ w
kontaktach z ludzmi.(Ewa, lat 21, UMK Torun, stacjonarne, Il rok, I st. ).
Zawsze chciatam nauczy¢ sie lepiej rozmawiaé z dziecmi, tak, zZeby mnie
rozumiaty. Stato sie¢ to dopiero dzigki praktykom w przedszkolu. Sama
teoria nic mi nie data (Magda, lat 27, WSIE Olsztyn, niestacjonarne, I rok,
I1st.).

Inng grupa umiejetnosci, ktore chcieliby naby¢ respondenci w trakcie studiow sa
umiej¢tnosci ,,ulatwiajace” im zycie codzienne. Do tej grupy badani zaliczaja rowniez
umiejetnosci komunikacyjne, ale w tym przypadku dotyczace nawigzywania i ksztaltowania
relacji interpersonalnych, zarowno rodzinnych jak 1 zawodowych.

Wszystko co sie przyda w zyciu, co bedzie mozna wykorzysta¢ w domu i w
pracy, w relacji z najblizszymi, z wlasnym dzieckiem. Mysle, Ze to jest
bardzo potrzebne, ze daje podwaliny do kontaktowania si¢ z innymi
( Kuba, lat 23, UKW Bydgoszcz, stacjonarne, Il rok, Il st.).
Poza specyficznymi umiejetno$ciami, utatwiajgcymi wykonywanie zawodu bardzo

wazng umiejetnoscia, ktorg badani pragng zdoby¢ na studiach jest zdolnos¢ wykorzystania
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nabytej wiedzy w praktyce. Respondenci doceniaja zdobywane podczas studiow réznorodne
teorie pedagogiczne 1 psychologiczne, jednak brakuje im przetozenia 1 zastosowania
zdobytej wiedzy w konkretnych sytuacjach i dziataniach praktycznych.

Umiejetnos¢ zastosowania teorii w praktyce (rowniez w przyszlej pracy),

umiejetnos¢ maqdrego i efektywnego wykonywania swojego zawodu;

umiejetnos¢ wspolpracy z ludzmi w kazdym wieku (Karol, lat 19, UMK

Torun, stacjonarne, | rok, | st.).

Studia powinny dawaé po polowie teorii i praktyki. Co z tego, ze wiem jak

przebiega rozwoj dziecka i czym si¢ charakteryzuje jak nie bede potrafita

zrobi¢ z tego uzytku (Wiola, lat 42, UMK Torun, niestacjonarne, Il rok, 1

st.).

Szczegdlnie wazng umiej¢tnosciag w pracy z drugim czlowiekiem jest umiejetnose
budowania trwatych i wartosciowych relacji. Jednym z obszarow w pracy pedagoga, w
ktérym umiejetnosé ta jest bardzo wazna jest szereg publicznych, codziennych wystapien
(np. przed rodzicami, przed gronem pedagogicznym, uczniami). W przypadku braku
umiejetnosci  swobodnego ,,wystgpowania” przed ludzmi, praca pedagoga zamiast
przyjemnoscig okazac si¢ moze zrodtem traumatycznych przezy¢. Jak zatem podaje jeden z
badanych studentow bardzo wazng umieje¢tnoscia, ktdrg pragnaltby zdoby¢ na studiach jest:

Umiejetnos¢ nawigzywania kontaktow, brak oporow przy ,,wystepach” w
wiekszym gronie, tatwos¢ komunikacji (Krzysztof, lat 33, UMK Torun,
niestacjonarne, Il rok, | st.).

Kolejng wazng umiejetno$cia — poza juz wymienionymi — jest umiejetnosé
wspolpracy z ludzmi. Wydaje si¢, iz badani studenci maja $wiadomos¢ tego, ze zawodd
pedagoga wiaze si¢ z ustawiczng pracg z i wérdd ludzmi. Z jednej strony sg uczniowie, z
drugiej inni pedagodzy (wspotpracownicy), z trzeciej natomiast rodzice. Aby prawidlowo
wypehia¢ swoje zadanie musi on zaopatrzy¢ si¢ w umiej¢tnosci wspolpracy z drugim
cztowiekiem, gdyz takie beda od niego w toku wypeltniania pracy zawodowej wymagane:

Jak juz wczesniej wspomniatam, glowne umiejetnosci, ktore chciatabym
zdoby¢ sq zwiqzane z szeroko pojetq pracq z ludzmi, umiejetnosé
dostosowania wiedzy do potrzeb, umiejetnosci nawigzywania relacji w

przysztej pracy, swiadomy wplyw na ksztalt tych relacji, zdobycie
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umiejetnosci  interpersonalnych, poprzez tremingi wsparte wiedzq
merytoryczng (Aga, lat 24, UKW Bydgoszcz, stacjonarne, Il rok, 11 st.).

Weczedniej przedstawione opinie nastawione byly na umiejetnos$ci praktyczne.
Niewatpliwie jednak wazne sa takze umiejetnosci teoretyczne, a wigc szeroko pojeta
wiedza. Aby bowiem moc teori¢ przetozyé w praktyke, trzeba owg teori¢ posiadac.
Respondenci zdajg si¢ rozumie¢ t¢ zaleznos¢ 1 dostrzegajg wazno$¢ zdobywanej wiedzy na
studiach pedagogicznych:

No na pewno zdobywam duzo wiedzy potrzebnej w pracy pedagoga,
ciekawej wiedzy psychologicznej, ciekawiq mnie rozne teorie, tylko za
historig nie przepadam. Mysle, ze umiejetnos¢ bycia otwartym do ludzi,
zeby smiato wyraza¢ swoje zdanie i nie ba¢ si¢ co pomyslg inni, zeby by¢
pewnym tego co si¢ mowi i tego co sie wie. Ja chciatabym by¢ pedagogiem
w szkole, wiec trzeba miec¢ oprocz bogatej wiedzy takze podejscie do
miodziezy i by¢ w tych kontaktach pewnq siebie (Iza, lat 20,UKW
Bydgoszcz, niestacjonarne, 1l rok, | st.).

Te¢ kwesti¢ niezwykle trafnie ujmuje jeden z badanych studentow. Jego zdaniem
studia sg miejscem, w ktorym jednostka moze posig$¢ jedynie wiedzg teoretyczng, ktdra
bedzie w stanie przetozy¢ w umiejgtnosci praktyczne dopiero we wiasnych doswiadczeniach
zawodowych. Zatem stwierdza on, iz pragnie w toku studiow zdoby¢ mozliwie najwigksza
ilo$¢ wiedzy teoretycznej i na to jest wlasnie nastawiony. Mozna jednak wnioskowac, ze nie
jest on z zaistnialego stanu rzeczy zadowolony:

Chce nabyc¢ wiedze, nie umiejetnosci. Uwazam, Ze te studia nie wyposazajq
w zadne umiejetnosci. Dajq tylko wiedze, teorig¢ (Kuba, lat 23, UKW
Bydgoszcz, stacjonarne, Il rok, 11 st.).

Inng kwesti¢ porusza kolejna z badanych, ktéra szczegdlng uwage przywiazuje do
umiejetnosci  zarzadzania zespotem. Zdaniem badanych zarzadzanie jest jedng z
podstawowych umieje¢tnosci, nie tylko w pracy pedagoga, ale i w zyciu codziennym.
Swiadoma hierarchii, jaka bedzie panowala w jej przysztym miejscu pracy oraz swoich
mozliwo$ci, ambicji 1 pragnien, pragnie w toku studiow zdoby¢ umiejetnosci umozliwiajace
jej sprawniejsze zarzadzanie zespoltem oraz konstruktywne wspoOtpracowanie z nim:

Chciatabym nauczyé sie pracy w zespole, zarzgdzania i wspoipracy z

ludzmi. Mysle, ze w pedagogice jest to bardzo wazne, a tak mato sie o tym
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mowi. Zarzgdzanie to nie tylko ekonomia. To jedna z podstawowych
umiejetnosci moim zdaniem (Ola, lat 19, UWM Olsztyn, stacjonarne, I rok,
I st.).

Umiejetnoscia, w ktorag powinny zaopatrza¢ studia pedagogiczne jest takze zdolno$é
do zalozenia i prowadzenia wiasnej dziatalnosci. Niezbedna jest do tego specjalistyczna
wiedza z zakresu zarzadzania, administracji, ale tez marketingu, psychologii i innych nauk
spotecznych. Studia pedagogiczne powinny zatem gwarantowaé studentom tego rodzaju
wiedze, majac na uwadze, iz w tym kierunku bedzie podazata ich przyszia dziatalnos¢
zawodowa. Studia wigc, zdaniem jednej z respondentek winny zaopatrza¢ studenta we:

Wszelkie niezbedne umiejetnosci pozwalajgce mi po skonczeniu studiow
znalez¢ prace w zawodzie, lub bardziej — otworzy¢ wlasng dziatalnosé
edukacyjng, nie wiem szkole, jakis osrodek edukacyjny, w ktorym
mogtabym zatrudnié kilku specjalistow i prowadzi¢ zajecia z dziecmi, albo
wrecz przeciwnie — z dorostymi. Mam kilka pomystow, ale zeby to zrobi¢
musze posiadac takze wyksztatcenie pedagogiczne (Karolina, lat 34, UWM

Olsztyn, niestacjonarne, | rok, Il st.).

7.1.2 Nawigzywanie relacji z innymi w ocenie studentow

Latwo$¢ studentdow w nawigzywaniu relacji osobowych

Z opinii badanych studentéw wynika, ze nie odczuwajag oni problemu w
nawigzywaniu kontaktow z innymi ludzmi. W obliczu zawierania nowych znajomosci
uwazajg si¢ za otwartych i przyjaznych. Ich odpowiedzi sg zazwyczaj krotkie, w zwigzku z
czym nie wymagaja dodatkowego komentarza. Wigkszos¢ z nich odpowiada po prostu
»tak”. Cze$¢ badanych pokusita si¢ jednak o szersza odpowiedz. Zaznaczyli oni, Ze s3
osobami otwartymi i poznawanie nowych osob nie stanowi dla nich trudnosci:

W nawigzywaniu relacji nie mam kiopotow, jestem osobq otwartg na nowe
znajomosci. Jestem osobg socjalng, lubi¢ otacza¢ sie ludimi i tworzyé

relacje (Aga, lat 24, UKW Bydgoszcz, stacjonarne, Il rok, 11 st.).
Nieliczni z badanych studentéw okreslaja siebie jako niesmiatych, podchodzacych z

duza rezerwa i dystansem do zawierania nowych znajomosci. Nie oznacza to jednak, ze
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zawieranie nowych znajomosci sprawia im trudnos$ci. Jedna z badanych, nalezaca do tej
wlasnie grupy wyznaje:

Tak, jak powiedziatam, jestem niesmiata, ale nie dzika. Radze sobie z tym

(Marta, lat 29, WSIiE TWP Olsztyn, niestacjonarne, I11 rok, I st.).

Mimo latwosci jaka deklaruja badani w nawigzywaniu relacji z innymi, nie
nawigzuja oni trwatych wiezi podczas studiow. Respondenci zdecydowanie twierdzg, ze
posiadaja przyjacioél jeszcze z czaséw nauki w liceum, a niektérzy wrecz — szkoty
podstawowej. Najczgsciej sa to grupki sprawdzonych, zaufanych i szczerych przyjaciot,
ktorzy niekoniecznie z nimi studiujg. Badani, osoby poznane na studiach traktuja raczej jako
dobrych znajomych. Przytoczona ponizej wypowiedZ jest bardzo typowa dla charakteru
wiekszosci udzielanych odpowiedzi:

Jest spora grupa przyjaciol, z ktorymi od dawna si¢ przyjaznie, juz choéby
od czasow szkoly podstawowej. Kilka osob bliskich studiuje co prawda w
tym samym miescie, ale na innych kierunkach. Poza tym, odkqd zaczetam
studia poznatam wielu nowych, ciekawych ludzi, ktorzy wnoszg wiele
nowego w moje zycie, ale raczej nie sq moimi przyjaciotmi, tylko bardzo
dobrymi znajomymi (Aga, lat 24, UKW Bydgoszcz, stacjonarne, 1l rok, Il
st.).

Kilkoro z badanych os6b udzielito odpowiedzi, ktora swiadczy o pewnej formie
izolowania sie¢, badz niecheci czy trudno$ci zwigzanych ze zdobywaniem nowych przyjaciot
i znajomych:

Przyjaciot mam niewielu. Nie sq to osoby, z ktorymi studiuje (Marzena, lat
41, WSEZINS L.odz, niestacjonarne, Il rok, I st.).

Tak jak zostalo przedstawione na poczatku, przewazajaca cze$¢ studentdw nie
wyraza trudno$ci w kontaktach z innymi ludZmi. Zawieranie 1 podtrzymywanie nowych
kontaktow podczas studidw, komunikacja z innymi nie jest dla badanych szczegodlng
trudnos$cia, cho¢ — co nalezy podkresli¢ — sa to gtownie dobre znajomos$ci niz przyjaznie.
Przykladem jest jeszcze inna wypowiedZz jednej ze studentek, ktora moze by¢
reprezentatywna dla przewazajacej grupy studentow tych kierunkoéw:

Tak. Uwazam si¢ za osobe otwartq i chetng do zawierania znajomosci z

innymi (Darek, lat 27, UKW Bydgoszcz, niestacjonarne, Il rok, I st.).
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Wsréd odpowiedzi badanych pojawily si¢ takze opinie, ktorej autorzy na problem
patrza w szerszym kontekscie. Respondenci uwazajg, ze nie kazdg nowa znajomo$¢ mozna
zawrze¢ w sposob bezproblemowy nawet, gdy si¢ jest osobg komunikatywng i zyczliwa.
Bariery w komunikacji wynikaja z nadrzednos$ci partnera komunikacji lub z braku
otwarto$ci z jego strony jak to czasem bywa np. w relacjach student-pracownik dziekanatu.
Na ten aspekt trudnosci komunikacyjnych zwraca uwage dwoje badanych:

Oczywiscie wystepujg trudnosci, ale wynikajqg one z roznych
przyczyn. Czasem osoba, z ktorg chce sie nawigzac kontakt po prostu
nie ma na to ochoty i trudno jest przebi¢ tq barierg. Czasem i ja
jestem w zlym nastroju, co nie pozwala innym dotrze¢ do mnie
(Krzysztof, lat 33, UMK Torun, niestacjonarne, Il rok, I st.).

Wszystko zalezy od charakteru danej osoby i od intencji. Czasami
mozna wyczué, ze osoba, ktora jest mita robi to np. bo chce od nas
notatki z wykladow. Ja zazwyczaj unikam takich sztucznych

znajomosci (Magda, lat 25, UMK Torun, stacjonarne, I rok, 11 st.).

Preferowane formy nawigzywania kontaktow z innymi ludzmi

Badani studenci zapytani o preferowane sposoby nawigzywania relacji z innymi
studentami udzielaja bardzo zrdéznicowanych odpowiedzi. Czg$¢ z nich przystaje przy
kontaktach tzw. ,twarza w twarz” i te uznaje za najbardziej wartosciowe. Inni natomiast
wiecej zalet upatruja w relacjach nieosobistych, wykorzystujac réznego rodzaju
alternatywne sposoby komunikacji, takie jak np. komunikatory internetowe. Dla kilkorga z
nich obydwie formy porozumiewania si¢ (bezposrednie - twarzg w twarz oraz posrednie -
przy uzyciu komunikatoréw) sg traktowane rownorzednie. Wykorzystuja je w zaleznosci od
tego z kim si¢ komunikujg oraz jaki charakter ma komunikat:

W tym wypadku zaréwno Internet jak i relacje twarzqg w twarz sq na rowni
(Darek, lat 27, UKW Bydgoszcz, niestacjonarne, 11 rok, | st.).

To zalezy w jakiej jestem sytuacji. Wiadomo, ze jak sie akurat widze z
osobg, z ktorq chce porozmawial, to nie bede jej wysylta¢ smsow, ale w
innym przypadku czesto siegam do telefonu (Wit, lat 22, UKW Bydgoszcz,

stacjonarne, Il rok, I st.).
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Obie formy. Teraz wszyscy sq juz tak w bardzo w sieci, ze nie da sie od tego
uciec, chociaz rozmowa z zywym czlowiekiem jest chyba bardziej
wartosciowa (Kasia, lat 27, UMK Torun, niestacjonarne, I rok, II st.).

Respondenci zawieraja najczgsciej nowe znajomosci na studiach od ,,zagajenia”
rozmowy o wykladach, egzaminach i innych kwestiach zwigzanych ze studiami. Takie
relacje najczesciej zapoczatkowywane sg w trakcie zaje¢ lub podczas przerw miedzy nimi.
Dotyczg zagadnien zwigzanych z nauka, uczelnig. Dos¢ czesto takie relacje przenoszg si¢ na
grunt prywatny, poza uczelni¢. Nieco inaczej przedstawiajg si¢ stosunki towarzyskie wsrod
studentéw studiow niestacjonarnych. Jednostki, ktore preferuja pozawerbalne 1 nieosobiste
sposoby komunikacji (komunikatory internetowe) usprawiedliwiajg swoj wybor tatwoscia w
nawigzaniu relacji oraz wigkszg dostepnoscig innych studentéw Sa to zazwyczaj osoby
studiujagce w trybie niestacjonarnym, spotykajace si¢ jedynie w trakcie zaje¢ (czyli w
weekendy), posiadajace czesto wilasne rodziny. Ich relacje nie sg zbyt zazyte, gdyz
uniemozliwia im to rzadkos$¢ spotkan. Niektorzy z nich w ogdle si¢ nie znaja. Majac zatem
do zrealizowania wspolne zadanie — podczas gdy niejednokrotnie mieszkajag w oddalonych
od siebie miejscowosciach — zmuszeni sg do kontaktu mailowego (opcjonalnie gg, skype lub
inny komunikator):

Glownie mailowo, bo jestem na studiach niestacjonarnych. Nie kojarze
nawet wszystkich ludzi, ktorzy ze mng studiujg. Niektorych widziatam raz,
lub dwa. Inni si¢ pojawili, potem w ogole nie przychodzg. Relacje
nazwatabym dosy¢ plytkimi. Jak trzeba to sie¢ komunikujemy, rozmawiamy
itp. (Iza, lat 20, UKW Bydgoszcz, niestacjonarne, Il rok, I st.).

Podobnego zdania jest inny badany, ktory brak systematycznych i zazylych relacji
réwniez usprawiedliwia niestacjonarnym trybem studiow:

Relacje nawigzywane sq najczesciej na zasadzie rozmowy o wyktadach,
egzaminach — na korytarzach. 7 racji studiow niestacjonarnych mamy
maty kontakt i raczej go nie utrzymujemy. Kazdy ma swoje zycie (Krzysztof,
lat 33, UMK Torun, niestacjonarne, Il rok, I st.).

Jak mamy do zrobienia jakich projekt to tylko kontaktujemy si¢ mailowo,
czasem telefonicznie. Nie ma szans, zZeby si¢ spotkac i cosS omowic,
wigkszos¢ z nas pracuje, pochodzi tez spod Olsztyna (Marta, lat 29, WSIiS
TWP Olsztyn, niestacjonarne, 11 rok, | st.).
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Inni badani — w wigkszo$ci na studiach stacjonarnych — posiadaja nieco odmienne
doswiadczenia. Przyznaja, iz poczatkowe kontakty byly determinowane jedynie faktem
studiowania 1 odbywania wspdlnych zaje¢. Z biegiem czasu przerodzity si¢ one w glebsze
relacje, ktore przeniosty si¢ takze na grunt prywatny — pozauczelniany. Mozna wnioskowac,
ze realizowane byly one zardwno na gruncie osobistych spotkan jak i internetowych form
stuzacych do komunikacji:

Na zajeciach, na korytarzu, w oczekiwaniu na zajecia, po zajeciach, na
spotkaniach towarzyskich. Poczgtkowo {gczyly nas tylko kwestie

uczelniane, natomiast z biegiem czasu, coraz wigcej cech poza murami

uczelni (Aga, lat 24, UKW Bydgoszcz, stacjonarne, Il rok, Il st.).

Wsrdéd badanych studentéw zadna osoba nie potwierdzila korzystania z portali
spoteczno$ciowych 1 wszelkiego rodzaju komunikatoréw celem zawierania nowych
znajomos$ci. Wynika stad, ze badani preferujg bezposredni sposdb nawigzywania relacji z
innymi ludzmi. Przypomnie¢ nalezy, ze wigkszos¢ z respondentow uwaza si¢ za osoby
otwarte i pozytywnie nastawione do ludzi, dzigki czemu posiada szereg znajomych.
Zawieranie nowych znajomosci nie jest dla nich problemem ani trudnoscia. Sg jednak 1 takie
wypowiedzi badanych, ktore wskazuja na dos¢ sceptyczne podejscie do kwestii zawierania
nowych relacji. Sg to nieliczne przypadki, ktore wskazuja na pewna forme dystansu, badz
tez na trudno$ci w nawigzywaniu kontaktéw towarzyskich:

Nie naleze do rozchwytywanych 0sob. Poza tym kazdy ciggle gdzies goni,
wigc nie przebywamy ze sobq bardzo duzo czasu, tak jak np. to byfo w
liceum. Z niektorymi to moze zamienitam dwa, trzy zdania od poczqtku
studiow i tyle. Kazdy ma jakies swoje Srodowisko (Iza, lat 20, UKW

Bydgoszcz, niestacjonarne, 1l rok, | st.).

Sposoby nawigzywania relacji studentow z nauczycielami akademickimi

Najczgéciej wymieniang formg nawigzywania relacji z wyktadowcami jest
bezposrednia rozmowa — jak to okreslaja badani ,.twarzg w twarz”. Sg to raczej formalne
kontakty na zasadzie: pytanie — odpowiedz. Badani sg zdania, Ze osobisty kontakt z
wyktadowcg pozwala na rozmowe 1 wyczerpujace wyjasnianie roznorodnych problemow 1
watpliwosci. W powyzszej kwestii za reprezentatywng mozna uzna¢ wypowiedzi:

Relacje twarzq w twarz (rozmowa podczas zajec, konsultacji)

261



(Karolina, lat 34, UWM Olsztyn, niestacjonarne, | rok, I st.).

Najczesciej sq to bezposrednie kontakty, rozmowa na korytarzu, w trakcie

wyktadu czy éwiczen lub podczas konsultacji

(Marzena, lat 41, WSEZiNS £.6dz niestacjonarne, 1l rok, I st.).

Rozmowa, jak musze sie czegos dowiedziec to po prostu pytam albo ide na
dyzur (Ewa, lat 21, UMK Torun, stacjonarne, Il rok, I st.).

Pojawiajg si¢ i takie wypowiedzi, z ktorych wynika, ze wystarczajaca dla nich forma
kontaktu z wykladowca jest Internet (mailowanie). Ta grupa badanych nie uwaza, aby
relacje z wykladowcami stanowily istotny element ich Zycia na uczelni:

Staram si¢ specjalnie nie wychyla¢ w kontaktach z wykladowcami.
Zazwyczaj pisze maile, chociaz rzadko. Staram sie najpierw uzyskac
interesujgce mnie informacje wsréd znajomych (lza, lat 20, UKW
Bydgoszcz, niestacjonarne, Il rok, | st.).

Grupa badanych studentéw wypowiadala si¢ na temat czynnikow, ktore maja wptyw
na tworzenie si¢ relacji pomiedzy wykltadowcami a studentami. Zdaniem respondentow
decydujace jest nastawienie wyktadowcoOw do studentow, zainteresowanie ich problemami.
Wyktadowca, ktory stwarza odpowiedni klimat do nawigzywania relacji wyzwala w
studencie pozytywne odczucia: sympati¢ i che¢ nawigzywania kontaktu. Ponadto zdaniem
badanych istotnym czynnikiem tworzenia relacji z wyktadowcami jest ich dostgpnos$¢, nie
tylko podczas zaje¢ czy wykladow, ale takze poza nimi. Pedagog zamykajacy si¢ w
gabinecie, albo taki, za ktorym trzeba ,biega¢” nie jest osoba, ktora zacheca do
nawiazywania relacji. Jedna z badanych osob niejako w pigutce zawarta te czynniki, ktore
decyduja o relacjach osobowych z wyktadowcami:

Mysle, ze zalezy to od tego czy wykiadowca wykazuje zainteresowanie
studentami, chce z nimi rozmawial, nie budzi zbyt duzego dystansu ale

jednoczesnie potrafi wzbudzi¢ zaufanie i szacunek studentow, jest
autorytetem (Karolina, lat 34, UWM Olsztyn, niestacjonarne, | rok, Il st.).

Studenci wiedzq z jakim wyktadowcg mozna porozmawiac i o coS zapytac.
To takie poczucie pewnosci, ze jak zapukasz na drzwi to zostang otwarte

zyczliwie (Wit, lat 22, UKW Bydgoszcz, stacjonarne, I11 rok, | st.).
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Ocena dotychczasowych relacji osobowych z pracownikami dydaktycznymi

Opinie badanych studentow dotyczace nawigzywania relacji z pracownikami
dydaktycznymi sg podzielone. Jedni oceniaja je jako dobre i owocne, inni jako mato
warto$ciowe i1 nie budzace zadowolenia. Takie po prostu nie s3 podtrzymywane. Typowa i
charakterystyczng dla tej grupy badanych jest ponizsza wypowiedz:

Ocenitabym dobrze. Niektore relacje prowokujq mnie do zmian, zachecajq
do poglebiania wiedzy, do bardziej efektywnej pracy samodzielnej. A na
drugim biegunie, sq relacje, ktore sq mi zupetnie obojetne, wyktadowcy z
tej grupy nie wzbudzajg we mnie Zadnych emocji, jest to typowy przekaz — i
przyswajanie wiedzy, a pozniej jej odtworzenie (Aga, lat 24, UKW
Bydgoszcz, stacjonarne 11 rok, 11 st.).

Na drugim biegunie s3 i takie wypowiedzi badanych:

Utrudnione (Krzysztof. lat 33, UMK Torun, niestacjonarne, II rok, I st.) i
Powierzchowne (Karolina , lat 34, UWM Olsztyn, niestacjonarne, | rok, I
st.).

Wsrod badanych pojawia si¢ opinia o anonimowosci 1 przedmiotowym traktowaniu
studentoéw. Taki stan rzeczy nie sprzyja dobrym relacjom z wyktadowcami:

Z niektorymi wyktadowcami bardzo dobry kontakt. Z takimi, ktorzy
wktadajg serce w swojg prace, sq zaangazowani. Dla pozostalych, ktorzy
tylko przekazujg w sposob nudny informacje nie mam wlasciwie Zadnego
kontaktu. Tak naprawde na egzaminie okazuje sig, zZe w ogole dla
wyktadowcy istnieje (Krzysztof , lat 22, UMK Torun, stacjonarne, I rok, 11
st.).

Tak samo w tej kwestii wypowiada si¢ inny badany student:

Dobrze, ale jest sie¢ w pewnym sensie anonimowym. Obecnie ,, produkuje
sie” studentow (Kuba, lat 23, UKW Bydgoszcz, stacjonarne, Il rok, 11 st.).

Podsumowujac, ocena relacji z wykladowcami przedstawiona przez badanych
studentéw zawiera si¢ w chtodnym stwierdzeniu:

Jesli wystepujq to mysle, ze sq dobre.
(Karol, lat 19, UMK Torun, stacjonarne, I rok, I st.).
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Aktywny udziat studentéw podczas zaje¢ — mozliwos¢ aktywnosci intelektualnej

Badani pytani o mozliwo$¢ swobodnego wyrazania podczas zaje¢ wlasnych opinii i
pogladow nie dostrzegaja ktopotow w tym zakresie:

Tak, praktycznie na kazdych zajeciach jesli pojawi sie problematyczna
kwestia, kazdy ma prawo wypowiedzie¢ swoje zdanie. Komfortowo sie
czuje wyrazajgc swoje opinie czy poglgdy, nie spotkato mnie zZadne niemite
doswiadczenie, krytyka. Uczelnia jest doskonalym miejscem do wyrazania
swoich mysli i zrozumienia innych (Aga, lat 24, UKW Bydgoszcz,
stacjonarne, Il rok, II st.).

Tak, raczej moge powiedzie¢ wszystko i nie boje sie, ze zostang wySmiany
czy skrytykowany (Lukasz, lat 23, UMK Torun, stacjonarne, 11 rok, 11 st.).

Istniejg i takie opinie, z ktorych wynika, Zze nalezy z rezerwa podchodzi¢ do
mozliwo$ci wyrazania swego zdania podczas zajec:

To zalezy od charakteru zajec, na wyktadach nie jest to pozgdane. Na
¢wiczeniach/konwersatoriach mozna powiedzie¢ cos od siebie. I tutaj
znowu nie wszystko i nie u kazdego prowadzgcego (Marzena, lat 41,
WSEZiNS Lodz, niestacjonarne, 11 rok, I st.).

Wsréd badanych pojawiaja si¢ rowniez glosy, ze sa takie zajecia, na ktorych nie
powinno si¢ wyraza¢ swoich pogladow:

Nie na kazdych zajeciach (Darek, lat 27, UKW Bydgoszcz, niestacjonarne,
I rok, I st.).

Wole siedzie¢ cicho i sig¢ nie udzielal, bo jak raz powiem cos co nie zgadza
sig z opinig wyktadowcy, to juz jestem zapamigtana i wywolywana ciggle
do odpowiedzi. A chyba nie chodzi o to, by kogos zmusza¢ do wyrazania
swojego zdania tylko, Zeby mozna byto normalnie porozmawial, a nie
odpowiadac wtedy kiedy wykiadowca wzywa

(Magda, lat 25, UMK Torun, stacjonarne, 11 rok, Il st.).

Aktywno$¢ 1 che¢ wyrazania wlasnych opinii, oprocz charakteru i nastawienia
wyktadowcy, a takze indywidualnych potrzeb samego studenta zalezy rowniez od sposobu
prowadzenia zaje¢ przez nauczycieli akademickich:

Z mojego doswiadczenia wynika, ze to zalezy do wykladowcy i sposobu

prowadzenia zajec. Zazwyczaj ci starsi wyktadowcy prowadzq zajecia
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wedtug starej szkoly i wtedy to nalezy tylko siedziec¢ i stuchac. Zajecia sq
wtedy nudne i nam tez si¢ wtedy nie chce. Poza tym nie mozna sig
wszystkim interesowal, a kazdy wyktadowca mysli, ze jego przedmiot jest
najwazniejszy (Magda, lat 27, WSIIiE Olsztyn, niestacjonarne, I rok, 11 st.).
Ponadto badani studenci w wigkszoS$ci niechetnie korzystaja z mozliwo$ci zadawania
pytan prowadzacym podczas zajec:

Niekiedy, w myslach nasuwajq si¢ dodatkowe pytania odnosnie zarowno
przerabianego materiatu, jak i kwestii zwigzanych z nim, ktore miatyby
taczyé w calos¢ zebrang tres¢. Tymczasem, rzadko — ale zdarza sie, Ze
pytam na forum prowadzgcego, by upewnic¢ sie, ze dobrze rozumiem
material i rozwiac¢ watpliwosci, ktore pojawiajg si¢ w trakcie (Aga, lat 24,
UKW Bydgoszcz, stacjonarne, 1l rok, 1 st.).

Czasem po prostu zajecia mnie nie ciekawiq, sq nudne, prowadzqcy nie
wzbudza mojej sympatii wigc nie mam pytan i ich nie zadaje (Robert, lat

24, WSEZiNS Lodz, niestacjonarne, Il rok, Il st.).

Zdaniem badanych, wyktadowcy w réznym stopniu aprobuja dociekliwo$¢
studentow. W wigkszosci przypadkoéw traktujg to jako podwazanie autorytetu:

Niechetnie, Zeby nie wyjs¢ na osobe, ktora podwaza autorytet. Wyktadowcy
nie lubig nieszablonowosci (Kuba, lat 23, UKW Bydgoszcz, stacjonarne, 11
rok, Il st.).

Moim zdaniem wyktadowcy nie zawsze potrafig konstruktywnie dyskutowaé
z opinig studentow, ktore rozniq si¢ od ich poglgdow, szczegolnie kiedy
jakis student naprawde ma duzq wiedz¢ na jakis temat. Nie zawsze tez
potrafig si¢ przyznaé do tego, ze czegos nie wiedzq. Zazwyczaj wtedy
odpowiadajq wymijajqco albo si¢ denerwujq na studenta (Edyta, lat 19,
UMK Torun, stacjonarne, I rok, | st.).

Wyktadowcy niechetnie odbiegaja od programu zaje¢ w sytuacjach kiedy studentom
nasuwajg si¢ pytania, wykraczajagce poza przygotowany wczesniej schemat. Cze¢§¢ wykladowcow
ignoruje problemy studentow. Dla takich nauczycieli, wedltug opinii badanych, najwazniejsza
podczas zajec jest dyscyplina i rygor. Warto zwroci¢ uwage, o czym pisze m.in. S. Mieszalski, ze
zachowanie porzadku i dyscypliny oraz podporzadkowanie nauczycielowi nie jest rOwnoznaczne z
tym, ze zajecia beda efektywne dla ucznidw. Nie $wiadczy to takze o wysokiej efektywnosci

dydaktycznej nauczyciela. Taka sytuacja stwarza bardzo czgsto barier¢ w komunikowaniu si¢ oraz
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ostania relacje porozumiewania si¢ migdzy nauczycielem a jego uczniami. Dyscyplina, zdaniem
Autora jest niezbedna w pracy pedagoga. Warunkiem jej skutecznego utrzymania jest jednak jasno
okreslony i konsekwentnie przestrzegany zestaw regut oraz przekonanie ucznioéw, ze nauczyciel im
nieustannie towarzyszy w zdobywaniu wiedzy oraz rozumie ich na poziomie intelektualnym i
emocjonalnym™. Oto wypowiedzi respondentow:

Czesto mam pytania do prowadzgcego. Zadaje je, niestety nie kazdemu

wyktadowcy, dlatego, ze czegs¢ z nich nie lubi i nie jest przygotowana do

odstepstw od przygotowanego scenariusza (Marzena, lat 41, WSEZiNS

£6dz, niestacjonarne, 1l rok, | st.).

Wielu chce zrealizowaé program, to jest dla nich najwazniejsze. Sq zbyt

sztampowi, najwazniejsza jest dla nich dyscyplina i rygor (Janusz, lat23,

UWM Olsztyn, stacjonarne, Il rok, Il st.).

Ponadto studenci w swych wypowiedziach podkreslaja, ze o mozliwosci kierowania
pytan ku wykladowcom decyduje réwniez forma zajeé. Inaczej sytuacja przedstawia si¢ na
wyktadach, a inaczej na ¢wiczeniach i konsultacjach:

Podczas zajeé teoretycznych i wyktadow w ogdle. Na éwiczeniach od czasu
do czasu, wigksza swoboda i mozliwos¢ wyrazenia opinii (Krzysztof, lat 22,
UMK Torun, stacjonarne, I rok, 11 st.).

Jeden z badanych podsumowujac cato$¢ swoich rozwazan na temat aktywnosSci
studentéw podczas zaj¢¢, wyrazania wlasnego zdania 1 inicjowania dialogu z wyktadowcami
stwierdza:

WiekszoS¢ studentow to konformisci, bo {latwiej jest si¢ z profesorem
zgadzac. A mysle, ze profesorowie lubig jak student ma inne zdanie niz
jego. Wtedy nie jest nudno (Jarostaw, lat 38, WSIELE Olsztyn,

niestacjonarne, I rok, Il st.).

Potrzeba i znaczenie budowania relacji z nauczycielami akademickimi

Badani studenci nie uwazaja, aby budowanie relacji z wykladowcami bylo
niezbedne. W wigkszosci przypadkow nie odczuwaja takiej potrzeby. Mozna powiedzieé, ze

nie jest to temat, na ktorym si¢ w szczeg6lnosci koncentruja, o ktorym mysla. Sytuacja

780 70b. S. Mieszalski, O przymusie i dyscyplinie w klasie szkolnej, Warszawa 1997.
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wyglada inaczej, gdy wystepuje konieczno$¢ bezposredniej wspdlpracy z danym
pedagogiem:

Nie odczuwam takiej potrzeby, chociaz dobrze bytoby mie¢ swiadomosé iz

w razie potrzeby wykladowca jest otwarty na nawigzanie relacji. Sytuacja

zmienia sig, gdy osoba ta jest moim promotorem lub tez charakter naszej

wspoipracy wymaga nawiqgzania takiej relacji, np. praca nad jakims

projektem. Wtedy wazne jest nawigzanie dobrej relacji (Karol, lat 19, UMK

Torun, stacjonarne, I rok, I st.).

Niektorzy badani uwazaja, ze potrzeba nawigzania relacji z wyktadowca wynika po
prostu z faktu, jakim jawi si¢ on czlowiekiem. Gdy budzi sympati¢, zainteresowanie, jest
otwarty na problem studentéw skupia wokot siebie mlodziez:

Czesto  kontakty z wykladowcami sq czysto interesowne, w celu
,,zalatwienia” jakies sprawy. Jednak sq tez wyktadowcy, z ktorymi z checig
zamieniam stowko czy chocby usmiech mijajgc sie na korytarzu (Ewa, lat
21, UMK Torun, stacjonarne, Il rok, I st.).

Z miodymi wyktadowcami odczuwam czestszq potrzebe. Szczegolnie z
takimi, u ktorych wida¢ pasje (Krzysztof, lat 22, UMK Torun, stacjonarne, |
rok, 11 st.).

Z palety opinii studentdéw na temat potrzeb tworzenia relacji z nauczycielami
akademickimi wyroznia si¢ ta, ktora jest przejawem pewnego rodzaju tgsknoty i pragnienia
studentki za relacja typu mistrz — uczen.

Bardzo chciatabym, aby relacje z wykiadowcami byly mniej powierzchowne.
Chciatabym, aby nauczyciel byl przewodnikiem, aby otwieral przede mng nowe
horyzonty, aby podsuwat mi ciekawe ksigzki do przeczytania. Mysle, ze taka relacja
bardziej zalezy od wyktadowcy, to on powinien pierwszy wyciggnqgcé reke do kontaktu.
Jak patrze na amerykanskie filmy, np. Mlodzi gniewni, to Zatuje, zZe tak nie ma w Polsce,
ze nauczyciele majg niewielki wphyw na zycie mlodych ludzi, na zmiane tego Zycia
(Magda, lat 25, UMK Torun, stacjonarne, Il rok, 11 st.).

Na podstawie przeprowadzonych ws$rdd studentow badan w kwestii potrzeby
nawigzywania relacji z uczonymi jedng z bardziej charakterystycznych i typowych byt

nastepujacy poglad:
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Bardziej, niz to konieczne nie odczuwam takiej potrzeby. Relacje sq jasne,
typowe, uczen — nauczyciel, na co dzien nie zdarzylo mi si¢ nad tym

zastanawia¢ (Aga, lat 24, UKW Bydgoszcz, stacjonarne, II rok, 11 st.).

Postawa nauczycieli akademickich wobec nawigzywania relacji ze studentami

Wobec powyzszych opinii zaskakuje fakt, ze badani studenci pozytywnie oceniaja
stanowisko nauczycieli akademickich wobec kontaktu z nimi:

Otwartos¢ na  studentow, naszqg ciekawoS¢, potrzebe wiedzy i
doswiadczenia, czuje. Nie spotkata mnie zadna niezyczliwos¢ ze stromy
wyktadowcey, stqd odpowiedz wczesniejsza rowniez, ze dobrze oceniam
swoje relacje na uczelni z nauczycielami akademickimi

(Aga, lat 24, UKW Bydgoszcz, stacjonarne, 11 rok, 11 st.).

Generalnie wszyscy wyktadowcy sq w porzqdku i chetnie nawiqzujq
kontakt z nami (Janusz, lat 23, UWM Olsztyn, stacjonarne, 1l rok, Il st.).

Z wickszosci wypowiedzi badanych wynika, ze postawa wykladowcoéw wobec
relacji ze studentami uzalezniona jest od indywidualnych cech kazdego pedagoga, rodzaju
zaje¢, mozliwosci czasowych, wieku czy nastawienia do ludzi:

Jesli chodzi o wykladowcow to najczesciej odczuwam obojetnosé co do
kontaktu osobistego. Jesli natomiast chodzi o przekaz tresci wyktadu to
zdarzajq sie wyktadowcy, ktorzy pomimo 150 0sob na sali, zwracajg si¢ do
kazdego z osobna tworzqc relacje. Niestety duzo czesciej spotyka si¢ brak
moze nie tyle relacji, co interakcji. Przechodzqc do ¢wiczeniowcow, to tak,
duzo czesciej spotykam sie z ich strony z otwartosciq, zyczliwosciq i checig
nawigzania relacji, ale mysle, ze wynika to z charakteru prowadzonych
zaje¢ — indywidualnej rozmowy lub tez mniejszej ilosci 0sob na sali (Karol,
lat 19, UMK Torun, stacjonarne, I rok, I st.).
Podsumowujac problem dotyczacy postawy wykladowcow wobec relacji ze

studentami bardzo traftha wydaje si¢ wypowiedz:

Zalezy od cztowieka, jak to w zyciu bywa (Ewa, lat 21, UMK Torun,

stacjonarne, Il rok, I st.).
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Dostepnos¢ 1 dyspozycyjnos¢ pracownikéw dydaktycznych

Oceny badanych na temat dostepnosci wyktadowcoéw sa dos¢ zroznicowane. Mozna
powiedzie¢, ze dominuje w tej kwestii umiarkowany optymizm:
Sq dostepni, chociaz zdarza sie, Ze dostanie sie¢ do danego wykladowcy
graniczy z cudem, a czas na konsultacje jest bardzo ograniczony.
Generalnie jednak sq dostepni i dysponujq czasem. Wyktadowcy starajq sie
nas informowac o odwotaniu konsultacji. Jednakze forma informacji jest
czasami niedostosowana — wigkszos¢ studentow nie czyta codziennie
ogloszen przed kazdg katedrq albo nie zaglgda ciggle na strong
internetowq (Karol, lat 19, UMK Torun, stacjonarne, I rok, I st.).
Wsrdd opinii wypowiadanych przez studentdw pojawiaty sie rowniez takie, ktore w
samych superlatywach odniosty si¢ do zagadnienia:
Tak, nie spotkatam sie z takim problemem. Wykiadowcy majg wyznaczony
swoj konkretny czas na konsultacje ze studentami i mozna, kiedy pojawia
sig potrzeba, spotkac sie i przedyskutowac niezrozumialy material, bgdz
podzieli¢ si¢ wagtpliwoSciami, poza tym odrobié zalegly material. Jesli w
konkretnym terminie nie jest to mozliwe, zawsze wczesniej pojawia sig ta
informacja (Aga, lat 24, UKW Bydgoszcz, stacjonarne, Il rok, 11 st.).
Pojawily si¢ rowniez glosy negatywne 1 sceptyczne:
Rzadko i krotko. 1,5h dyzur tygodniowo to zdecydowanie za mato
(Krzysztof, lat 22, UMK Torun, stacjonarne, I rok, I st.).
Raczej nie, wszystko odbywa si¢ w pospiechu, bo inni czekajg
(Krzysztof, lat 33, UMK Torun, niestacjonarne, Il rok, I st.).
Spotykajq sie na plotki z innymi pracownikami albo siedzq w sekretariacCie,
a pokoj jest zamkniety (Monika, lat 21, UKW Bydgoszcz, stacjonarne, I rok,
Il st.).
W kwestii informowania o odwotaniu konsultacji i zaje¢ badani praktycznie nie maja
zastrzezen, poza drobnymi uwagami:
Co do konsultacji — jesli sq odwolywane informacja podana jest
odpowiednio wczesnie, natomiast zdarza sie, ze informacja o odwotanych
zajeciach trafia do studentow w ostatniej chwili, czesto przed samymi

zajeciami (Karolina, lat 34, UWM Olsztyn, niestacjonarne, I rok, | st.).
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Cechy studenta najbardziej cenione przez nauczycieli akademickich

Zdaniem badanych studentow wyktadowcy najbardziej cenig zaangazowanie i ched
zdobywania wiedzy. Pozadang cecha jest réwniez pracowito$¢ i obowigzkowos¢. Bardzo
ceniony jest student inteligentny, kreatywny, otwarty na przyswajanie wiedzy i logicznie
myslacy:

Szacunek i respekt, uznanie, opanowanie, pracowitos¢, pewnego rodzaju

pewnosc¢ siebie ale nie zarozumiatos¢, otwartos¢ rowniez na krytyke
(Karol, lat 19, UMK Torun, stacjonarne, I rok, I st.).

Whikliwos¢, aktywnos¢, cheé dzielenia sie wiedzq, przemysleniem, cheé
nawigzania dialogu, potrzeba uzupelnienia wiedzy, nie tylko wiedza
przekazana na zajeciach, samodzielnosc¢, otwartos¢ (Agata, lat 24, UKW
Bydgoszcz, stacjonarne, Il rok, 1l st.).

Ponadto badani uwazaja, ze istotng dla pedagogéw cechg jest przebojowos¢, zapat i
samodzielno$¢. Wérdd studentow pojawily si¢ takze nieliczne glosy, ktore z sarkazmem
nakreslaly pozadany przez wykladowcdéw obraz studenta:

Ulegtos¢, wkuwanie na pamigé podrecznikow (Kuba, lat 23, UKW
Bydgoszcz, stacjonarne, Il rok, 1l st.).

Obowigzkowos¢, ciekawoS¢ danej dziedziny, zaangazowanie, niekiedy
atrakcyjnos¢ fizyczna (Marzena, lat 41, WSEZINS, niestacjonarne, 11 rok, 1
st.).

Cechy idealnego nauczyciela akademickiego

Badani studenci jednogtosnie okreslaja wymarzonego wykladowce jako cztowieka
otwartego na ich problemy, zyczliwego 1 cierpliwego:
Otwartos¢, zyczliwo$é, szacunek do studenta, pasje i wiedze oraz
umiejetnos¢ jej przekazania, zainteresowania studentow, zainteresowanie
sprawami studentow oraz stawanie po ich stronie, bycie 'pro —studenckim
(Ewa, lat 21, UMK Torun, stacjonarne, 111 rok, I st.).
Wykladowca powinien umie¢ zainteresowaé studentow:
Nie moze przynudzaé, powinien by¢ przygotowany do zajec i nie czytac z
prezentacji, ale samemu cos ciekawego przekazaé¢ (Ola, lat 19, UWM

Olsztyn, stacjonarne, I rok, I st.).
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Ponadto studenci oczekuja, aby wykladowca traktowal ich po partnersku, nie
stwarzal barier np. jezykowych. Powinien mie¢ duzo charyzmy i madros$ci zyciowej.
Podsumowujac, najbardziej pozadane cechy wyktadowcy to:

Autentycznosé¢, wiedza, osobowos¢ (Karolina, lat 34, UWM Olsztyn,
niestacjonarne, | rok, Il st.).

7.1.3 Znaczenie poj¢cia komunikacji

Sposoby definiowania komunikacji

Komunikacja to proces przekazywania informacji, ktory, aby mogl zaistnie¢ musi
odbywaé si¢ miedzy co najmniej dwiema osobami. Tak definicj¢ komunikacji rozumie
wigkszo$¢ badanych. Dostrzec jednak mozna bardziej rozbudowane opisy pojecia
komunikacji, ktore ktadg nacisk na aspekt zaistnienia relacji, grunt na jakim realizowany jest
proces komunikacji, narzedzia za pomocg ktorych komunikujg si¢ strony, przymus istnienia
tresci przekazu i1 wiele innych elementdw, ktore stanowig o komunikacji.

Najczesciej przedstawiana przez badanych definicja okre$la, iz komunikacja jest
pewnym procesem porozumiewania si¢ pomiedzy ludzmi Jest to najczesciej wymieniana 1
najprostsza (aczkolwiek trafna) definicja komunikacji. W wypowiedziach badanych istotng
kwesti¢ odgrywa ponadto wymiana informacji, ktéra umozliwia zbudowanie pewnego
rodzaju relacji:

Komunikacja to porozumienie miedzy Iludzmi, rozmowa, wymiana
informacji, dzigki ktorym budowane sq relacje, wiezi itd. (Ewa,lat 21, UMK
Torun, stacjonarne, Il rok, I st.).

Komunikacja to po prostu wymiana informacji, wtasnych mysli, wiedzy na
jakis temat. Nadawca jednak nie musi mie¢ od razu odpowiedzi od
odbiorcy, tzn. zwrotnej informacji, np. w telewizji jak lecq wiadomosci to
prowadzqcy nie liczy przeciez na reakcje widzow, no bo nie ma takiej
mozliwosci. A przeciez to jest komunikacja (Magda, lat 27, WSHE Olsztyn,
niestacjonarne, I rok, Il st.).

Czes¢ z badanych, oprocz istotnego przekazu informacji, zwraca takze uwage na

aspekt zaistnienia kontaktu pomiedzy partnerami komunikacji oraz na fakt, iz niezb¢edne w
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tym procesie sg okreslone narzedzia ($rodki) przekazu. W opinii jednego z badanych

studentéw komunikacja jest to:

Kontakt z drugim czlowiekiem poprzez roznego rodzaju Srodki przekazu
(Krzysztof, lat 22, UMK Torun, stacjonarne, I rok, I st.).
Inny respondent zaznacza, ze:

To jest wymiana informacji, ale bardzo wazna jest interakcja miedzy
stronami komunikacji, ktora w sumie tez zalezy od tego w jaki sposob sie
komunikujemy, czy rozmawiamy przez telefon, czy smsujemy, czy
rozmawiamy face to face (Marzena, lat 41, WSEZINS Lodz, niestacjonarne
Il rok, I st.).

Jak juz wcze$niej zostalo wspomniane komunikacja odbywa si¢ w danym
srodowisku, w ktérym partnerow komunikacji tacza okreslone relacje. Moga by¢ to relacje
rodzinne, zawodowe, kolezenskie, zazyle juz zupelnie oboj¢tne. Wskazuja na to
przyktadowe wypowiedzi:

Komunikacja to przekazywanie informacji miedzy osobami,
poszczegolnymi  szczeblami, np. na gruncie zawodowym szef-
podwtadny (Krzysztof, lat 33, UMK Torun, niestacjonarne, Il rok,
I st.).

Komunikacja odbywa si¢ codziennie z roznymi osobami z naszego
zycia i w roznych miejscach: na uczelni, w pracy, w domu, boisku
sportowym (Piotr, lat 26, UKW Bydgoszcz, stacjonarne, Il rok, Il st.).

Niewielu z badanych zwraca uwage na réznorodnos¢ §rodkow za pomoca ktérych
komunikujg si¢ jednostki. Istnieje wiele zréznicowanych narzedzi, dzieki ktérym mozna
przekaza¢ informacje. Te kwestie¢ poruszyla miedzy innymi Aga (24), ktora komunikacje
rozumie nastepujaco:

Komunikacja to rodzaj przeplywu informacji miedzy uczestnikami,
sposob komunikowania si¢ za pomocq zarowno stow, gestow czy
chocby dzwiekow (Aga, lat 24, UKW Bydgoszcz, stacjonarne, 11 rok,
Il st.).
Waznym aspektem w procesie komunikowania si¢, na co gléwnie zwracaja uwage

respondenci, jest konieczno$¢ zaistnienia co najmniej dwoch stron komunikacji — nadawcy i
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odbiorcy. Badani uwazaja, iz w procesie komunikacji jednostki wymieniajg zdania,
poglady, dzielg si¢ informacjami, konfrontuja owe informacje mi¢dzy sobg. Komunikacja
jest ponadto nieodtgcznym elementem zycia codziennego.

Komunikacja to wymiana informacji, zdan czy poglgdow miedzy co

najmniej dwoma osobami. Zawsze musi by¢ nadawca i odbiorca, no i jakas

tres¢. Komunikujemy si¢ na co dzien (Iza, lat 20, UKW Bydgoszcz,

niestacjonarne, Il rok, I st.).

Komunikacja mi sie kojarzy tak, zZe ja rozmawiam, ktos mi cos mowi, ja

stucham, analizuje to co on mi mowi i wtedy mu odpowiadam. To jest

powazna rozmowa, nie taka paplanina (Magda, lat 27, WSIE Olsztyn,

niestacjonarne, I rok, Il st.)

Komunikacja pozwala ponadto na przedstawienie drugiej stronie wlasnych
oczekiwan oraz poznanie oczekiwan partnera komunikacji. W procesie komunikacji mamy
mozliwo$¢ dokonywania obserwacji drugiego cztowieka, mozemy poznaé jego potrzeby,
zainteresowania, plany. Jak podaje jedna z badanych komunikujemy si¢ na dwa sposoby:
werbalnie (za pomocg stow) oraz niewerbalnie (uzywajac gestow, mimiki, postawy ciala):

Komunikacja miedzyludzka jest to system wymiany wzajemnych oczekiwan,
zaleznosci, wigze si¢ z obserwacjq drugiego cztowieka, odczytywaniem
jego potrzeb, biorgc pod uwage komunikat werbalny i niewerbalny
(Marzena, lat 41, WSEZiNS Lodz, niestacjonarne, Il rok, I st.).

Pojecie dialogu. R6znice miedzy komunikacja a dialogiem

Badani studenci pytani o to, czy istnieje, wedtug nich, réznica migedzy dialogiem a
komunikacja zgodnie udzielaja odpowiedzi twierdzacych. Poproszeni o uargumentowanie
swoich opinii sadza, iz komunikacja jest czym$ nadrzednym wobec dialogu. Dialog w opinii
badanych jest jednym z rodzajéw komunikacji, ktora ma o wiele szersze znaczenie:

Dialog jest pojeciem wgskim — zaktada konkretny sposob przekazywania
informacji i komunikowania sige. Komunikacja jest pojeciem szerszym
(Darek, lat 27, UKW Bydgoszcz, niestacjonarne, 111 rok, | st.).

Komunikacja i dialog nie sq tozsame. Mozna rozmawiac i nic nie 0siggngc,

wtedy jest to pusty dialog. Dialog moze by¢ przypadkowy, a komunikacja
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wymusza na nas, albo my wymuszamy na kims uzyskanie jakiejs informacyi,
ktora jest nam przydatna. Dialog jest tagodniejszy, ma mniejszy kaliber
(Jarostaw, lat 38, WSIE Olsztyn, niestacjonarne, | rok, Il st.).
Poglady badanych wskazuja, iz dialog ma jedynie werbalny charakter. Komunikacja
za$ moze istnie¢ poza stownym (lub pisemnym) przekazywaniem informacji:
Nie kazda komunikacja jest dialogiem, mozemy komunikowaé sig
niewerbalnie, bez stow (Ewa, lat 21, UMK Torun, stacjonarne, III rok, 1
st.).
Komunikacja jest procesem znacznie ogélniejszym, anizeli dialog. Jak stwierdza
jedna z badanych komunikacja nie musi odwotywac¢ si¢ do relacji dwustronnej, Wynika z
tego, ze 1 monolog jest pewnym rodzajem komunikacji, zas dialog jest inng jej forma:
Dialog to dla mnie rozmowa, wymiana zdan, komunikatow i najczesciej
odbywa si¢ drogg werbalng. Komunikacja zas jest bardziej ogolna moze
ogranicza¢ si¢ do przekazu tresci, niekoniecznie obustronnych i

niekoniecznie werbalnie. Dialog jest formq komunikacji (Karol, lat 19,

UMK Torun, stacjonarne, I rok, I st. ).

Dialog to czesto niby — rozmowa. Niekoniecznie docierajq do nas te
informacje, ktore zaktada nadawca. Dialog to bardzo swobodna wymiana
mysli, poglgdow, splot mysli (Magda, lat 27, WSLE Olsztyn,
niestacjonarne, I rok, Il st.).

Inni badani podkreslaja, iz w dialogu wazne jest, aby glos zabrato dwoje (lub wigcej
rozmOéwcow) i aby przebiegal on twarzg w twarz. Dzieki temu nabiera on bardziej
intymnego charakteru niz komunikacja. Ta bowiem jest sposobem przekazywania
informacji. W trakcie tego procesu nie ma konieczno$ci, aby obydwoje parterow
uczestniczylo w nim aktywnie. Dialog ma zatem charakter dwustronny. Komunikacja za$
moze by¢ wylacznie jednostronna. Druga strona procesu komunikacji moze by¢ jedynie
odbiorca, czego zdaniem badanego nie mozna powiedzie¢ o dialogu:

Komunikacja to przekazanie informacji, dialog to rozmowa, wyrazanie
pogladow, opinii (Krzysztof, lat 22, UMK Torun, stacjonarne, | rok, Il st.).

Dialog jest raczej twarzq w twarz, jest bardziej intymny (Lukasz, lat 23,
UMK Torun, stacjonarne, Il rok, II st.).
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Podobng opini¢ ma jeszcze inny badany. Odwotuje si¢ on jednak do relacji jakie
zawiazujg si¢ pomiedzy partnerami komunikacji 1 dialogu. Przywoluje przyktad kontaktu
zachodzacego pomiedzy studentem a dziekanatem, w ktorym to dziekanat pelni rolg
instruktora, wydawcy polecen i informatora, natomiast student jest jedynie pasywnym
odbiorcag owego komunikatu. W przypadku dialogu relacja ta musiataby mie¢ charakter
wzajemny:

Dialog to rozmowa, a komunikacja to przekazywanie polecen, informacji,
instrukcji, zalecenn na szczeblu np. student-dziekanat (Krzysztof, lat 33,
UMK Torun, niestacjonarne, Il rok, I st.).

Dialog jest w opinii jednej z badanych dluzsza forma przekazu informacji, anizeli
komunikacja. Oznaczatoby to, Zze dialog nie jest rodzajem komunikacji, lecz czyms$ jej
réwnorzednym, posiadajagcym inne wiasciwosci. Badana jako jedyna w ten sposdb rozumie
pojecia dialogu i komunikacji. W zwiazku z tym, iz dluzsza rozmowa, realizowana np.
pomiedzy przyjaciélmi nie jest komunikacja — a jest nig jedynie wydawanie krotkich
polecen, nakazow itp. — dialog nie wchodzi w jej zakres, nie jest czyms$ jej podrzednym, lecz
rownym, badZz nawet nadrzednym. Z stéw badanej wynika, iz komunikacja moze byc¢
czescig sktadowg dialogu, kiedy to dwie lub wiecej 0sob prowadza ze soba Zzywa rozmowe.
Moga one wowczas korzysta¢ z réznych form komunikacji, takich jak np. nakaz. Ponadto
komunikacja ma charakter przewlekly. Nie konczy si¢ wraz z zakonczeniem podawania
przekazu. Jest czym$ dtugotrwatym 1 rozmieszczonym w czasie. Dialog natomiast konczy
si¢ w momencie zakonczenia aktualnej rozmowy. Kolejna rozmowa w takim razie bgdzie
zatem kolejnym dialogiem. Nie ma on ciaglego charakteru:

Roznice pewnie sq. Dialog, wedlug mnie, to taka diuzsza wymiana zdan i
mysli. Zywsza rozmowa, nie np. same polecenia i nakazy jak moze by¢ w
komunikacji. Jak spotykam sie z przyjaciotkami i godzinami rozmawiamy
na rozne tematy, to ja bym to nazwata dialogiem, a nie komunikacjg.
Komunikacja to jest ciggle na zajeciach i wykladach, a dialog to juz
bardziej np. jak pracujemy nad czyms w grupach. Albo jak czekamy na
zajecia ze znajomymi i rozmawiamy to, to tez jest dialog (Iza, lat 20, UKW
Bydgoszcz, niestacjonarne, 1l rok, | st.).
Wedtug innego badanego studenta dialog jest rezultatem komunikacji. Zatem, aby

mogl mie¢ miejsce, dwie strony muszg si¢ ze sobg komunikowaé. Wtedy woéwczas moze
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dopiero zaistnie¢ dialog. Bez komunikacji nie jest on natomiast mozliwy. Jest to zdaniem
badanego:

Rozmowa migdzy kilkoma osobami. Dialog wynika z komunikacji

(Wit, lat 22, UKW Bydgoszcz, stacjonarne, 11 rok, I st.).

Podsumowujacymi dla tej kwestii moga by¢ stowa innej badanej studentki, w

ktorych zawarta ona wigkszos¢ przedstawionych wyzej informacji:

Dialog jest rozmowq z innymi osobami, w ktorej kazdy moze wyrazi¢ swoje

zdanie, opinig, powiedziec to co chce. Komunikacja jest pojeciem szerszym.

Dialog moze by¢ jej elementem, aczkolwiek nie kazda komunikacja musi

by¢ oparta na dialogu lub werbalnej wymianie mysli (Marzena, lat 41,
WSEZiNS L6dZ, niestacjonarne, II rok, I st. ).

Konkludujac mozna stwierdzi¢, iz czg$¢ badanych studentéw stawia komunikacje
jako kategori¢ nadrzgedng wobec dialogu. Pewna jednak grupa badanych jest zdania, iz
dialog 1 komunikacja sa pojeciami réwnorzednymi, z tym, ze Wwzajemnie Si¢
wykluczajagcymi. Odmienne zdania badanych nie wynikaja bynajmniej z trybu ich studiow,
nie ma tez znaczenia status uczelni na ktorej si¢ ksztatca. Sa wynikiem jedynie wlasnych

przekonan, utrwalonych w toku do$wiadczen zyciowych.

Skutki komunikowania si¢

Skutki komunikowania badani rozpatruja réznorako. Dla czg$ci z nich podstawowym
rezultatem komunikacji powinno by¢ zrozumienie przekazywanej tresci (oczywiscie
zrozumienie wzajemne). Dla innych natomiast podstawowym skutkiem komunikowania si¢
winno by¢ osiagnigcie zamierzonych korzys$ci, a wigc przekazanie oraz odebranie tresci,
ktéra byla przedmiotem komunikacji. Jedna z badanych studentek jest zdania, iz skutkiem
komunikacji powinno by¢:

Znalezienie odpowiedzi, obopolna korzys¢, porozumienie itd. (Ewa, lat 21,
UMK Torun, stacjonarne, 111 rok, I st.).

Inny badany stwierdza natomiast, ze glownym zadaniem procesu jakim jest

komunikacja jest:

Jasne przekazanie zamierzonego komunikatu (Karol, lat 19, UMK Torun,

stacjonarne, I rok, I st.).
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Jeszcze inny badany zwraca uwage na cel komunikacji, lecz nie zwigzany z samym
faktem komunikacji, a zadaniem na jaki jest nastawiona. Zdaniem badanego skutkiem
komunikacji jest — a przynajmniej winien by¢:

Efekt w postaci dobrze wykonanej pracy (Krzysztof, lat 22, UMK Torun,
stacjonarne, I rok, Il st.).

Czes$¢ z badanych zwraca ponadto uwage na zmiany jakie moga zaj$¢ w relacjach
partnerow komunikacji. Zdaniem tej grupy celem komunikacji jest polepszenie owych
kontaktow. Jeden z badanych odwotuje si¢ w swej wypowiedzi do kontaktow pomiedzy
wyktadowcami a studentami. Méwi on, iz komunikacja nastawiona jest na:

Lepsze relacje wyktadowca - student (Krzysztof, lat 33, UMK Torun,
niestacjonarne, Il rok, | st.).

Tego samego zdania jest kolejny badany student, w ktorego opinii skutkiem
komunikacji miedzyludzkiej powinna by¢:

Lepsza relacja z drugim cziowiekiem (Kuba, lat 23, UKW Bydgoszcz,
stacjonarne, Il rok, Il st.).

Nie tylko przekazanie zamierzonych treSci oraz nawigzanie relacji sg rezultatami
komunikacji. Wazng kwestig jest takze zrozumienie jakim obdarzajg si¢ jej partnerzy.
Zdaniem jednej z badanych celem komunikowania sig¢ jest:

Przede wszystkim szeroko pojete zrozumienie (Aga, lat 24, UKW
Bydgoszcz, stacjonarne, Il rok, 1l st.).

Inna badana studentka podkresla fakt, iz zrozumienie, ktore powinno zostac

osiggnigte w procesie komunikacji odwotuje si¢ do obydwu jego stron:
Osiggniecie zrozumienia przekazywanej informacji przez obie strony
(Dorota, lat 19, UKW Bydgoszcz, stacjonarne, | rok, | st.).

Studenci zwracaja takze uwage na fakt, iz w procesie komunikacji mozna poznaé
nowe osoby. Prawidlowy jej przebieg pozwala zweryfikowac czy nasz partner jest osobg dla
nas warto$ciowg czy tez nie. Zdaniem jednej ze studentek skutkiem komunikacji powinno
by¢:

Osiggniecie jakiegos celu m.in. zdobycie jakiejs dla nas istotnej informacyji.
Poznanie nowych wartosciowych osob (Ola, lat 19, UWM Olsztyn,

stacjonarne, I rok, I st.).
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7.1.4 Ocena studiow i programu ksztatcenia — wady, zalety i braki
Umiejetnosci zdobywane na studiach

Respondenci twierdza, ze uczelnie nie wyposazaja ich w umiejetnosci, ktore
pragneliby zdoby¢. Taka opini¢ wyraza wigkszo$¢ badanych osoéb. Pojedyncze osoby wahaja
si¢ badz tez nie do konca widzg zalezno$¢ zdobywania na studiach umiej¢tnosci, ktérych by
oczekiwali. Niepokojacy jest fakt, ze zaden student nie wyrazit petnego zadowolenia ze

zdobywanych na studiach umiejetnosci.

Zdarzajg si¢ jednak glosy mniej negatywne. Jedna z badanych przypisuje uczelni
dodatkowe zalety, oprécz tych, ktorych by oczekiwata. Jest ona zdania, ze studia
umozliwiaja jej realizacj¢ praktyk, w miejscach, w ktorych w przyszlosci bedzie mogla
pracowac. Wyraza ona szereg zalet w odniesieniu do tych do§wiadczen, skupiajac uwage na
ksztattowaniu umieje¢tnosci niezbednych w przysztej pracy zawodowe;:

Poniekqd tak. Uczelnia procz zajeé dydaktycznych oferuje zgodnie ze
standardem ,,prace” w ramach wolontariatu w placowkach opickunczych.
Malo tego, praktyki zawodowe sprzyjajq rozwinieciu umiejetnosci, o
ktorych wspomniatam (...). Glowne umiejetnosci, ktove chciatabym zdoby¢
sq zwigzane z szeroko pojetq pracq z ludzmi, umiejetnos¢ dostosowania
wiedzy do potrzeb, umiejetnosci nawigzywania relacji w przysziej pracy,
Swiadomy wplyw na ksztatt tych relacji, zdobycie umiejetnosci
interpersonalnych, poprzez treningi wsparte wiedzq merytoryczng (Aga,
lat 24, UKW Bydgoszcz, stacjonarne, Il rok, Il st.)

Inna badana przyznaje, Ze w momencie studiowania nie jest jeszcze w stanie okresli¢
czy umiejetnosci 1 wiedza, ktore zdobyla na studiach beda mialy zastosowanie w
praktycznym dziataniu. Zywi jednak przekonanie, Zze studia wyposaza ja w kompetencje
spoteczne, dzigki ktorym bedzie bardziej otwarta 1 §miata:

Nie wiem, i tak i nie. Moze, gdy bede juz konczy¢ studia, to wtedy sie okaze
dopiero. Teraz cigzko tak mi mowié otwarcie to co mysle, jestem z natury
niesmiata i chciatlabym si¢ tego wyzby¢ w sobie (Iza, lat 20, UKW

Bydgoszcz, niestacjonarne, 1l rok, | st.).
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Podobnego zdania jest kolejna badana studentka. W chwili obecnej tresci
przekazywane na zajgciach jawia jej si¢ jako mato przydatne. Przyznaje ona, ze czg¢$é
przekazywanych informacji nie jest do konca niezbedna. Jednak fakt, iz jest ona dopiero w
poczatkowym etapie studiowania nie wyklucza, iz w pozniejszym okresie (w kolejnych
semestrach) nie wystapia tresci, ktore bedzie mogta wykorzysta¢ w pracy zawodowej. Swoja
opini¢ wyjasnia nastepujacymi stowami:

Na ten moment wydaje mi sig, Ze nie. Jeszcze jestem na etapie, gdzie

Wszystko jest teoretyczne i troche niepotrzebne (Ola, lat19, UWM Olsztyn,

stacjonarne, | rok, I st.).

Czynniki wptywajace na efektywnos$¢ i jakos¢ procesu ksztalcenia

Studenci wymieniaja szereg czynnikow, ktore moga wptywac na efektywno$¢ oraz
jako$¢ procesu ksztalcenia. Rozrozni¢ mozna kilka grup owych wilasciwosci. Do pierwszej
nalezg te, ktore dotycza nauczycieli akademickich. Druga grupe czynnikéw stanowig te,
ktére mozna okre$li¢ mianem dydaktycznych, czyli narz¢dzia, ktérymi postuguja si¢
pedagodzy w procesie ksztatcenia, zar6wno narzgdzia materialne jak i zwigzane z wiedza,
umiejetnosciami i zdolno$ciami. Trzecig grupa czynnikdéw sg wlasciwosci studenta.

Analizujac pierwsza grup¢ czynnikdw majacych znaczenie dla jakosci 1 efektywnosci
ksztalcenia, szczegdlng uwage nalezy zwroci¢ na podejscie nauczyciela do ucznia oraz do
samego procesu nauczania. Jedna z badanych z swej wypowiedzi zwraca uwage na kilka
rodzajow czynnikow, ktore sg istotne w nauczaniu. Znaczenie ma dla niej zarowno postawa
prowadzacego oraz wykorzystywany w toku studidw program nauczania i jego zakres
tresciowy:

Zaangazowanie, ciekawy program nauczania, zainteresowanie tesciami ze
strony wykladowcy, roznorodnos¢ zajeé, tres¢ przydatne w praktyce (Ewa,
lat 21, UMK Torun, stacjonarne, III rok, | st.).

Odpowiedni dobdr nauczycieli jest o tyle istotng sprawa, iz to oni stajg si¢ wzorem
do nasladowania dla kolejnych pokolen nie tylko pedagogdéw. Podejscie, jakie beda
reprezentowali wobec swoich uczniéw moze by¢ podejsciem, ktore ich uczniowie beda
przedstawiali wobec swoich ucznidéw, a takze wcielali w zwyklym , codziennym zyciu.

Nalezy w zwiagzku przypisac szczegdlne znaczenie zwigzane z doborem kadry dydaktyczne;.
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Nie powinien by¢ to dobor zupetnie przypadkowy. Inng istotng kwestig, odwotujaca si¢ do
czynnikéw dydaktycznych jest dobor tematow, ktore bedg omawiane w toku zajec€. Jak pisze
jeden z badanych zaje¢cia winny by¢ czyms$ przyjemnym, uczniowie powinni chetnie na nie
uczeszczad, a tresci, ktore sg na nich przedstawiane winny zachecaé do brania udziatu w
wyktadach i ¢wiczeniach. Student powinien mie¢ $wiadomos¢, ze wiedza, ktora jest mu
przekazywana, przyda si¢ w przysztej pracy zawodowej. Inaczej bedzie on uczegszczat za
zajecia jedynie z przymusu, bagdz w nieco bardziej optymistycznym wypadku — z
obowigzku. Wazne sg zatem takie czynniki jak:

Odpowiedni dobor kadry prowadzgcej zajecia a takze wyktadanych

tematow. Zajecia powinny same z siebie zachecac¢ studentow do

uczestnictwa, nie sprawdzana obecnosc. Ciekawa forma zajec czy tez temat

lub ciekawy Ssposob prezencji (chociazby sposob méwienia, ktory ma

przeogromny wphyw na odbior wykladu) jest motorem napedzajgcym

proces ksztatcenia (Karol, lat 19, UMK Torun, stacjonarne, I rok, I st.).

Dwie kategorie czynnikow w swej wypowiedzi przytacza takze inny badany. Jego
zdaniem najwigksze znaczenie dla efektywnos$ci ksztalcenia majg wiasciwosci
wyktadowcow, a w szczeg6lnosci sposob, w jaki przekazuja oni studentom wiedze oraz
czynniki dydaktyczne, na ktore zwraca on szczego6lng uwage. Istotny jest zatem dla niego:

Sposob przekazywania wiedzy, ciekawos¢ wyktadow, dodatkowe elementy
dydaktyczne (Krzysztof, lat 33, UMK Torun, niestacjonarne, Il rok, 1 st.).

Kolejna badana studentka, za najwazniejsze czynniki majace znaczenie dla procesu
ksztalcenia uznaje czynniki dydaktyczne. Zwraca ona uwage na dostepnos¢ oraz dobor
srodkow dydaktycznych, ktorymi postuguja si¢ prowadzacy oraz na sposéb w jaki
przekazuja oni wiedzg:

Na efektywnoS¢ uczenia si¢ moim zdaniem ma wplyw dobor Srodkow
dydaktycznych, szeroka ich dostegpnosé, sposob przekazu (Aga, lat 24,
UKW Bydgoszcz, stacjonarne, 11 rok, 11 st.).

Idealnie podziat czynnikow majacych wplyw na efektywno$¢ oraz jako$¢ procesu

nauczania przedstawila jedna z badanych studentek — Marzena. Wymienila ona cztery

rodzaje czynnikow, wyszczegdlniajgc — poza tymi przedstawionymi we wstepie — czynniKki
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zalezne od instytucji jaka jest uczelnia. Wazne sa dla niej zatem, oprocz motywacji

studentoéw 1 postawy wyktadowcow, oferty jakich udzielajg uczelnie:
Thkwigce w studencie np. cheé¢ do nauki, do zdobywania wiedzy, pasja,
zainteresowanie dziedzing, ktorg sie studiuje, che¢ zaangazowania sig,
nawigzania relacji z innymi majgcymi podobne zainteresowania. Tkwigce
w wykiadowcy tj. pasja wyktadania, umiejetnosc ,,zarazania’, zachecanie,
ciekawy wyklad. Zalezne od instytucji, uczelni: zdobycie i wyksztalcenie
mgqdrego i zdolnego studenta, dobor kadry, odpowiednia motywacja kadry
do samoksztalcenia, udzial w projektach, wymianach studenckich,
prowadzenie stazy, stypendiow, gratyfikacje (Marzena, lat 41, WSEZINS
L.0dz, niestacjonarne, Il rok, I st.).

Jeszcze szerszy zasob wlasciwosci, ktore sg istotne dla powodzenia w nauczaniu,
objawiajacego si¢ w jego efektywnos$ci, wymienia kolejna z badanych studentek. W jej
opinii najwigksze znaczenie ma postawa wyktadowcow, szczegdlnie nastawienie do
studentoéw. Nie zapomina ona rowniez o wzajemnej komunikacji, czyli o nastawieniu
studentow do wyktadowcow. Aby proces ksztatcenia przebiegal pomyslnie obydwie strony
musza wyraza¢ otwarto$¢ 1 wzajemng pomoc, zyczliwos¢. Musze wykazywac chec
uczestniczenia w zajeciach oraz zaangazowanie w ich przebieg. Zajecia winny by¢ ponadto
ciekawe, zarowno dla samych studentow, jak i dla prowadzacych. Nie moga one mie¢
charakteru przymusowego. Wyktadowcy powinni prowadzi¢ je w ten sposob, aby studenci
chetnie brali w nich udzial. Relacja winna mie¢ charakter obustronny. Nastawienie
wyktadowcow, umiejetnos$¢ stuchania i zainteresowanie, sprawiaja, ze i dla nich zajgcia beda
ciekawe, co korzystnie wptynie na ich przebieg. Podsumowujac zatem, wazne jest:

Odpowiednie nastawienie wyktadowcow do studentow i odwrotnie, checi,
zaangazowanie, umiejetnos¢ zainteresowania studentow, ciekawa forma
zaje¢, obustronne porozumienie, jasne, zrozumiate przekazywanie
informacji, umiejetnos¢ i cheé stuchania (Karolina, lat 34, UWM Olsztyn,
niestacjonarne, I rok, Il st.).

Ponadto bardzo waznym czynnikiem, majacym znaczenie dla efektywno$ci oraz
jakosci ksztalcenia jest — jak podaje jeden z badanych:

Wewnetrzna motywacja (Kuba, lat 23, UKW Bydgoszcz, stacjonarne, |
rok, Il st.).
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Motywacja jest wlasciwos$cia niezbedna. Nauczanie nie bedzie przynosito zadnych efektow,

jesli uczniowie, a takze prowadzacy nie beda odpowiednio zmotywowani.

Potrzeba objecia programem studiow wiedzy z zakresu komunikacji

Prawie wszyscy badani studenci sg zdania, iz program studiéw winien obejmowaé
tresci odnoszgce si¢ do prawidlowego komunikowania si¢ migdzy jednostkami. Specyfika
pracy pedagoga oparta jest w znacznej mierze o te umiejetnosci, w zwigzku z czym
oczywista wydaje si¢ konieczno$¢ ich posiadana, a co za tym idzie konieczno$¢ i dbatosé
studidow o wyposazenie w nie studentdw. A skoro studia majg przygotowac jednostke do
podejmowania pracy zawodowej, powinny ksztatci¢ wszystkie kwalifikacje, ktore beda
niezbgdne w dziataniach praktycznych. Jedna z nich jest wlasnie umiejetnos¢ prawidtowego
komunikowania si¢. Badani wyrazaja nastepujace w tym temacie opinie:

Uwazam, ze program studiow musi zawierac¢ wiedze z zakresu komunikacji
i nawigzywania relacji z innymi. Uwazam, ze powinny by¢ to zajecia
praktyczne pozwalajgce cwiczy¢é  komunikacje niewerbalng, metody
rozwigzywania konfliktow, metody negocjacyjne, mediacje (Marzena, lat
41, WSEZINS t.odz, niestacjonarne, Il rok, I st.).

Sa oni zdania, iz zaj¢cia z komunikacji pozwola im na lepsze wykonywanie zawodu.
Jednak nie to jest jedynym motywem do wprowadzenia tego rodzaju ¢wiczen. W
dzisiejszych warunkach spoteczno-ekonomicznych bardzo trudno o upragniong pracg. Aby
moc ja zdoby¢ jednostka musi umie¢ przebi¢ sie wsrodd innych kandydujacych. Jak pisze
jedna ze studentek:

Zajecia z zakresu rozwoju personalnego prowadzone na studiach lepiej
przygotowywalyby studentow do pracy zawodowej, ale rowniez samego
etapu jej szukania. Jednak na pewno pozytywnie wplynelyby na wszystkie
sfery zycia (Ewa, lat 21, UMK Torun, stacjonarne, Il rok, I st.).

Szczegolng uwage studenci ktada rowniez na wyposazenie w umiejetnosci, ktore
pozwolityby nawigzywaé im pozytywne relacje z drugim cztowiekiem. Wskazuja oni na
che¢ uczestniczenia w tego typu zajgciach, gdyz mogliby zdoby¢ w ich toku wiele cennych
wskazowek, pozwalajacych na budowanie cennych i trwatych kontaktow. Jeden z badanych
studentdow zaznacza jednak, iz aby przyniosly one zamierzone rezultaty winny by¢

prowadzone w taki sposob, aby wzbudzaly zainteresowania i aby mogty by¢ bezposrednio
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przelozone na dzialania praktyczne. Wiedza i umiejetnosci komunikacyjne prowadzone
powinny by¢ w formie warsztatowej, nie za$ teoretycznej. Tylko w taki sposob beda
stanowity wartosciowe zrodto wiedzy, mozliwe do wykorzystania w przysztych dziataniach.
Badany podkresla ponadto znaczenie celowosci takich zajg¢ oraz wyodrgbnienie
konkretnych tematéw, ktore mialyby znaczenie dla przysziej pracy absolwenta kierunkéw
pedagogicznych:

W moim przysziym zawodzie niezmiernie wazna jest relacja osobowa z

innymi ludzmi. Mysle, ze moglbym sie nauczy¢ czegos nowego na takich

zajeciach, o ile bylyby prowadzone w sposob ciekawy np. w formie

warsztatowej lub ciekawych wyktadow, bez zbednej teorii. Chciatbym

widzie¢ w takich zajeciach cel, czyli np. jak przetozyc takie zajecia na

przyszte Zycie zawodowe. Wazne bylyby tematy :zwigzane np. z

negocjowaniem w trudnych spolecznie sytuacjach, np. w przypadku

pracownika socjalnego (Karol, lat 19, UMK Torun, stacjonarne, I rok. I

st.).

Wazng umiejetnoscig z zakresu komunikacji jest bieglo§¢ w jej prowadzeniu. Nie
chodzi bowiem jedynie o to, aby komunikacja wystgpowata 1 aby jednostki si¢
komunikowaty, lecz takze o to, aby miala ona prawidtowy przebieg, aby jej partnerzy byli
zadowoleni 1 aby nie krgpowali si¢ jej podejmowania, zwlaszcza z jednostkami wyzej
usytuowanymi hierarchicznie, jak np. z wyktadowcami Badani studenci chcieliby si¢ zatem
dowiedzie¢:

Jakich form uzywaé w komunikacji, aby byta ona zrozumiala, sposobu
przekazywania informacji miedzy poszczegolnymi  szczeblami  danej
organizacji, szkoty, uczelni (Krzysztof, lat 33, UMK Torun, niestacjonarne,
Il rok, I st.).

Komunikacja nie jest procesem jednoznacznym. Nie istnieje jeden podstawowy i
uniwersalny system komunikowania si¢. Z kazdym bowiem cztowiekiem nalezy
porozumiewac si¢ w inny sposob, wykorzystujac inne $rodki, techniki. Wazne jest zatem,
aby tresci oraz sposob komunikatu przekazywaé zgodnie z wilasciwo$ciami odbiorcy.
Inaczej bowiem bedziemy komunikowa¢ si¢ z cztonkiem rodziny, inaczej z ekspedientka w
sklepie, inaczej z wychowankiem, a jeszcze inaczej z wykladowca-profesorem. Badani

studenci chcieliby w zwiazku z tym posigs¢ wiedzg na temat jak prawidlowo komunikowaé
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si¢ z przedstawicielami okreslonych grup, jakie mogg wystepowac btedy w komunikowaniu
1 jak si¢ ich ustrzegaé, nie chcac prowadzi¢ do nieporozumien. Jedna z badanych wypowiada
si¢ w tej kwestii nastepujgco:

Potrzebuje dowiedzie¢ sie przede wszystkim, jak umiejetnie komunikowac

sig z innymi, w rozroznieniu na grupy osob, ktorych to tyczy, rowniez — jak

unika¢ bledow komunikacyjnych, by nie stwarzacé barier i zaburzac

prawidtowej komunikacji (Aga, lat 24, UKW Bydgoszcz, stacjonarne, 11
rok, Il st.).

Dodaje ona ponadto, iz:
Wtasciwg formg, jak dla mnie moglyby sie¢ okazac zajecia w rodzaju
treningu interpersonalnego, w formie éwiczeniowej, ale nie w skroconej
formie, tylko trwajgce co najmniej 2 semestry, by pojgé niezbedne triki.
(Aga, lat 24,UKW Bydgoszcz, stacjonarne, Il rok, Il st.).

Znaczenie praktycznego przekazu tego rodzaju umiejetnosci podkresla takze inna
badana studentka. Wazne jest, zdaniem badanych, aby umiejetnosci, ktére zdobeda mogty
zosta¢ wykorzystane w dziataniach praktycznych. Wiedza z zakresu komunikacji jest wiedza
szczegblna. Trudno jednak przelozyc¢ ja na praktyke, jesli nie bedzie si¢ posiadato Zadnego
w tym aspekcie przygotowania. Badana studentka twierdzi, Zze objecie programem studiow
wiedzy z zakresu komunikacji:

Nie zaszkodziloby, a moze dalo przydatne umiejetnosci praktyczne. Tylko w
formie praktyki, teoria mnie nie interesuje. Co z tego, ze bedg znala jakies
zagadnienia, jak nie bede potrafila tego wykorzysta¢ w Zyciu (Dorota, lat
19, UKW Bydgoszcz, stacjonarne, | rok, | st.).

Inna respondentka jest zdania, iz studia powinny uczy¢ tego typu umiejetnosci, gdyz
sg one niezbedne w przyszlej pracy pedagoga. Ponadto — jak podaje badana — wiedza z tego
zakresu oraz umiejetnosci praktyczne realizowane s3 na specjalnych szkoleniach, w zwigzku
z czym uczelnie tym bardziej powinny zaopatrza¢ studentow w umiejgtnosci
komunikowania si¢ — nie chcac pozosta¢ nizej sytuowanymi, anizeli prywatne firmy
oferujace takie szkolenia:

Chciatabym, zeby byly jakies fajne zajecia, gdzie mozna si¢ poznac, takie
bardziej warsztatowe, na luzie. Moze tez mogtabym si¢ pozby¢ troche mojej

niesmialosci. Przeciez takie rzeczy to normalnie firmy oferujg prywatnie,
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takie szkolenia. Na studiach tez to powinno by¢ (Iza, lat 20, UKW
Bydgoszcz, niestacjonarne, 1l rok, I st.).

Jeden z badanych studentéw zaznacza, iz wiedza z zakresu komunikacji nie jest w
toku studiéw niezbedna, gdyz jest to okres, w ktérym jednostka zaopatrzona juz jest (lub
nie) w tego rodzaju umiejetnosci:

Na studiach jest si¢ w takim wieku, zZe albo juz czlowiek umie sig

komunikowa¢ z ludzmi albo nie. Proces socjalizacji odbywa sie w duzo

miodszym wieku (Kuba, lat 23, UKW Bydgoszcz, stacjonarne, I rok, 11 st.).

Obok tej opinii pojawia si¢ inna, w podobnym tonie. Badany student nie wyraza
checi, aby studia wyposazaty studentow we wiedz¢ oraz umiejetnosci z zakresu
komunikacji. Jest ona zdania, iz nie istniejg reguty dotyczace prawidtowego komunikowania
sie. Komunikacja jest kategoria, ktorej nie da si¢ wpisa¢ w okreslone ramy lub wyuczy¢.
Jest to bardzo szeroka dziedzina, nie podlegajaca Zadnym sztywnym konwencjom. Badany
podkresla, ze wyuczenie si¢ okreslonych technik komunikowania si¢ moze by¢ wregcz
destrukcyjne. Nie bierze si¢ bowiem pod uwage specyficznych czynnikow, ktére moga
wystapi¢ w trakcie porozumiewania si¢, takich jak np. nastrdj partnera komunikacji czy
poziom zmgczenia. Komunikacja — w opinii badanego — winna by¢ spontaniczna, powinna
wynikaé¢ z biezacych wlasciwosci, nie powinna za$ przebiega¢ wedle wczesniej ustalonego
schematu. Badany zapytany o to czy program studidw powinien obejmowaé nauke
umiejetnosci z zakresu komunikacji odpowiada:

Nie, nie chciatbym. Uwazam, ze sq wazniejsze sprawy. Dla mnie to jest
wrecz ograniczajqce, zeby uczyé jakichs technik czy metod komunikacji i
trzymac si¢ szablonow. Kojarzy mi si¢ to z wyuczonymi regutkami, ktore
muszq mowic panie z banku albo ekspedientki. Ja stawiam na naturalnosé i
spontanicznoS¢ w kontakcie z drugim czlowiekiem, nie zapominajgc o

wyczuciu dobrego smaku i kulturze osobistej oczywiscie (Krzysztof, lat 22,

UMK Torun, stacjonarne, I rok, II st.).

Czy studia uczg komunikowania sig¢?

Wigkszos$¢ studentdw jest zdania, ze studia tylko posrednio wplywaja na nabywanie
umiejetnosci komunikacyjnych. Owszem, uczniowie zdobywaja podczas studiow wiedzg

oraz doswiadczenia z zakresu komunikacji, jednak odbywa si¢ to gtownie poza zajeciami, w
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trakcie ,,luznych” rozméw z przyjaciélmi. Nie jest — w opinii badanych — zastugg studiow
wyposazenie studentow w tego rodzaju zdolnosci.

Nie wszyscy badani sg jednak tego samego zdania. Cze$¢ z nich (nalezy zaznaczy¢
stanowczo mniejsza), przypisuje programowi studiow zastuge w ksztatltowaniu umieje¢tnosci
komunikacyjnych. Zdaniem jednej z badanych kwestia ta zalezna jest od przedmiotu oraz od
podejmowanej na nim tematyki. Nie na wszystkich przedmiotach porusza si¢ te aspekty.
Istnieje ograniczona ilo$¢ zaje¢, ktore poruszajg tematyke porozumiewania si¢ 1 uczg
waznych w tej kwestii technik:

W zaleznosci od przedmiotu, tematyki wykiadu. Ogolnie rzecz biorgc studia
Jjako ogot (w trakcie i poza zajeciami) uczq komunikacji (Ewa, lat 21, UMK
Torun, stacjonarne, III rok, | st.).

Uczelnia jest miejscem, w ktorym jednostki komunikujg si¢ z innymi. Nie oznacza to
jednak, ze program zaje¢ obejmuje wiedz¢ z dziedziny komunikowania czy nauk o
komunikowaniu. Studenci kontaktuja si¢ i wymieniajg informacje z wyktadowcami oraz z
kolegami 1 kolezankami, postugujac si¢ umiejetnosciami zdobytymi w trakcie
do$wiadczenia, nie bedacymi sktadowag toku studiow. Zdaniem badanych to codzienne
sytuacje, nie za§ program zaje¢ uczg porozumiewania si¢ z innymi. Studia sg jedynie
obszarem i tym etapem w zyciu czltowieka, w ktorym owo porozumiewanie ma mozliwos¢
zajscia. Jednostka uczy si¢ komunikacji zdobywajac wiasne doswiadczenia, a wiedza
zdobywana na konkretnych zajgciach ma nieco sztuczny i sztywny charakter. Trudno ja
wdrozy¢ 1 wykorzysta¢ w codziennym zyciu:

Mysle, ze tego uczq bardziej codzienne sytuacje oraz te niecodzienne, w
ktorych si¢ znajdujemy lub znajdziemy. Studia stwarzajg tylko mozliwosé
zaistnienia sytuacji, to my sami musimy si¢ nauczy¢ jak zareagowac i sobie
poradzic, czyli przekazac jasny komunikat. Brakuje zadan grupowych, w
ktorych trzeba wypracowaé wspolne stanowisko — czlowiek jest przeciez
zwierzeciem stadnym i mimo, Ze sq indywidualisci, to i tak trzeba umieé
wspolpracowaé z innymi (Karol , lat 19, UMK Torun, stacjonarne, | rok, |
st.).
Podobnego zdania jest kolejna z badanych. W jej opinii to nie studia ksztaltuja

umiejetnosci komunikacyjne, a do$wiadczenia z zycia codziennego. Wiedza na temat
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porozumiewania si¢ ma w toku studiach charakter wyltacznie teoretyczny. Nie ¢wiczy si¢
umiejetnosci praktycznych, w zwigzku z czym nie wyposaza si¢ studenta w kompetencje
komunikacyjne, lecz w niepoparta doswiadczeniem teori¢:

To cos, czego raczej cztowiek si¢ nie nauczy na studiach. Ja sie z tym

osobiscie nie spotkatam. To znaczy wspomina sie o tym, np. chyba na

pedagogice spolecznej, ale sq to suche informacje, ze musi by¢ nadawca i

odbiorca, komunikat i takie rzeczy. Ale wiasciwie sq to oklepane

informacje. Nawet w liceum to mielismy (Iza, lat 20, UKW Bydgoszcz,

niestacjonarne, Il rok, | st.).

Inna badana studentka zwraca uwagg na nieoficjalny aspekt ksztaltowania
umiej¢tnosci komunikacyjnych. Innymi stowy, jej zdaniem, studenci nabywaja w toku
studiow tego rodzaju zdolno$ci, jednak nie jest to przez program studidéw zamierzone, a
wynika ze specyfiki ich prowadzenia. Umiej¢tnosci komunikowania si¢ studenci zdobywaja
pracujac w grupach, porozumiewajac si¢ z wykladowcami, innymi studentami, z
pracownikami dziekanatu itp.:

Tak, dzigki czestej pracy w grupie, wspolnych projektach, prezentacjach.
Rowniez wucze sie komunikacji z prowadzgcym, zeby moc w razie
problemow otrzymac pomoc (Ola , lat19, UWM Olsztyn, stacjonarne, I rok,
I st.).
Te¢ samg opini¢ wyraza takze Marzena:

Uwazam, ze studia uczq komunikowania si¢ z innymi. Umiejetnosci tej
nabywa sie przede wszystkim w warunkach poza wyktadowych tzn.
komunikacja rzadko bywa éwiczona w czasie ¢wiczen. Komunikacja moze
zachodzi¢ pomiedzy studentami (majgca charakter kolezenski), w relacji
student-wyktadowca (Marzena, lat 41, WSEZINS, niestacjonarne, Il rok,
I st.).

Kapital komunikacyjny w zawodzie pedagoga

Zdaniem wszystkich badanych studentéw umiejetnosci komunikacyjne sg niezbedne
w zawodzie pedagoga. Badani wskazuja, ze jest to jedna z podstawowych zdolnosci, ktore
powinna posiada¢ jednostka majgca w swej pracy zawodowej do czynienia z drugim

cztowiekiem (zarowno z dzieckiem, jak 1 osobg dorosta). Istnieje ku temu kilka powodow.
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Po pierwsze pedagog powinien umie¢ porozumiewac si¢ ze swoim wychowankiem w kazdej
sytuacji, takze w sytuacji problemowej’®, to znaczy takiej, w ktorej wychowanek czuje sig
niepewnie bo nie potrafi znalez¢ sposobu rozwiktania problemu, jakiego$ zadania. I tu
umieje¢tnosci komunikacyjne, a takze wiedza z zakresu komunikacji sg bardzo przydatne. Po
drugie pedagog jest wzorem do nasladowania dla ksztattujacych si¢ dopiero osobowosci i
sposob w jaki komunikuje si¢ z uczniami bedzie wplywal na ich wzajemna relacje. Po
trzecie uczniowie beda nasladowaé postgpowanie pedagoga. Zatem to, w jaki sposob
pedagog bedzie komunikowal si¢ z uczniami, jaka postawe bedzie prezentowal we
wzajemnych relacjach moze mie¢ wplyw na to w jakim sposéb oni bedg budowac relacje z
innymi w przysztosci. Aby ksztattowaé kompetencje komunikacyjne niezbedna jest takze
wiedza teoretyczna — jako baza do praktycznego ich zastosowania.

Wedhug badanych, posiadanie wiedzy o tym jak si¢ komunikowa¢ jest niewatpliwie
przydatne w innych — pozazawodowych — obszarach funkcjonowania:

Pedagog powinien by¢ wzorem w wielu plaszczyznach, takze w zakresie
komunikacji. I tak jak mowitam wiedza ta pozytywnie wplynetaby na
wszystkie sfery zycia (Ewa, lat 21, UMK Torun, stacjonarne, 11l rok, I st.).

Wazne jest ponadto, aby pedagog — poza posiadaniem okreslonej wiedzy — umiat
wykorzysta¢ ja w dziataniach praktycznych, szczegdlnie w momencie wystapienia sytuacji
problemowych, z ktorymi styka si¢ w pracy zawodowe;j:

Potrzebna jest moze nie tyle sama wiedza, co jej umiejetnos¢ zastosowania
w praktyce, w realnych sytuacjach. Potrzebna jest tym, ktorych zawod
wymaga kontaktu z innymi, w tym zwlaszcza pedagogom (Karol, lat 19,
UMK Torun, stacjonarne, I rok, I st.).

Jedna z badanych zwrocita uwage na szczegodlne znaczenie posiadania umiej¢tnosci
komunikacyjnych 1 skutecznych sposobow komunikowania si¢ w pracy pedagoga
specjalnego. To wtasnie w pracy z dzieckiem o specjalnych potrzebach umiej¢tnosci te sg
niezb¢dne 1 czgsto warunkujg dalszy rozwoj dziecka. Respondentka podkreslita ponadto

konieczno$¢ objgcia programem studiow wiedzy z zakresu komunikacji:

81 Zob. m.in., J. Kozielecki, Rozwigzywanie probleméw, Warszawa 1969, T. Tomaszewski (red.), Psychologia,
Warszawa 1982.
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Kiedy pomysle czasem jak cigzko by¢ nauczycielem w normalnej szkole, jak
nauczyciele nie potrafiq dogadac sie z uczniami, to co dopiero w takiej
pracy z dzieckiem na przykiad uposledzonym czy niepetnosprawnym?
Podziwiam ludzi, ktorzy potrafiq nawigzac kontakt z takimi dziecmi, bo t0
jest czesto dla nich gtowny bodziec do rozwoju. Dlatego, wedlug mnie, na
studiach pedagogicznych wiedza o tym jak si¢ komunikowac¢ powinna byé
jednym z glownych przedmiotow (Magda, lat 25, UMK Torun, I rok, I st.)
Pedagog jest wychowawca, jego postawa 1 umiejetnosci sa znaczace dla
ksztattowania si¢ mlodych osobowosci. Wiedza nauczyciela, zakres zdolnosci 1 umiejgtnosé
ich wykorzystania wptywaé beda na losy uczniow. Oczywistym jest zatem, iz winien on by¢
zaopatrzony w tego rodzaju warsztat, chcac prawidlowo i bezproblemowo porozumiewac si¢
z podopiecznymi:
Tak, zawod pedagog to wychowawca, komunikacja jest podstawg w
kontaktach miedzyludzkich (Krzysztof, lat 33, UMK Torun,
niestacjonarne, Il rok, I st.).

Jak stwierdza jedna z badanych:
Praca pedagoga, to przede wszystkim praca z innymi (uwzgledniajgc
indywidualnosc¢), wobec tego najwlasciwszym byloby zrozumiec istote
komunikacji i wiedzie¢, jak umiejetnie si¢ nig postugiwac¢ w przyszlej
pracy (Aga, lat 24, UKW Bydgoszcz, stacjonarne, Il rok, Il st.).

Rownie przychylna wobec przedstawionej kwestii opini¢ wyraza inna badana
studentka. Podkresla ona jednak, ze nie we wszystkich zawodach wiedza ta jest niezb¢dna.
Zawody, ktorych specyfika nie opiera si¢ na kontakcie z drugim czlowiekiem, w sposob
bezposredni, nie wymagaja tego rodzaju kwalifikacji. Porozumiewanie si¢ to zdolnos¢,
ktorej posiadanie wydaje si¢ obowigzkowe w zawodach z pogranicza nauk spotecznych,
takich jak pedagog, psycholog, socjolog, politolog, itp.

Mysle, ze tak, bo to zawod, gdzie sie pracuje ciggle z ludzmi, wiec
trzeba umiec sie porozumiec. W Zyciu pewnie tez si¢ przydaje, ale nie
wiem czy np. taki fizyk czy matematyk musi tak dobrze sie
komunikowaé jak pedagog. U pedagoga chyba jest to jednak

wazniejsze (Iza, lat 20, UKW Bydgoszcz, niestacjonarne, Il rok, | st.).
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Inng opini¢ wyraza kolejny badany. Jest on zdania, iz wiedza z zakresu komunikacji
niezb¢dna jest w kazdym zawodzie, bez wzgledu na to czy dana osoba ma, w codziennych
dziataniach, kontakt z drugim czlowickiem czy tez nie. W kazdym zawodzie bowiem
przychodzi taki moment, ze trzeba si¢ z kim$ drugim porozumie¢. I tu pomocne okazujg si¢
umieje¢tnosci z dziedziny komunikowania sig:

Wiedza ta przydatna jest bez wzgledu na zawod. Przydaje si¢ kazdemu
(Darek, lat 27, UKW Bydgoszcz, niestacjonarne, 111 rok, | st.).

Zdolno$¢ komunikowania si¢ to podstawowe narzedzie porozumiewania si¢ ludzi ze
soba. Pedagog, w swojej pracy zawodowej musi komunikowa¢ si¢ zarowno z uczniami, ich
rodzicami 1 swoimi wspotpracownikami. Nie jest on w stanie pelni¢ swojego zawodu nie
posiadajac umiejetnosci komunikacyjnych. W codziennych dziataniach spotyka si¢ on z
wieloma trudno$ciami. Cze$¢ z nich wynika z nieprawidlowosci w kontaktowaniu sig.
Nieporozumienia, nieodpowiedni dobor stéw, wulgaryzmy, nieprawidlowa postawa ciata,
brak zwrotow grzeczno$ciowych, zaburzenia mowy, nieumiejetnos¢ poprawnego
wypowiadania si¢, a takze brak wrazliwosci 1 poczucia odpowiedzialno$ci w kontaktach z
innymi mogg by¢ przyczyng wielu probleméw, konfliktow czy nieporozumien. Zadaniem
pedagoga jest rozwigzywanie owych trudnosci, do czego niezb¢dne sg mu niewatpliwie
umieje¢tnosci komunikacyjne:

Pedagog musi mie¢ dobrze opanowang wiedze na temat komunikacji
nauczyciel-dziecko, nauczyciel-rodzic, nauczyciel-nauczyciel,
nauczyciel-przetozony, nauczyciel-spoleczenstwo. Komunikacja jest
podstawowym narzedziem pracy pedagoga, ktory w pierwszym
kontakcie bazuje przede wszystkim na relacji z drugim czlowiekiem.
Ponadto umiejetnos¢ komunikacji przydaje sie w codziennym zyciu, w
codziennych prozaicznych sytuacjach (Marzena, lat 41, WSEZINS
L.0dz, niestacjonarne, Il rok, I st.).

Posiadanie uporzadkowanej wiedzy z zakresu podstaw komunikacji wydaje si¢ by¢
niezb¢dne dla przysztych pedagogow. Kapitat komunikacyjny w postaci wiedzy 1
umiejetnosci pozwoli na lepsze rozumienie aktow komunikacyjnych 1 dostrzezenie
stosowalnosci wiedzy w réznych sytuacjach wychowawczych czy zawodowych. Znajomos$¢

regul 1 zasad komunikacyjnych, identyfikacja barier w komunikowaniu oraz nabywanie
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umieje¢tnosci komunikacyjnych, moze wptyna¢ nie tylko na jakos$¢ i efektywnos$¢ pracy w

przysztym zawodzie pedagoga, ale na efektywniejsza komunikacje z ludzmi w ogole.

Szkota wyzsza jako miejsce nawigzywania relacji z nauczycielami akademickimi

Opinie studentdw na temat wystepowania sprzyjajacych warunkéw do nawigzywania
kontaktow z pracownikami dydaktycznymi sg zroéznicowane. Wyrdznia si¢ dwa stanowiska.
Pierwsze przedstawia, iz uczelnia jest tym miejscem, w ktorym studenci majg mozliwosé
nawigzywania otwartych i przyjaznych relacji z nauczycielami. W tym uj¢ciu nawigzywane
relacje sg konstruktywne gtownie dla przyszlej praktyki zawodowej studentow. Druga
natomiast przedstawia uczelni¢, jako obszar ksztaltowania si¢ relacji nierdwnowaznych.
Chodzi bowiem o to, iz czgs¢ wykladowcoéw stwarza nieprzychylng atmosfere, w ktorej
studenta traktuje si¢ jako jednostk¢ nizszg w hierarchii spotecznej uczelni i t¢ (gorsza)
pozycje si¢ podkresla. Taka sytuacja sprawia, iz uczniowie nie majg mozliwosci poczu¢ si¢
w toku edukacji swobodnie. Towarzyszy im ciaglte poczucie nizszo$ci, w zwigzku z czym
niejednokrotnie nie podejmujg zadnego kontaktu, bojac si¢, iz narazg si¢ swoim
prowadzacym.

Czes¢ studentdéw twierdzi, iz wyktadowcy sg otwarci w kwestii nawigzywania z nimi
relacji. Uwazajg oni, Ze uczelnia jest miejscem odpowiednim do ksztattowania pozytywnych
kontaktéw z prowadzacymi:

Tak, gdzie nawigzywac kontakty z wykladowcami jak nie na uczelni?
Wiekszos¢ wyktadowcow jest chetna i otwarta na kazdy kontakt ze
studentami (Ewa, lat 21, UMK Torun, stacjonarne, 11 rok, | st.).

Respondenci twierdzg takze, ze na uczelni panuja odpowiednie warunki dla procesu
nawigzywania relacji z wyktadowcami. Studenci sga zdania, ze wyktadowcy chetnie
podejmuja z nimi kontakty i nie wystepuja w tym aspekcie wieksze utrudnienia:

Uwazam, Ze na uczelni panujg sprzyjajgce warunki do nawigzania
osobistych  kontaktow ze studentami. Wigkszos¢ wyktadowcow
nastawionych jest na kontakt i poznanie, sq raczej mili i otwarci na
studentow (Marzena, lat 41, WSEZiNS L.0dZ, niestacjonarne, 1l rok, |
st.).
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Jeden ze studentow, ktéry brat udziat w programie Erasmus, dzigki ktoremu miat
okazje pozna¢ warunki studiowania w Danii, ma na t¢ kwesti¢ nieco inne spojrzenie. Uwaza
on, iz Polskie uczelnie podtrzymujg hierarchiczne relacje pomig¢dzy uczestnikami procesu
nauczania. Czg¢$¢ sposrod zagranicznych uniwersytetow cechuje si¢ rownowaznoscia relacji
student-nauczyciel. W Polsce niestety taki obraz wydaje si¢ bardzo abstrakcyjny. Studenci
niejednokrotnie czujg si¢ podrzedni wobec wyktadowcow, gdyz taki uktad relacji
podtrzymuja zasady funkcjonowania na uczelni. Wazne jest, aby student zwracat si¢ do
swojego wykladowcy podkreslajac jego tytut naukowy. Fakt ten moze podswiadomie
negatywnie wptywaé na budowanie prawidlowych i swobodnych relacji. Moze sprawiac, iz
uczniowie odczuwajg niepokoj oraz nieche¢ wobec kontaktow z prowadzacymi:

Polska szkota wyzsza nie do konca, chociaz zdarzajq sie wyjgtki. W
Polsce panujq sztywne zasady etykiety, tego w jaki sposob nalezy
zwracaé sig do wyktadowcow. Mozna wyczué atmosfere poczucia
wyzszoSci nad studentami, chociaz jak wspomnialem zdarzajg sie
wyjqtki. Za granicq jest inaczej (mam porownanie z pobytu na
Erasmusie w Danii) — moze jest to spowodowane réznicami w kulturze
jezyka. Nie panowata tam etykieta zwigzana z tytutowaniem, zwracato
sie do wyktadowcow po imieniu, a na korytarzu witato rowniez stowem
,,czes¢”, co dla mnie byto poczgtkowo trudne. Absolutnie nie mam tutaj
na mysli tego aby taki system wprowadzaé¢ w Polsce, chce przez to
wyrazié, ze mozliwa jest bezstresowa i przyjacielska komunikacja na
linii wyktadowca-student (Karol, lat 19, UMK Torun, stacjonarne, |
rok, I st.).

Innego zdania jest Krzysztof. W jego opinii wykladowcy nie sg nastawieni na
niesienie pomocy studentom i trudno nawigza¢ z nimi jakiekolwiek relacje. Skupiajg si¢ oni
bowiem na realizacji programu nauczania, nie pozostawiajagc miejsca na ksztaltowanie
prawidlowej, ulatwiajacej wzajemny kontakt atmosfery. Studenci maja poczucie, iz
wyktadowcy pragna jak najszybciej przedstawic tresci programowe, nie zwracajac uwagi na
inne aspekty edukacji, takie jak np. komunikacja:

Nie. Panuje odczucie, ze dla wykiadowcow jest to odbebnienie kilku godzin

(Krzysztof, lat 22, UMK Torun, stacjonarne, I rok, I1 st.).
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Czesto bywa tak, iz wykladowcy nie znaja swoich studentdéw, nie skupiaja oni
bowiem uwagi na ksztattowaniu pozytywnych relacji. Glownym ich zadaniem jest
przeprowadzenie zaje¢¢ zgodnie z ustalonym wczesniej harmonogramem, co nie pozostawia
miejsca na takie aspekty, jak nawigzywanie relacji. Jest to niejednokrotnie przyczyna wielu
trudnosci, z ktorymi zmagaja si¢ studenci; prowadzacy sa dla nich po prostu nieosiaggalni
(np. w momencie, kiedy musza dokona¢ wpisu do indeksu czy tez przeprowadzié
konsultacje¢). Fakt, iz wykladowcy nie znajg swoich studentow z imienia i nazwiska (czesto
nawet z widzenia) niekorzystnie wptywa na powodzenie nauczania. Studenci czujg si¢
niedoceniani i traktowani podmiotowo:

Nie. Wyktadowcy nie poswiecajg duzo czasu studentom, zazwyczaj jest to
wykiad, éwiczenia i koniec kontaktu, wykladowca nawet nie zna swoich
studentow, bo ma ich tak duzo na roznych uczelniach (Kasia, lat 27, UMK
Torun, niestacjonarne, I rok, I st.).

Argumenty, z ktorych wynika, ze szkola wyzsza jest sprzyjajacym miejscem do
nawigzywania relacji z wykladowcami, wyplywaja gléwnie ze strony studentow
niestacjonarnych. To oni zwracaja uwagg, ze szkota wyzsza moze by¢ pewng ,,odskocznig”
od zycia codziennego, od pracy i zwyczajnych obowigzkéw. Dzieki zjazdom studenci ci,
ktorzy nierzadko posiadajg juz swoje rodziny, moga towarzysko spedzi¢ czas i poznad
nowych ludzi. Na te walory szkoty wyzszej wskazuje m.in. Jarostaw:

Ludzie traktujq te zjazdy jako odskocznige. Mozna troszeczke sig¢
wyluzowaé, porozmawiac, wymienic niekoniecznie rodzinne
doswiadczenia, oderwac sie od pracy

(Jarostaw, lat 38, WSIIE Olsztyn, niestacjonarne, I rok, 11 st.).

Zadowolenie ze studiow

Opinie studentow na temat zadowolenia ze studidw sg podzielone. Czg$¢ z nich
wyrazana na ten temat bardzo pozytywne poglady. Inni natomiast sg zdania, ze studia nie
spetniajg ich oczekiwan, sg zrédtem wielu trudnosci 1 rozczarowan.

Jedna z badanych — bedaca przedstawicielka grupy uczniow, ktorzy sg zadowoleni ze

swoich studiéw — wypowiada si¢ nastepujaco:
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Tak, jak na razie tak, nie narzekam. Nie czuj¢ rozczarowania, jestem
ciekawa wiedzy i ludzi, ktorzy tworzq na te chwile moj ,,swiat” podczas
studiow.  Chciatabym  zaspokoi¢ przede wszystkim zgdze samej
przyjemnosci studiowania (Aga, lat 24, UKW Bydgoszcz, stacjonarne, 11
rok, Il st.).

Nie wszyscy sa jednak zadowoleni ze studiow. Kilkoro badanych uwaza, iz istnieje
wiele kwestii, ktore mozna by podda¢ modyfikacji. Nie precyzuja oni jednak w czym
upatruja si¢ niedoskonatosci 1 jakie aspekty poddaliby zmianie:

Mozna tak powiedzie¢, chociaz nie do konca. Duzo rzeczy mozna by
zmieni¢ na lepsze (Karol, lat 19, UMK Torun, stacjonarne, I rok, I st.).

Studenci idac na studia stawiali programowi nauczania i wszelkim innym aspektom
dotyczacym procesu studiowania pewne oczekiwania. Nie wszystkie z nich zostaty jednak
zaspokojone:

Raczej tak, jednak miatam nieco wyzsze oczekiwania co do nich (Karolina,
lat 34, UWM Olsztyn, niestacjonarne, | rok, Il st.).

Przyczyna niezadowolenia moze by¢ brak konkretnej wiedzy, ktéra mozna by
bezposrednio wykorzysta¢é w pracy zawodowej oraz praktyki, ktéra przygotowalaby
studentow do jej wykonywania:

Generalnie tak, ale za mato konkretow i praktyki (Krzysztof, lat 22, UMK
Torun, stacjonarne, I rok, I st.).

Istniejg takze opinie, ktére wskazuja, iz studia zaopatruja studentéw w szereg
nieprzydatnych w przyszlej pracy zawodowej oraz w 2zyciu codziennym treSci i
umiejetnosci:

Generalnie nie. Masa niepotrzebnych rzeczy (Kuba, lat 23, UKW
Bydgoszcz, stacjonarne, Il rok, 11 st.).

Obok subiektywnej opinii na temat zadowolenia ze studiéw, w jednej z wypowiedzi dostrzec
tez mozna 0g6lng ocene specyfiki studiow niestacjonarnych:

Mysle, ze polski system szkolnictwa wyzszego za mato nas przygotowuje do
zawodu. Mamy duzo przedmiotow, bo jest jakis syllabus, ktory obowigzuje,
a jest za mata liczba przedmiotow, ktore mozna sobie wybraé. Studia

niestacjonarne sq specyficzne, bo rzadko kto sie przebranzowuje, raczej
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dostosowuje studia juz do wykonywanej pracy (Jarostaw, lat 38, WSIE
Olsztyn, niestacjonarne, I rok, 11 st.).

7.1.5 Uwarunkowania w nawigzywaniu relacji osobowych w szkole wyzszej

Czynniki warunkujace nawigzywanie relacji osobowych z nauczycielami akademickimi

Wyr6zni¢ mozna co najmniej cztery rodzaje uwarunkowan wptywajacych na
nawigzywanie relacji osobowych w szkole wyzszej. Sg to uwarunkowania przestrzenne
(zalezne od architektury szkoty, uczelni, ale i dotyczace poczucia osobistego dystansu),
uwarunkowania osobowo$ciowe (postawa partnerow komunikacji, kapital ludzki: zasob
wiedzy, umieje¢tnosci, doswiadczenia jednostki), uwarunkowania instytucjonalne (dotyczace
glownie hierarchiczno$ci struktury oraz wspoétdzialania wyktadowcow ze studentami w
ramach tej struktury) oraz uwarunkowania spoteczno-kulturowe (odwotujace si¢ do szeroko
pojetej kultury masowej, rozwoju nowoczesnych technologii itp., a takze kapitalu
spotecznego).

Na wstepie juz nalezy podkresli¢, ze badani studenci maja trudno$¢ w identyfikacji
czynnikow, ktore moga wplywac¢ na nawigzywanie relacji z wyktadowcami 1 ich jakosc¢.
Zaden z badanych nie wyr6znil w swoich opiniach uwarunkowan przestrzennych, jako tych,
ktére miatyby znaczenie dla ksztattowania si¢ relacji w srodowisku akademickim.

Wigkszo$¢ z badanych odwotywala si¢ do wuwarunkowan o charakterze
osobowo$ciowym oraz instytucjonalnym. I tak, w pierwszym przypadku, respondenci
zwracali glownie uwage na to, jakim jest si¢ cztowiekiem i jaki posiada si¢ charakter. W
drugim przypadku studenci koncentrowali si¢ zwtaszcza na wyzszej pozycji wyktadowcow i
wiladzy, ktora posiadajg. Czynniki te uznano za zaktocajace i blokujgce nawigzywanie relacji
z wyktadowcami.

Jedna z badanych twierdzi, iz podstawowym warunkiem budowania pozytywnych
relacji pomiedzy stronami komunikacji jest:

Sympatia do danego wyktadowcy, jego dostepnosé¢ dla studentow, sposob
bycia, wiedza jakq dzieli sie ze studentami;, nie ma potrzeby rozmowy z
osobq niekompetentng (Ewa, lat 21, UMK Torun, stacjonarne, Il rok, I
st.).
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Waznym — mozna nawet stwierdzi¢, iz najwazniejszym — czynnikiem wptywajacym
na ksztattowanie si¢ relacji pomiedzy studentami a wyktadowcami sg postawa oraz cechy
osobowosciowe nauczycieli akademickich. Pomys$lnos¢ w procesie komunikacji zalezna jest
zatem w najwickszej mierze:

Od podejscia wyktadowcow, od ich zaangazZowania, kreatywnosci,
podejscia do studenta. Nie tworzenia barier (Krzysztof, lat 22, UMK Torun,
stacjonarne, I rok, Il st.).

Studenci czujq z kim mozna porozmawiad, kto jest fajny, zyczliwy, przed
kim nie trzeba si¢ stresowac i uktadaé w glowie regutki, co powiedziec.
Lubi¢ profesorow otwartych, z poczuciem humoru. 1o mnie zaprasza do
kontaktu z takim profesorem (Robert, lat 24, WSEZINS £Lodz,
niestacjonarne, Il rok, 11 st.).

Inni badani oprocz cech osobowosciowych wykladowcy oraz atmosfery jaka tworzy
podczas zaje¢ (czy jest chetny do nawigzywania relacji ze studentami, czy cechuje sie
otwartg postawa i zacheca studentdw do podtrzymywania znajomosci), zwracaja uwage
réwniez na uwarunkowania instytucjonalne. Wazne jest, aby wyktadowca nie stwarzat
nieodpowiednich warunkow, w ktérych uczniowie mogliby poczu¢ si¢ niekomfortowo:

Najbardziej chyba od predyspozycji cech osoby wyktadowcy, czy stwarza
klimat do nawigzywania relacji, czy wyzwala we mnie potrzebe i cheé
tworzenia jej. Nie stwarza bariery wykiadowca — student, w odniesieniu do
hierarchii na uczelni, traktowania po partnersku (Aga, lat 24, UKW
Bydgoszcz, stacjonarne, Il rok, 1l st.).

Wyraziscie przedstawia ten problem ponizsza wypowiedz:

Profesor jest przeciez zwyczajnym cztowiekiem i jesli nie podkresla swojej
wladzy i pozycji i sig nie wywyzsza to mozna z nim z przyjemnosciq
pogadal. Ale sq tez tacy, ktorzy uwazajq sie za Bog wie kogo. Myslg, ze
mogq zrobi¢ ze studentami wszystko bo majg wiecej wltadzy. To chyba Zle
Swiadczy o cztowieku jesli tak musi si¢ dowartosciowaé (Lukasz, lat 23,
UMK Torun, stacjonarne, Il rok, II st.).
Te¢ samg opini¢ przedstawia Karolina. W jej mniemaniu jednak istotne jest takze, aby

wyktadowca wzbudzat zaufanie 1 szacunek. Moze to uzyska¢ poprzez tworzenie
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odpowiednich warunkéw, w ktorych uczniowie nie czuliby dystansu i obojetnosci ze strony
prowadzacych. Nie czuliby si¢ ,,niewidzialni”. Oto przyktad wypowiedzi:
Mysle, ze zalezy to od tego czy wykladowca wykazuje zainteresowanie
studentami, chce z nimi rozmawiac¢, nie budzi zbyt duzego dystansu ale
jednoczesnie potrafi wzbudzi¢ zaufanie i szacunek studentow, jest
autorytetem (Karolina, lat 34, UWM Olsztyn, niestacjonarne, | rok, Il st.).

Kolejna badana studentka uwarunkowania osobowosciowe rozpatruje w kontekscie
wlasciwosci studentéw. Jej zdaniem, aby proces ksztalcenia przebiegal pomyslnie 1 aby
partnerzy komunikacji czuli wzajemne zainteresowanie, studentow winno cechowac:

Ogolne nastawienie do nawigzywania relacji. To wynika troche z natury i
charakteru cztowieka czy lubi ludzi, lubi przebywac wsrod ludzi, jest ich
ciekaw. Na pedagogike powinny by¢ robione takie testy, ktore by to
sprawdzaty, bo to jest niezmiernie wazne (Iza, lat 20, UKW Bydgoszcz,
niestacjonarne, Il rok, | st.).

Kolejng grupg uwarunkowan, ktora daje si¢ wyodrebni¢ z wypowiedzi badanych
studentow, sa uwarunkowania spoteczno-kulturowe, ktore zaleza od panujacych w danym
czasie 1 na danym terenie trendéw 1 przeobrazen kulturowych, a takze kapitatu spotecznego,
jakim dysponujg jednostki. Jeden z badanych stwierdza, ze wykladowcy czesto s3
niedostgpni dla studentdéw, co znacznie utrudnia wzajemng komunikacje:

Przede wszystkim wyktadowca nie moze by¢ obecny tylko podczas wykladu,
a pozniej zamyka si¢ w gabinecie i dostep jest utrudniony, trzeba go
lapacé”, bo biegnie na wyktady na drugq uczelnie. Nie ma wowczas mowy
o tym aby relacje osobowe si¢ nawigzywaly, jak jest wieczny brak czasu i
utrudniony kontakt (Krzysztof, lat 33, UMK Torun, niestacjonarne, I rok, 1
st.).

Ja nie chodze za wykiadowcami jak chce sie czegos dowiedziec. Nie
czekam czy przyjdg na dyzur czy nie. Latwiej jest mi napisa¢ na przyktad
maila i zapyta¢ o cos. Po co mam traci¢ swoj czas (Marta, lat 29, WSIIE
TWP Olsztyn, niestacjonarne, 111 rok, | st.).

Inna badana studentka zwraca uwage na fakt, iz wtasciwos$cia determinujaca ched
podejmowania przez studentow kontaktu z wyktadowcami jest cel, jakim si¢ w danym

momencie kierujg studenci:
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Czynnikiem warunkujgcym cheé¢ nawigzania relacji jest przede wszystkim

okreslenie celu. Celem moze byé mozliwosé otrzymania wyzszej oceny,

pogtebienia swojej wiedzy albo zwyczajne podlizanie si¢ (Dorota, lat 19,

UKW Bydgoszcz, stacjonarne, | rok, I st.).

Znaczenie kapitatu spotecznego, w nawigzywaniu relacji osobowych, podkresla (cho¢ nie

bezposrednio) jedna z badanych studentek:

Nigdy sie nad tym nie zastanawiatam, bo albo wykladowca stwarzat

poczucie, ze mozna z nim porozmawiac, zachecat do rozmowy, byt mity i

tolerancyjny albo nie. Ale mysle, ze to si¢ zaczyna juz w najmiodszym

wieku, ze zalezy od wychowania, od wczesnej edukacji czy ludzie bedg

chcieli si¢ komunikowa¢ z innymi, a nie tylko siedzie¢ przed komputerem.

Tak sie¢ przeciez budujg wartosci, kregostup moralny czliowieka. To

Swiadczy tez o kulturze osobistej czlowieka, o pewnej dojrzatosci. Chodzi

mi o to, Zeby nie by¢ ograniczonym i zeby nie bac si¢ rozmawiac z ludzmi w

kazdym wieku., Zeby umieé wspolpracowac z innymi czy to w szkole czy w

pracy. Ale do tego potrzeba tez szacunku do drugiej osoby. Poza tym mysle,

ze to w ogole jest bardzo wazny problem, bo ludzie coraz czesciej wolg

chyba wykorzystywac¢ do nawigzywania kontaktow z innymi Internet niz

osobisty kontakt (Aga, lat 24, UKW Bydgoszcz, stacjonarne, Il rok, I st.).

Podsumowujaca dla tej kategorii moze by¢ wypowiedz Karola. Jego zdaniem istnieje

szereg czynnikow warunkujacych nawigzywanie relacji z wyktadowcami. Wymienia on
zarowno czynniki osobowosciowe (wlasciwosci charakterologiczne stron interakcji)
instytucjonalne (pozycja jednostki) oraz spoleczno - kulturowe (forma prowadzonych zajec,
wspolny interes, czas jakim dysponuja strony interakcji):

Po pierwsze od formy wspolnych zaje¢ — wyktady, ¢wiczenia, wspolny

projekt. Po drugie od wspolnego interesu — Wzajemne zainteresowanie

tematem, zrozumienie potrzeb i oczekiwan drugiej strony bez wzgledu na

zajmowane stanowisko. Po trzecie od charakterow i checi rozmowy oraz

dogadania sie. 1 po czwarte od czasu, ktory obie strony sq w stanie

poswiecic¢ (Karol, lat 19, UMK Torun, stacjonarne, I rok, I st.).
Mozna stwierdzi¢, iz studenci nie majg $wiadomosci istnienia réznorodnych
uwarunkowan, ktore miatyby znaczenie dla procesu nawigzywania relacji z wyktadowcami

(a takze z innymi osobami). Jak wynika z ich wypowiedzi dominujacymi sg uwarunkowania
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osobowosciowe, ktore pojawiajg si¢ niemal w kazdej wypowiedzi. To cechy charakteru,
postawa, temperament i nastawienie do studentow (szerzej — do drugiego czlowieka) sa
zdaniem badanych decydujace w tym kontekscie. Cze$¢ z badanych zwraca jednak uwage
na uwarunkowania spoteczno-kulturowe oraz instytucjonalne. W tym kontekscie poruszaja
oni problem dostgpnosci wyktadowcdw, pospiechu w jakim zyja oraz ograniczen
ZWigzanych z mozliwoscia nawigzania kontaktu. Ponadto zwrocono uwage, ze
nawigzywanie relacji osobowych studentow z wykladowcami moze zaleze¢ rowniez od
wyzszej pozycji jaka zajmuja wyktadowcy 1 wiladzy, ktorg dysponujg na uczelni ( w
przeciwienstwie do studentéw). Czynniki te uznane zostaly tym samy za bariery, ktére
przeszkadzajg studentom w inicjowaniu kontaktu z nauczycielami akademickimi. Zaden z
badanych w swej wypowiedzi nie odwotal si¢ do uwarunkowan przestrzennych, ktore
odnoszg si¢ do architektury szkoly, do rozmieszczenia sal wykladowych 1 pokoi
konsultacyjnych wyktadowcow. Przypuszcza si¢ zatem, iz tego rodzaju uwarunkowania nie

stanowig dla badanych istoty.

Bariery 1 nieporozumienia w nawigzywaniu relacji z nauczycielami akademickimi

Z analizy zebranego materiatu wynika, ze czynniki, ktore uznali badani studenci za
warunkujace nawigzywanie relacji z wyktadowcami moga stanowi¢ zaro6wno bariery, ktore
w nawigzywaniu tych kontaktéw przeszkadzaja. 1 tak, w $rodowisku akademickim
wystepuje szereg barier utrudniajacych nawigzywanie warto$ciowych relacji pomiedzy
wyktadowcami a studentami. Respondenci wyrdznili nastepujace bariery w komunikowaniu:
bariery zwigzane z hierarchig S$rodowiska akademickiego, bariery zwigzane z role
wyktadowcy i studenta oraz bariery zwigzane z samym funkcjonowaniem szkoty wyzszej.

Nalezy zaznaczy¢, ze badani studenci pytani o bariery, ktore moga blokowaé
budowanie relacji z wykladowcami nie dostrzegli tych, ktore dotyczy¢ moga przestrzeni
szkoty 1 jej architektury. Przypomnie¢ nalezy, ze czynnikow tych nie zaklasyfikowali takze
jako warunkujacych nawigzywanie relacji student — wyktadowca.

Najczesciej] wymienianymi przez badanych studentow barierami sa: hierarchia
srodowiska akademickiego, poczucie zalezno$ci studenta od wyktadowcy, réznica wieku
pomiedzy wyktadowcami a studentami, poczucie nizszosci studentow wobec wyktadowcow,

obawa studentow przed byciem negatywnie odebranym przez wykladowcow czy tez
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niedostepnos¢ prowadzacych, zwigzana z natlokiem obowigzkow i z obejmowaniem opieKi
nad liczng grupa studentow. Wsérod wypowiedzi dominuja te, wskazujagce na wyniostos¢ i
niedostgpnos¢ pedagogdw. Badani bardzo czesto odnoszg wrazenie, ze sg traktowani niejako
,»Z gory” 1 maja poczucie duzego dystansu jaki stwarzaja w tych kontaktach wykladowcy:

Bariery i zaklocenia w komunikacji takie same jak w innych dziedzinach

zycia. Przyczyny — wiek, poczucie, ze studenci zawsze bedq glupsi od

wyktadowcy, ogolny brak sympatii do danej osoby (Ewa, lat 21, UMK

Torun, stacjonarne, Il rok, 1 st.).

Strach przed osmieszeniem, oniesmielenie, myslenie, ze ma si¢ zbyt mato

wiedzy, zeby rozmawiaé z osobq z tytutem (Jarostaw, lat 38, WSIIE TWP

Olsztyn, niestacjonarne, I rok, 11 st.).

Na pewno to, ze w jakis sposob jestesmy zalezni od nich, Ze czesto nasze

byé, a nie by¢ na uczelni zalezy od nich. To wplywa na to, Ze studenci wolg

sig nie wychyla¢ i udawac mitych i potulnych. Na takich zasadach nie moze

by¢ prawdziwych relacji (Piotr, lat 26, UKW Bydgoszcz, stacjonarne, 11

rok, Il st.).

Druga grupa barier sg bariery zwigzane z indywidualnymi cechami osobowymi
nauczycieli akademickich oraz studentdéw, a takze z rola, jaka odgrywaja na uczelni. Czg$¢
wyktadowcow cechuje si¢ negatywna postawa wobec studentow. Przedstawiaja oni na temat
tej grupy negatywne przekonania. Ponadto postuguja si¢ czesto jezykiem, ktory jest dla
studentéw niezrozumiaty:

Bariery odczuwam niekiedy w odniesieniu do jezyka, jakim postugujq sie
niektorzy wykladowcy -ksigzkowy, niezrozumialy, bez odniesienia do
doswiadczenia. Malo tego, niektorzy wykiadowcy w moim poczuciu,
niestety swojq postawq do studentow zmieniajq obraz catosci komunikacyji,
i stwarzajq poczucie bariery (Aga, lat 24, UKW Bydgoszcz, stacjonarne, 11
rok, Il st.).

Niestety jeszcze dzis zdarza sie, Ze student jest oceniany na przykiad za
wyglagd. Jednym profesorom to si¢ podoba, a inni za to dyskryminujq
(Lukasz, lat 23, UMK Torun, stacjonarne, Il rok, 11 st.).
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Wséréd badanych studentow pojawily si¢ rowniez opinie samokrytyczne, tzn., ze
bariery w relacjach z wyktadowcami stwarzaja nie tylko akademicy, ale takze sami studenci,
ich postawy i zachowania:

Wyniostos¢; brak zainteresowania zarowno ze strony studentow jak i
wyktadowcow, presja oraz stres w sytuacjach bezposredniego kontaktu;
brak czasu i checi po obu stronach (Karol, lat 19, UMK Torun,
stacjonarne, I rok, I st.).

Przyczyna pojawienia si¢ trudno$ci w nawigzaniu kontaktu z nauczycielami
akademickimi jest — poza czynnikami osobowo$ciowymi — niewiedza studenta:

Przyczyng nieporozumien w komunikacji z wykiadowcami moze byé
Niewiedza studenta, to, Ze nie wie tyle ile profesor, Ze czuje sie glupszy
(Dorota, lat 19, UKW Bydgoszcz, stacjonarne, | rok, I st.).

Do barier w nawigzywaniu kontaktdow z nauczycielami akademickimi studenci
zaliczyli rowniez fakt studiowania w trybie niestacjonarnym. Wigze si¢ to m.in.
czestotliwos$cig wzajemnego obcowania, a tym samym utrudniong mozliwo$cig budowania
relacji.

Na studiach zaocznych nie ma tak wielu szans jak na stacjonarnych, zZeby
spotykaé sie z wyktadowcami. Spotykamy sie co dwa tygodnie, a jak akurat
wypadnie, ze jestem chory czy cos, albo wykladowca odwola zajecia, to
spotkac si¢ mozemy raz w miesigcu, albo i rzadziej (Jarostaw, lat 38,
WSIIE TWP Olsztyn, niestacjonarne, | rok, Il st.).

Ostatniag grupg barier utrudniajagcych komunikacje sg bariery zwigzane z samym
funkcjonowaniem szkoly wyzszej. Wyktadowcy maja pod swoja opieka liczne grupy
studentow. Nie zawsze majg czas na kontakt z wszystkimi, ktorzy tego w danym momencie
potrzebujg. Wynika to z nattoku obowigzkéw prowadzacych oraz z ograniczonej liczby
godzin przeznaczonych na konsultacje:

Tak, brak czasu ze strony wyktadowcow, utrudniony dostep oraz zbyt mate

angazowanie sie w potrzeby konkretnego studenta (Krzysztof, lat 33, UMK

Torun, niestacjonarne, Il rok, I st.).

Czuje sie anonimowa, jak pewnie wiekszoS¢ moich znajomych. Jestesmy
masq studentow. Na ¢wiczeniach moze troche sie zmienia to poczucie, ale i

tak jest duzo ludzi (Edyta, lat 19, UMK Torun, stacjonarne, I rok, I st.).
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Niedostepnos¢ wyktadowcow. Odczucie, Ze ,,im sig nie chce”. Zbyt duza
liczba studentow, Jest si¢ anonimowym. Wykiadowca , nie ogarnia”
(Krzysztof, lat 22, UMK Torun, stacjonarne, I rok, II st.).
W analizie barier i zaktocen procesu komunikacji nie mozna lekcewazy¢ takiego
glosu respondentki, ktora w tej sferze nie widzi zadnych problemoéw 1 trudnosci:

Dla mnie wykladowca to jest cztowiek, nie odczuwam zadnych

barier, np. psychicznych. I wiem, ze moge do niego pojs¢ i porozmawiac.
Bariery formalne, ktore wynikajq z hierarchii oczywiscie sq, ale one nie

blokujg dla mnie nawigzywania relacji z wyktadowcami.

Nie miatam takich problemow na tej uczelni (Magda, lat 27, WSIiE TWP Olsztyn,

niestacjonarne, | rok, Il st.).

7.2 Wyniki badania wybranych uczonych’®?

7.2.1 Opinie wybranych uczonych na temat nawigzywania relacji osobowych w

szkole wyzszej

Profesorowie, ktorzy byli gos¢mi spotkan ,,Nasi Mistrzowie” proszeni byli o
podzielenie si¢ swoimi refleksjami na temat nawigzywania relacji osobowych w szkole
wyzszej oraz wyrazenia opinii, z wlasnej perspektywy 1 przez pryzmat wlasnych
doswiadczen, na temat szeroko pojetego przebiegu procesu komunikacji w tej przestrzeni.

Z wypowiedzi profesorow wynika, ze relacje mig¢dzyludzkie na uniwersytecie sa
bardzo wazne i bardzo delikatne z uwagi na to, ze rozstrzygaja o jakosci pracy nie tylko
kadry dydaktycznej, ale 1 calej uczelni. Decyduja ponadto o otwartosci karier
poszczegblnych nauczycieli akademickich oraz studentéw zaréwno w ich pracy i nauce na

uczelni, jak i w przysztej pracy zawodowe;.

782 \W podrozdziale tym przedstawiono wypowiedzi i opinie uczonych - profesoréw, ktorzy byli gosémi spotkan
cyklu Nasi Mistrzowie, prowadzonych przez Ann¢ Kolg i autorke niniejszej pracy na WNP UMK.
Szczegbdltowy opis inicjatywy spotkan z mistrzem oraz doboru préby do badania znajduje si¢ na stronach

245-246.
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Badani profesorowie dostrzegaja szereg uwarunkowan i barier, ktére moga migé
wplyw na ksztattowanie relacji student — wykladowca. Zaliczy¢ do nich mozna zar6wno
uwarunkowania spoteczno — kulturowe, osobowosciowe czy instytucjonalne.

Zrédtem wielu patologii, w tym w budowaniu relacji osobowych, jest urynkowienie
pedagogiki i edukacji:

Brak czasu, ludzie sq Zle oplacani, pracownicy naukowi sq Zle oplacani,
muszq pracowac dodatkowo, co jest przymusem ekonomicznym, to jest
celowa polityka panstwa, to jest wpedzenie w nedze i studentow i
pracownikow. Przyrost studentow wymusit tez wzmozony wysitek kadry, ale
wcigz za te same pienigdze. Czym innym jest obstuga 15 studentow, a co
innego 1500 studentow.(Profesor 1).

Konsekwencja urynkowienia i komercjalizacji edukacji jest utrudniona wzajemna
dostepnos$¢ studentéw 1 profesoréw, zmiana trybu prowadzenia zaj¢¢ czy seminariéow, a tym
samym zmiana relacji student — wyktadowca.

Obecne relacje miedzy profesorami a studentami czy doktorantami sq juz
inne. Kiedys spotykalismy si¢ na 5-godzinnych spotkaniach, seminariach,
zeby porozmawia¢ na trudne naukowo tematy, teraz nie ma na to czasu.
Nikt juz nie podejmuje takich inicjatyw. To sq juz zwykie studia, wiec
wszystko wokot rowniez musiato ulec zmianie, komunikacja takze.
(Profesor 1).

Podporzadkowanie edukacji mechanizmom rynkowym spowodowato rowniez
wiekszg koncentracj¢ na kierunkach technicznych 1 zdobyciu twardych umiejetnosci.
Rozwo6j osobowosci zszedt na plan drugi. Teza ta zawiera si¢ w nastepujacej wypowiedzi:

Jest to [nawigzywanie relacji osobowych — przyp. moj 1.K.] szalenie wazna
sprawa, szczegolnie dla nas, pedagogow. Umiejetnosci techniczne nie
wystarczg by prawidtowo funkcjonowaé w spoteczenstwie. Zapominamy, ze
kontakt z drugim czlowiekiem jest podstawg wychowania i rozwoju.
(Profesor 2).

Mimo zagrozen jakie wynika¢ mogg z urynkowienia edukacji dla budowania relacji z
innymi w dalszym ciggu mozliwe i pozadane jest nawigzywanie relacji w $rodowisku
akademickim. Inicjatywa ta, wedlug jednego z badanych profesoréw, powinna wynikaé

gtéwnie ze strony studentow:
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Mysle, ze wiele zalezy od studentow i doktorantow, zZe nalezy aktywnie
szukacé tych kontaktow. Profesorowie majg dyzury mozna do kazdego
podejsé i porozmawiaé, a nie tylko do swojego promotora. Profesorowie
siedzq czasem na tych dyzurach i si¢ nudzq, czekajq na rozmowcow.
Nawigzywanie relacji jest zatem mozliwe tylko trzeba aktywnie do tego
dqzyc (Profesor 1).

Do zadan nauczyciela akademickiego nalezy za$§ wspieranie rozwoju swoich
Uczniow w taki sposdb, by swoja wiedza, umiejetnosciami i kompetencjami przerosli
mistrza:

Oferujemy wszystko co mamy, dzielimy si¢ wiedzg, chcemy stwarzac, na ile
to mozliwe, odpowiednie warunki dla rozwoju, po to by uczen przerost
mistrza (Profesor 4).

Jeden z profesorow bardzo krytycznie ocenia wilasne $rodowisko naukowe w
konteks$cie nawigzywanie relacji ze studentami i twierdzi, ze jako$¢ budowania relacji ze
studentami zalezy w duzej mierze od tego, na jakim etapie wlasnego rozwoju zawodowego
jest nauczyciel akademicki, co juz osiggnal, a czego jeszcze nie, jakie ma priorytety.

Nauczyciele akademiccy nie przyktadajq wagi do kontaktu ze studentami,
do jakosci swojej pracy, bo caly czas bardziej od rozwoju studentow
interesuje ich rozwoj wlasny. Profesorom z dorobkiem, z tytulem juz tak nie
zalezy na rozwoju wlasnym ale wiasnie na przekazaniu czegos
wartosciowego mtodym pokoleniom (Profesor 3).

Klamrg zamykajaca rozwazania badanych profesorow moga by¢
ponizsze refleksje:

W nauce tak jest, ze cztowiek czasami sie tak zamyka, a mozZe czasem
wartoSciowsze byloby spotkanie z drugim czlowiekiem. Nieraz umykajq
sprawy ludzkie i nagle cztowiek spostrzega, Ze wazne sq sprawy innych
ludzi, nieraz wazniejsze niz napisana ksigzka (Profesor 5).

Badani uczeni widzag ogromna warto§¢ w spotkaniu z drugim
cztowiekiem, a nawigzany kontakt ze studentem, z ktorego moze on wynies¢ co$
cennego dla siebie — w postaci wiedzy, czy choéby jednej inspirujacej mysli,
okazuje si¢ tym, dla czego warto by¢ nauczycielem. Potwierdza to ponizsza

mysl:
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Magiq spotkania akademickiego profesora ze studentami jest dla
mnie to kiedy zobacze w oku chocby jednego studenta na sali
wyktadowej jakies zdziwienie, zaskoczenie, fascynacje. I wtedy
okazuje sig, ze nie sq potrzebne tlumy, tabuny tylko realny kontakt z
kims, kto chce si¢ na moment zatrzymad, skupic¢, pomyslec, ustyszec

(Profesor 6).

Rozdzial 8. Wnioski z badan

8.1 Perspektywa studentow

Ocena badanych studentow na temat relacji nawigzywanych z wykladowcami jest
ambiwalentna. Badani nie przykladajg szczegélnej uwagi do budowania i nawigzywania
relacji osobowych z nauczycielami akademickimi, z ktorymi na co dzien obcuja. Nie jest to
dla nich sprawa wazna uwagi i namystu. Niektorzy ze studentdw twierdza nawet, ze nie
odczuwaja w tej sferze zadnych potrzeb. Wszyscy badani jednak zgodnie twierdza, ze
komunikacja miedzyludzka 1 interakcje z innymi sg podstawag funkcjonowania kazdego
cztowiek oraz maja ogromne znaczenie nie tylko w codziennym zyciu, ale w zawodzie
pedagoga szczegolnie. Ponadto umiejetnosci komunikacyjne dotyczace ksztattowania relacji
z innymi s3 w tej grupie umiejetnosci — obok umiejetnosci praktycznego zastosowania
zdobytej wiedzy, ktore chceieliby zdoby¢ podczas nauki na uczelni wyzsze;j:

(...) umiejetnosci nawigzywania relacji w przyszlej pracy, swiadomy wplyw
na ksztaft tych relacji, zdobycie umiejetnosci interpersonalnych, poprzez
treningi wsparte wiedzq merytoryczng (Aga, lat 21, UKW Bydgoszcz,
stacjonarne, Il rok, II st.).

Zajecia z komunikacji miedzyludzkiej powinny, wedlug badanych, znalez¢ si¢ w
kanonie programu ksztalcenia na studiach pedagogicznych i by¢ prowadzone w formie
warsztatow, jak rowniez wyposaza¢ studentéw w wiedz¢ z zakresu komunikacji tak
niezb¢dng w zawodzie pedagoga:

Praca pedagoga, to przede wszystkim praca z innymi (uwzgledniajgc

indywidualnosc), wobec tego najwlasciwszym byloby zrozumiec istote
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komunikacji i wiedzie¢, jak umiejetnie si¢ nig postugiwac w przyszlej
pracy (Aga, lat 24, UKW Bydgoszcz, stacjonarne, 11 rok, I1 st.).

Mimo, ze badani studenci nie odczuwajg potrzeby wchodzenia w relacje z
wyktadowcami nie czujg szczegdlnych trudnosci i oporow, by taki kontakt zainicjowac.
Uwazajg si¢ za ludzi otwartych, przyjaznie nastawionych do innych i tatwo nawigzujacych
kontakty. Jednocze$nie jednak przyznajg, ze zawierane na studiach kontakty z innymi
studentami to raczej znajomosci, a nie przyjaznie. Prawdziwych przyjaciol poznali podczas
nauki w szkole $redniej, a nawet podstawowej. Intensywnos¢ 1 czegstotliwo$¢ kontaktu z
dydaktykami zalezy natomiast glownie od tego jaka osoba jest nauczyciel, jakg posiada
osobowos$¢, w jaki sposodb prowadzi zajecia. Takie cechy wyktadowcy jak otwarto$¢ na
drugiego cztowieka, zyczliwos¢, zachegcanie do wyrazania wilasnych opinii 1 pogladéw,
dostepno$¢ oraz rozlegla wiedza ulatwiaja 1 zachecaja studentdow do aktywnosci
intelektualnej oraz interakcji z wykladowcg. Tym samym to nauczyciel — wedhug
respondentéw — powinien by¢ strong, ktéra stwarza grunt i baze do wzajemnego
komunikowania si¢ ze wzgledu na pozycje, ktorg zajmuje 1 wladze, jaka posiada.

Studenci preferuja bezposrednia (twarza w twarz) form¢ nawigzywania relacji z
wyktadowcami. Sg to jednak formalne kontakty na zasadzie pytanie — odpowiedz.

Najczesciej sq to bezposrednie kontakty, rozmowa na korytarzu, w trakcie
wyktadu czy ¢wiczen lub podczas konsultacji (Marzena, lat 41, WSEZINS
L.0dz niestacjonarne, Il rok, I st.).

Dla czeéci badanych wystarczajaca forma kontaktu jest ,,mailowanie”. Ta grupa
studentow uwaza, ze wchodzenie w relacje z profesorami nie stanowi istotnego elementu ich
zycia na uczelni.

Staram sig¢ specjalnie nie wychyla¢ w kontaktach z wyktadowcami.
Zazwyczaj pisze maile, chociaz rzadko. Staram sie najpierw uzyskac
interesujgce mnie informacje wsréd znajomych (lza, lat 20, UKW
Bydgoszcz, niestacjonarne, 1l rok, | st.).

Wsrod powodow inicjowania kontaktu sa zazwyczaj sprawy zwigzane z
przedmiotem zaj¢¢, forma jego zaliczenia, materiatami, ktore nalezy przygotowa na
nastepne zajecia, a takze uzgadnianiem z prowadzacym zajecia mozliwosci ,,odrobienia”

zaje¢ z powodu nieobecnosci. Z wypowiedzi badanych odnosi si¢ wrazenie, ze kontakty te
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sa zazwyczaj powierzchowne 1 instrumentalne, ograniczaja si¢ do minimum
organizacyjnego oraz minimum checi.

(...) jak musze sie czegos dowiedzie¢ to po prostu pytam albo ide na dyzur

(Ewa, lat 21, UMK Torun, stacjonarne, III rok, I st.).

Z wypowiedzi badanych wynika, ze kontakt z profesorem nie jest traktowany jako
inspirujace i pasjonujgce spotkanie. A wlasnie takie pozostaje w kwestii pragnien i marzen
jednej z respondentek:

Bardzo  chciatabym, aby relacie z wyktadowcami byly mniej
powierzchowne. Chciatabym, aby nauczyciel byl przewodnikiem, aby
otwierat przede mng nowe horyzonty, aby podsuwat mi ciekawe ksigzki do
przeczytania. Mysle, ze taka relacja bardziej zalezy od wyktadowcy, to on
powinien pierwszy wyciggngcé reke do kontaktu. Jak patrze na
amerykanskie filmy, np. Miodzi gniewni, to Zatuje, ze tak nie ma w Polsce,
ze nauczyciele majq niewielki wphyw na zycie mlodych Iludzi, na zmiang
tego zycia (Magda, lat 25, UMK Torun, stacjonarne, II rok, Il st.).

Mozna przypuszczaé, ze jednym =z powodow takiej postawy moze byc
instrumentalne traktowanie studiéw w ogole: che¢ zdobycia dyplomu dla samego dyplomu,
zdobycie wyziszego wyksztalcenia stato si¢ normgq. Takie podejScie cechuje gltownie
studentow ksztalcacych si¢ w trybie niestacjonarnym bez wzgledu czy na uczelni publicznej
czy niepublicznej. Koniecznos¢ skonczenia studiow pedagogicznych wynika niejako z
obecnej pracy zawodowej, jaka wykonuja studenci niestacjonarni i1 zostata narzucona
posrednio przez pracodawce. Zdobycie dodatkowych kwalifikacji jest przepustka do tego,
aby zachowa¢ dotychczasowe stanowisko pracy albo awansowa¢ na wyzsze. Studenci
studiow stacjonarnych w wyborze kierunku studiow czesciej kierujg si¢ swoimi
zainteresowaniami 1 checig pracy z ludZzmi.

Analiza przeprowadzonych wywiadow nie pozwala dostrzec znaczacych réznic w
opiniach studentoéw uczelni publicznych i niepublicznych w podjetym temacie. Nalezaloby
powiedzie¢, ze cecha roznicujacg opinie badanych jest raczej tryb ksztatcenia stacjonarny vs
niestacjonarny. Oprocz rdznic dotyczacych powodow pojscia na studia pedagogiczne, drugi
problem dotyczy czestotliwosci 1 sposobu nawigzywania relacji z innymi studentami, nie
wyktadowcami. Jest to niejako sprawa oczywista. Dwutygodniowy cykl ksztalcenia na

studiach niestacjonarnych nie stwarza zbyt wielu mozliwos$ci intensywnych spotkan, tak
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,uczelnianych”, jak i towarzyskich. Badani studenci niestacjonarni korzystaja zatem z
elektronicznych srodkéw wymiany informacji, gldwnie poczty elektronicznej. Stuzy im ona
zarowno do zdalnej, zespotowej pracy nad jakim$ projektem, jak i wymiany podstawowych
informacji na temat zjazdow, zaliczen, itp. Powodem nieutrzymywania relacji studentow
studidow niestacjonarnych, oprocz dwutygodniowego cyklu ksztalcenia, jest takze
zamieszkiwanie roznych, czesto odlegltych od siebie miejscowosci, obowigzki zawodowe i
rodzinne.

Badani studenci raczej nie maja probleméw by zdefiniowa¢ czym jest komunikacja,
cho¢ rozumieja ten proces gldwnie jako wymiane informacji poprzez roznego rodzaju srodki
przekazu, przepbyw informacji, mysli, poglgdow, porozumiewanie si¢ ludzi. Wigkszy ktopot
sprawia im rozrdznienie poje¢ dialog i komunikacja. Dokonuja tego przewaznie intuicyjnie.

Z opinii badanych wynika, ze komunikacja jest pojeciem nadrzednym i szerszym
wobec dialogu. Niektorzy ze studentéw trafnie uznaja, ze dialog jest pewna forma i medium
komunikacji. Dialog traktuja jako rozmowe, wymiane zdan, spotkanie, ktore posiada bardziej
intymny charakter. Inni za$ utozsamiajg dialog z rozmowa, a komunikacj¢ z przekazem
informacji.

Respondenci nie potrafiag zidentyfikowaé roéznorodnych czynnikow, ktore moga
wplywac na ksztattowanie ich relacji z nauczycielami akademickimi w przestrzeni szkoty
wyzszej. Najczesciej zwracano uwage na uwarunkowania osobowosciowe nauczycieli jako
te, ktore moga wptywac na aktywnos$¢ studentow w podejmowaniu interakcji z wykladowca
oraz na jakos¢ tej interakcji. Im wyktadowca wzbudza w studentach wigksze zaufanie,
szacunek, sympati¢ tym ten kontakt bedzie ch¢tniej nawigzywany.

Druga grupa uwarunkowan, na ktorg zwracano uwage byly uwarunkowania
spoteczno — kulturowe oraz instytucjonalne, w tym szczegdlnie takie czynniki jak: brak
czasu, pospiech, wyzszy status spoteczny wykladowcy, wtadza nad studentem.

Na pewno to, ze w jakis sposob jestesmy zalezni od nich, Ze czesto nasze
by¢é, a nie by¢ na uczelni zalezy od nich. To wplywa na to, ze studenci wolg
sie nie wychyla¢ i udawaé mitych i potulnych. Na takich zasadach nie moze

by¢ prawdziwych relacji (Piotr, lat 26, UKW Bydgoszcz, stacjonarne, Il
rok, Il st.).
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Niedostepnos¢ wyktadowcow. Odczucie, zZe ,,im si¢ nie chce”. Zbyt duza
liczba studentow, Jest si¢ anonimowym. Wykiadowca , nie ogarnia”
(Krzysztof, lat 22, UMK Torun, stacjonarne, I rok, II st.).
Nalezy zaznaczy¢, ze badania studenci wsréd czynnikow, ktore moga ksztaltowac
nawigzywanie relacji w $rodowisku szkoly wyzszej nie dostrzegli tych zwiazanych z przestrzenia i

architekturg samej uczelni/szkoty.

8.2 Perspektywa uczonych

Profesorowie, problem nawigzywania relacji ze studentami widza w szerszej
perspektywie i odnoszg go do zmian, jakie zaszly w ostatnim czasie na gruncie polskiej
edukacji. Mowa tu gtownie o urynkowieniu i komercjalizacji edukacji. W zwigzku z tym
budowanie interakcji na uniwersytecie warunkuja przede wszystkim czynniki spoteczne i
kulturowe. Konsekwencje zmieniajacego si¢ funkcjonowania szkot wyzszych, a szczeg6lnie
uniwersytetow dotycza samego postrzegania uniwersytetu, jego tozsamosci, misji jaka ma
petié oraz relacji mistrz — uczen. Ujmujac jedynie w pigutce wymienione zjawiska, ktére
zostaly szczegdtowe opisane we wczesniejszych rozdzialach niniejszej pracy, nalezy tylko
przypomnie¢ o nastgpujacych, majacych wpltyw na komunikacje migdzyludzka w
srodowisku szkoty wyzszej: Po pierwsze uniwersytety i1 inne szkoly wyzsze funkcjonuja
jako przedsigbiorstwa i firmy uslugowe, ktore dostarczaja na rynek pracy absolwentow
wyposazonych przede wszystkim w kwalifikacje techniczne. Brak przekazu kulturowego,
niedostatek klarownego systemu wartosci w ksztalceniu powoduje, ze z murow akademii
wychodza ludzie pozbawieni dobrze uksztattowanej podmiotowos$ci. Studenci natomiast
traktujg studia bardzo instrumentalnie, oczekujac jedynie dyplomu, ktory da im uprawnienia
do wykonywania dobrze ptatnego zawodu. Po drugie naukowcy na uczelniach bywajg
ignorantami, dbaja jedynie o swoj rozwoj 1 wlasng karier¢ naukowa. Budowanie relacji ze
studentami nie jest zatem sktadowg idei wspotczesnego uniwersytetu, nie jest prawdziwym
spotkaniem z drugim czlowiekiem, nie jest spotkaniem ucznia z mistrzem, nie tworzy
wspolnoty, jest umowg opartg jedynie na wspolnym interesie.

Relacja mistrz — uczen, jak wynika z wypowiedzi jednego z profesoréw zostata juz
tylko iluzja bowiem zostata zrutynizowana w trybie ludzkich odruchow, sympatii,

przywigzania, co blokuje wyjs$cie poza horyzont wlasnego myslenia. Zdolnos¢ wejscia w
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konfrontacje z cudzym mys$leniem jest czym najtrudniejszym, bo najwazniejsze jest
zdarzenie kulturowe, ktore jesli ma by¢ spotkaniem to musi by¢ zderzeniem podmiotowoSci.
Typowe relacje zaleznosci, nasladowania, przywigzania nie sg zdrowg relacja edukacyjna.
Prawdziwy mistrz domaga sie tego, aby jego uczen wlasnie nie szedt w
Jjego slady tylko, zeby byl mistrzem wilasnej drogi (Profesor 6).

O byciu mistrzem decyduje nie sam uczony, lecz jego studenci, ktorzy potrafig
wynie$¢ co§ wartosciowego z jego teksow, z jego myslenia. Tymczasem na uczelniach,
zaréwno tych z wieloletnig tradycja, jak i tych nowych, patologiczng norma jest oszustwo 1
pozor, w ktorym wszyscy Swietnie si¢ bawia.

Brakuje minimum uczciwosci. Mozna skonczy¢ studia filozoficzne weale
nie zaczynajgc nawet myslenia filozoficznego. Dzieje si¢ pewien dramat
w przestrzeni edukacji, ktory jest dla nas bardzo wygodny, zeby go nie
dostrzegac. Potraktowany jako nieistniejgcy pozwala przynies¢ dorazne
profity, ale jest czyms katastrofalnym. Nie chodzi przeciez o to, zeby
banalnie przejsé studia czy wykonywac prace zawodowq. (Profesor 6).

Obserwujemy zatem zanik kultury uczenia si¢. W formule uczenia si¢ dominuje
pozor 1 rutyna. Przyswajanie wiedzy, zaliczanie egzaminow, praca naukowa jest tylko
wykonywaniem pewnych czynno$ci, pozornym mysleniem, ktérego czgsto nie potrafmy
otworzy¢ dla samego siebie. W miejsce autorytetow naukowych, o czym pisat juz w latach
80-tych J. Gockowski, pojawiajg si¢ coraz czesciej autorytety paranaukowe lub quasi-
naukowe spoza $wiata uczonych — biurokratyczni hierarchowie, wpltywowi biznesmeni i
milionerzy, ktorzy rozstrzygaja o tym, co w nauce wazne i cenne’®®. Profesor przestaje by¢
mistrzem dla swoich uczniow. Przestaje by¢ tym, ktory wprowadza ucznia we wlasciwag
prace naukowa, ktory jest dla niego indywidualnoscia, ktory posiada wiedze, czar osobisty 1
wyobrazni¢. Przestaje by¢ tym, ktory uczy odpowiedzialnos$ci, uczciwoscei i dyscypliny784.
Jest on raczej nauczycielem geografii, z ktorym ,,wspolnie analizuje si¢ rozne fragmenty
mapy dyskursow 1 okresla badawcze 1 ideologiczne konsekwencje przyjecia danego

stanowiska”"®.

78 J. Gockowski, Autorytety swiata..., op., cit., s. 15.
8 Tamze, s. 144-150.
78 7. Melosik, Teoria i praktyka edukacji..., op., cit., s. 159.
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Zardéwno badani studenci, jak i profesorowie dostrzegaja szereg czynnikow, ktore
moga wptywa¢ na nawigzywanie i kreowanie wzajemnych relacji w przestrzeni szkotly
wyzszej. Studenci koncentrujg si¢ glownie na uwarunkowaniach osobowosciowych
wyktadowcow, jako tych, ktére sprzyjaé moga lub blokowaé budowanie relacji.
Profesorowie natomiast wskazuja na czynniki spoteczno-kulturowe jako gtéwne generatory

zmian w komunikacji migdzyludzkiej odbywajacej si¢ w srodowisku szkoty wyzsze;j.
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Zakonczenie
Identyfikacja problemow, zagrozen i szans dla edukacji wyzszej

Powszechnie uwaza si¢, ze komunikacja jest wszechobecna, ze komunikuja si¢
wszyscy 1 wszedzie, a nawet wtedy, gdy tego nie robig, to komunikujg brak komunikacji.
Nie jest zatem fatwo moéwi¢ 1 bada¢ komunikacje w ramach komunikacji. Badanie
uwarunkowan w nawigzywaniu relacji osobowych umozliwito przyjrzenie si¢ temu, co jest
wzgledem komunikacji zewngtrzne.

Uniwersalny model komunikacji przedstawiany schematem: nadawca — wiadomos¢
— odbiorca, a nastgpnie uzupetiony o reakcje oparta na sprzezeniu zwrotnym, przez dhugi
czas stanowil paradygmat myslenia o komunikacji oraz o sposobach jej badania. W taki
sposob o procesie komunikacji mys$la tez badani studenci. Tymczasem pojecie
komunikowania nie jest jednoznaczne i na pewno nie moze by¢ traktowane jedynie jako
transmisja informacji. Badanym studentom brakuje wiedzy dotyczacej nauk o
komunikowaniu, a tym samym umiejetnosci komunikacyjnych, ktére — jak wynika z ich
deklaracji, chcieliby naby¢ na studiach pedagogicznych. Uwazajg je bowiem za niezbedne 1
konieczne w pracy pedagoga oraz w codziennych kontaktach miedzyludzkich.

Kapitat komunikacyjny w postaci znajomosci regut i zasad komunikacyjnych,
identyfikacja barier w komunikowaniu oraz nabywanie umiejetno$ci komunikacyjnych,
poprzez takie formy jak warsztaty czy ¢wiczenia, moze wplyna¢ nie tylko na jako$¢ i
efektywnos$¢ pracy w przysztym zawodzie pedagoga, ale na efektywniejszg komunikacje z
ludzmi w ogoéle. Studiowanie nauk o komunikowaniu, a takze nabywanie umiejetnosci
komunikacyjnych powinno, jak sadzg, wejs¢ do kanonu zaje¢ na studiach pedagogicznych.
Rozw@j spoteczny 1 zmiany spoteczne oraz pojawienie si¢ mediow masowych i ich wptyw
na przemiany spoteczenstwa, chociazby w stylu zycia i pojawianiu si¢ nowych trendow, nie
powinny zosta¢ obojetne refleksji pedagogicznej. Jednym z zadan pedagogiki, jako nauki o
wychowaniu, wydaje si¢ by¢ zatem zwrocenie szczegdlnej uwagi na role komunikacji (m.in.
symbolicznej) w procesie upodmiotawiania si¢ cztowieka. W obecnych czasach, pedagogika
nie moze by¢ rowniez obojetna na skutki spoteczne nowych medidw: globalizacja,
spoteczenstwo informacyjne, wirtualna przestrzen. Wszystko to wiaze si¢ takze ze zmiang

sposobu komunikowania si¢. Dlatego tym bardziej tak wazna jest troska o nabywanie i
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ksztattowanie umiej¢tnosci komunikacyjnych i budowanie relacji z drugim czlowiekiem w
swiecie rzeczywistym, w bezposrednim kontakcie.

O wspoélczesnym spoleczenstwie mowi si¢, ze jest interaktywne. Jednak obraz
wspotczesnej cywilizacji w kontekScie nawigzywania relacji osobowych nie wydaje sie
optymistyczny. Kontakty migdzyludzkie sg coraz czesciej krotkie, przelotne i formalne.
Jednym z problemow spotecznych, ktory stat si¢ ogdlng spoteczng tendencja, wiec dotyczy
rowniez srodowiska akademickiego, jest kultura niezaangazowania, w ktorej, jak dowodzi
Z. Bauman, turysci, wldczedzy 1 spacerowicze w obawie przez zaangazowaniem i
odpowiedzialnoscia zadowalajg si¢ epizodycznymi i powierzchownymi interakcjami z
innymi ludzmi. Dawne znaczenia kultury, wyznaczajace jej cele i perspektywe sie rozmyty.
Obserwujemy zmiany realnych relacji mitosci, przyjazni w te wirtualne. Mechanizm
unikania inwestycji w trwate zwigzki ogranicza ryzyko zaangazowania pozwalajac na
rownie szybkie jak rozpoczecie, zakonczenie znajomosci, wpisujac sfere emocji w pasmo

786

konsumpcji i niekonczacej si¢ rozrywki Tym samym, relacje miedzyludzkie

przeksztalcane s3 na podobienstwo relacji migdzy konsumentami a obiektami ich
konsumpgji®’. Nastgpita fundamentalna zmiana w sposobie nawigzywania i postrzegania
relacji osobowych oraz zmiana potrzeb budowania tych relacji. Przeprowadzone badania
niejako potwierdzaja t¢ teze. Badani studenci na poziomie ogdlnosci swych wypowiedzi
deklaruja wazno$¢ wchodzenia w relacje z drugim cztowiekiem, pytani natomiast o osobista
potrzeb¢ nawigzywania kontaktu z nauczycielami akademickimi nie sa juz w swoich
opiniach tak zdecydowani. Inicjujg kontakt zazwyczaj wtedy kiedy musza, a spotkania takie
dotycza glownie spraw formalnych (warunkéw zaliczenia przedmiotu, mozliwosci
,,odrobienia” zaleglosci z powodu nieobecnos$ci, konsultacji w sprawie pracy, ktora ,,maja
zadang”). Spotkania takie rzadko wynikaja z potrzeby troski o wlasny rozw¢j intelektualny,
z potrzeby rozmowy nad jaka$ mysla czy refleksja. By¢ moze kompetencje komunikacyjne
okazujg si¢ zbyt ubogie przy bezposrednim spotkaniu z drugim cztowiekiem, w trakcie

ktorego istnieje niebezpieczenstwo odkrycia wlasnego ja.

78 7. Bauman, Razem, osobno, Krakow 2003, s. 28.

787 7. Bauman, Konsumowanie zycia, Krakow 2009, s. 17.
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Problematyka niniejszej pracy miata ukaza¢ problem nawigzywania relacji
osobowych w przestrzeni szkoty wyzszej dajac tym samym podstawy do wydobycia tych
okolicznosci 1 determinantow, ktore mogg wptywa¢ na budowanie relacji w srodowisku
akademickim. W zwigzku z tym konieczne wydalo si¢ przedstawienie obecnej kondycji
szkolnictwa wyzszego w Polsce w szerszym kontek$cie zmian spotecznych i kulturowych, a
takze funkcji, znaczenia i1 misji jakie peli(t) uniwersytet ,,wczoraj 1 dzis”. Problem
budowania relacji studentow z nauczycielami akademickimi wymagal rowniez przyjrzenia
si¢ kategorii podmiotowosci. Tym samym, poprzez prezentacje rdéznych stanowisk
rozumienia podmiotowosci, starano si¢ odpowiedzie¢ na pytanie: co to znaczy by¢
aktywnym podmiotem interakcji miedzyludzkich i jakie znaczenie w ksztaltowaniu
podmiotowos$ci ma proces ksztalcenia na poziomie edukacji wyzszej? W celu spojnej
analizy cato$ci problemu badawczego dokonany zostat rowniez przeglad wybranych teorii w
badaniach nad komunikacja. Wybor tych koncepcji podyktowany byt checia przestawienia
procesu nawigzywania relacji osobowych z réznych perspektyw teoretycznych w ujgciu
interdyscyplinarnym. Ponadto celem rozwazan teoretycznych na temat komunikacji byto tez
poszerzenie wiedzy oraz obszaru refleksji pedagogicznej na temat komunikacji spoteczne;.
Zaprezentowane rozne punkty widzenia problematyki nawigzywania relacji osobowych w
przestrzeni szkoly wyzszej sg jednoczesnie problemami edukacyjnymi, ktérych rozwigzanie
1 opisanie wymaga poszukiwania dalszych teorii i kategorii, m.in. z zakresu typow
kompetencji  (poznawcze, komunikacyjne, emancypacyjne), typow oddziatywan
(bezposrednie — posrednie), wzorow zachowan (adaptacyjne — innowacyjne), a nawet
wzordéw kultury®®.

Wyniki badan oraz rozwazania teoretyczne powzi¢te W niniejszej pracy moga
uzupehi¢ dotychczasowa refleksje pedagogiczng o wiedze¢ z zakresu komunikacji na jej
wlasnym terenie tzn., w szkole wyzszej. Jest to proba uchwycenia prawidtowosci
pedagogicznych, ktére stanowig o podejmowaniu w szkole wyzszej odpowiednich dziatan
edukacyjnych. To, ze ludzie komunikuja si¢ ze sobg na co dzien nie oznacza przeciez, ze
potrafig to robi¢ dobrze, ze wiedza czym jest komunikacja i Zze maja $wiadomos$¢ jej

uwarunkowan. Teoretyczny obszar badan nad procesem komunikacji pozwolit zatem na

788 70b. Z. Kwiecinski, Socjopatologia..., op., cit., s. 19.
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pokazanie jej zrodet i znaczen. Innymi stowy pozwolit na jej opisanie i zdefiniowanie.
Intencja moja nie bylo ulepszanie pedagogiki, ale pokazanie oraz proba zrozumienia i
thumaczenia zachodzacych w niej roznych procesow i1 zjawisk. Edukacja bowiem powinna
przygotowywac do ustawicznej interakcji z innymi, uczy¢ komunikowania si¢ z innymi,
poszanowania indywidualnosci kazdego czlowieka, szacunku i tolerancji dla jego osobistych
pogladow, wyznan i wyboréw. Za Z. Kwiecinskim mozna powiedzie¢, ze jest to postulat
,.ksztatcenia kompetencji interakcyjnych i1 komunikatywnych, umiejetnosci budowania
Swiata otwarte] komunikacji 1 niezakléconej wymiany wartosci kulturowych,
wspolttworzenia spoleczefstwa <<rozumiejacego sie>>""%,

Praktyczng korzy$ciag moze by¢ natomiast stwarzanie nauczycielom jak i studentom
mozliwoséci rozumienia uwarunkowan wilasnego dzialania, zrozumienia wilasnej sytuacji
oraz rozbudzenie ciekawos$ci 1 otwartosci na drugiego cztowieka dzigki kreacji kompetencji
komunikacyjnej. Kluczowe moze by¢ juz na wstgpie samo uchwycenie momentu, w ktérym
cztowiek mysli o tym, ze wlasnie komunikuje si¢ z otoczeniem. Komunikacja wprawdzie
realizuje si¢ bez naszej uwagi, co nie oznacza, ze jest to dzialanie nie§wiadome. Mimo to,
cztowiek zaczyna zastanawia¢ si¢ nad komunikacja, nad tym jak naprawi¢ dany stan rzeczy
dopiero woéwczas, gdy co$ nie spelnia jego oczekiwan i wyobrazen o skutecznej
komunikacji. Zatem komunikacj¢ mozna naprawi¢ tylko w komunikacji790. W tym
kontekscie praktyczno§¢ komunikacji wyraza si¢ w odpowiedzi na pytanie jak powinna
wyglada¢ komunikacja? Jesli dysertacja doktorska w jakikolwiek sposob sktoni nauczycieli
akademickich oraz studentdow do namystu nad wilasng rolg w procesie komunikacji, nad
dostrzeganiem zaktocen i1 barier w nawigzywaniu tych relacji, a takze przyczyni si¢ do
poszukiwania mozliwych sposobdéw ich rozwigzania, to spelni swoje zadanie. Jednak
praktyczno$¢ tych badan zrealizuje sig, jak sadze, tylko w komunikacji, w dialogu z drugim
cztowiekiem. Zamiarem moim jest, aby praktyczno$¢ tych badan byla inna — wyrazata si¢ w

ich potencjale komunikacyjnym, a nie technicznym.

789 Tamze, s.30.

™0 E. Kulczycki, Czy mozemy wyciggngé sami siebie z jeziora, ciggngé za wlasne wlosy? O problemie
komunikowania o komunikowaniu, adres internetowy: http://ekulczycki.pl/teoria_komunikacji/czy-
mozemy-wyciagnac-sami-siebie-z-jeziora-ciagnac-za-wlasne-wlosy-o-problemie-komunikowania-o-

komunikacji/ , dostgp na dzien. 18.09.2013 r.
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