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WPROWADZENIE

Franciszek Bacon - angielski mysliciel z XVII wieku - uznat fakt ulega-
nia wplywom autorytetéw za jedno z czterech ztudzen ludzkosci utrudniaja-
ce obiektywne poznawanie $wiata. W XXI wieku, za Hannah Arendt, méwi
sie o zanikaniu autorytetow. Postepujac zas za tokiem myslenia Lecha Wit-
kowskiego mozna sie zgodzi¢, iz pojecie autorytetu znalazlo sie na ,,peda-
gogicznym $mietniku”. Jednak zjawisko autorytetu, znane od starozytnosci,
nadal stanowi integralny element zycia spolecznego. Trudno jednak w spo-
sob jednoznaczny udzieli¢ odpowiedzi na pytanie ,,czym jest autorytet” i jak
jest jego rola? Autorytetem moze bowiem cieszy¢ si¢ zaréwno przywddca
organizacji przestepczej jak i profesor uniwersytetu. Z jednej strony autory-
tet ukazywany jest jako niezbedny element oddzialywan wychowawczych,
z drugiej za$ prezentowany jako zrédlo zagrozen dla rozwoju czlowieka. Te
i inne tak réznorodne i niekiedy sprzeczne opinie wywoluja intelektualne
zaklopotanie wzbudzajac wcigz nowe dyskusje i spory. Wobec nich nie moz-
na przejs¢ obojetnie. Nalezy raz jeszcze przemysle¢ spoleczng role autory-
tetu weryfikujac i wzbogacajac dotychczasowa wiedze na jego temat. Przez
setki lat autorytet zajmowal kluczowa pozycje w Zzyciu spolecznym. Jako
przekaziciel wiedzy i wartosci przyczynial si¢ do intelektualnego i ducho-
wego rozwoju osob. Jednak w XXI wieku oblicze zycia spolecznego zostalo
radykalnie zmienione. Czy w zwigzku z tym autorytet powinien zosta¢ usu-
niety na margines, czy wrecz przeciwnie, tym bardziej jest potrzebny w zyciu
wspolczesnego czlowieka?

Miejscem dyskursu o autorytecie stata si¢ Konferencja Naukowa zorga-
nizowana 20.05.2013 roku w Wyzszej Szkole Gospodarki Euroregionalnej
im. Alcide de Gasperi w Jozefowie. Tematem interdyscyplinarnych dociekan
byto zjawisko autorytetu w edukacji, wspélnotach lokalnych, srodowisku ro-
dzinnym i w zyciu gospodarczym. Owocem namystu nad fenomenem auto-
rytetu jest zas zbidr artykuldéw tworzacych niniejsza monografie. Na tematy-
ke artykulow wskazujg postawione w nich pytania ujawniajace kontrowersje
i niejasnosci (aporie) zwigzane z analizowanym problemem autorytetu. Bez
sformutowanych pytan nie byloby przeciez mozliwe poszukiwanie i udziele-
nie odpowiedzi (euporia).

Postawione w trakcie konferencji pytania brzmialy nastepujaco:

o Jaka jest roznica pomiedzy osoba, ktéra ,jest autorytetem’, a osoba,
ktdra ,,ma autorytet”?
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o Na czym polegaja nieporozumienia w pojmowaniu istoty i roli
autorytetu?

o Kimjestautorytetalternatywny? Czy pozostawianie pod jego wplywem
jest korzystne z punktu widzenia realnego dobra 0s6b?

o Czym jest i w jaki sposdb powstaje etos zawodu nauczyciela?

o Jaka jest relacja pomiedzy osobowoscia nauczyciela a jego stylem
nauczania?

o Jakie sg zrodta kryzysu autorytetu we wspdtczesnym wychowaniu?

o Jakie poglady na temat autorytetu posiada mlodziez szkot
ponadgimnazjalnych?

o Jakimi przymiotami odznacza si¢ pracownik naukowy cieszacy si¢
autorytetem wérdd studentow?

« Czyiw jakim stopniu studenci pedagogiki posiadaja swoje autorytety?

o Jakie funkcje autorytet spelnia w rodzinie?

o Na czym polega autorytet dziadkéw zajmujacych si¢ wnukami?

 Jakie s3 funkcje autorytetu w spotecznosci lokalnej?

o W jaki sposob powstaje autorytet lokalnego lidera kultury?

o Jakich autorytetéw potrzebuje wspotczesna gospodarka?

o Czy strategia spolecznej odpowiedzialnosci biznesu buduje autorytet
firmy?

Zamieszczone w niniejszej monografii artykuly, w ktorych znajduja sie
powyzsze pytania, zostaly podzielone na trzy czesci. Pierwsza czes¢ obej-
muje teksty dotyczace teoretycznych podstaw rozumienia autorytetu. Druga
cze$¢ gromadzi prace na temat obecnosci autorytetu w $rodowiskach zwig-
zanych z wychowaniem dzieci i mlodziezy. Czgé¢ trzecia natomiast to zbior
artykutéw prezentujacych role autorytetu w zyciu spotecznym. Uklad arty-
kuléw w kolejnych czesciach odzwierciedla za$ droge myslowa polegajaca na
przechodzeniu od probleméw bardziej ogolnych do bardziej szczegétowych.

Specjalne podzigkowania nalezy zlozy¢ na rece Pana dr Krzysztofa Dziu-
rzynskiego — Dziekana Wydzialu Pedagogiki Wyzszej Szkoly Gospodarki
Euroregionalnej w Jozefowie — za trud zorganizowania oraz prowadzenia
konferencji. Szczegodlne stowa podzigkowania nalezy skierowac w strone Re-
cenzentéw: Pani doc. dr Dagmar Markovej z Uniwersytetu Konstantina Fi-

6| WSGE



lozofa w Nitrze na Stowacji i Pana prof. zw. dr hab. Artura Andrzejuka z Uni-
wersytetu Kardynala Stefana Wyszynskiego w Warszawie. Trzeba réwniez
podzigkowa¢ Pani mgr Aleksandrze Ukleja — sekretarzowi wydawnictwa
Wyzszej Szkoly Gospodarki Euroregionalnej w Jozefowie - za wspieranie
wiedzg i doswiadczeniem prac redakcyjnych. Stowa podzigkowania naleza
sie¢ Autorom tekstow za stawianie pytan budzacych myslenie. Czytelnikow
za$§ zapraszam do poszukiwania w niniejszych artykulach odpowiedzi na
pytania o istote i sens autorytetu. Bo ,,bezmy$lnym zyciem zy¢ czlowiekowi
nie warto’. (Platon)

Dorota Lazewska
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Czes$¢ |. TEORETYCZNE PODSTAWY

ROZUMIENIA AUTORYTETU







AUTHORITY AND THE QUESTIONS THAT ARISE
AUTORYTET: PYTANIA, WOBEC KTORYCH STAJEMY

Dominika Stadnicka - Strzembosz

dmstrzembosz@poczta.onet.pl

ABSTRACTS

Authority is a concept with no clear-cut or unambiguous definition.
On the contrary it raises many questions, such as the following: Is it you
either have authority or are you an authority figure? If it is a notion you
have on occasions, is it acquired once and for all? In what way? Is authority
granted in a gesture of passive subordination or in an act of mental ap-
proval for the primacy of the authority’s judgment over one’s own? Is one
an authority figure in general or only within a specific field of knowledge?
For ever or only for a limited time? Can authority figures be wrong about
something or should they be infallible? Is it a privilege or a duty? Where
does animosity towards authority figures derive from?

There is no single answer to these questions, which we face when
considering authority. This dissertation examines them in the hope that,
against all odds, a portion of understanding might emerge if not of the no-
tion then of the phenomenon, which in its ambiguity never stops to appeal.

Zagadnienie autorytetu nie pozwala nam cieszy¢ si¢ wygoda jedno-
znacznosci. Autorytet jest pojeciem szerokim, waznym w wielu dziedzi-
nach naszego zycia. Czy autorytet si¢ posiada, czy si¢ nim jest? Jesli jest
on tym, co si¢ miewa, czy jest to zatem kwestia jakiego$ jednorazowego
aktu nabycia? W jaki sposob? Czy autorytet jest przyznawany w gescie bez-
wolnej uleglosci, czy za sprawa rozumowego uznania wyzszosci czyjego$
osadu nad naszym wlasnym? Czy autorytetem, jesli si¢ nim jest, trzeba by¢
w ogdle, czy tylko w pewnej dziedzinie? Na zawsze, czy przez pewien czas?
Czy autorytet moze si¢ myli¢, czy tez winna cechowa¢ go absolutna nie-
omylnos$c¢? Czy jest on rodzajem zaszczytu, czy obowigzkiem? Skad bierze
sie nieche¢ do autorytetow?

Nie sposdb jednoznacznie odpowiedzie¢ na te i inne pytania, przed
ktorymi stajemy, myslac: autorytet. S one jednak stawiane w tekscie w na-
dziei, ze mimo wszystko, wyloni si¢ z nich przynajmniej zarys sensu nie
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tyle nawet pojecia, ile fenomenu - nieodmiennie pociagajacego w swojej
niejednoznacznosci.

KEY wWORDS:
authority, education, morality, responsibility, recognition, longing for good

autorytet, wychowanie, moralnos¢, odpowiedzialnos¢, pragnienie dobra

Zagadnienie autorytetu nie pozwala nam cieszy¢ sie wygoda jedno-
znacznosci. Dotyczy to w rownej mierze sfery praktycznej - wraz z do-
konywanymi w niej kreacja i negacja autorytetéw - jak i teorii, pytajacej
o to, z czym my, zainteresowani, mamy w ogoéle do czynienia, méwiac:
autorytet. Sprobujemy zatrzymac si¢ przy tym pytaniu, ktére mimo braku
ostatecznie jednoznacznej odpowiedzi wydaje sie — samo w sobie - inspi-
rujace. Zaznaczenie tej inspirujacej roli — nie tylko autorytetu, ale rdwniez
myslenia o nim - jest celem niniejszego artykutu.

NIEJEDNOZNACZNOSC POJECIA

Niejednoznacznos¢ pojecia widoczna jest juz w samym znaczeniu sto-
wa ,autorytet”. Nasz jezyk zna przynajmniej dwa zwroty pozwalajace na
jego uzycie. Z jednej strony méwimy wszak, ze ktos j e s t autorytetem,
z drugiej za$, ze kto§ m a autorytet. W jaki sposéb mozna by¢ autoryte-
tem? Czy owo bycie dotyczy calosci - jesli mozna tak powiedzie¢ - osoby,
czy tez pewnego tylko obszaru jej dzialania? Innymi slowy, czy autory-
tetem jest si¢ w ogole, w kazdej zyciowej sferze, czy tez tylko w okreslo-
nej dziedzinie? Czy mozna by¢ niegodziwym czlowiekiem i jednoczesnie
autorytetem, powiedzmy, intelektualnym? Jesdli intelektualnym, to w jak
szerokim wymiarze? Czy w dzisiejszym $wiecie, dzisiejszej kulturze, dys-
ponujacymi takim ogromem wiedzy, réwnoczesnie za$§ prezentujacymi
wieloé¢ perspektyw, paradoksalnie graniczacymi niekiedy z ich ostateczna
utratg, mozliwe jest, by jeden cztowiek reprezentowat calos¢ owego bogac-
twa? Czy ograniczaja nas tu jedynie techniczne mozliwosci ludzkich wladz
poznawczych? A moze raczej 6w brak pelni jest w bycie autorytetem nie-
odwolalnie wpisany? Jak pisze Lech Witkowski, nawet paradygmatyczny
«wielki filozof» musi by¢ pod jakims wzgledem utomny, musi w czyms nie
miec racji, o czyms milczel, cos przeinaczac lub wobec czegos by¢ bezradny
(Witkowski, 2009, 5.309), poniewaz ta wlagnie bezradnos¢, jej uznanie, jest
pobudka do tego, by kazdy autorytet miat swoj wlasny autorytet, dajacy nie
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tylko innym, ale przede wszystkim jemu samemu do myslenia. Czy auto-
rytetem trzeba by¢ dla wszystkich, czy wystarczy jesli dla niektérych? Czy
jest to zwigzane, niejako automatycznie, z pelnieniem pewnych funkcji
badz rél? Czy bycie autorytetem to kwestia zajmowanej pozycji i wynika-
jacej z niej dysproporcji? Jak pisze Maria Dudzikowa, sporo nauczycieli cig-
gle jeszcze Zyje ztudzeniami, iz autorytet jest «wpisany» w ich role spoteczng
niejako automatycznie, zZe godnosci autorytetu nie musi si¢ zdobywac war-
tosciami osobowymi, poniewaz nalezy si¢ ona sama przez si¢ (Dudzikowa,
2007, 5.167). Zatem, czy nauczyciel lub wychowawca staje si¢ autorytetem
juz z samej racji wykonywania swojego zawodu? Takich pytan jest wiele.

Bynajmniej nie klarowniej przedstawia si¢ rzecz, kiedy pomyslimy
o autorytecie jako o czyms, co sie ma. Mozna by juz na samym poczatku
zapytac o to, s k g d sie go ma. Czy jesteSmy nim w jakis sposéb obdarzani?
Na jakiej podstawie? Czy zdobyty autorytet jest rtOwnoznaczny z pewnym
rodzajem dominacji i pozbawienia wolnosci myslenia? O$wieceniowy
nurt wyzwolenia z przesadéw glosil to wlasnie przekonanie, pokutujace
do dzi$ dnia, nawolywaniem do odrzucenia wszelkich autorytetow w imie
nieulegania - rzekomo wymaganemu przez nie - slepemu postuszenstwu.
Czy jednak owo slepe postuszenstwo rzeczywiscie nalezy tu do meritum?
Autorytet - powiada Hans-Georg Gadamer - nie ma swej ostatecznej pod-
stawy w akcie poddania i abdykacji rozumu, lecz w akcie uznania i pozna-
nia — mianowicie poznania tego, ze inny przewyzsza czyjs osgd i poglad, i ze
dlatego jego sqd ma pierwszeristwo, tj. dzierzy prym wobec osqdu tego kogos.
[...] A zatem uznanie autorytetu jest zawsze zwigzane z poglgdem, Ze to,
co autorytet mowi, nie jest nierozumne i dowolne, lecz z zasady moze by¢
zrozumiane. Istota autorytetu, jakim cieszy si¢ wychowawca, zwierzchnik,
fachowiec, polega wlasnie na tym. (Gadamer, 2004, s.385 - 386). Do pod-
dania si¢ autorytetowi nikt nie moze by¢ zmuszony inaczej niz przez cos,
co mozna by nazwac koniecznoscig lub tez uczciwoscig rozumu. Jest to
zawsze kwestia osobistego wyboru, przyzwolenia na to, by zobaczy¢ i zro-
zumiec wiece;j.

Przyja¢ postawe ucznia, stuchacza, jak by powiedzial Gadamer, (por.
Gadamer, 1992, 5.99) to zadanie, ktére stoi nie tylko przed dzie¢mi, ale
przed kazdym z nas. Oznacza ona stale wykraczanie przeciwko wlasnemu
upartemu dazeniu do waznosci, oraz zwigzanemu z tym zamknieciu i kon-
centracji na samym sobie. Ostatecznie nie jest to nic innego, jak uznanie
statusu naszej ludzkiej kondycji, ktéra, przyznajac nam szczegélne, wy-
réznione miejsce w $wiecie istot zywych, zwigzana jest rowniez — czego
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niepodobna negowa¢ - z réznorakimi ograniczeniami, skonczonoscia
i zaleznoscig od wielu spraw. Istotg postawy ucznia jest — jak pisze Ka-
tarzyna Olbrycht - swiadomos¢ wlasnej niedoskonatosci, brakow, niewie-
dzy, potrzeba rozwoju zwigzana z potrzebg celu i sensu Zycia, ciekawos¢
poznawcza, potrzeba tworzenia i rados¢ zachwytu odkrywane wraz z od-
krywaniem Swiata, jego tajemnic, jego pigkna. [...] Postawa ucznia nie tyl-
ko dopuszcza, ale zaklada, iz drugi cztowiek moze byé wzorem, moze byc¢
uczciwym i rzetelnym przewodnikiem w tych odkryciach. [...] Postawa ta
jest zgodg na wysilek uczenia sig, a wiec rowniez uczenia si¢ od innych
(Olbrycht, 2009, s. 52).

ODPOWIEDZIALNOSC

Skad zatem obawa i nieche¢ wobec autorytetu? Moze jest to kwestia
pewnej niefortunnej pomylki. Poniewaz - pisze Hannah Arendt - autory-
tet zawsze wymaga postuszeristwa, przeto nagminnie bywa mylony z rézny-
mi formami sily i przemocy. A przeciez tak naprawde wyklucza on uzywanie
zewnetrznych srodkow przymusu. Tam, gdzie stosuje sig sile, autorytet jako
taki ponosi fiasko (Arendt, 1994, s. 110 — 11). Poniewaz jednak przemoc
przynosi ostatecznie ten sam rezultat, to znaczy, rodzi postuszenstwo, to
nastepuje owo mylace przesunigcie: autorytet uznany zostaje za przemoc,
ktorej ze zrozumiatych wzgledéw nikt nie chciatby podlegac (por. Arendt,
1994, s. 122). Czy nie dzieje si¢ réwniez odwrotnie? Czy w gescie bezrad-
nosci nie siega si¢ niekiedy po przemoc jako substytut nieposiadanego lub
traconego autorytetu?

Spojrzmy dalej. Czy 6w akt uznania, o ktérym mowa powyzej, mozli-
wy jest niejako poza zaangazowaniem osoby nim obdarzanej, czy tez do-
piero za sprawg $wiadomego wysitku wtozonego w jego zdobycie? Mowiac
inaczej: czy autorytetem stajemy si¢ dlatego, ze chcac si¢ nim sta¢, dazymy
do tego wytrwale, czy tez dzieje si¢ to niejako przy okazji, na przyklad przy
zaangazowaniu w sprawe wazng i fascynujaca réwniez dla innych? Trzeba
by tu moze zapyta¢ o powdd podejmowania dziatan zmierzajacych do uzy-
skania chlubnego miana autorytetu. Jesli 6w swiadomy wysilek utozsamié
z potrzeba uznania, to mozna by zapewne przywota¢ watpliwo$¢ Nietz-
schego wyrazong dobitnie w Duszy dostojnej: potrzeba dostojnosci - pisze
- jest z gruntu rzeczy sprzeczna z potrzebami duszy dostojnej, a zarazem jest
wielce wymownym i niebezpiecznym znamieniem jej braku (cyt. za Wit-
kowski, 2009, s. 295).
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Czy jednak bycie autorytetem jest rzeczywiscie zaszczytem? By¢ moze
w znacznie wigkszej mierze jest to rodzaj obowiazku, ktéry dorosli - jako
wychowawcy czy nauczyciele — powinni bezwzglednie podejmowac i wy-
pelnia¢? To zatem nie tyle prézno$¢, ile dojrzalos¢ bylaby istotnym moty-
wem sklaniajagcym do nieunikania tego tytulu. Dotyczy nas wszak - jako
dorostych, pedagogow i wychowawcéw — odpowiedzialnos¢. Jest to odpo-
wiedzialno$¢ przynajmniej podwdjna: za dzieci, ktdre nalezy wprowadzaé
w obcy dla nich, nieznany jeszcze $wiat i za §wiat wlasnie, ktéry w réwnej
mierze potrzebuje ochrony tego, co w nim wypracowane przez pokole-
nia, a wigc tradycji, jak i odnowy mozliwej za sprawg pojawienia si¢ na
nim nowych przybyszéw. Wychowanie — powiada Hannah Arendt - jest
dziedzing, w ktérej decydujemy, czy dostatecznie kochamy swiat, by przyjgc
zan odpowiedzialnosé, a tym samym uchronic go przed zniszczeniem, ktére
bez odnawiania, bez przychodzenia nowych i mtodych, bytoby nieuniknione.
Decydujemy tu réwniez, czy kochamy nasze dzieci na tyle, by nie wypedzac
ich z naszego swiata i nie zdawac na wlasne sily - by nie wytrgcac im z rgk
szansy przedsiebrania czegos nowego, czegos przez nas nieprzewidzianego,
lecz przygotowac je zawczasu do zadania odnowy wspélnego swiata (Arendt,
1994, s. 236). To zatem nie sama tylko wiedza, ktérej stusznie powinni$my
wymagac od autorytetu, lecz przede wszystkim wlasnie odpowiedzialnos¢
bytaby tym, co w przestrzeni owej konstytutywne. Odpowiedzialnos¢, kto-
ra - jak powiada Filek - patrzy w przyszlos¢ i ukazuje cztowiekowi zdane na
niego dobro (Filek, 2003, s.12). Czyz zrzeczenie si¢ tej odpowiedzialnosci,
przybierajacej postac autorytetu, nie jest jedna z przyczyn kryzysu wycho-
wania i wspolczesnej kultury?

Zapytajmy jeszcze: co z czasem? Czy raz uzyskany autorytet ma sie —
na zasadzie wlasno$ci - juz na zawsze, czy tez mozna go z jakiego$ powodu
straci¢? Moze tym powodem moglaby by¢ zdrada sprawy, dzieki ktérej zo-
stal zyskany? Pewien rodzaj zawodu lub tez rozczarowania? Niewierno$¢
gloszonym zasadom? Bylyby to powody, ktére mozna by uzna¢ za wine,
postepek niegodny miana autorytetu i dlatego pociagajacy za sobg jego
nieodwolalng utrate. Jednak czy w samo zjawisko autorytetu nie jest osta-
tecznie wpisana jego utrata? Gdyby mysle¢ o nim w kategoriach kierow-
nictwa, to nalezaloby uzna¢ slusznos¢ tej supozycji. Pawet Taranczewski
pisze nastepujaco: Przyjmuje na razie, Ze mistrzem dla mnie jest ktos, kto
pomaga mi odkryé moje powolanie i towarzyszy w drodze u jej poczgtku. Po-
tem - kaze mi i$¢ dalej samemu. Takze ktos, kto mnie formuje, a ja forme te
przyjmuje w siebie i w niej uczestnicze. [...] Dzis rozumiem, ze mistrz wlasci-
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wie nie uczy tak, jak sie uczy rachunkow, raczej sugeruje pewne drogi, udzie-
la wskazéwek, podpowiada metode rozwigzania pewnych pojawiajgcych sig
problemow... Mistrz przebywa z uczniem, uczen z mistrzem, pracujg razem,
dochodzi miedzy nimi do dialogu, ktéry trwa tak dtugo, jak trwaé ma. Mistrz
nie wigze ucznia ze sobg, nie zniewala, nie uzaleznia. Niepotrzebng juz wiez
przecina i uczen — naturalng rzeczy kolejg — rozstaje si¢ z mistrzem, odcho-
dzi. Musi odejsc! Jesli odejs¢ nie chce, mistrz musi go wyrzucic¢ za drzwi, bo
mistrz nie moze wigzac ucznia ze swojq osobg! Tym miedzy innymi rézni sig
mistrz od sekciarskiego guru (Taranczewski, 2007, s. 63). Odejscie ucznia
jest sukcesem mistrza. Oznacza, ze zyskal on samodzielnos¢, wkroczyl
na swoja droge. Gdyby tak nie bylo, trzeba by wowczas postawi¢ pytanie
o istotny sens owej relacji. Gdzie go szuka¢? W czym tkwi? Czy bedzie to
uleglo$¢ owocujaca postuszenstwem w wypelnianiu nakazéw autorytetu?
Czy emocjonalne oddanie dajace jakas posta¢ przywigzania i wiernosci?

Nie sposob zapewne zada¢, by te elementy nie wystepowaly w ogole
w odniesieniu do autorytetu. Nie chodzi o to, by dopatrywac si¢ w nich
czegokolwiek, co nie powinno do niej naleze¢. Czy jednak powinno na-
leze¢ wytacznie? Jacek Bochenski pisze o randze, jaka ma tu trzeci czlon.
(por. Bochenski, 1993, s. 207 — 210). Na co wskazuje autorytet? Na siebie
samego czy na dziedzine swego zainteresowania? W perspektywie odpo-
wiedzialno$ci, ktdra zostala tu juz wspomniana, nie byloby moze niestusz-
nym stwierdzenie, ze to, ku czemu autorytet pocigga, winno mie¢ zawsze
wymiar dobra. Co nim jednak jest? Czy bylaby to jakas umiejetno$¢? Moze
wiedza? Dobro moralne? Pytanie o to, co dobre, jest pytaniem, ktérego
nie sposob pomina¢, podejmujgc rozwazania nad rolg autorytetu nie tylko
w wychowaniu - rozumianym jako fenomen wlasciwy wiekowi dzieciece-
mu - lecz réwniez w naszych dorostych, miedzyludzkich relacjach.

PYTANIE O DOBRO

Rzecz jasna myélenie o dobru, o tym, co nim jest dla cztowieka, nastre-
cza wielu trudnosci. Jaka przyja¢ tu perspektywe? Prozno szukaé ogélnej
zgody. Problem polega przede wszystkim na tym, ze w tej kwestii wlasciwie
kazdy moze mianowac si¢ specjalistg — wszak powszechne jest zaintereso-
wanie dobrem w ogdle oraz dobrem jednostki. Stad tez o autorytet w tej
dziedzinie jest zaréwno tatwo - kazdy z ludzi, §miejmy w to wierzy¢, ma
przeciez jakie$ rozeznanie w tym, co dobre - jak i, z tego samego powodu,
niezwykle trudno. Przyznanie, Ze kto§ moze wiedzie¢ lepiej od nas samych,
ze on, a nie my, moze mie¢ racj¢ w tej niezwykle istotnej kwestii naszego
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zycia, zawsze przychodzi z pewna trudnos$cia. Problem z dobrem polega
jednak jeszcze i na tym, ze - jak przekonywal niekwestionowalny autorytet
w tej dziedzinie, Sokrates — wiedzy o dobru nie sposéb nauczy¢. Nie jest
ona czyms$ co mozna przekazac tak, jak przekazuje si¢ kazda inng wiedze.
W jaki sposdb mozliwe jest zatem stanie si¢ autorytetem moralnym?

Pytany o dobro, Sokrates konsekwentnie unikat bezposredniej odpo-
wiedzi. Uzywal jedynie pewnego wymownego poréwnania. Twierdzil mia-
nowicie, ze Dobro jest synem Slonca i przez to wlasnie nie da sie poznac go
bezposrednio. Cho¢ bowiem czlowiek faknie stonecznego $wiatta i ciepta,
to jednak nie moze spoglada¢ w nie wprost. Nie moze zwrdci¢ wzroku
ku Stoncu, bo woéwczas stracitby zdolnos¢ wszelkiego widzenia. Podob-
nie rzecz ma si¢ z dobrem: pragniemy go, lecz nie mozemy bezposred-
nio zobaczy¢. Dlatego stale musimy o nie pytaé, nigdy nie bedac pewnymi
odpowiedzi. Sokrates jako moralny autorytet uczyl tego wtasnie: pytania
o sprawy najwazniejsze. Czy zawsze jest to rolg autorytetu?

Wymowna jest w tym kontekscie metafora uzyta przez Lecha Wit-
kowskiego: metafora autorytetu jako straznika braku. Prawdziwym auto-
rytetem — pisze — wartosciowym kulturowo moze dzis byc¢ jedynie ktos, kto,
zaczynajgc od siebie samego, potrafi by¢ «straznikiem braku» [...] ktos, kto
potrafi sig przeciwstawic dominujgcym kryteriom uznania [...]. Prawdziwy
autorytet musi umie¢ budowac niepokéj [...] (Witkowski, 2009, s. 462). Nie-
pokdj, ktory nie pozwala na wylaczne potwierdzanie wlasnej egzystencji,
ktory wybudza z gnusnego w niej trwania i zmusza do nieustannego zapy-
tywania o ,,jak” naszego zycia. Oczywiscie nie chodzi tu tylko o rozwaza-
nia czysto intelektualne. Nie jest to w Zadnym razie kwestia namystu o cha-
rakterze wylacznie teoretycznym, lecz zawsze $cisle praktycznym. Chociaz
namysl nad tym, co dobre prowadzi ostatecznie ku temu, co starozytni
Grecy nazywali theoria — ogolnie rzecz ujmujac, do bezinteresownego
ogladu rzeczywistosci - to jednak nie intelektualny niedosyt, lecz dostrze-
zenie braku w tej sferze, ktora nazwaé¢ mozemy praktyka naszego zycia,
rodzi potrzebe postawienia pytania ,jak zy¢?”

Wydaje sig, ze jest to pytanie zasadnicze. Réwnocze$nie nie sposéb
jednak nie zauwazy¢, ze w jego obliczu doswiadcza czlowiek specyficznej
trudnosci. Polega ona na tym, ze wlasciwie nikt z ludzi, nawet moralny
autorytet, nie dysponuje takim rodzajem wiedzy, ktéry mozna by w go-
towej postaci przekaza¢. Cho¢ moze on stuzy¢ rada, to przeciez nigdy nie
instrukejg, ktéra wyreczy¢ moglaby czlowieka w podejmowaniu pytania
o ksztalt wlasnego zycia. Trud osobistego zaangazowania, jakiego wymaga
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zycie w $wietle zapytywania o jego ,jak’, rodzi niekiedy pokuse przyjecia
innej perspektywy: takiej, w ktdrej pytanie uznane zostaje za niepotrzebne.
Ttumaczy si¢ to w roézny sposéb.

Jak pisze Jacek Filek, kto$, kto nie pyta o ,jak” swego bycia, moze nie
pytaé, bowiem uwaza, iz ,wie” (Filek, 2000, s. 169). Jest to problematycz-
ny punkt widzenia. Nie ma odpowiedzi bez pytania, bez uprzedniego
namystu. Wiedza, ktérg kto§ ma, musiata zosta¢ poprzedzona pytaniem.
Jej aktualne posiadanie nie jest jednak argumentem przemawiajacym za
niepytaniem. Odpowiedz dotyczaca sposobu przezywania wlasnego zycia
nie ma bowiem charakteru ostatecznego. Nie wyczerpuje sie w jej jedno-
razowym otrzymaniu. Pytanie ,jak Zy¢” domaga si¢ ponawiania, stalego
utrzymywania w waznosci.

Ten, kto nie pyta o ,,jak” swego bycia, moze nie pytaé, bowiem nie wie,
iz w ogéle mozna o to pytac (Filek, 2000, s. 170). Oczywisto$¢ przezywane-
go zycia wyklucza mozliwo$¢ postawienia pytania. Niepytanie nie wynika
tu z przekonania o wiedzy, lecz z bezrefleksyjnosci, a pytanie nie przycho-
dzi w ogole do gtowy. Niepytajacy nie wie, ze mozna pytaé, poniewaz nie
byto nikogo, kto by go do tego zainspirowal, pokazal mozliwo$¢ wyjscia
poza automatyzm codziennych czynnosci. Dramatyczng konsekwencja
zycia bez refleksji jest grozba nieu§wiadomionego czynienia zta. Jak pisze
Hannah Arendt, bezmyslnos¢ i zlo istnieja w dziwnej i zarazem przeraza-
jacej wspotzaleznosci (por. Arendt 2004, s. 359).

Ten, kto nie pyta o ,,jak” swego bycia, moze nie pytac, cho¢ wie, Ze nie
wie, choc wie, Ze mozna o to pytac, a nawet czuje, iz pytanie si¢ narzuca (Fi-
lek, 2000, s. 170). Mimo to nie pyta, poniewaz odczuwa lgk przed wynika-
jacym z tego ryzykiem. Jest to ryzyko odpowiedzi domagajacej sie zmiany
wlasnego zycia, podjecia wyzwan, ktore bez pytania pozostaja bezpiecznie
ukryte, wydaja si¢ wlasciwie nie istniec.

Ten, kto nie pyta o ,jak” swego bycia, moze nie pytac, bowiem wie, Ze nie
moze wiedzie¢ (Filek, 2000, s. 170). Sadzi tak, poniewaz dostrzega brak
mozliwosci uzyskania jednoznacznej odpowiedzi. Niepytanie jest w tym
wypadku rezultatem szczegolnego przekonania, mianowicie: o nieweryfi-
kowalnosci, a zatem réwniez zasadniczej nierzetelnosci przekonan natury
moralnej. Mozna odpowiedzie¢ w taki lub inny sposob. Kazda odpowiedz
jest réwnie dobra, a wigc zarazem takze rownie zta. Nie ma racji skfaniaja-
cej do przyjecia ktdrejkolwiek z nich.

Blad powyzszych uzasadnien staje si¢ czesto kluczowym argumentem
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przeciwko autorytetom. By¢ moze jest to jedna z konsekwencji techno-
kratycznych zmian zachodzacych w naszej kulturze. Poszukuje si¢ nie tyle
autorytetow, co ekspertow, specjalistow w danej dziedzinie, potrafiacych
wskaza¢ metody i naukowe fakty, stojace na strazy prezentowanych przez
nich pogladéw. W technicznej perspektywie, w ktorej liczy si¢ wiedza o tym
przede wszystkim, j a k co$ zrobi¢, moralno$¢ z pytaniami, na ktére nie
ma ostatecznych odpowiedzi, przedstawia sie wyjatkowo nierzetelnie. Za
autorytetem moralnym nie stojg zadne fakty, zadne dowody. Jezeli jednak
do specyfiki moralnosci nalezy wyznaczanie tego, co by¢ powinno, to brak
mozliwosci postuzenia sie dowodem jest przypisany niejako z konieczno-
$ci. Powinnos¢ odnosi sie wszak do przysztosci, a wiec do czego$, czego
teraz jeszcze nie ma, czego zatem nie mozna obejrzec i zmierzy¢, czego nie
mozna unaoczni¢. Stad tez specyfika wszelkich sagdéw i przekonan moral-
nych jest brak mozliwosci ich udowodnienia. Moralnos¢, ktorej rolg jest
zmienianie $wiata, kierowaniu go ku dobru, nie opiera si¢ na dowodzie,
a jedynie na uzasadnieniu. To jednak niezwykle tatwo jest odrzucic.

KoNkLuzja

Kim zatem powinien by¢ autorytet? W jakie cechy chcielibysSmy go
wyposazy¢, by moc mu zaufa¢ w tych sprawach, ktére dla zycia ludzkiego
zdajg sie najwazniejsze? Powré¢my do Sokratesa i do faktu, ze wbrew prze-
konaniu, Ze cnoty nie mozna nauczy¢, pocigga on w jakis sposob ku dobru.
Fakt 6w wydaje sie zagadkowy takze z tego wzgledu, ze postac jego zaprze-
cza utrwalonemu przekonaniu o doskonalosci autorytetu. Jak pisze Pierre
Hadot: Jego posta¢ jest dwuznaczna, niepokojgca, nie daje oparcia. Pierwszy
wstrzgs w zetknigciu z nig to jej fizyczna szpetota, nalezycie poswiadczona
u Platona, Ksenofonta i Arystofanesa. «Znamienne — pisze Nietzsche [na
ktérego Hadot sie¢ powoluje] — ze Sokrates byt pierwszym brzydkim Gre-
kiem wsrod Grekéw znakomitych (Hadot, 2003, s. 76 — 77). Podobno takze
niejaki Zopyros w oczy nazwat Sokratesa monstrum, ktore chowa w sobie
najgorsze wady i najnizsze zgdze, na co Sokrates ograniczyt si¢ do odpowie-
dzi: «Jak dobrze mnie znasz» (Hadot, 2003, s.77).

Do tych niepochlebnych opinii doda¢ mozna by jeszcze jedng. Sokra-
tes przekonuje przeciez wszystkich swoich rozméwcow, ze jego wiedza jest
w istocie niewiedza. Czytajac Sokratejskie dialogi, nie sposéb nie przyzna¢
racji twierdzeniu. Sokrates odrzuca podawane definicje, drwi z powagi,
z jaka sa wyglaszane, pobudza do myslenia nad sformulowaniem nowych,
z ktérych zadna nie okazuje si¢ doskonala, po czym konczy rozmowe. Nie
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podaje wlasnego rozwigzania, tak jakby rzeczywiscie nie potrafil tego zro-
bi¢. Jednak - jak zauwaza Adam Krokiewicz — Sokrates nie podawal zad-
nych doskonatlych definicji etycznych pojec, poniewaz wiedzial, ze takich
definicji nie ma, poniewaz wszystkie sq stowne, a pojec etycznych nie mozna
adekwatnie okresli¢ w stowach, podobnie jak nie mozna w nich adekwatnie
okresli¢ podpadajgcych pod zmysty barw lub diwiekéw. Wiec dlaczego wzy-
wat uczniow do tworzenia definicji? Poniewaz cenne byly poprzedzajgce je
wysitki. [...] Dzieki nim wlasnie [uczen] mdégt wejs¢ w posiadanie takich po-
jec etycznych, ktore sie domagaly niejako czynow pieknych i dobrych i ktére
jednoczesnie chronity od popetniania czynow brzydkich i zlych. Pouczenie
mogto by¢ cudze, ale wysitek musiat by¢ wlasny (Krokiewicz, 2000, s. 260).

Czy bycie autorytetem bierze si¢ wigc z doskonatosci? Takie ujecie to
chyba wylacznie wyraz réwnie sentymentalnego, co groznego pragnie-
nia, by istnieli na $wiecie ludzie doskonali. Niedoskonato$¢, podobnie jak
omylnos¢, jest bezapelacyjnie wpisana w nasze czlowieczenstwo i wypada
sie jedynie z nig pogodzi¢, probujac na tyle, na ile to mozliwe, zapobie-
ga¢ jej mniej lub bardziej przykrym konsekwencjom. Niedoskonato$¢ nie
oznacza jednak bezsilnosci. Przeciwnie — wiedzac o niej, mozemy przeciez
mimo wszystko zmienia¢ $wiat, zmieniajagc w nim siebie samych przede
wszystkim. Czy jest to kwestia wiedzy? Zapewne réwniez tak. Lecz czy nie
przede wszystkim zaangazowania? Tesknoty za dobrem? Pasji? Czyz to nie
za jej sprawg wlasnie, duszom, jak chcial Sokrates, rosng skrzydta?

Pozostaje zapyta¢, czy jako pedagodzy, jako wychowawcy, jako ludzie
po prostu: czy jeszcze ja mamy?
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ABSTRACTS

Apart from the widespread use of the term, authority remains a multi-
faceted phenomenon. It is perceived, interpreted and understood in nu-
merous manners. The cardinal reason for that is understanding author-
ity synonymously with power. The paper revises certain approaches to the
quintessence of authority; especially those tending to identify it with strict
discipline, submissive domination and taking formalised stances. The in-
dicators of power and authority have been looked into in a particularly
thorough way. Authority has also been confronted and explicitly distin-
guished from authoritarianism.

Additionally, against the subjective-attributive interpretation back-
ground, the author presents his own, referring and two-subject concept as
well as analyses the fundamental values which appear foundations of au-
thority (respect, esteem, trust, subordination, inspiration, following etc.).
Apart from the definition, the constitutive features of authority relation
are assessed, such as its aware character, two-subject type of the relation
(the accepting and the accepted subjects), hierarchical character of the so-
cial status of both sides, readiness for submission along with the genuine,
non-imposed subordination, two-sided nature of the source of authority
(personal and structural merits of the accepted subject and their percep-
tion, reception, valuing by the accepting subject) etc.

Mimo szerokiego spolecznie wystepowania i zastosowania pojecie
autorytetu pozostaje niejednoznaczne, jest roznie postrzegane, rozumia-
ne, interpretowane. Gléwng tego przyczyng jest utozsamianie autory-
tetu z wladzg. Artykul poddaje rewizji niektore ujecia istoty autorytetu,
zwlaszcza te bliskie utozsamiania go z surowa dyscypling, ujarzmiajaca
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dominacjg i zajmowaniem pozycji sformalizowanych. Szczegélnej analizie
poddane zostaty wyznaczniki odmiennosci wladzy i autorytetu. Autorytet
zostal réwniez skonfrontowany i wyraznie odrézniony od autorytaryzmu.
Na tle podmiotowo-atrybutywnej interpretacji autorytetu zaprezentowana
zostala takze wlasna koncepcja o charakterze relacyjnym, dwupodmio-
towym oraz wyszczegolniono fundamentalne wartosci-podwaliny auto-
rytetu (szacunek, powazanie, zaufanie, podporzadkowanie, inspiracja,
nasladownictwo itp.). Poza definicjg analizie poddane zostaly takze cechy
konstytutywne relacji autorytetu — §wiadomosciowy charakter, dwupod-
miotowos¢ relacji (podmiot uznawany i podmiot uznajacy), a jednocze-
$nie réznopoziomowos¢ (hierarchicznos$¢) pozycji spolecznych jego stron,
gotowos¢ do podporzadkowania si¢ wraz z rzeczywistym, niewymuszo-
nym podporzadkowaniem, dwojaki rodzaj zrédel autorytetu (osobowe
oraz strukturalne walory podmiotu uznawanego i sposéb ich postrzega-
nia, odbioru, warto$ciowania przez podmiot uznajacy) itp.

KEY WORDS:
authority, power, authoritarianism, coercion, violence, influence

autorytet, wladza, autorytaryzm, przymus, przemoc, wplyw

WPROWADZENIE

Chociaz pojecie autorytetu funkcjonuje w publicznym i naukowym
dyskursie od ponad dwdch tysiecy lat, nadal pozostaje ono niejednoznacz-
ne, a analiza piSmiennictwa sklania do obaw, ze na skutek wzmozonego
zainteresowania tym zjawiskiem rozbieznosci znaczeniowe wrecz narasta-
ja. Chociaz tak powszechne w zyciu ludzi, zjawisko autorytetu jest réznie
spolecznie postrzegane, rozumiane i interpretowane. Napotykamy swoista
polifonie myslenia i rozprawiania o nim (por. Rybicki i Go¢kowski, 1980;
»Ethos” nr 1/1997; Golebiowski, 2002; Jagietto, 2008; Sieradzan, 2009).
Jak si¢ okazuje, owo pojecie jest dos¢ pojemnym ,mieszkiem” na roz-
liczne - niestety czesto wrecz balamutne - aspekty, ujecia, definicje, teori
Zréznicowanym ujeciom teoretycznym towarzyszy wyjatkowo intuicyjne
ujmowanie autorytetu w rozumieniu potocznym, co sprawia, ze nazbyt
czesto przypisuje si¢ mu rozne znaczenia, a w §lad za tym pojawia si¢ wiele
nieporozumien i ogélne semantyczne zamieszanie.

Ponadto rozumienie czy definiowanie autorytetu zawsze obarczone
jest ,grzechem” przyjetych (nie zawsze stusznych) zalozen oraz inercja
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uksztaltowanych schematéw poznawczych, skrotéow myslowych, czynio-
nych uproszczen, a nawet mitéw, stereotypow, osobistych uprzedzen, czy
tez przejawow myslenia Zyczeniowego. Wieloznacznos¢ i wieloaspekto-
wos¢ pojecia, niejednokrotnie ujawnia zasadnicza watpliwos¢ — czy dys-
kutujacy i wypowiadajacy si¢ w sprawie autorytetu méwig o tym samym
zjawisku, czy jednakowo pojmuja to, o czym rozprawiaja.

Jakze czesto, deliberujac o autorytecie, analitycy (czy po prostu postu-
gujacy sie tym slowem) biorg na warsztat - mowiac kolokwialnie — jakis
enigmatyczny twor, na poly realny, na poty abstrakcyjny, taczacy w sobie
atrybuty wladzy instytucjonalnej (nawet despotycznej), jak i pierwiastki
wlasciwego autorytetu, przemieszane ze zjawiskami z ich szerszego kon-
tekstu, jak wolno$¢, przymus, autorytaryzm, wplyw, manipulacja itp. Jak
zauwaza Sz. Wrobel, ,,sledzac historie dwoch zaledwie poje¢ — wladzy i au-
torytetu — dochodzimy do stwierdzenia, iz historia mysli politologicznej
czy socjologicznej jest w pewnym sensie historig niekonczacego si¢ sporu
dotyczacego tego, w jakich relacjach pozostaja do siebie te dwa pojecia”
(Wrdbel, 2002, s. 143). Odnoszac sie do tej kwestii nieco mniej przesadnie,
nie mozna jednak uciec od stwierdzenia, ze - nagminnie wrecz — wiek-
szo$¢ interpretacji/narracji autorytetu skazonych jest merytorycznymi flu-
idami wladzy. W takim kontekscie nalezaloby poddac rewizji niektdre uje-
cia samej istoty autorytetu, zwlaszcza te skfaniajace si¢ do utozsamiania go
z surowa dyscypling, ujarzmiajaca dominacja i zajmowaniem pozycji sfor-
malizowanych. Kryje si¢ tu bowiem wiele spekulacji, a nawet swoiscie wer-
balizowanej sofizmatyki. Istoty autorytetu tak naprawde nie mozna zgtebi¢
bez wyraznego skonfrontowania i odréznienia go od wtadzy. Niezbedna
do wlasciwego pojmowania i interpretacji tak semantycznie i kontekstual-
nie uwiklanego pojecia staje si¢ wrecz swoista hermeneutyka.

Z powyzszych przyczyn - ale nie tylko — ,,autorytet” niezmiennie pozo-
staje przedmiotem spolecznych kontrowersji, sprzecznych ocen i komen-
tarzy. Budzi wiele refleksji, polemik, sporéw, a nawet konfliktéw. Nie tylko
na plaszczyznie opisu jego aktualnej kondycji czy reprezentaciji, ale przede
wszystkim sensu samego zjawiska — jego ontologicznej istoty i sposobu de-
finiowania. Jest to zjawisko trudne do uchwycenia, czesto relatywizowane,
mocno obcigzone zindywidualizowanym czy nawet partykularnym stylem
interpretacji i nadawanych senséw. Przy tym nie jest wolne od swoistych,
najczesciej mimowolnych, przeklaman lub celowych mistyfikacji.
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PSYCHOSPOLECZNA TOZSAMOSC/ONTOLOGIA AUTORYTETU

Jako zjawisko i pojecie polimorficzne, multi- a jednocze$nie interdy-
scyplinarne, autorytet najczesciej okreslany bywa jako cecha, wlasciwos¢,
zespol wartosci, stosunek spoteczny, relacja, sposéb oddziatywania, wptyw,
funkgcja itp. (Jarmoszko, 2010). W powszechnych, zwlaszcza intuicyjnych
narracjach autorytetu, jego istota wigzana jest bezposrednio z ,,dysponen-
tem”, ,nosicielem” przyznanego statusu. Autorytet zostaje zatem uciele-
$niony przez konkretny podmiot, ktéremu jest przypisywany jako swoisty
atrybut. Staje si¢ nim rzecz (przedmiot), zjawisko, idea, a nade wszystko
- czlowiek lub grupa spoteczna. Z uwagi na swoistg prymarnos¢ takie po-
dejscie jest poniekad zrozumiale, ale zarazem zawiera immanentng grozbe
»skrzywienia” ogladu calego zjawiska, o czym mowa jest w dalszych roz-
wazaniach.

W zasygnalizowanym podmiotowo-atrybutywnym ujeciu ,autoryte-
tem jest (lub autorytet posiada) osoba, ktdra dzieki zespolowi cech i kom-
petencji, poprzez swoje mysli, stowa i dzialanie wptywa na ksztaltowanie
sie sadow i postaw innych osob lub grup spotecznych, uznajacych wplyw
ten za wartosciowy” (Dietrich, 2002, s. 7). Podmiotem obdarzanym auto-
rytetem moze zatem zosta¢ wylgcznie osoba nieprzeci¢tna, wyraznie wy-
rézniajaca si¢ ze spolecznego tla, uznana za doskonalszg - rozpoznawalna,
popularna, afirmowana i celebrowana, ktérej oddziatywania sa miarodajne
i respektowane.

Autorytet nie jest i by¢ nie moze kwintesencja pospolitosci i podsta-
wowej poprawnosci — posiadacz autorytetu zyskuje pozycje niepowszech-
ng, niepospolity, znaczacy, nadrzedna. Jak lapidarnie ujmuje to G. Sartori:
»autorytet odzwierciedla wybitno$¢” (Sartori, 1998, s. 235), chocby tylko
w waskiej specjalnosci. Oczywiscie walory te nalezy pojmowac relatyw-
nie — w odniesieniu do konkretnego srodowiska spotecznego, a nawet po-
jedynczej osoby. Osoba obdarzana autorytetem musi jednoczes$nie miec¢
zdolnos¢ poruszenia umystow, a nierzadko i sumien potencjalnych ,,dar-
czyncow’. W nastepstwie rodzi si¢ fascynacja i niewymuszona che¢ utoz-
samiania si¢ z jego warto$ciami.

Wedtug A. Mikolejko ,wymogi kierowane wobec autorytetu mozna
sprowadzi¢ do trzech wlasciwosci zasadniczych: kompetencji, zaufania
i wpltywu (Mikolejko, 1991, s. 96). Réwniez G. Burdeau istote autorytetu
opiera na trzech zasadniczych kategoriach, cho¢ nieco inaczej je klasyfi-
kuje i pozycjonuje, uwzgledniajac: kompetencje, popularnos$¢ badz sym-
patie oraz przewage badz prestiz. Wskazuje przy tym, ze ,,autorytet, ktéry
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odnajduje swe zrédta w kompetencjach, jest ogoélnie biorac ograniczony,
jezeli nie jest wzmocniony przez popularnos¢ lub prestiz” (Burdeau, 1990,
s. 578). Stad wynika potrzeba popularyzacji oraz okreslonych zabiegow
promocyjnych.

Przeciwstawiajac sie¢ niejako nadmiernemu akcentowaniu walo-
réw instrumentalnych, J. Gowin wskazuje, ze ,autorytet to ktos, kto ma
nad nami wladze, dzigki swiadectwu wiasnego zycia; ktos, kto nie tylko
pokazuje wartosci, ale takze sam za nimi podaza” (Jagietlo, 2008, s. 28)
i jest swoistym straznikiem wspdlnotowo uznawanego kanonu wartosci.
Powinni$my jednoczes$nie sfowami M. Bara doprecyzowa¢, ze ,autory-
tet nie jest jakims$ idealnym typem, wzorcem nieosiggalnym dla zwykle-
go $miertelnika; wrecz przeciwnie, jesteSmy przekonani, ze chodzi nam
o osoby z krwi i kosci, ktére mozemy spotkaé w zyciu, na uczelni, w pracy,
w domu. Tak postrzegane autorytety s3 nam najblizsze, zdaja sie nas ‘doty-
ka¢, a doswiadczane w sposob najbardziej bezposredni, fatwiej uznajemy
za wlasne” (Jagiello, 2008, s. 30-31). Autorytet nie jest zatem ,,nietykalny”,
niepodlegajacy krytyce. Musi natomiast mie¢ duchowsa czy tez spoleczng
sile, ktora pozwala oprze¢ sie¢ sile krytyki, zachowa¢ spoleczne uznanie,
zatrzymac zwolennikow.

Wielu analitykéw podejmowalo sie zadania systematyzacji podsta-
wowych atrybutéow autorytetu podmiotowego. Najczesciej (co oznacza,
ze w konkretnych przypadkach nie s3 one bezwzglednie wymagane i wy-
stepuja w réznych konfiguracjach) wyrdznia sie nastepujace wlasciwosci
podmiotu obdarzanego autorytetem:

* ponadprzecigtny status formalny czy spoleczny;

* gruntowna wiedza ogdlna oraz glebokie i rozlegle kompetencje mery-
toryczne w zakresie prezentowanej dziatalnosci;

* bogate doswiadczenie zyciowe i zawodowe;

* rzetelne wykonywanie pracy i obowigzkow, a przy tym nowatorstwo
dzialan;

* skuteczno$¢ dziatania, ponadprzeci¢tne rezultaty osiggane w swojej
specjalnosci;

* postawa prospoleczna, umiejetnos¢ i wola niesienia pomocy (zwlasz-
cza w zakresie poradnictwa merytorycznego);

* cenione walory charakteru, umiejetnos¢, a takze swoista oryginalnos¢
wspolzycia spolecznego;
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* walory intelektualne (inteligencja i uzdolnienia w dziedzinie danego
autorytetu);

* spolecznie akceptowana sylwetka moralna (poczucie godnosci, uczci-
wos¢, sprawiedliwos¢ itp.);
* atrakcyjnos¢ fizyczna.

Symptomatycznym podsumowaniem przedstawionej enumeracji
niech beda stowa, ktére mozna potraktowac jako synteze zrodel rozpa-
trywanego zjawiska: ,,posiadanie autorytetu jest forma nagrody za zacne
zycie, wysitek, prace i wiernos¢ jakiej$, na ogé! ponadosobistej, wartosci,
jest wielkim darem spolecznego uznania oraz szacunku i bywa wspania-
I3 niespodzianka dla osoby uznanej za autorytet. Jest réwniez wartos$cia
wynikows, czyli konsekwencjg realizowania najlepszych ideatéw, jakie do-
tychczas wypracowata ludzkos$¢” (Zywczok, 2006, s. 32).

Autorytet staje si¢ swoistg personifikacja spolecznie pozadanych, afir-
mowanych i celebrowanych wartosci, norm i wzoréw zycia spolecznego.
Z racji swego istnienia autorytety personalne tozsame s3 wazkim rolom
spolecznym - zyciowego drogowskazu, doradcy, przewodnika, pomocni-
ka, straznika, interpretatora i komentatora dogmatéw, obroncy wartosci,
mierniczego poprawnosci, objasniacza $§wiata (Goc¢kowski, 1998, s. 48) itp.
Autorytetem stac si¢ moze zatem osoba znaczaca, bedaca zrédlem jedno-
znacznie doznawanych pozytywnych wartosci, réznie pojmowanego, kwa-
lifikowanego i klasyfikowanego dobra.

Syntetyzujac, autorytet personalny kreowany bywa na trzech zasadni-
czych plaszczyznach. Po pierwsze, najczesciej zostaje nim ,,dobry facho-
wiec, ekspert’, ten kto wigcej wie i potrafi; po drugie moze nim zostac tzw.
»dobry czlowiek”, czyli ktos$, kto posiadt sztuke harmonijnego wspotzy-
cia spolecznego, czynienia dobra, cztowiek gleboko moralny i uspotecz-
niony zarazem. I wreszcie, autorytetem zostaje cztowiek o niezwyczajnej
(a nawet nadzwyczajnej) osobowosci. Zatem podstawowymi plaszczyzna-
mi generowania i funkcjonowania autorytetu personalnego sa: kompeten-
cje, moralnos¢ i charyzma (abstrahujac od ztozonosci i dokonujacego sie
procesu banalizacji ostatniego pojecia). Autorytet cechuje swoista ,,prawos¢
i wybitno$¢ myslenia i dzialania”, zaréwno w sensie logiczno-pragmatycz-
nym, jak i etycznym. Méwimy tu oczywiscie o autorytecie nieformalnym,
niewynikajacym z wladzy. Dopelniajac analizowanej problematyki mozna
tedy dodatkowo wskaza¢ czwartg plaszczyzneg autorytetu — wladze. Wiaze
sie z nig jednakze jego catkiem odmienny rodzaj (tzw. autorytet formalny
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lub deontyczny), o czym wiecej w dalszej czesci naszych rozwazan.

Przymiot autorytetu mozna przypisywac nie tylko osobie fizycznej, ale
takze osobie prawnej (czyli instytucji, organizacji, przedsiebiorstwu itp.)
oraz innym zjawiskom. Autorytetem w rozumieniu podmiotowym moze
stac sie przykladowo okreslona idea, zasada moralna, np. ,,nie zabijaj”, ,,po-
magaj innym’, ,,nie kradnij”, ,dobrze pracuj” (Darwall, 1995, s. 941-948).
Takze ludzki rozum jest czesto przywolywany jako egzemplifikacja pod-
miotowo ujmowanego autorytetu (Hampton, 1998; Jagietto, 2008, s. 14),
bowiem, jak sarkastycznie skonstatowata B. Skarga, ,,tylko rozum powinien
miec¢ autorytet, on rzadziej zawodzi” (Skarga, 2007, s. 98). W tym sposobie
ujmowania jawi si¢ rdwniez autorytet prawa, logiki, ducha, dogmatu, suk-
cesu, autorytet zespolu wartosci (sprawiedliwos¢, wolnos¢, réwnosé, mi-
losierdzie itp.), autorytet dziet sztuki, autorytet miejsca. Wskazywane by-
wajg takze jeszcze bardziej przemyslne i oryginalne ,,byty” (Stampe, 1987,
s. 335-381; Sussman, 2003, s. 350-366).

Przedstawiona powyzej podmiotowo-atrybutywna interpretacja au-
torytetu nie jest jedyna, a tym bardziej jedynie stuszna, cho¢ - co wyraz-
nie trzeba przedstawi¢ — uprawniona i znajdujaca szerokie zastosowanie
(uznanie) w obserwowanych dyskursach. Analiza semantyczna pozwala
bowiem stwierdzi¢, ze najbardziej uniwersalnie istote zjawiska autorytetu
oddaje kategoria stosunku spolecznego, a zasadniczo - relacji interper-
sonalnej, taczac w sobie jednoczesnie najistotniejsze wlasciwosci pozo-
stalych kategoryzacji oraz interpretacji. Wszak Robinson Crusoe na swej
bezludnej wyspie madg} sta¢ sie autorytetem dopiero wowczas, gdy pojawit
sie na niej Pietaszek i powstala miedzy nimi okreslona wig¢z interperso-
nalna. Wczesniej cale bogactwo jego osobowosci, wiedzy, umiejetnosci,
doswiadczenia, czy nawet ,,majatku” nie miato zadnej wartosci spotecznej,
gdyz nie posiadal on dla nich zadnego zwierciadla spolecznego - zadnej
alternatywy dla swej samotnosci.

Autorytetem zawsze si¢ jest ,dla kogos” Jak poetycko ujmuje to
A. Sabor: ,autorytety moga istnie¢ tylko wtedy, gdy dajemy im nasza
wzajemno$¢” (Sabor, 2001, s. 9). Te konstatacje nalezy traktowac jako
podstawowy aksjomat w teorii autorytetu. Autorytet jako atrybut (ce-
cha) ma zawsze charakter aposterioryczny. Jest zawsze pochodna przy-
chylnosci drugiej strony. Mozna przy tym sformutowac teze, Ze opiera-
nie si¢ wylacznie na podmiotowo-atrybutywnym ujeciu autorytetu — bez
uwzglednienia jego relacyjnej istoty — nie pozwala na pelne zrozumie-
nie i ukazanie jego ontologii, a moze wrecz skutkowa¢ niepozadanymi
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znieksztalceniami obrazu tego zjawiska.

Kontynuujac refleksje nad istota autorytetu, w pelni zgodzic¢ sie nalezy
z J. M. Bochenskim, twierdzgcym, ze ,,jakkolwiek bysmy uzywali to stowo,
chodzi zawsze o stowo relatywne, ktore w zasadzie oznacza pewien stosu-
nek” (Bochenski, 1993, s. 197). Uprzedzajac ewentualng niejednoznacz-
no$¢ w rozumieniu tego pojecia, zarysujmy jego uniwersum, positkujac
sie nastepujaca definicja: autorytetem osoby znaczacej w okreslonym sro-
dowisku jest wynikajacy z pozycji spotecznych/formalnych oraz wartosci
osobowych zaréwno samej tej osoby, jak i 0sob jg afirmujacych, taki uklad
wzajemnych interakcji, w ktérym z jednej strony bedzie ona posiadala
mozno$¢ skutecznego, niewymuszonego, szeroko rozumianego wplywu na
swych ,,adoratoréw’, z drugiej za$, beda oni darzy¢ ja szacunkiem, powa-
zaniem, beda jej ufa¢ i dobrowolnie czerpac z jej zachowan/dorobku inspi-
racje oraz wzory do wlasnego postepowania/tworzenia badz odniesienia
do postepowania/dorobku innych. Sformutowana definicja nie pretenduje
do rozstrzygniecia mozliwych dylematéw interpretacyjnych, ale stanowi
probe (na potrzeby dokonywanej analizy) systematyzacji podstawowych
wyznacznikow autorytetu.

Zaakcentowane w przestawionej powyzej definicji fundamentalne
wartosci-podwaliny autorytetu (szacunek, powazanie, zaufanie, podpo-
rzagdkowanie, inspiracja, nasladownictwo itp.) nie majg charakteru ab-
solutnego. W zaleznosci od uwarunkowan sytuacyjnych (oraz potencjal-
nie projektowanych funkcji) niektére z nich bedg wyraznie dominowaly
nad innymi, a niektére moga nawet wystepowa¢ w postaci szczatkowe;j.
Glebsze, szersze i bardziej precyzyjne analizy pozwalaja na wyszczegélnie-
nie kilku cech konstytutywnych relacji autorytetu, ktore ponizej poddamy
wnikliwszej analizie.

Nalezaloby wyjs¢ od stwierdzenia, ze autorytet jest specyficznym
zjawiskiem $wiadomosci spolecznej dwoch wyraznie wyrdzniajacych
sie, a jednoczesnie $cisle i nierozerwalnie ze sobg zwigzanych stron. Jest
rodzajem laczacej je wiezi duchowej, ktéra z czasem moze poddawac sie
spolecznej normalizacji. Pojawia si¢ w $wiadomosci ,uznajacych” dany au-
torytet jako pozytywne odbicie waloréw ,,obdarowanego” tym mianem,
wraz z u$wiadomieniem sobie (przez obie strony) tego faktu. Autorytet
jest zarazem dzielem wlasnym danego podmiotu, jak i $rodowiska,
w ktorym funkcjonuje (w skrajnym przypadku moze to by¢ nawet poje-
dyncza osoba) - jest ,wytworem odbiorcéw uznajacych wysoka wartos¢
tworcy” (Szczepanski, 1980, s. 16), bez wzgledu na rodzaj owego tworze-
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nia. Autorytetem nie stajemy sie przeciez tylko dlatego, ze sami w sobie
jeste$my wybitnym znawca czy twoérca. Stajemy si¢ nim dlatego, ze znala-
zla sie rzesza tych, ktorzy uznali nasza wielko$¢, wybitnosé, nietypowosé
i ktérzy w procesie intersubiektywnego uzgodnienia (na réznych pozio-
mach spolecznych) nadata nam walor zobiektywizowanego autorytetu.
Zjawisko autorytetu nie posiada zatem rzeczowego desygnatu. To typowe
zjawisko inferencyjne, cho¢ materializujgce si¢ w okreslonych zachowa-
niach (werbalnych i czynno$ciowych) obu stron.

Jako rodzaj relacji interpersonalnej (spolecznej) autorytet jest zjawi-
skiem wybitnie dwupodmiotowym. Wspoéltworzy go podmiot uznawa-
ny jako autorytet oraz podmiot uznajacy go w takiej kategorii. Zawsze do-
tyczy dwdch stron jednoczesnie, stron ,organicznie” ze sobg zwigzanych,
aczkolwiek wzglednie autonomicznych, zachowujacych walor podmio-
towosci. Nie moze by¢ zatem domeng ktorejkolwiek z nich wystepujacej
pojedynczo. Przeto kazde potraktowanie relacji autorytetu w postaci pod-
miotowo-przedmiotowej deformuje sens tego pojecia i powoduje wyjscie
poza wlasciwe ramy merytoryczne, wchodzac na obszary semantyczne ta-
kich poje¢, jak wtadza, prestiz, charyzma, popularnos¢, stawa itp. Co wie-
cej, sposob traktowania drugiej strony autorytetu (podmiotu uznajacego)
stanowi podstawowy probierz ontologiczny zjawiska autorytetu. Jezeli
owa druga strona jest traktowana, a nawet okreslana jako przedmiot, nie
moze by¢ mowy o autorytecie. Przedmiotowos¢ strony relacji pozbawia
ja bowiem autonomii, samoistnej aktywnosci, czy samosterowno$ci w od-
niesieniu do drugiej strony.

Autorytet nie jest wszakze — co w szczegdlnosci nalezy podkresli¢ —
sumg jego stron, lecz stanem ich wzajemnych oddziatywan, efektem cato-
ksztaltu ich wzajemnych interakgji i relacji spotecznych. Autorytet to za-
tem taka relacja, w ktorej jedna strona budzi uznanie drugiej i stymulu-
je wzgledem siebie zachowania i dzialania okreslajace szeroko rozumiang
afirmacje, niewymuszone podporzadkowanie i wzorowanie si¢ lub trak-
towanie jako wzorcowego punktu odniesienia, czy tez zrédla znaczacych
inspiracji do aktywnosci (umysltowej czy praktycznej).

Autorytet jawi si¢ takze jako rodzaj mocy duchowej, ktérg wprawdzie
dysponuje podmiot uznawany, ale ktéra powstaje i trwa za sprawg przy-
zwolenia podmiotu uznajacego. Uznanie autorytetu to akt tyle wolicjonal-
ny, co i rozumowy. Akt opierajacy sie najczesciej (cho¢ nie zawsze) na dlu-
gotrwalej preparacji nie tylko intelektualnej, ale szerzej biorac - ogdlnop-
sychologicznej. Prawdziwego uznania, szacunku, zaufania i podporzadko-
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wania nie buduje si¢ przeciez w przyptywie afektu, chwilowym porywem
emocjonalnym. Musza w tym nadrzednym procesie partycypowac czast-
kowe procesy percepcyjne, pamigciowe, warto$ciujace, wolicjonalne, mo-
tywacyjne, szeroki wachlarz proceséw myslenia (Witkowski 2009, s. 298)
itp. Autorytet jest zawsze owocem rozumu, ale takze serca. Pojecie ,,akt
uznania” jest przy tym traktowany metaforycznie, gdyz powstanie oraz
istnienie autorytetu jest zawsze procesem, na ktdry sklada sie ciag aktow,
okreslona sekwencja interakgji.

Naturalna asymetria alokacji cennych dla ludzi zasobow (jak inteligen-
cja, kreatywno$¢, wiedza, sita, sprawno$¢ fizyczna, uroda, bogactwo itp.)
sprawia, ze podstawa, a zarazem impulsem do zaistnienia autorytetu jest
osiggniecie przez potencjalny podmiot obiektywnej lub tylko subiektyw-
nie postrzeganej przewagi nad potencjalnym uznajacym tenze autorytet
(jednostka lub grupa spoleczng) w okreslonej dziedzinie Zzycia spotecz-
nego. J. Pieter mowi wprost, ze autorytet ,,0znacza czyja$ przewage nad
pojedyncza osoba lub grupa spoteczng (dzieki wiekszej wiedzy, sile, lep-
szemu charakterowi, wladzy, pieniadzom i innym czynnikom) wyrazajaca
sie uznaniem i podporzadkowaniem” (Pieter, 2004 s. 40), a wybitny filozof
H-G. Gadamer, dostrzegajac te wlasciwo$¢, wskazywal, ze ,wszedzie tam,
gdzie autorytet jest rzeczywisty, przyznaje si¢ mu (...) przewage wiedzy czy
umiejetnosci” (Gadamer, 2008, s. 161).

Whikliwy analityk autorytetu, L. Witkowski, ujmuje te przewage nie-
co inaczej, a przy tym niejako z drugiej strony. Jego zdaniem ,,prawdziwe
uznanie autorytetu wymaga wskazania, w czym stajemy si¢ jego diuzni-
kiem, autentycznie wdzigcznym za impulsy, ktorych autoteliczng wartos¢
potrafimy doceni¢, ale nie w sensie bezkrytycznej ulegtosci, slepego na-
sladownictwa czy nieprzemyslanego podziwu lub fascynacji, lecz w sen-
sie podjecia wysitku zrozumienia wagi jego postawy dla naszego mysle-
nia, pod jakims$ wzgledem wyjatkowej lub niezwyklej” (Witkowski, 2011,
s. 695). Mozna stagd wydedukowa¢, ze nie kazda przewaga moze miec¢
charakter kreatywny. Musi by¢ to przewaga o wydzwieku pozytywnym,
w dziedzinie znaczaco istotnej dla podmiotu uznajacego. W tym kontek-
scie E. Tonnies nazywa autorytet ,przewazajaca sila obracang na dobro
osoby zaleznej albo zgodnie z jej wola, a wigc afirmowang przez t¢ osobe”
(Tonnies, 1988, s. 33). Autorytet wyrasta bowiem na gruncie okreslonych
potrzeb ludzkich. Spelniajac okreslone funkcje psychospoteczne, zaspoka-
ja zyciowe potrzeby 0séb i spotecznosci. Jego przewaga powinna by¢ natu-
ralna, konstruktywna, budujaca, pozbawiona restrykcji wobec podmiotu
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uznajacego. Musi wiec pozostawaé w bezposredniej relacji z wazkimi pro-
blemami zycia srodowiska uznajacego dany autorytet, musi by¢ cenna dla
tego srodowiska i w jakims sensie oczekiwana (a moze nawet pozadana).
Przewaga rabusia nie stanowi przeciez argumentu do zbudowania jego au-
torytetu w oczach ofiary.

Przewaga lezaca u podstaw autorytetu musi by¢ akceptowana przez
drugi podmiot autorytetu, a zatem stuzy¢ jego dobru. Stad poglad, ze ,,au-
torytetem zostaje tylko ktos (co$), ktorego wyzszos¢ ludzie uznajg bez
przymusu i komu podporzadkowuja si¢ dobrowolnie” (Raczkowska, 1999,
s. 3). W przypadku - budzacego w tym kontekscie pewne watpliwosci -
autorytetu formalnego ,,uznanie wyzszosci jest wiec tym, co tagodzi do-
minacje, odrdzniajac ja od przemocy, ale réwniez od perswazji” (Ricoeur,
1999, s. 31), co zdaniem autora tych stow, stanowi o odmiennosci autoryte-
tu wzgledem wladzy. Autorytet formalny nie jest bowiem tozsamy wladzy.
Jest jej wynikiem, swoistg warto$cig dodang do faktu posiadania wladzy.

Mimo obustronnej podmiotowosci, za sprawa owej naturalnej przewa-
gi interakcje miedzy stronami autorytetu nie maja jednak ekwiwalentnego
charakteru (obie strony oddzialuja na siebie w inny sposéb). R. Sennett
zauwazyl, ze ,autorytet jest wiezig miedzy ludZzmi o nieréwnym statusie”
(Sennett, 1981, s. 4, 10). W konsekwencji autorytet cechuje réoznopozio-
mowos$¢ (hierarchicznos¢) pozycji spolecznych jego stron - ,posiada-
jacego” i ,uznajacego” autorytet. Przejawia si¢ ona w relacji dominacja
(nadrzednos¢)-submisja (podleglos¢), a zatem w zréznicowanych mozli-
wosciach wywierania wptywu. Wplyw podmiotu dominujacego wyraznie
przewaza. Wplyw ten ma wszakze swojg wyrazng specyfike — jest akcep-
towany przez podporzadkowanego, bowiem jak podaje G. Simmel, ,,au-
torytet nawet wowczas, gdy zdaje sie przyttacza¢ osobe podporzadkowa-
ng, nie opiera si¢ na przymusie i koniecznosci ulegania” (Simmel, 2005,
s. 138). Brak owej koniecznosci podporzadkowania nalezaloby szczegdlnie
zaakcentowa¢. Autorytet immanentnie zawiera porzadek hierarchiczny,
ale ma on charakter niewymuszony.

Mimo relacji dwupodmiotowej, autorytet tworza zatem podmioty
nieréwnowazne, o odmiennym charakterze udzialu w ksztattowaniu tego
zjawiska. Aktywnos$¢ podmiotu uznawanego, zajmujacego pozycje wyzsza,
charakteryzuje przede wszystkim emisja waloréow (wartosci), swoiste pro-
mieniowanie nimi, czy nawet ich subtelne promowanie. Z kolei na aktyw-
no$¢ podmiotu uznajacego, sytuujacego si¢ na pozycji nizszej, sklada si¢
przede wszystkim recepcja, ewaluacja i reakcja zwrotna. Z racji nizszej,
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submisyjnej pozycji ta aktywno$¢ ma zasadniczo charakter wtorny.

Réwniez wedlug E. Fromma ,,pojecie autorytetu odnosi si¢ do takich
stosunkéw miedzyludzkich, w ktérych jedna osoba traktuje drugg jako
wyzszg od siebie” (Fromm, 1978, s. 161). Jednoczesnie wyraznie zaznacza,
ze taka relacja nizszosci-wyzszo$ci nie wynika z przymusu, a z przestanek
racjonalnych. Autorytet zaklada ,,uznanie w kims$ jego wyzszosci, a wiec
taki stosunek pomiedzy podmiotem i przedmiotem, u podstaw ktérego le-
glo uprawnienie pierwszego z nich do sytuacji uprzywilejowanej, gdy dru-
gi podporzadkowuje si¢ dobrowolnie pierwszemu na mocy wewnetrzne-
go przekonania o nieodzownosci owego podporzadkowania” (Brajowicz,
1974, s. 179). Na podkreslenie tej osobliwosci autorytetu przywolajmy
jeszcze stowa J. Szackiego: ,,Podporzadkowanie sie, jakie wchodzi w tym
przypadku w rachube, nie jest wmuszone, lecz wynika z przekonania,
iz komus ten nasz kredyt zaufania istotnie si¢ nalezy, jesli nawet nie otrzy-
mujemy w zamian zadnych gwarancji. Nikt nas nie zmusza do poddania
sie autorytetowi: to my sami go wybieramy” (Szacki, 1995, s. 32). Poza
obiektywnym stanem wyzszo$ci, niezbedne jest przekonanie podmiotu
uznajgcego o tejze wyzszosci i jej akceptacja.

Z powyzszych konstatacji wynika, ze istotg autorytetu jest gotowos$¢
do podporzadkowania si¢ i rzeczywiste, niewymuszone podporzad-
kowanie si¢ woli podmiotu kreowanego na autorytet. ,W momencie,
w ktérym dokonuje si¢ owo podporzadkowanie - pisze A. Mikolejko -
autorytet staje si¢ faktem spotecznym” (Mikotejko 1991, s. 119). Jak sygna-
lizowalismy, podporzadkowanie to ma szczegoélny charakter — nastepuje
nie z obawy przed represjami, lecz z przekonania o stusznosci, potrzebie
i korzysciach takiego zachowania. Wprawdzie, utrzymujac za H. Arendt,
ze ,autorytet jest zawsze tym, co sklania ludzi do postuszenstwa” — nalezy
zauwazyc, ze jest to jednak postuszenstwo szczegolnego rodzaju — bowiem
»autorytet zaklada taki rodzaj postuszenstwa, ktory nie przekresla wolno-
$ci” (Arendt, 1994, s. 126, 129). Jak konstatowatl G. Simmel ,,nawet fakt,
ze autorytet odczuwa sie jako przytlaczajacy site swiadczy, iz samodziel-
no$¢ drugiego podmiotu jest zalozona jako niezbedny, nie dajacy si¢ nigdy
catkowicie wyeliminowa¢ czynnik” (Simmel, s. 139). Relacjonujac poglady
Y. R. Simona i S. I. Udoidema, J. Wegrzecki trafnie konstatuje, Ze ,,autory-
tet jest mozliwy tylko w spoleczenstwie rozumianym jako wspdlnota ludzi
wolnych” (Wegrzecki, 2011, s. 194).

Kontynuujac ten watek refleksji, przywotajmy po raz wtéry H. Arendt:
»Jesli juz w ogole mielibysSmy podac jaka$ definicje autorytetu — pisze -
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trzeba by go przeciwstawi¢ zaréwno przymusowi, opartemu na przemo-
cy fizycznej, jak i perswazji, opartej na argumentacji” (Arendt, s. 115).
Pozostajac przy tym sposobie pojmowania, B. Skarga tak oto precyzu-
je istote autorytetu: ,,To kto§ sam lub pewna spotecznos¢ z wlasnej woli,
z wlasnego rozumienia obdarza kogo$ lub jakas instytucje¢ autorytetem.
Jest to dar swobodny, najczesciej spontaniczny, niespodziewany, a czesto
przez obdarzonego nie tylko wymagany, lecz wrecz niechciany. Nie ma tu
mowy o posluszenstwie, ale, cho¢ obdarzony autorytetem zadnego postu-
szenstwa si¢ nie domaga, istnieje pewien rodzaj podporzadkowania, pod-
dania si¢ wyrazajacego przekonanie, ze warto si¢ poddac¢, ze ten autorytet
ma racje, cho¢ nie uzywa ani perswazji, ani przemocy” (Skarga, 2004).
Autorytet to zgota co$ innego niz podporzadkowanie wymuszone mocg
sily lub wyrafinowanej perswazji. Rzeczywisty autorytet nie zniewala, lecz
pociaga sitg wartosci atrakcyjnych dla uznajacego.

Dwupodmiotowos$¢ zjawiska autorytetu sprawia réwniez, ze wyni-
ka ono z dwojakiego rodzaju zrédel. Pierwszym, wstepnym niejako, sa
wlasciwosci (wartosci) tkwiace w podmiocie uznawanym, drugim na-
tomiast — zasadniczym - s3 procesy ich postrzegania i wartosciowania
(uznawania) przez podmiot uznajacy. Autorytet powstaje w wyniku inte-
rakcji miedzyosobowych (spofecznych). Z jednej strony wystepuje emisja
okreslonych wartosci (intelektualnych, moralnych, sprawnosciowych, reli-
gijnych, estetycznych, ekonomicznych itp.) ukierunkowana (cho¢ nie za-
wsze i niekoniecznie) na podmiot uznajacy, z drugiej zas, zachodzi ich po-
strzeganie, uznawanie i okreslone odzwierciedlanie w postaci powazania,
szacunku, zaufania, podziwu, podporzadkowania itp. Za W. Strézewskim
trzeba wyraznie zaakcentowad, ze ,,bez spolecznego uznania stanie si¢ au-
torytetem jest niemozliwe: jesli wspomniane cechy nie zostang dostrzezo-
ne i nie spotkajg si¢ z odpowiednim rezonansem, autorytet po prostu si¢
nie pojawi” (Strozewski, 1992, s. 28). Bez zastrzezen mozna takze zgodzi¢
sie z konstatacja, ze ,,poziom autorytetu danej osoby czy instytucji zalezy
od posiadanych przez nig cech i wlasciwosci oraz od doswiadczen wynie-
sionych z interakgji z nig przez osoby podporzadkowujace sie jej wptywom
(...). Autorytet jako cecha nadany jest osobom za ich dobro i wartosci,
jakimi obdarzajg one ludzi. Jest on forma odwzajemnienia dobra czynio-
nego osobom nadajagcym go podmiotowi autorytetu” (Aleksander, 2002,
s. 142,152). Zatem na ksztaltowanie si¢ autorytetu wplywaja oba jego pod-
mioty - zaréwno postrzegany (oceniany), jak i postrzegajacy (oceniajacy),
a tres¢ i forma ich wzajemnych relacji nie tylko sa pierwotnie determi-
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nowane, ale i na biezaco weryfikowane zaréwno przez jedna, jak i druga
strone interakgji.

Mechanizm powstawania autorytetow oparty jest na procesach wy-
miany informacji i opiera si¢ na klasycznym schemacie komunikacji
spolecznej. Aby przekaz podmiotu pretendujacego do miana autorytetu
byt skuteczny, musi by¢ trafny sytuacyjnie, adekwatny psychologicznie
i funkcjonalny (korzystny) dla uznajacych. Doda¢ nalezy, ze aprobata
wartos$ci podmiotu uznawanego dokonuje si¢ na zasadzie ich bezposred-
niej i osobistej weryfikacji, badz tez na zasadzie bezrefleksyjnego przyje-
cia od pewnego zrodla (wedlug tzw. zasady autorytetu). Mozemy zatem
moéwic o autorytecie przyjetym refleksyjnie, ale rowniez w pewnych sytu-
acjach i w odniesieniu do pewnej kategorii ludzi - o autorytecie przyjetym
mechanicznie, bezrefleksyjnie.

Trzeba ponadto wyraznie wskaza¢, ze autorytet wyrasta na gruncie
okreslonego systemu wartosci. Wedlug Z. Baumana juz samg ,mozli-
wos¢ wplywania na wybdr wartosci przez innych ludzi nazywamy auto-
rytetem” (Bauman, 1996, s. 125), a B. Marcinczyk podkresla, ze ,wartosci
stanowig genetyczng podstawe autorytetu oraz jego racjonalne podloze”
(Marcinczyk, 1988, s. 131). Autorytet jest emanacjg i zarazem egzempli-
fikacjg wartosci uznawanych w danej spolecznosci. U jego podstaw leza
wartosci szczegdlnie cenione w spotecznosci stanowigcej uniwersum dla
caloksztaltu relacji miedzy jego stronami. Osoba cieszy si¢ wiekszym lub
mniejszym autorytetem w zaleznosci od tego, jakie miejsce zajmuja jej ce-
chy (wlasciwosci) na skali wartosci przyjetych w danym $rodowisku spo-
tecznym (badz wylacznie w systemie wartosci danej osoby). Zatem wy-
stepuje tu konieczno$¢ tzw. dostrojenia aksjologicznego obu stron (tzn.
usytuowanie istotnych dla kreacji autorytetu wartosci w systemach warto-
$ci obu stron winno by¢ w miare jednakowe).

Dodatkowo zaakcentowac nalezy, ze pierwotne zrédlo autoryte-
tu — wlasciwosci tkwigce w podmiocie uznawanym - moze mie¢ dwoja-
ka geneze. Moga je tworzy¢ immanentne wlasnosci tegoz podmiotu (np.
w przypadku jednostki takie walory jej osobowosci, jak madros¢, sita,
uroda, cenione umiejetnosci, bogactwo itp.), jak rowniez wartosci nadane
mu z zewnatrz. Dzieje si¢ tak wowczas, gdy instytucja spoleczna, swoista
ponadindywidualna potega — panstwo, Koscidl, szkota, przedsiebiorstwo,
organizacja wojskowa, grupa zawodowa, rodzina itp. - przyoblekaja po-
jedyncza jednostke w szczegdélng godnos¢, nadaja jej ostateczng moc de-
cydowania, jakiej nie uzyskataby nigdy w oparciu o wtasne cechy indywi-
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dualne. Nalezy wszakze pamietaé, ze nadawane tytuly i statusy (autorytet
instytucjonalny) krétko zachowuja swa moc. Moga da¢ tylko troche czasu
- albo dla podbudowania swojego wptywu na innych, albo dla jego utraty.

W odniesieniu do zasygnalizowanej w tytule kwestii prawomocno-
$ci zjawiska autorytetu, nalezy w tym miejscu poczyni¢ jednoznaczne
zastrzezenie, ize je$li omowione powyzej wlasciwosci konstytutywne nie
sa dochowane, trudno méwi¢ o pelnowymiarowym zjawisku autorytetu.
Bedzie ono niepelne, w okreslony sposob zdeformowane, a nawet moze
kwalifikowac¢ si¢ do kategorii pseudoautorytetu czy autorytetu pozornego'.
Kluczowe znaczenie dla adekwatnej kwalifikacji ma wyrazne odréznienie
autorytetu od wladzy, o czym mowa ponize;j.

U ZRODEE ZACHEANNOSCI WEADZY WOBEC AUTORYTETU

Jeden z amerykanskich socjologéw, Robert M. Maclver, powiedzial
kiedys, ze ,nawet najbardziej bezwzgledny tyran nic nie zdziala, zanim
nie przywdzieje szat autorytetu” Stowa te jednoznacznie oddaja zakusy
wladzy wobec autorytetu. Podobne stanowisko formulowat polski badacz,
J. Baszkiewicz, piszac: ,Kazda rozumna wtadza woli, to jasne, by nasze po-
stuszenstwo wyniknelo z jej autorytetu, a nie ze zmasowanego uzycia (lub
grozby uzycia) sity” (Baszkiewicz, 1999, s. 6). Tak zarysowane preferencje
wynikaja z nieodlacznej potrzeby legitymizacji. Istnienie wtadzy wymaga
bowiem przynajmniej minimalnego stopnia przyzwolenia podporzad-
kowanych, gdyz to okresla jej sens i skutecznos¢. Juz starozytni Rzymianie
mawiali: Nullum est imperium tutum nisi benevolentia muntium — zadna
wladza nie jest pewna, jezeli nie zabezpiecza jej przychylnos¢ obywateli.

Autorytet jest bodaj najwazniejszym mechanizmem legitymizacji
wladzy, bowiem ,,stanowi czynnik umacniajacy wladze, jeden z podstawo-
wych filaréw, na ktérych wtadza powinna si¢ wspiera¢” (Mikolejko, 1991,
s. 51). Rowniez P. Ricoeur wskazuje, ze ,,autorytet uwiarygodnia wladze”
Jak zauwaza z kolei G. Sartori, ,wladza bez autorytetu jest albo wladza uci-
skajaca (sytuacja, w ktdrej nagi przymus jest surogatem autorytetu i w ten
sposob doprowadza do jego zniszczenia), albo bezsilng” (Sartori, 1998,
s. 235). W innym kontekscie teoretycy zwracajg rowniez uwage, ze wladza
skutecznie legitymizowana pochodzi najczesciej od uznanego autorytetu,
z jego nadania (Beetham, 1995, s. 288-301).

Wiadza bez przyzwolenia jej podlegajacych nie jest trwatla, a tym bar-
dziej skuteczna. Stopien legitymizacji zalezy zaréwno od typu wiadzy, jak
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i spolecznych kosztow jej sprawowania. Gdy koszty te stajg sie — w subiek-
tywnej ocenie podporzadkowanych - zbyt duze, zjawisko legitymizacji
ulega erozji. Erozji ulega jednoczes$nie sam stosunek wiladzy. Pojawia sie
i nasila op6r wobec niej, co z czasem prowadzi do anarchii, zaniku, wyga-
sania wladzy, badz koniecznosci zastosowania przemocy. W obu przypad-
kach oznacza to upadek wtadzy. Ale czymze jest sama wtadza?

W rozumieniu potocznym wiladza oznacza gléwnie mozno$¢ decydo-
wania, narzucania woli, panowania, wladania, oddzialywania na kogos,
wplyw, rzadzenie, kierowanie kims. Jest konsekwencja hierarchii i zara-
zem elementem tadu kazdej organizacji spolecznej. Z uwagi na przyjety
kontekst rozwazan, skoncentrujmy sie na ujeciu psychosocjologicznym,
gdzie wladza klasyfikowana jest przede wszystkim jako kategoria stosunku
spolecznego, wyspecyfikowana szeregiem $cisle okreslonych wlasciwosci.
»Jakkolwiek bowiem wladze definiujemy - konstatowal J. Szczepanski -
w praktyce zycia zbiorowego sprowadza si¢ ona do stosunku miedzy jed-
nostkami, czy miedzy grupami, z ktérych jedna ma mozno$¢ stanowienia
i decydowania o sprawach drugiej, ktéra czuje si¢ zmuszona wykonywac
polecenia pierwszej” (Szczepanski, 1996, s. 103). Wedlug innego wielkie-
go polskiego socjologa ,,wladza to ,,mozno$¢ podejmowania i realizowania
decyzji niezaleznie od woli ludzi, ktérych decyzja w taki czy inny sposéb
dotyczy. Jest to tedy przywilej panowania nad wolg innego czlowieka”
(Ossowski, 1986, s. 23). Stosunek wladzy nalezy zatem do jednostron-
nych, asymetrycznych, pionowych stosunkéw spolecznych. Oznacza to
zasadniczg nieréwnos¢ stron tego stosunku — posiadajacego wladze i mu
podporzadkowanego. Istotg tej nieréwnosci jest mniejsze lub wigksze
ograniczenie mozliwosci decydowania strony podporzadkowanej o wia-
snej sytuacji.

Zarysowana wyzej asymetria stosunku wladzy wynika z okreslonego
porzadku wewnatrz systemu spofecznego, w ktéorym funkcjonuje (np. hie-
rarchii panstwowej, koscielnej, szkoty, wojska, firmy) i zostaje odzwiercie-
dlona w okreslonym fadzie normatywnym (np. przepisach, regulaminach,
prawie). Stosunek wladzy jest przy tym stosunkiem w okreslonym stopniu
spetryfikowanym, utrwalonym. Podporzadkowanie jednych oséb drugim
obejmuje wzglednie stale zaleznosci organizacyjne, nie za§ dorazne wpty-
wanie na czyjes$ reakcje, zachowanie i dziatanie. Na stosunek ten skfadaja
sie dwie strony, z ktérych jedna jest uprawniona do wyrazania swej woli,
co do stanu, dzialania drugiej (poprzez zarzadzenie, polecenie), druga zas
jest winna postuch (zachowanie zgodne z wyrazong wola), a tak przebie-
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gajaca relacja determinowana jest funkcjonujacymi w danym $rodowisku
normami spolecznymi, na ktdrych strazy stoja potencjalne sankcje wo-
bec zachowan niepozadanych. Wedlug tak zarysowanego schematu wta-
dze funkcjonalnie mozna zdefiniowaé nastepujaco: ,,B robi to, co chce A;
poniewaz A pozbawi B czegos, co jest wartosciowe dla B, o ile B nie pod-
porzadkuje sie Zyczeniom A” (Wegrzecki, 2011, s. 80).

Wiadza powstaje w kontekscie okreslonego celu, zadania, dla jego re-
alizacji — posiada wiec charakter wybitnie intencjonalny, instrumentalny,
co implikuje koniecznos¢ sprawowania kontroli. Mechanizm kontroli
stanowi immanentny element stosunku wiladzy. Z tg wlasnoscia wiaza si¢
kolejne kwestie. Wladza pojawia sie tam, gdzie zachodzi konflikt intere-
sow lub wartosci miedzy dwoma badz kilkoma podmiotami spofecznymi
i wystepuje naturalna konieczno$¢ wprowadzenia okreslonego tadu. Taka
rozbieznos¢ jest warunkiem koniecznym istnienia wladzy, gdyz jesli strony
zgadzaja si¢ co do celow, to podporzadkowany dobrowolnie zgodzi si¢ na
postepowanie preferowane przez podmiot wladczy (a w tym przypadku
mamy do czynienia z autorytetem, a nie wltadzg). Wtadza jest tedy swo-
istym polem bitwy, a gtéwne boje tocza sie miedzy jej podmiotem i przed-
miotem.

Rzeczywisty stosunek wladzy istnieje tylko wtedy, gdy podporzadko-
wany sklania si¢ do dyspozycji wladajacego, sprawujacy (a raczej nomi-
nalnie posiadajacy) wladze moze przeciez nie by¢ w stanie wymusi¢ na
podlegtych wymaganego dzialania. Jesli strona podlegta nie podporzad-
kuje sig, to albo dyspozycje sprawujacych wladze nie zostang urzeczywist-
nione, albo bedg realizowane przez uzycie sily, przemoca. Obie te skraj-
nosci eliminujg stosunek wladzy. Bedzie on istnie¢ tylko wtedy, gdy jedna
strona moze zastosowac skuteczne sankcje. Zatem wiladza jest procesem
wplywania na zamiary, zachowania i dziatania innych za pomocg grozby
ostrych deprywacji za niezastosowanie si¢ do przekazywanych dyspozy-
cji (Bachrach, Baratz, 1970, s. 20). Kluczowg kategorig w takich przypad-
kach staje si¢ przymus, ktory rowniez stanowi ceche gatunkowa wiladzy.
Jest instrumentem realizacji woli podmiotu nadrzednego - sprawujacego
wladzg. Rozpatrujac kwestie przymusu wkraczamy w istote ludzkiej wol-
nosci i podmiotowosci. Przymus (rozpatrywany tu wylacznie w aspekcie
zewnetrznym) jest jej ograniczeniem. Jednakze mimo okreslonego skre-
powania woli podporzadkowanych, przymus pozostawia wigkszy badz
mniejszy margines ich podmiotowosci. Cel wladzy zostaje bowiem osia-
gniety poprzez ich samodzielne — w jakims$ zakresie — dzialania, bedace
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rezultatem ich wlasnego wyboru. ,Nie ma wladzy bez mozliwosci odmo-
wy lub buntu” - twierdzit M. Foucault. Wladza zatem to z jednej strony
zdolno$¢ do przymuszenia innych do podporzadkowania sig¢, a zarazem
pozostawienia mozliwo$ci do dokonywania podporzagdkowanym okreslo-
nych wyboréw.

Nalezy przy tym zauwazy¢, ze wladza jest zawsze w okreslonym stop-
niu ,,stosunkiem kontrasymetrycznym, to jest takim, w ktérym pomimo
istotnej przewagi podmiotu wladczego w ksztaltowaniu sytuacji spolecz-
nej podmiotu podporzadkowanego, ten ostatni posiada takze — chociazby
w bardzo niewielkim stopniu — mozliwos¢ ksztaltowania sytuacji spolecz-
nej wladcy” (Patecki, 1988, s. 43). Z drugiej strony, nie mozna jednocze-
$nie zapomina¢ innej wlasciwosci wladzy trafnie ujetej w rzymskiej sen-
tencji: Potestas non solum si invitat, sed etiam si supplicat, cogit — wladza
przymusza nie tylko, kiedy wzywa, ale takze, kiedy prosi.

Przymus czgsto utozsamiany jest z przemoca. Chociaz pojecia te od-
noszg sie¢ do podobnej klasy zjawisk réznica migdzy nimi jest zasadnicza.
Przemoc eliminuje podmiotowos¢ wykonawcy, sprowadzajac go do pozio-
mu bezwolnego przedmiotu, rzeczy (Zieleniewski, 1982, s. 385; Canetti,
1996, ss. 322-324; Jarmoszko, 2008, ss. 163-172). Tam, gdzie zastosowana
zostala przemoc, nie zachodzil stosunek wladzy. Wszechwladna prze-
moc wyparla niejako wszelkie inne relacje interpersonalne czy spoleczne.
Jak pisata H. Arendst, ,,nie wystarczy stwierdzi¢, ze wladza i przemoc nie sa
tym samym. Wtadza i przemoc sa przeciwienstwami; gdy jedna absolutnie
panuje, druga jest nieobecna. Przemoc pojawia si¢ tam, gdzie wladza jest
zagrozona, lecz przemoc pozostawiona wlasnemu losowi doprowadza do
zaniku wladzy” (Arendt, 1999, s. 72). O ile wiec przymus jest naturalnym
elementem funkcjonowania wladzy, o tyle przemoc ja niweczy. Jednakze
w odniesieniu do innych podmiotéw podporzadkowanych, zastosowana
w innym miejscu przemoc, moze w pewnym sensie usprawni¢ wiadze.
Swiadomo$¢ (przyktad) mozliwosci jej zastosowania moze bowiem staé
sie nowym zrodltem przymusu (prewencyjna funkcja przemocy).

Posiadanie wladzy jest wlasnoscia stopniowalna, dajaca sie zilustrowac
w postaci okreslonego continuum. Na jego nieostrych granicach sytuuje sie
wladza nominalna i wladza realna. Wladza nominalna to wladza pozo-
stajaca w sferze ustalen, zalozen, potencjalnych mozliwosci. Oto przy-
kiad definicji takiej wladzy: ,Jan ma wtadze nad Piotrem zawsze i tylko
wtedy, gdy zgodnie z normami obowigzujacymi w spoleczenstwie, do kto-
rego naleza Jan i Piotr, Jan ma prawo rozkazywac Piotrowi, a Piotr winien
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jest postuch rozkazom Jana” (Wiatr, 1980, s. 195). Natomiast wladza real-
na to wladza faktyczna, urzeczywistniona. Ma miejsce wtedy, gdy jed-
na strona podejmuje decyzje o pewnym stanie rzeczy, a druga je realizuje
w sposob zgodny z zamiarem i pod kontrolg decydenta. Na ten typ wladzy
wskazuje definicja S. Wrébla: ,,A (tj. osoba lub grupa oséb) ma wladz¢ nad
B (tj. inng osobg lub grupg oséb) w tym znaczeniu i w tym zakresie, w ja-
kim A jest w stanie sprawi¢, aby B zrobit co$, czego w innych okolicz-
nos$ciach nie uczynitby” (Wrébel, 2002, s. 94). Wszak kazde posiadanie
wiadzy immanentnie zawiera w sobie aspekt potencjalnosci, tzn. nigdy nie
mozna miec ostatecznej pewnosci, co do jej urzeczywistnienia.

Wiadza ukazuje nam przerdzne swoje oblicza. Moze oczywiscie opie-
ra¢ si¢ na przymusie (tyrania, dyktatura), moze szczyci¢ si¢ pelna legity-
mizacja (wladza demokratyczna), moze takze opierac si¢ na dobrowolnym
podporzadkowaniu (wtadza bedaca funkcjg autorytetu). Zycie spoteczne
na wskro$ przesigkniete jest wladzg. Przenika ona catoksztalt form Zycia
spolecznego, we wszystkich istniejacych czy minionych kulturach. Stad tez
od poczatku refleksji naukowej wladza byla przedmiotem dociekan wie-
lu wybitnych myslicieli. B. Russell stwierdzil wrecz, ze wladza jest pod-
stawowym pojeciem nauk spotecznych (Russell, 2001, s. 18). Przez wieki
przechodzila tez interesujaca ewolucje — od formy spersonifikowanej,
poprzez pojecie ogdlnej zdolnosci dzialania do postaci relacyjnej i dys-
persyjnej (Hindess, 1999). W toku tej ewolucji wladza w coraz wiekszym
stopniu depersonalizuje si¢, gtéwnie na rzecz prawa.

WYZNACZNIKI ODMIENNOSCI WEADZY I AUTORYTETU

Przez ponad dwa tysiaclecia istnienia pojecia autorytet niezmien-
nie wiazany byl z wladza (wladza prawa, Senatu rzymskiego, papiezy,
Kosciota, monarchéw, wreszcie réznych form wladzy swieckiej, urzedowej
i przedsigbiorczej itp.). Mimo zasygnalizowanej wyraznie koniecznosci
rozrozniania wladzy i autorytetu (ktdra to dyrektywa zyskuje walor me-
todologicznego imperatywu), wielu teoretykéw (zwlaszcza zachodnich)
nadal traktuje autorytet jako wladze, czy w tagodniejszej formie - jako
jedng z mozliwych jej form. W §lad za zaszto$ciami historycznymi wyni-
ka to z uwarunkowan lingwistycznych, gdyz w jezyku angielskim pojecie
wladza wystepuje w dwdch znaczeniach: wladza jako autorytet (authority)
i wladza jako sita (power). To sprawia, Ze pojeciu ,,autorytet” trudno o sta-
tus pojecia autonomicznego, a jego potoczne i naukowe narracje nie moga
wyzwoli¢ sie z semantycznego pola pojecia ,wladza”. Analizie zjawiska
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autorytetu towarzyszy wiec swoiste zamieszanie terminologiczne — w nie-
ktorych aplikacjach jest ono desygnatem wladzy, w innych za$ przyjmuje
znaczenie autentycznego autorytetu.

Zjawiska tego $wiadomi sg rowniez analitycy anglojezyczni. R. Sennett
zauwaza, ze ,czesto sfowa ‘autorytet’ i ‘wladza’ stosowane sg zamiennie”
(Sennett, 1981, s. 18). Na komplikacje zwigzane z ttumaczeniem, a w §lad
za tym interpretacja pojecia autorytetu zwraca rowniez uwage G. Sartori.
Zr6det owego ,,grzechu pierworodnego” doszukuje sie on w anglojezycz-
nym tlumaczeniu pojec¢ ,wladza” i ,panowanie” w dzietach Maxa Webera
i konstatuje, ze ,,ze wszystkich dopuszczalnych przektadow ‘autorytet’ jest
najgorszy — a stal sie niestety wzorcem w angielszczyznie” (Sartori, 1998,
s. 234).

Abstrahujac od komplikacji wynikajacych z niekoherentnych ttuma-
czen, w teorii socjologicznej autorytet w réznym zakresie bywa utozsamia-
ny z wladza. Wielu teoretykéw, podobnie jak H. D. Lasswell i A. Kaplan,
przyjeto stanowisko, ze ,,autorytet jest formalng wladzg” (Lasswell, Kaplan,
1950, s. 133). W innych analizach i interpretacjach stanowisko to zostato
wyraznie ztagodzone - dominuje przekonanie, ze autorytet jest zjawiskiem
wladzy, jej szczegélnym przypadkiem. Jest wladza prawowita, usankcjo-
nowang, uznawang, szanowang i akceptowang (Biersted, 1954, ss. 67-81;
Merton, 1982, ss. 456-461; Sztompka, 2002, ss. 374-378, 384). Przykladem
moze by¢ ujecie A. Giddensa, wedtug ktorego ,,wtadza rozumiana jako au-
torytet polega na przyzwoleniu rzadzonych, by dana osoba lub grupa wy-
dawatla im nakazy i polecenia” (Giddens, 2004, s. 738).

Mimo takiego ujmowania autorytetu, w piémiennictwie anglojezycz-
nym pojawia si¢ jednak coraz wiecej opracowan, ktére uwalniajac sie
z tradycyjnego podejscia, w coraz szerszym zakresie rozgraniczaja auto-
rytet i wladze, a kontrastuja go z pojeciami wladza, moc, sita, akcentuja
autonomie woli strony uznajacej autorytet. Niekiedy podkresla sie, ze au-
torytet wspolbrzmi z autonomia, nie tylko nie oznacza utraty autonomii,
ale wrecz jest ona sytuowana jako jego conditio sine qua non (Friedrich,
1972; Flathman, 1980; Kelman, Hamilton, 1989; Raz, 1990; McMahon,
1991). Dobitnym przykladem jest stanowisko amerykanskiego socjologa
R. A. Nisbeta. ,Nie bytoby wiekszego bledu - pisze - niz mieszanie autory-
tetu z wladzg” (Nisbet, 1974, s. 22). Wedlug niego pojecia te maja calkiem
rozne znaczenie, a tym, co rozni je najbardziej, jest brak przymusu w me-
chanizmach autorytetu.

Generalnie analitycy zauwazajg, ze teorie z obszaru organizacji i zarza-
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dzania oraz nauk socjologicznych sklaniaja si¢ ku sytuowaniu autorytetu
blisko wtadzy, natomiast analizy pedagogizujace i psychologizujace, wia-
z3c go z podporzadkowaniem niewymuszonym, wyraznie odrézniajg oba
zjawiska. Nieodparcie nasuwa si¢ jednak pytanie: dlaczego tak czesto i tak
silnie autorytet jest intencjonalnie wigzany badz tez mylony z wladza?
Punktem wyjscia jest tu przede wszystkim pierwotny sposéb ujmowania
istoty autorytetu. Poczatkowe jego interpretacje mialy charakter podmio-
towo-atrybutywny i stagd wynikaty bezposrednie inklinacje do kategorii
(podmiotu) wladzy. Nie bez znaczenia s tu rowniez okreslone zabiegi ma-
nipulacyjne. Jakze czgsto wladza wszelkiej masci stroi si¢ w szaty autory-
tetu, chcac dodac sobie powabu, zyska¢ wieksze uznanie czy rozgrzeszenie
za popelniane grzechy.

Z analizy naukowego dyskursu wynika, ze autorytet wobec wladzy sy-
tuowany jest wedtug trzech zasadniczych uje¢ — utozsamiania, dopelnia-
nia i réznicowania. Jakkolwiek wiladza i autorytet s3 w pewnym sensie
i zakresie nierozlaczne, nie sg to z pewnoscia zjawiska tozsame. Wnikliwa
analiza pozwala dostrzec zasadnicze odmiennos$ci, co ukazuje tabela
(Jarmoszko, 2010, s. 88-89).

Tabela 1. Zakres odmiennosci wladzy i autorytetu

Wtlasciwosci

Lp. PP Wiladza Autorytet
roznicujace

obie strony sg
podmiotami (uznajacym
i uznawanym)

w procesie kreacji

caloksztalt interakeji
miedzy podmiotem
kreowanym

niezaleznie od strony
Mechanizm kreacji podporzadkowanej —
przedmiotu wladzy

podmiot — osoba,
grupa, instytucja, ktora
ja zdobyta lub ktorej

Lokalizacja (osrodek
2. |skupienia lub

dyspozycji) zostala delegowana ipodmiotim
reujacym
znaczne
. . | ubezpodmiotowienie obustronna
3. | Istota funkcjonowania jej podlegajacych FOd?IQt?WOSC o0
(podmiot przedmiot) pocimiot podmio
wymuszone,
Charakter narzucone ?r?llz)rcoyl?clﬂ(e)wa)'
4. | podporzgdkowania (I‘nZOC ﬁzyczn?}),iN przewaga wplYV:’u
i wplywu przewaga wptywt nieintencjonalnego

intencjonalnego
i instrumentalnego

i nieinstrumentalnego

42 | WSGE



Wystepowanie niepozadane,
5. | Ystepow ‘ nie do unikniecia dysfunkcjonalne,
konfliktu interesow destrukcyjne
eliminuje stosunek
zasadniczy $rodek jej |autorytetu
6. | Rola przymusu realizacji (wptywu) transformujac go
w stosunek wladzy
. ‘ nie wystepuje
7. ;\he.zbt;d.nosg. Wystepuje (jest zjawiskiem
egitymizacji immanentnym)
Charakter skonkretyzowany, . .
8. |zakresu i zasiegu zolednie stat niedookreslony, plynny
funkcjonalnego wegle Y
9. | Mozliwos¢ formalizacji pelna (relacja nie podlega (relacja
publiczna) intymna)
niekonieczna, chociaz
akceptacja podmiotu
Wymée wzaiemnei wladzy usprawnia
10. | Yymogwza) J ja, przemieniajac niezbedna
akceptacji obu stron niejednokrotnie
W rzeczywisty
autorytet

* Chodzi tu o podmiot bedgcy strong autorytetu. W obrebie zjawiska auto-
rytetu wspotwystepowac mogg dwa podmioty kreujgce. Jednym (oddolnym)
jest strona autorytetu (np. studenci) - jest to podstawowy podmiot kreujg-
cy, drugim zas (odgérnym) moze by¢ grono autorytetow kreujgcych nowy
autorytet (np. grono profesorow, artystow, sportowcow czy innego rodzaju
mistrzow-ekspertow) — jest to wtérny podmiot kreujgcy (tzw. krgg promocji).

Sprébujmy zatem nieco dokladniej przyjrze¢ si¢ obu zjawiskom i do-

kona¢ réznicujacej komparatystyki.

1. Kreacja wladzy dokonuje si¢ na rézne sposoby, ale generalnie niezalez-

nie od strony podporzadkowanej — przedmiotu wladzy. Wiadze moz-
na odziedziczy¢ (na mocy prawa badz tradycji), zdoby¢ przemoca (w
sposob niedemokratyczny), uzyska¢ z mechanizmu demokratycznego
(z wyboru) lub otrzyma¢ w drodze delegacji (nominacja). Wprawdzie
wladza z wyboru jest emanacja woli pdzniejszych podporzadkowa-
nych (w tym jedynym momencie jest zalezna od drugiej strony, abs-
trahujac od zwykle skomplikowanego mechanizmu impeachmentu,
odwolania), ale stanowi to zaledwie krotkotrwaly akt w kontekscie
diugotrwalego procesu jej sprawowania, kiedy to posiadajacy wladze
jest wzglednie niezalezny od mu podporzadkowanych.
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Kreacja autorytetu przebiega odmiennie — ma zawsze charakter dwu-
stronny (a niekiedy nawet trojstronny, gdy uwzglednimy kregi promocji),
i co szczegdlnie charakterystyczne — obie strony (posiadajaca i uznajaca
autorytet) sa podmiotami w procesie kreacji, co juz zostalo szeroko zapre-
zentowane. W tym sensie autorytet jest zjawiskiem wewnatrzpochodnym
(wszystko rozgrywa si¢ w obrebie jego stron, bez jakichkolwiek ingerenciji
zewnetrznych, ktore jedli zaistnieja, nie przesadzajg o jego istnieniu), wla-
dza natomiast jest - i to w dwoch znaczeniach - zjawiskiem zewnatrz-
pochodnym. Nawet jesli nie jest wykreowana z zewnatrz (dziedziczenie,
delegacja itp.), to sama jest czyms$ zewnetrznym wobec jej podporzadko-
wanych (ktérzy stanowig jej przedmiot).

2. Jako ze wladza generalnie jest kreowana niezaleznie od strony pod-
porzadkowanej, jej lokalizacje (osrodek skupienia i dyspozycji) sta-
nowi podmiot wladczy - osoba, grupa, instytucja, ktdra ja zdobyla
lub ktorej zostala delegowana. Autorytet natomiast lokuje si¢ miedzy
jego stronami, w obrebie caloksztaltu interakeji miedzy podmiotem
kreowanym a podmiotem kreujagcym. Pomiedzy stronami interakeji
powstaje szczegélnego rodzaju wspdlnota, co nie jest tak oczywiste
w przypadku stosunku wiladzy.

3. Wladzg cechuje znaczne ubezpodmiotowienie jej podlegajacych, bo-
wiem ,,prawdziwa wtadza tkwi w ludzkiej sktfonnosci do uprzedmioto-
wiania si¢ nawzajem” (Bielik-Robson, 2001, s. 129). Mamy tu do czy-
nienia z relacja podmiotowo-przedmiotows. Strona podporzadko-
wana jest przedmiotem wladzy, a zatem strong zalezng. W przypadku
autorytetu mamy natomiast do czynienia z obustronng podmiotowo-
$cig. Podmiot uznajacy autorytet podporzadkowuje si¢ podmiotowi
uznawanemu dobrowolnie, a zatem réwniez — a moze przede wszyst-
kim - od jego decyzji (autonomii) zalezy powstanie relacji autorytetu-
,jako klasycznej relacji dwupodmiotowe;j.

4. Stosunek wladzy wiaze si¢ z narzuceniem woli, a zatem podporzad-
kowaniem wymuszonym. Autorytet, mimo Ze réwniez nieodlgcznie
opiera si¢ na podporzadkowaniu, to jednak wylacznie dobrowolnym.
Istote autorytetu stanowi postuszenstwo dobrowolne, rozumne, w od-
réznieniu od postuszenstwa $lepego, wymuszonego przez wladze. Jak
syntetycznie ujmuje t¢ réznice B. Marcinczyk, ,,autorytet moze zache-
ci¢, a wladza zmusi¢” (Marcinczyk, 1991, s. 22). Analogiczne stanowi-
sko zajmowal F. Bourricaud, ktéry wyréznit ,,dwa rodzaje podporzad-
kowania: po pierwsze podporzadkowanie w wyniku przymusu, ktére
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nazywa wiladzg (pouvoir), i po drugie podporzadkowanie si¢ na sku-
tek przekonania wewnetrznego, okreslonego ukierunkowania subiek-
tywnego, przez ktory rozumie si¢ autorytet jako taki (autorité)” (za:
Kejzerow, 1976, s. 111). W konsekwencji w przypadku wladzy mamy
do czynienia z mocg fizyczng, ktéra owocuje przewaga wplywu inten-
cjonalnego i instrumentalnego.

Zgola inaczej rzecz si¢ ma w przypadku autorytetu. Tu charaktery-
styczna jest moc duchowa, a w $lad za tym przewaga wplywu samoistnego
- nieintencjonalnego i nieinstrumentalnego. Dobrowolnos¢ podporzad-
kowania sprawia, ze nie ma ono charakteru opresyjnego i nie absolutyzu-
je zjawiska autorytetu. Wraz z doskonaleniem $wiadomosci i osobowosci
podmiotu uznajgcego dany autorytet (badz tylko uptywem czasu i zmiana
okolicznos$ci zewnetrznych) moze si¢ dezaktualizowac i zmienia¢ obiekt
afirmacji. Dzigki temu autorytety w naturalny sposdb ewoluuja, upadaja
i powstajg nowe.

5. W procesie sprawowania wladzy nie do unikniecia jest pojawienie sig¢
konfliktu, sprzecznosci intereséw miedzy jej stronami. Do jej istoty
nalezy poniekad fakt, ze pojawia si¢ ona wszedzie tam, gdzie pojawia
sie konfliktowy ukfad stosunkéw spolecznych i zachodzi naturalna
potrzeba fadu spolecznego. Migdzy stronami autorytetu, dla odmiany,
konflikt intereséw jest na dluzsza mete niemozliwy, dysfunkcjonalny.
Jego wystapienie wprost prowadzi do zniszczenia autorytetu, gdyz
godzi w podstawowe wartosci lezace u jego podstaw.

6. Kolejnym czynnikiem, ktéry jednoznacznie réznicuje wladze i autory-
tet, jest wystepowanie w ich obrebie przymusu. Wedlug J. M. Burnsa
»Zwierzchno$¢ oparta na autorytecie nalezy wyraznie odrdézni¢ od
wladania moca sily i przymusu” (Burns, 1995, s. 270). Dla wiadzy sta-
nowi on zasadniczy $rodek jej realizacji (wptywu), jako ze jest ona
swoistg forma ucisku. Jego zaistnienie eliminuje natomiast stosunek
autorytetu, transformujac go w stosunek wladzy. Za wladzg zawsze
stoi arsenal przymusu, za autorytetem nigdy. Stusznie przeto zauwaza
G. Sartori, iz ,,podczas, gdy wladza rozkazuje i w razie potrzeby wspie-
rana jest sila, autorytet ‘przyciaga’; nie jest funkcja nagrod i traci sig
go, stosujac przymus” (Sartori, 1998, s. 235). Relacja autorytetu nie
moze opierac si¢ na podporzadkowaniu wymuszonym. Wyklucza
mozliwos¢ wystepowania przymusu, a w przypadku jego zaistnienia
przemienia si¢ w relacje wladzy.

Jednoznaczne stanowisko w tej kwestii zajmowala rowniez H. Arendt.
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Twierdzita: ,Poniewaz autorytet zawsze wymaga postuszenstwa, przeto

nagminnie bywa mylony z réznymi formami sity i przemocy. A przeciez

tak naprawde wyklucza on uzywanie zewnetrznych $rodkéw przymusu.

Tam, gdzie stosuje si¢ sile, autorytet jako taki ponosi fiasko” (Arendt, 2002,

s. 114). Laczenie autorytetu z instrumentalnym przymusem nalezy do ja-

skrawych (aczkolwiek w rozwazaniach teoretycznych catkiem nierzadkich)

przykladéw nierozumienia istoty tego zjawiska. Nikt nie moze zmusi¢ do
uznania autorytetu. Jest to suwerenny akt (proces) podmiotu uznajacego,
wynikajacy z jego nieodlacznej autonomii.

7. Kazda wiladza musi by¢ spolecznie legitymizowana, dysponowa¢
spolecznym przyzwoleniem, by mogta sprawnie funkcjonowac i nie
przeksztalca¢ sie w despotie. Autorytet natomiast stanowi legitymi-
zacje sam w sobie, jest tu ona zjawiskiem immanentnym. Jak mawial
Jouvenel, ,autorytet to zdolno$¢ pozyskiwania przyzwolenia innych”.
Autorytet immanentnie nie zalegitymizowany nie jest autorytetem.
To, co kryje si¢ za pojeciem legitymizacji strukturalnej, funkcjonalnej,
prawnej czy nawet ideologicznej, stanowi de facto zrédlo autorytetu.
Wiadza natomiast wymaga takich form legitymizacji, gdyz jej korzenie
lokuja si¢ zgota w innym miejscu. Legitymizacja wltadzy wymaga swo-
istego dostrojenia normatywnego stron, podobnie jak w przypadku
kreacji autorytetu niezbedne byto dostrojenie aksjologiczne.

Wiadza legitymizowana w dalszym ciagu pozostaje jednak wiadza
(a nie autorytetem, jak utrzymuja niektérzy). Ma plenipotencje do stoso-
wania przymusu i w kazdej chwili moze go zastosowa¢, a w sprzyjajacych
okoliczno$ciach bez przeszkéd moze wyrodzi¢ si¢ nawet we wladze bez
legitymacji, w dalszej kolejnosci we wladze autorytarna, a nawet tyranie.
Zniesienie mechanizmu legitymizacji w obrebie autorytetu oznacza nato-
miast automatyczne zniesienie samego autorytetu.

8. Wiadze¢ odréznia od autorytetu takze charakter zakresu i zasiegu funk-
cjonalnego. W przypadku wladzy ma on posta¢ skonkretyzowana,
wzglednie stalg. Tu role i zadania sg $cisle podzielone i okreslone.
Z kolei spontaniczny (do pewnego stopnia), a tym samym dynamiczny
charakter autorytetu sprawia, ze jego zakresu i zasiggu funkcjonalnego
nie da si¢ zadekretowac i ostatecznie dookresli¢. Ma on przeto cha-
rakter naturalny, na biezaco okreslany, niejako plynny.

9. Po stronie wladzy wystepuje takze mozliwos¢ pelnej formalizacji.
Nawet w przypadku wiladzy nieformalnej powstaje naturalna ten-
dencja do jej formalizacji. Gdy powstang sprzyjajace okolicznosci nic
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nie stoi na przeszkodzie procesowi jej formalizowania. Autorytet na-
tomiast temu zjawisku nie podlega, gdyz nalezy do subiektywnego
(Swiadomosciowego) porzadku rzeczywistoéci spotecznej. O ile wia-
dza jest typem relacji publicznej, oficjalnej, autorytet charakteryzuje
zawsze subtelnos¢, intymnos¢, a w lad za tym swoista ,, krucho$¢ on-
tologiczna”.

10. U podstaw pojawienia si¢ autorytetu sytuuje si¢ wzajemna akcepta-
cja obu stron. Konieczno$¢ te dostrzega J. Zidtkowski, piszac: ,,autory-
tet swa moc oddzialywania czerpie z dobrowolnej akceptacji odbior-
cow” (Ziotkowski, 2007, s. 88). Zwlaszcza bez akceptacji ze strony pod-
miotu uznajgcego nie moze zaistnie¢ zjawisko autorytetu. Na osobie
cieszacej sie autorytetem spoczywaja wiec szczegolne zobowiazania
- »zobowigzana jest ona do pelnienia stuzebnej funkcji wobec tych,
ktorym zawdzigcza swoj autorytet” (Lobocki, 1994, s. 7). W przypad-
ku wladzy owa wzajemna akceptacja nie jest konieczna, co wynika
z roli przymusu w jej sprawowaniu. Chociaz akceptacja podmiotu wia-
dzy nie jest niezbedna, jest wszakze mile widziana, gdyz usprawnia ja,
przemieniajac niejednokrotnie w rzeczywisty autorytet.

Mimo przedstawionych zréznicowan, wiadza i autorytet pozostaja
we wzajemnym, nierozerwalnym wrecz zwigzku. Przy naturalnym wy-
réznieniu autorytetu formalnego i nieformalnego ich zwiazek z wladza
zachodzi dwutorowo. Formalna wladza jest zrédlem autorytetu formal-
nego. Wprawdzie w tej konfiguracji poczatkowo nie przekltada si¢ ona na
autorytet nieformalny, ale najczesciej autorytet formalny z biegiem czasu
rozbudowuje sie o sktadowe nieformalne. Natomiast autorytet nieformal-
ny wykreowany oddolnie nie tylko nie wynika z wladzy, lecz wrecz prze-
ciwnie, staje si¢ jej zrodtem - kreuje wladze nieformalna, ktéra z czasem
moze nawet ulec formalizacji. Wprawdzie mozliwa jest wladza formalna
pozbawiona autorytetu, badz autorytet nieformalny niedysponujacy wia-
dza, ale takie stany sa sporadyczne, wystepuja na etapie ksztaltowania sig
tych zjawisk, badz cechuja je formy specyficzne (czgsto patologiczne).

Poprzez pewne mechanizmy antropologiczne czy psychospoteczne,
kazda prawomocna wladza u poczatkdéw swego istnienia posiada autorytet
formalny, ktéry z czasem moze by¢ dopetniany o sklfadowe nieformalne.
Nie jest przeciez niemozliwe, by formalna wladza stala sie rzeczywistym
autorytetem. Jak ujmuje to Z. Bauman: ,,stopien autorytetu wladzy mierzy
sie prawdopodobienstwem oczekiwania, Ze jej decyzje beda przez osoby
jej podlegte respektowane bez praktycznego zastosowania ktorejkolwiek
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z form przymusu” (Bauman, 1962, s. 281). Formalna wladza ma autorytet,
gdy oddziatujac na podporzadkowanych, nie musi ucieka¢ si¢ do przymu-
su. Jezeli dobrowolnosé¢ podleglosci wzbogacona zostanie ponadto o za-
ufanie i szacunek, wowczas z pewnoscia mozemy mowi¢ o autorytecie
wladzy (jako podmiotu i jako zjawiska).

Tymczasem autorytet nieformalny ze swej istoty posiada immanent-
ne potencje wladzy, ktére wczesniej czy pozniej zostaja zaktywizowane.
Funkcjonujace w dyskursie pojecie ,wladza autorytetu” odnosi si¢ zatem
do pozytywnych mocy tkwiacych w kazdym, prawdziwym autorytecie.
Podmiot cieszacy si¢ autorytetem, dzieki swoim autentycznym walorom,
automatycznie posiada niejako nieformalng wladze nad uznajacymi go,
wszak posiada walor (potencje¢) wplywu spolecznego. Zatem rzecza zu-
pelnie naturalng jest wtadza autorytetu, z tym zastrzezeniem, ze bedzie to
wladza osobowa, duchowa, niezinstytucjonalizowana. Autorytet w czystej
postaci pojawia sie w relacji, gdy podmiot uznawany nie sprawuje formal-
nej wladzy nad uznajacymi go. Wowczas jak na dloni jawig si¢ mechani-
zmy wladzy nieformalnej, ktérej zrodtem jest zjawisko autorytetu. Widaé
wiec, ze oba pojecia - ,,autorytet wladzy” i ,wladza autorytetu” - zdaja sie
by¢ uprawnione.

W warunkach naturalnego funkcjonowania wladzy konkretnego pod-
miotu nastepuje naturalne dopelnianie si¢ wladzy i autorytetu. W wielu
sytuacjach i ukladach spotecznych éw rzeczywisty podmiot wladzy moze
wystepowac w charakterze autorytetu. Jak zauwaza G. Sartori, ,w miare
wzrostu roli i zakresu autorytetu — prosby zamiast nakazéw — maleje rola
i zakres wladzy, czyli tym mniejsza jest wladza wtadzy” (Sartori, 1998,
s. 236). Juz starozytni mawiali przeciez: imperium blandum imperiosissi-
mum — wladza tagodna jest najpotezniejsza.

AUTORYTET KONTRA AUTORYTARYZM

Pochodng nieuprawnionego utozsamiania autorytetu z wladzg sg se-
mantyczne i funkcjonalne perypetie autorytetu z autorytaryzmem. Cho¢
zjawisko autorytaryzmu istnieje od tysiecy lat, samo pojecie jest mlode,
znacznie mlodsze zreszta od stowa ,autorytet”. Jego geneze¢ tak oto uka-
zuje G. Sartori: ,Nazwe autorytaryzm na okreélenie systemu politycznego
stworzyli faszysci i byt to termin pochwalny. Rzagdzonemu po dyktatorsku
panstwu przypisywa¢ mial atrybuty i skojarzenia zwigzane z autorytetem.
Gdy etykiete te przyjeto w obozie demokratycznym, odwrécono ocene
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warto$ciujacg i odpowiednio zmieniono sens pojecia. Autorytaryzm byt
dla swoich zwolennikéw rezimem, w ktérym przywrécono ‘prawdziwy au-
torytet’ — przeciwstawianym rozktadowi dekadenckich, pozbawionych au-
torytetu ‘pluto-demokracji. Natomiast dla demokratéw autorytaryzm jest
rezimem udajacym autorytet i naduzywajacym tego pojecia” (Sartori, 1998,
s. 236). W tym nurcie refleksji nalezaloby réwniez usytuowac konstatacje
J. Hallowella o bezpos$redniej wigzi autorytetu i demokracji. ,Cechg cha-
rakterystyczng demokracji — pisze — nie jest odrzucenie autorytetu; prze-
ciwnie, jest to cecha tyranii. Bez autorytetu nie moze by¢ wolnosci, w prze-
ciwnym bowiem razie ulega ona degradacji” (Hallowell, 1993, s. 112).

Ostros¢ zagadnien dotyczacych znaczenia stowa ,autorytet” dodat-
kowo zaciemnia funkcjonowanie stowa ,autorytatywnos¢” W tym kon-
tekscie nie sposdb wiec nie podja¢ kwestii semantycznych relacji zacho-
dzacych miedzy autorytetem a autorytatywnoscig oraz autorytaryzmem.
Blizszego rozpatrzenia wymaga przede wszystkim problem znaczenia
i relacji poje¢ ,,autorytatywnos¢” i ,,autorytarnos$¢”, gdyz zaréwno w lite-
raturze, jak i w biezacej komunikacji spolecznej czgsto ma miejsce pomie-
szanie obu znaczen. Poniewaz zrédlostowiem ,,autorytaryzmu” bylo stowo
»autorytet”, wiec pochodne od nich - ,,autorytarno$¢” i ,autorytatywnos$¢”
- nierzadko bywaja utozsamiane, najczesciej zreszta w znaczeniu autory-
tarnosci. Dokonajmy przeto stosownych precyzacji.

Autorytaryzm jest ideologia opierajaca si¢ na potepieniu liberalizmu
i demokratycznej formy sprawowania wiladzy. Glosi potrzebe stworze-
nia silnej wladzy wykonawczej, wspartej okreslonym autorytetem poli-
tycznym czy instytucjonalnym oraz koniecznos$¢ bezwzglednego podpo-
rzagdkowania si¢ oséb decyzjom tej wladzy. Wedlug Z. Krasnodegbskiego
»autorytaryzm przyjmuje, ze autorytet jest niezbedny do ustanowienia
porzadku spolecznego oraz ze autorytet nie jest wynikiem, lecz warun-
kiem porozumienia. Zadne racjonalne uzasadnienie nie moze zastgpi¢
autorytetu jako zrédla zobowigzan politycznych. Tak rozumiany autoryta-
ryzm (...) moze by¢ raczej uznany za przejaw kryzysu autorytetu niz jego
realizacj¢” (Krasnodebski, 1998, s. 47). Nie wdajac sie w glebsze dywagacje,
nalezy stwierdzi¢, ze autorytaryzm jest swoistym przeciwienstwem, pato-
logia autorytetu. Jest to funkcjonowanie wtadzy, wynaturzonej, brutalnej,
opierajacej si¢ na sile fizycznej, przemocy niszczacej wolno$¢, autonomie
i podmiotowos¢ jednostki. Autorytaryzm jest wspolczesng forma tyranii.

Wazng role odgrywa w nim wrogos¢ wobec indywidualizmu oraz
wymuszanie uleglosci za posrednictwem aparatu przymusu, jakim jest
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cenzura, rywalizacja selektywna, czy represja za niepostuszenstwo.
Autorytarno$¢ jest zatem negatywna cechg osoby lub wladzy - autorytar-
nej, opartej na zakazach i nakazach, jest negatywnym sposobem sprawo-
wania wladzy i swoistym, egoistycznym rozumieniem jej istoty. W tym
kontekscie nie mozna zapomina, iz niepozadang tendencje w rozumieniu
autorytetu — w szczegolnosci bezrefleksyjnego utozsamiania go ze zjawi-
skiem wladzy - utwierdzila teoria osobowosci autorytarnej T. W. Adorno
i jego wspotpracownikéw, co w niczym oczywiscie nie umniejsza jej na-
ukowych waloréw (Adorno, 1950; Koralewicz, 1987).

Autorytet w zaden sposdb nie moze wigzac si¢ z autorytaryzmem. Jak
wskazuje C. J. Friedrich ,autorytet wyraznie odroznia si¢ od zastosowa-
nia sily, ktora zazwyczaj determinuje pojecie ‘autorytaryzm™ (Friedrich,
1972, s. 116). Nalezy w pelni zgodzi¢ sie ze stwierdzeniem, Ze ,,autoryta-
ryzm to brak autorytetu, a nie jego nadmiar” (Witkowski, 2009, s. 249).
Animator autorytaryzmu nie moze posiada¢ autorytetu, gdyz wymusza
podporzadkowanie sila, przymusem lub manipulacja, podczas gdy auto-
rytet (rzeczywisty, a nie jakakolwiek jego namiastka) opiera si¢ wylacznie
na podporzadkowaniu dobrowolnym, wspartym zaufaniem i szacunkiem.
A przy tym pragnienie autorytetu wcale nie oznacza kultu mocnego czto-
wieka. Praktyka wykorzystywania watkéw zwigzanych z autorytetem oraz
zywego naduzywania i manipulowania zjawiskiem autorytetu w systemie
wladzy autorytarnej jest zwyczajnie zaprzeczeniem autorytetu, degenera-
cja czy patologizacja tego zjawiska (Ziétkowski, 2012, ss. 210-213).

Natomiast autorytatywno$¢ to przyznanie danej osobie przez innych
prawa podejmowania w waznych okoliczno$ciach znaczacych dla nich
decyzji, a zatem swoistego prawa pierwszenstwa (intelektualnego, moral-
nego, spolecznego itp.). Przy czym prawo to jest rezultatem wkiadu, kté-
ry osoba ta wniosla swoja dzialalno$cia w ich osobiste doswiadczenie. Jak
podaje Stownik jezyka polskiego, to cecha osoby lub wladzy cieszacej sie
autorytetem, pewnej, miarodajnej, zastugujacej na zaufanie. (Wprawdzie
pierwotnie autorytatywnymi nazywano takze rzady nie podlegajace jakiej-
kolwiek kontroli spolecznej, a opierajace si¢ na wymuszaniu bezwzgled-
nego postuszenstwa, ale nalezy to uzna¢ za swoista nadinterpretacje, wy-
nikajaca z uprzedniego braku stowa ,autorytarnosc”). ,Jesli pragniemy
wyrazi¢ poglad - pisze G. Sartori - ze typowa demokracja wymaga wladzy
jako autorytetu, mozemy odwotac si¢ do rozréznienia miedzy autorytetem
autorytarnym (niedemokratycznym) a autorytetem autorytatywnym (de-
mokratycznym). W ten sam sposob, i z tego samego powodu, ‘osobowo$é
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autorytarng odrdzni¢ nalezy od ‘osobowosci autorytatywnej” (Sartori,
1998, s. 237). Ta swoista ekwilibrystyka stowna dodatkowo réznicuje i ak-
centuje wlasciwy sens stowa autorytatywnosc.

H-G. Gadamer wskazuje, ze ,stowa ‘autorytatywny’ uzywamy przy
coraz rzadszych okazjach, gdy akceptujemy bez sprzeciwu wypowiedz,
komendeg, sad czy cos$ takiego. (...) Pojecie ‘autorytatywny” ma znaczenie
jasne i w pewien sposob ponadczasowe (...) na pojecie autorytet pada po-
zytywny akcent” i kontynuujac ten watek pisze: ,,temu, kto polega jedynie
na instytucjonalnych znamionach swojej wyzszosci, a nie na argumentach,
zawsze grozi, ze bedzie mowil autorytarnie, nie autorytatywnie. Dlatego
najwiekszym gwarantem wiasciwego uzycia wlasnego autorytetu wydaje
mi sie¢ wolno$¢ krytyczna, ktéra dopuszcza t¢ mozliwos$¢, ze samemu nie
ma sie racji i uznaje sie to. (...) Wolno$¢ krytyczna wzgledem siebie jest
jednym z gltéwnych czynnikow, dzieki ktéorym mozna unikna¢ naduzywa-
nia autorytetu, a zatem budowa¢ autorytet prawdziwy” (Gadamer, 2008,
s. 157, 158, 164). Z kojarzeniem autorytetu z autorytaryzmem jest wiec
jak z utozsamianiem oporu z oportunizmem - niby podobne, ale znaczy
catkiem co innego.

Odnoszac koncowe konkluzje do sfery edukacyjnej, nie mozna nie za-
uwazy¢, ze prawdziwy autorytet moze by¢ tylko wyzwalajacy, podnosza-
cy. Jezeli podejmujemy watek tzw. autorytetu ujarzmiajacego, trzeba miec
swiadomos¢, ze oznacza on wigksza lub mniejsza patologie relacji eduka-
cyjnej, a zatem nie moze by¢ kwalifikowany jako autorytet (prawdziwy).
To klasyczna sytuacja przejawiania sie wladzy nauczycielskiej o autorytar-
nym obliczu, wigc co najwyzej moze zyska¢ miano autorytetu pozornego
lub pseudoautoryetu. Autorytet bowiem opiera si¢ na dziataniach prowa-
dzacych do dobra wspolnego (Udoidem, 1988, ss. 11-15, 49-50), co w re-
lacjach edukacyjnych jest szczegolnie istotne (wrecz fundamentalne) i nad
wyraz fatwo wyczuwalne.

PODSUMOWANIE

Na zakonczenie kilka stow o sformutowanych przez L. Witkowskiego
35 zabobonach w sprawie autorytetu (Witkowski 2011, ss. 707-735), wia-
zacych si¢ w kilku punktach z dokonanymi powyzej rozwazaniami. Jest to
interesujacy glos w sprawie ,,podrecznikowych i obiegowych - jak kon-
statuje — przektaman w sprawie pojmowania autorytetu”. Koficza one dwa
tomy analiz, ktérych lektura stanowi niekwestionowana uczte intelektual-
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ng, nie tylko zresztg dla zainteresowanych tematyka autorytetu. Niestety
mimo mistrzowskiej erudycji autora i jego sprawnego pidra, nie mozna
w pelni zgodzi¢ si¢ z zalozeniami niektorych tez. Obok trafnych zastrzezen
(odnoszacych sie do wigzania autorytetu z wladza, hegemonia, autoryta-
ryzmem, przemocs, kwestionowania jego spolecznej potrzeby, gloszenia
ogolnej szkodliwosci i koniecznosci jego odrzucenia, lansowanego kultu
nieomylnosci, nieskazitelnosci i pomnikowosci, zaprzeczenia autonomii
itp.), odnajdujemy tu takze takie, ktére godza w organiczny i uniwersalny
sens zjawiska autorytetu (jak negacja autorytatywnosci, mechanizmu na-
$ladowania i wzorowania si¢, dobrowolnosci uznania, naturalnej wyzszo-
$ci (przewagi) i wynikajacej stad normatywnosci, kwestionowania mozli-
wosci budowania i doskonalenia wlasnego autorytetu itp.), jednoczesnie
przy nadmiernej promocji ,konfrontacyjnego” charakteru autorytetu.

Czytajac owe ,,prowokacje” (jak zreszta sam profesor je nazywa), zda-
wac by sie moglo, Ze autor nieco wyalienowal swoje konstatacje z prozaicz-
nych sytuacji przejawiania si¢ autorytetu w zwyklym zyciu, zwyktych ludzi
(o miejscu autorytetu w rozwoju niepelnoletnich nawet nie wspominajac).
A przeciez tam najbardziej powszechnie materializuja si¢ idee autorytetu
(jako nieodiacznego mechanizmu zycia ludzi). Autorytety na intelektual-
nych wyzynach to zaledwie kropla w morzu caloksztattu ,,substancji” auto-
rytetu w zyciu spolecznym. Skompletowane zastrzezenia by¢ moze mozna
bytoby przyjac za trafne, ale tylko w odniesieniu do niektérych intelektu-
alnych (w tym takze artystycznych) elit. Tych kilka stéw niezgody stanowi
zaledwie sygnal mozliwej polemiki, ktorej nalezatoby poswieci¢ znacznie
wiecej miejsca i uwagi, co przy specyfice podjetego tematu okazalo si¢ nie-
mozliwe (zdecydowana ich wigkszo$¢ sytuowala sie bowiem poza glow-
nym nurtem podjetej analizy).

Spoteczny dyskurs wokoét autorytetu rzeczywiscie wskazuje na kilka
istotnych wypaczen. Z jednej strony mamy do czynienia ze swoistg ten-
dencja do prymitywizacji istoty tego zjawiska, co wyraza si¢ w jego jed-
nostronnym pojmowaniu, a nade wszystko w utozsamianiu go - w roz-
nych kontekstach i z réznym nasileniem - z autorytarng wladzg i zanikiem
autonomii zwolennikéw. Prowadzi to do deprecjacji spofecznego znacze-
nia autorytetu, a nawet negacji jego spotecznej potrzeby i sensu istnienia.
Z drugiej pojawiaja si¢ stanowiska, ktére winduja to zjawisko na piedesta-
ly, a jednoczesnie serwuja takie pole abstrakcji (przeintelektualizowania,
przefilozofowania), Ze staje si¢ ono wrecz nieczytelne i, co gorsza, odarte
z cech uniwersalnych (autorytet ,wsobny”, ,straznik braku’, regula 6A,
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gloryfikacja ,,przestrzeni dziedzictwa symbolicznego” itp).

Perypetie powyzsze wynikajg przede wszystkim z wielosci sytuacji
(uktadéw) spotecznych oraz plaszczyzn (aspektow) przejawiania si¢ au-
torytetu. Wystepuje przykladowo istotna odmiennos¢ autorytetu miedzy-
osobowego, w wymiarze mikrospolecznym, wobec autorytetu publicznego
w wymiarze makrospotecznym, gdzie uznajacy sa niejako pozbawieni bez-
posredniej, a przy tym systematycznej stycznosci z podmiotem uznawa-
nym. Podobnie rzecz si¢ ma w odniesieniu do autorytetu naturalnego, nie-
zobowigzujacego i autorytetu uwiklanego w relacje deontyczne. Po czesci
czym innym jest takze autorytet lekarza w oczach pacjenta w odniesieniu
do autorytetu nauczyciela wsréd uczniéw. Abstrahujac juz od sytuacji au-
torytetu pozaosobowego czy symbolicznego. Przeciwstawienia te ukazu-
ja zlozonos¢ zjawiska, lecz jednak nie upowazniajg analityka do parcjacji
jego istoty (na filozoficzna, pedagogiczng, psychologiczng, socjologiczng
itp.), nie zwalniajg z koniecznosci poszukiwania wspdlnego mianownika -
jego uniwersalnej rekonstrukcji oraz interpretacji.

Inng kwestig moze by¢ swoista ptynnos¢ ram pojeciowych. Problemem
wspolczesnych rozwazan nad zjawiskiem autorytetu jest niedostatek przej-
rzystosci pojeciowej w odniesieniu do takich zjawisk, jak wladza, chary-
zma, prestiz, celebra, autorytaryzm, autorytatywnos¢, przymus, przemoc,
wplyw itp. Gdy granice poje¢ rozmywaja sie, gdy - mowiac przesadnie, ale
nie bez podstaw — wszystko staje si¢ niemal wszystkim, pojawia si¢ pytanie
o sens dokonywania precyzyjnych analiz, ale ta stabo$¢ wspolczesnej nauki
nie dotyczy li tylko kwestii autorytetu. W coraz szerszym zakresie staje si¢
»schorzeniem” trapigcym calg humanistyke.
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ABSTRACTS

All of the points of view recognizing the need and the role of authority
in education can be reduced to two positions: the traditional and the al-
ternative one. Traditional Authority (“dear master”) transmits knowledge
and values and is a reference point for students who trust him and want
to emulate. Alternative Authority (“master of the road”) does not transmit
knowledge but rather shows its ambiguity, destroying ambient certainties.
The concept of authority as ,,the master of the road can be compared to
lenses focusing the trains of thought in shaping not only the concept it-
self, but also the modern understanding of truth and good. One of these
trains is a philosophical deconstruction strategy. Its purpose is to show the
ambiguity of truth, which is a feature of postmodern times. The result is
a deconstruction of current understanding of authority. Deconstruction
can be regarded as a manifestation of a so-called "weak thought” that re-
sults in ,,poor” upbringing and education. They are a manifestation of bad
students’ behavior who show lack of respect for truth, someone else’s pro-
perty or life and health of others. These values are not taught by the ,,road
master. The main task of the authority of postmodern times is actually to
show a pluralistic world of difference, not to share the knowledge, values
and standards of behavior. Being under the impact of the ,,road master®
therefore does not have a positive influence on the integral development of
children and youth.

Wielos¢ stanowisk na temat potrzeby i roli autorytetu w edukacji moz-
na zredukowac do dwdch pogladéw: tradycyjnego i alternatywnego. Zgod-
nie z pogladem tradycyjnym autorytet (,,drogi mistrz”) przekazuje wiedze
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i wartosci, jest punktem odniesienia dla uczniéw, ktérzy ufaja mu i pra-
gna nasladowac. Poglad alternatywny zas glosi, ze autorytet alternatywny
(»mistrz drogi”) nie przekazuje wiedzy, lecz ukazuje jej wieloznacznos¢,
burzgc zastane pewniki. Rozumienie autorytetu jako ,,mistrza drogi” moz-
na poréwnac do soczewki, w ktorej ogniskuja sie réznorodne watki myslo-
we ksztaltujace nie tylko to pojecie, lecz takze wspdlczesne pojmowanie
prawdy i dobra. Jeden z owych watkéw myslowych to filozoficzna strategia
dekonstrukgji. Jej celem jest ukazywanie wieloznacznosci prawdy, ktdra to
wieloznacznos¢ stata si¢ specyficznym przymiotem czaséw postmoderny.
Efektem dekonstrukcji jest tez alternatywne rozumienie autorytetu. De-
konstrukcje za$§ mozna uznac za przejaw tzw. ,mysli stabej”, ktora skutkuje
»stabym” wychowaniem i ksztalceniem. Jej oznaka sa negatywne zacho-
wania uczniow $wiadczace o braku szacunku dla prawdy, cudzej wlasno-
$ci, zycia oraz zdrowia innych oséb. Nalezy doda¢, ze tych wartosci nie
uczy ,,mistrz drogi”. Zadaniem autorytetu czasu postmoderny jest bowiem
ukazywanie pluralistycznego $wiata réznic, nie za$ przekazywanie wiedzy,
wartos$ci czy norm postepowania. Przebywanie w przestrzeni oddzialy-
wania ,,mistrza drogi” nie wplywa zatem korzystnie na integralny rozwdj
dzieci i mlodziezy.

KEYWORDS
truth, deconstruction, pluralism, rhizome, thought poor

prawda, dekonstrukcja, pluralizm, kigcze, mysl staba

WPROWADZENIE

Debata na temat potrzeby i roli autorytetu w edukacji i zyciu spotecz-
nym to miejsce swoistego ,,zgietku narracyjnego” dyskurséw podejmowa-
nych przez przedstawicieli roznorodnych dziedzin nauki. Wielo$¢ owych
stanowisk mozna zredukowa¢ do dwéch sposobéw pojmowania autory-
tetu: tradycyjnego oraz alternatywnego (Kwiatkowska, 2008). Tradycyjnie
rozumiany autorytet to osoba, ktora posiada duza wiedze, wyrdznia sig
przymiotami charakteru lub pelni wazng funkcje spoteczng. Jest Zrédlem
prawdy i dobra, stalym punktem odniesienia dla uczniéw, darzacych go
szacunkiem i zaufaniem, pragnacych go nasladowa¢. Taka osobe mozna
nazwac ,drogim mistrzem” (Witkowski, 2009, s. 303). Natomiast autorytet
alternatywny nie udziela odpowiedzi, lecz jedynie podpowiada, daje do
myslenia, burzac zastane pewniki oraz zachecajac do tworczych poszuki-
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wan wlasnych rozwigzan. Autorytet alternatywny mozna zatem okresli¢
mianem ,,mistrza drogi” (Witkowski, 2009, s. 303).

Przestrzenia zderzania si¢ i $cierania owych dwoch wizji autorytetu
jest klasa szkolna. Nalezy przy tym mie¢ swiadomo$¢, ze alternatywne
rozumienie autorytetu stopniowo wypiera tradycyjne o nim myslenie.
(Kwiatkowska, 2008). Dlatego warto przyjrzec si¢ metaforze ,,mistrza dro-
gi’, zrozumiec jej pochodzenie oraz ocenic jej wartos¢ dla rozwoju dzieci
i mtodziezy z punktu widzenia realnego dobra oséb. Zrédtem przyjmowa-
nej teorii autorytetu oraz postepujacej za nig praktyki pedagogicznej jest
refleksja filozoficzna. Trzeba bowiem pamietac o tym, ze ,,im glebiej sie-
gniemy w przeszto$¢, tym zwiazek [pomiedzy filozofig a pedagogika] jest
silniejszy, az do momentu, w ktérym nie mozna odrézni¢ pedagogiki od
jej [filozoficznych] zZrédel” (www.pedagogikafilozoficzna.pl). Dlatego tez
racje ma B. Sliwerski, ktory twierdzi, ze ,wszystkie kardynalne problemy
pedagogiki (...) wychodzg z okreslonych przestanek ontologicznych, epi-
stemologicznych, aksjologicznych i antropologicznych” (Sliwerski za Gara,
2009, s. 49). Nalezy zatem zidentyfikowac owe filozoficzne przestanki oraz
poszukac odpowiedzi na pytanie o ich jakos¢. Od niej bowiem zalezg war-
tos¢ teorii i praktyki pedagogicznej oraz wywodzacych sie z nich efektow
ksztalcenia i wychowania. Inaczej sprawe ujmujac: od jakosci owych filo-
zoficznych przeslanek zalezg efekty oddzialywan pedagogicznych (prak-
tyki), przewidzianych teoriami pedagogicznymi, wyznaczonymi z kolei
przez podstawy filozoficzne. Nie wszystkie jednak odmiany filozoficznego
myslenia muszg korzystnie wpltywa¢ na rozwoj dzieci i mlodziezy. Z tego
wlasnie wzgledu warto identyfikowac filozoficzne przestanki teorii i prak-
tyki pedagogicznej. Widzac i akceptujgc zatem realny wplyw filozoficznego
myslenia na uksztaltowanie sie rozumienia tego, czym jest autorytet alter-
natywny, metafore ,,mistrza drogi” mozna poréwnac¢ do soczewki, w kto-
rej ogniskujg sie i przenikaja réznorodne watki myslowe, ksztaltujace nie
tylko alternatywne pojecie autorytetu, lecz takze nowe rozumienie praw-
dy, dobra i natury ludzkiej, a takze odmienng niz dotychczas wizje zycia
spolecznego. Przez pryzmat tej metafory mozna wiec dokona¢ ogladu du-
chowej kondycji czasow, w ktdrych zyjemy. W celu lepszego zrozumienia
alternatywnego ksztaltu autorytetu (, mistrz drogi”) nalezy jednak wpierw
odtworzy¢ jego tradycyjna wersje (,,drogi mistrz”). To ona stanowi punkt
odniesienia dla alternatywnego ujecia autorytetu. Po opisie owych dwoch
odmian autorytetu, oméwione zostang filozoficzne przestanki (procedury
myslowe) ksztaltujgce te ostatnig propozycje. Niniejsze opracowanie nie
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wyczerpuje w sposob dostateczny zagadnienia autorytetu, stanowi jedynie
probe ,wspolmyslenia na marginesie” (Witkowski, 2009, s. 361) postmo-
dernistycznego dyskursu filozoficznego na temat autorytetu, ktéry niejako
dominuje we wspoélczesnym sposobie myslenia i dziatania pedagogiczne-
go. Celem tego ,wspolmyslenia” jest za$§ wskazanie, ktore z prezentowa-
nych uje¢ autorytetu wydaje sie by¢ korzystniejsze z punktu widzenia do-
bra oséb.

»DROGI MISTRZ”

»Drogi mistrz” to okreslenie, ktére odzwierciedla tradycyjne rozumie-
nie autorytetu. Za H. Rowidem, (pierwszym autorem definicji autoryte-
tu w polskiej literaturze przedmiotu) mozna zgodzi¢ sie, ze autorytetem
w ujeciu tradycyjnym jest osoba, grupa spoteczna lub instytucja posiada-
jaca pewne wlasciwosci (przymioty), ktére wzbudzaja zaufanie, uznanie
oraz szacunek. (Golonka, 2009, s. 24, 26). Do przymiotéw tych zalicza sie
»rzetelne wyksztalcenie”, ,,moralng doskonatos$¢”, kompetencje zawodo-
we, “bogactwo osobowosci’, a takze skuteczno$¢ dziatania. (Kwiatkowska,
2008, s. 28 - 38). Inng takg wlasciwosciag jest rowniez realizowanie pew-
nych zadan (rol) spolecznie uzytecznych. Trzeba dodac, ze autorytet w uje-
ciu tradycyjnym pelni tez role wzoru rozumnego postepowania i spolecz-
nej postawy, ktéra B. Skarga (2007) okresla mianem ,,straznika wartosci”
Wedlug niej ,,takim autorytetem obdarza si¢ kogos, kto o tych wartosciach
stara si¢ przypominac, kto jeszcze nie zwatpil w ich sens” (s. 99). Do zadan
»drogiego mistrza” nalezy zatem przekazywanie ,sensow, warto$ci oraz
norm postepowania” (Kwiatkowska, 2008, s. 145).

W sytuacji, w ktdrej jedna strona stanowi dla drugiej autorytet, wy-
stepuje pewien rodzaj podporzadkowania. Autorytet bowiem ,tworzy
naturalng hierarchi¢ osoéb i instytucji, z ktorych jedna rozkazuje, a dru-
ga stucha” (Skarga, 2007, s. 96). Hierarchia ta nie jest jednak ustanawia-
na przez autorytet, lecz ksztaltowana oddolnie, spontanicznie i naturalnie
przez osoby lub spotecznosci, ktore ,,z wlasnej woli” wyrazaja przekona-
nie, ze warto podporzadkowac si¢ owemu autorytetowi (osobowemu lub
instytucjonalnemu). (Skarga, 2007). Za H. Arendt (1994) nalezy jeszcze
przypomnie(, ze chociaz autorytet zawsze wymaga postuszenstwa, to jed-
nak wyklucza sile i przemoc. ,Nie mozna go réwniez kojarzy¢ z perswazja,
ktora zaklada rownos¢ i dziala za posrednictwem procesu argumentacji’
(s. 114). W zjawisku autorytetu mozna rozpoznaé strukture wlasciwa dla
osobowej relacji wiary (Skarga, 2007). Przekonanie o tym, ze czyjes$ stowa
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sa prawdziwe, to przeciez przejaw zawierzenia wobec wiedzy i umiejetno-
$ci tej osoby (Dziurzynski, 2011, s. 242). Postacig relacji wiary jest praw-
domoéwnos¢ oraz zaufanie. Autorytet niejako oddziatuje prawda (actio -
postawa czynna) na osoby, ktdre te prawde przyjmujg (passio — postawa
bierna). Osobowg relacje wiary niszczy ktamstwo oraz brak zaufania (An-
drzejuk, 2000).

»MISTRZ DROGI”

Metafora ,,mistrza drogi” wskazuje na alternatywna wersje autoryte-
tu. Autorytet alternatywny to osoba ,ktérg warto pyta¢” (Kierkegaard za
Witkowski, 2009, s. 305). Nie nalezy jednak oczekiwa¢ od niej gotowych
odpowiedzi, lecz jedynie ,,otwierajacych dopowiedzen czy podpowiedzi”
(Witkowski, 2009, ss. 16 — 17). Rola ,,mistrza drogi” jest bowiem burzenie
zastanych pewnikéw oraz stawianie ,,w obliczu nieredukowalnych réznic
i dylematow” (Witkowski, 2009, s. 355). Autorytet alternatywny ma wy-
wolywac sprzeciw, ,dawa¢ do myslenia” (a zarazem pozbawia¢ go), in-
spirowa¢ do podejmowania samodzielnych przemyslen w poszukiwaniu
wlasnych rozwigzan. Jako ,katalizator przemian wewnetrznych” autorytet
alternatywny powinien oczywiscie wywiera¢ wplyw na osobisty rozwdj
uczniéw i wychowankow, ksztaltujac ich pasje i zainteresowania oraz za-
checajac do tworcezych dzialan. Spotkanie z ,,mistrzem drogi” to zanurze-
nie si¢ w przestrzeni, w ktérej jednostka bedzie poszukiwa¢ sposobu na
odnalezienie samego siebie (Witkowski, 2009). Zdaniem L. Witkowskiego
(2007) autorytet alternatywny ,nie nadaje si¢ do nasladowania” (s. 355).
Moze jedynie wskazywac $lady, po jakich warto pdjs¢ ,,samodzielnie, na
wlasne ryzyko dla odstonigcia jakiejs tajemnicy” (Witkowski, 2009, s. 17).

Chociaz ,mistrz drogi” jest kim$, kto ,widzi dalej, zaskakujaco,
a przynajmniej inspirujaco inaczej” to jednak nie wymaga wzgledem sie-
bie ,,obowiazku postuchu.” (Witkowski, 2009, s. 17). Alternatywne ujecie
autorytetu rezygnuje zatem z afirmacji postuszenstwa i wladzy, odrzuca
mechanizm uleglosci, nie utozsamia si¢ z relacja dominacji. Dzialania jaw-
nie co$ narzucajace lub ,,[uruchamiajace] wplyw i perswazj¢” (Witkowski,
2009, s. 362) nie maja tu miejsca.

DEKONSTRUKCJA

Alternatywne rozumienie autorytetu zostalo wygenerowane przy uzy-
ciu strategii filozoficznej nazwanej (przez jej tworce — francuskiego mysli-
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ciela J. Derride) dekonstrukejg. Nie mozna podac jej jednoznacznej defi-
nicji. ,Dekonstrukcja stawia [bowiem] powazny opdr wszelkim probom
jej wyktadania i objasniania” (Banasiak, 1997). Istote dekonstrukcji mozna
jednak przyblizy¢, poréwnujac ja do procesu rozbidrki i demontazu po-
legajacego na rozlozeniu czego$ (np. tekstu) na czynniki pierwsze. Celem
dekonstrukgji jest spowodowanie zmian w sposobie myslenia wediug
»klasycznej opozycji jezykowej” obecnej w rozumowaniu specyficznym
dla kregu kultury europejskiej (Banasiak, 1997). Owa ,,klasyczna opozycja
jezykowa” jest asymetrycznym ukladem, w ktérym jeden z czlonéw rza-
dzi drugim. Przykladami mogg by¢ takie uklady jak: element zmystowy
i inteligibilny, wewnetrzny i zewnetrzny, prawdziwy i falszywy. Jak wyja-
$nia Z. Bauman (1995), tego typu opozycja sprawia, ze otaczajacy $wiat
jest czytelny, pozwalajac rozréznié, co jest dobre, a co zle (s. 80). I wia-
$nie celem, do ktérego zmierza proces dekonstrukgji, jest dekompozycja
owej ,klasycznej opozycji jezykowej”. Zamiarem oséb postugujacych sie
owg strategig dekonstrukcji nie jest jednak proste odwrédcenie porzadku,
czyli przesunigcie akcentu z jednego elementu na drugi. Byloby to jedy-
nie odtworzenie hierarchii oraz powrét do ,,pojeciowego ukladu podpo-
rzagdkowania” (Banasiak, 1997, s. 81). Zalozeniem dekonstrukgji jest wiec
rozchwianie, zburzenie oraz rozproszenie tego ukladu. Srodkiem do tego
celu prowadzacym jest wskazywanie na iluzyjny charakter zastanego po-
rzadku lub wykazywanie, iz porzadek ten, to tylko efekt ,,przyzwyczajen,
konwencji lub wiary” (Banasiak, 1997, s. 156). Przykladem rozproszenia
»Kklasycznej opozycji jezykowe;j” jest dekonstrukcja przyczynowosci, doko-
nana przez niemieckiego mygliciela F. Nietzschego, ktory jest uznawany
za prekursora stanu postmoderny. Ow filozof w ,Woli mocy” wyjasnia,
ze przyczyna zostaje niejako ,wyimaginowana” po wystapieniu skutku. Na
przyklad jesli ktos odczuje bol od uktucia szpilka, to doznanie go sprawia,
ze swoja uwage kieruje wlasnie na szpilke. Mozna zatem wyciagna¢ wnio-
sek, ze to szpilka powoduje powstanie przyczyny. Ten tok myslenia obala
zatem owg hierarchiczng opozycje wystepujaca w schemacie przyczyno-
wo-skutkowym. Przyczyna posiada tu bowiem pierwszenstwo — logiczne
i czasowe - jako zrodlo z ktorego pochodzi skutek bedacy czyms wtérnym
wobec przyczyny. Prezentowany przez Nietzschego dekonstrukcyjny spo-
s6b myslenia burzy te hierarchi¢, powodujac zamiang wiasciwosci owych
elementéw. Fakt, ze ,pozycje zrédla moze zajmowac tak przyczyna, jak
i skutek” uzasadnia J. Culler, twierdzac, ze je$li skutkiem jest to, co powo-
duje, ze przyczyna staje si¢ przyczyna, to skutek, a nie przyczyne nalezalo-
by traktowac jako zrodlo (...).
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Wspomniang ,klasyczng opozycje poje¢” mozna réwniez dostrzec
w relacji zachodzacej pomigdzy autorytetem tradycyjnym a osobami, ktére
za taki go uznaja. Wystepuje tu bowiem hierarchiczny uktad podporzad-
kowania, w ktérym jedna osoba rozkazuje, a druga stucha. Te asymetrycz-
ng relacje burzy sie i rozprasza poprzez wskazywanie na iluzyjny charakter
przymiotow ,,drogiego mistrza”. Totez zdaniem postmodernistéw prawda,
madro$¢ i wiedza, ktérymi dysponuje autorytet s3 jedynie przebraniem
i maskg jego osobistych popedéw i pozadan (Banasiak, 1997). Uleganie
autorytetowi ,,drogiego mistrza” nie ma zatem zwiagzku z obiektywna war-
toscia [jego] roszczen (Witkowski, 2009, s. 266). Postuszenstwo ucznia wo-
bec nauczyciela moze by¢ za§ dowodem $wiadomego liczenia si¢ z [jego]
przewaga (Witkowski, 2009, s. 266) i wyrachowanym widzeniem wiasnej
korzysci. Innym motywem postuszenstwa jest troska o komfortowa sta-
gnacje w interesie przetrwania (Witkowski, 2009, s. 391) oraz pragnienie
zapewnienie sobie tzw. §wigtego spokoju. ,Drogi mistrz” moze tez zero-
wa¢ na naiwnosci podopiecznego czy na jego specyficznym i bedacym
rezultatem bezradnosci poszukiwaniu bezpieczenstwa, poczucia oparcia
i zadomowienia (Witkowski, 2009, s. 306). Mozliwe jest rowniez, ze (jak
przypuszcza Witkowski) (2009) 6w szacunek to ulegto$¢ wobec (...) przy-
jaznego czlowieka (...) niewiele nakazujacego, wiec tatwo podporzadko-
wac si¢ jego powsciagliwej woli (s. 388). Zdaniem L. Witkowskiego (2009)
tradycyjne rozumienie autorytetu stanowi zatem zabobon, kicz i tandete.
Inaczej rzecz ujmujac, jest to pojmowanie jednoznaczne czyli jednostron-
ne, zbyt uproszczone i banalne. L. Witkowski zaznacza przy tym, ze doj-
rzalym i twdérczym rozumieniem autorytetu jest jego wersja alternatywna.

W ramach burzenia ukladu podporzadkowania wykazuje si¢ tez,
ze uleglo$¢ wobec ,,drogiego mistrza” ,paralizuje” krytyczne myslenie oraz
powoduje zanik twdrczej aktywnosci podmiotu. Osoba jest [bowiem] ak-
tywna, bo autorytet tak chce, i robi to, co autorytet chce, by robita (Fromm
za Witkowskim, 2009, s. 127). Postuszenistwo oznacza za$ rezygnacje z po-
noszenia odpowiedzialnosci za skutki podejmowanych decyzji stanowigc
forme ucieczki od wolnosci.

Taki dekonstrukcyjny sposéb myslenia o autorytecie przektada si¢ na
przebieg procesu ksztalcenia i wychowania. Jak zauwazyl A. Nalaskowski,
w przestrzeni edukacyjnej dokonalo sie odejscie od kultury postuszenstwa
do kultury dialogu. Dialogowy charakter edukacji polega zas na negocjo-
waniu wzajemnych ustepstw (Nalaskowski, 2009, s. 93) w obszarze zadan,
ktére majg do wykonania uczen i nauczyciel. Konsekwencja rozproszenia

64 | WSGE



ukladu mistrz - uczen, w ktérym uczen podporzadkowuje si¢ mistrzo-
wi jest z jednej strony infantylizacja nauczyciela, z drugiej za§ wpychanie
ucznia w dorostos¢ (Nalaskowski, 2009, s. 93). Ich partnerstwo natomiast
przektada si¢ na relacje pozaszkolne. Przykladem tego jest rownos¢ pasa-
zeréw autobusu [powodujaca] zanik kulturowego imperatywu ustepowa-
nia miejsca starszym (Nalaskowski, 2009, s. 94).

»MISTRZ DROGI” A POSTMODERNIZM

W celu zrozumienia alternatywnego sposobu myslenia o autorytecie,
mozna postuzy¢ sie pluralistyczng koncepcja postmoderny. Postmoderna
jest stanem ,radykalnego pluralizmu”. Postmodernizm za$ to koncepcja
tego stanu (Welsch, 1998, s. 8) opracowana przez socjologdéw (np. Z. Bau-
man) i filozoféw (np. J. Derrida, W. Welsch). Zdaniem owych myslicieli
pluralizm stanowi dzi§ podloze, swoisty archimedesowy punkt oparcia
(Welsch, 1998, s. 258) dla sztuki, architektury, literatury, ekonomii, poli-
tyki, teorii naukowych i refleksji filozoficznej (Welsch, 1998). Dlatego wta-
$nie tak w zyciu spotecznym, jak i w indywidualnym, panuje obecnie po-
liteizm warto$ci (Welsch, 1998, s. 261). Wyraza sie on w pluralizmie form
wiedzy, typéw myslenia i dzialania, koncepcji zycia oraz wielosci instancji
moralnych. Przy tym rézne porzadki warto$ci w §wiecie s3 w réwnym stop-
niu obowiazujace (Welsch, 1998, s. 262). Pluralizm, ktéry byl juz obecny
w kulturze europejskiej od czaséw starozytnych, ujawnit si¢ w sposéb nagi
i nieskrywany (Welsch, 1998, s. 262), okazujac sie by¢ ogniskowa (Welsch,
1998, s. 10) rzeczywistosci XXI wieku — wrecz jego esencja (Welsch, 1998,
s. 264). Za A. Nalaskowskim (2009) mozna natomiast zauwazy¢, ze post-
modernizm to rzeczywisto$¢, w ktorej dominuje ,,logika loteryjna’, swoisty
»kalejdoskop” zmian o kulturze obledu, w ktorej panuje ,,normatywny,
znaczeniowy i aksjologiczny” balagan z trudem dajacy si¢ uporzadkowac.
(2009, s. 26 - 27). Ambiwalentnego charakteru nabrato réwniez pojecie
autorytetu. Autorytet stal sie terminem wieloznacznym. Sam termin ,,au-
torytet” jest dzi§ dos¢ niemodny i niepozadany. Z jednej strony ulegtos¢
wobec autorytetu jest traktowana jako zjawisko pejoratywne, zagrazajace
rozwojowi cztowieka (Nalaskowski, 2009). Z innej za$ perspektywy sadzi
sie, ze ,wychowanie stoi lub upada wraz z autorytetem wychowawcy” (Go-
lonka, 2009, s. 27). Dokonat si¢ tez proces zastapienia ,tatwego do umiej-
scowienia zrodta autorytetu wieloscig autorytetow czastkowych”, nawet ze
sobg sprzecznych (Witkowski, 2009).

Wielos¢, roznorodnoé¢ i niejednoznacznos¢ prawdy stanowi skutek
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stosowania strategii dekonstrukeji, ktora jest nie tylko ,,[modng] kategoria
naszych czaséw” (Welsch, 1998, s. 280), lecz podstawowym wzorcem no-
wego sposobu myslenia. Dekonstrukcja zmierza nie tylko do wywrécenia
asymetrycznego ukladu wystepujacego pomiedzy mistrzem a uczniem
w relacji autorytetu, lecz jest obecna w wielu sytuacjach. Dlatego tez czyms$
normalnym jest dzi$ ,minister w trampkach i mlodzieniec z monoklem
albo Reinhold Messner na Saharze i wszyscy na drodze do uniseksu (...)”
(Welsch, 1998, s. 281). Pierwszym terenem, na ktérym dekonstrukcja zo-
stala zastosowana, byla sztuka, ktora odeszla od przedstawiania catosci
skupiajac sie na wieloéci czastkowych elementéw takich jak barwa, od-
cien czy konstrukcja (Welsch, 1998). Przykladem jest tez poezja, w ktdrej
dekonstrukcyjny sposéb myslenia, uksztaltowal ,,metode fabrykowania
wierszy”. Polega ona na tym, by wybra¢ jaki$ dziennik oraz znajdujacy
sie w nim artykul. Artykul 6w przy pomocy nozyczek nalezy pocig¢ na
drobne elementy, kazde stowo wrzucajac do woreczka. Nastepnie tagodnie
nim potrzasnaé, po czym wyciagnac stowa jedno po drugim, rozkladajac
je w takim porzadku, w jakim zostaly z niego wydobyte. W ten sposob
poezja zostaje sprowadzona do dzwigku fonetycznego i ,,przypadkowego
pofaczenia stéw na wolnosci” (Ubaldo, s. 461).

Konsekwencjg realizacji filozoficznej strategii dekonstrukgji jest two-
rzenie sie pluralistycznego $wiata réznic. Dekonstrukcja bowiem stanowi
niekonczace si¢ zmaganie si¢ z metaforg tradycji oraz odtwarzanie czegos,
»co na nowo nalezy podda¢ dekonstrukeji”. (Banasiak, 1997, s. 85, 87 — 88).
W ten sposéb jakby samorzutnie dokonuje si¢ niekontrolowane ,rozsie-
wanie” i ,rozplenianie si¢” senséw (Banasiak, 1997, s. 123 - 128). Tworza
one swoisty ,,zywiol r6znic”, bedacy acentrycznym system, bez poczatku
i konca, ktory mozna poréwnac, za G. Deleuze i F. Guattarii, do klgcza
(Zamojski, 2003, s. 67). Paradygmatem postmoderny jest zatem ,,nie kla-
syczny korzen drzewa, ktéry w swym rozwoju obejmuje hierarchicznie
wszystkie roznice, ani tez nowoczesny system malych korzeni, ktory pie-
legnuje wiele mikrojednosci, lecz klgcze: system korzeni i pedéow — przy
czym korzenia i pedu nie mozna juz odrézni¢ - ktéry znajduje si¢ w usta-
wicznej wymianie ze swym $rodowiskiem. Klacze wchodzi w obce tan-
cuchy ewolucji i wigze transwersalne zwigzki miedzy dywergentnymi li-
niami rozwoju. Klgcze nie jest monadyczne lecz nomadyczne: nieustannie
rozpada si¢ i otwiera; bez przerwy zrywa ze sobg, porzuca i faczy; ciggle
réznicuje i réwnoczesnie syntetyzuje” (Welsch, 1998, s. 195). Dekonstruk-
cja zmierza zatem do ukazywania wieloznacznosci prawdy. Tworcze jest
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bowiem, jak sadza postmodernisci, tylko myslenie w kategoriach réznicy,
nie za$ zgodnie ,,z klasycznymi kategoriami identycznosci, podobienstwa,
analogii i przeciwienstwa” (Welsch, 1998, s. 194 - 195).

W tym kontekscie zrozumialg jest teza L. Witkowskiego (2009), ktory
uwaza, ze zadaniem autorytetu pedagogicznego w czasach postmoderny
bytoby ukazywanie uczniom ,horyzontu zréznicowania i sporu” (s. 347,
355). Dlatego tez oczekiwanie, aby w XXI wieku, autorytet stanowil zrodto
prawdy i pewnosci, jest w czasach postmoderny bezpodstawne. Mozna si¢
zatem zgodzi¢ z Witkowskim (2009), ktéry sadzi, ze ,,upadek kojarzenia
autorytetu nauczyciela z wiedzg i kompetencjami wydaje si¢ juz przesadzo-
ny” ('s. 351). W kontekscie wieloznacznosci prawdy funkcja nauczyciela
jako ,,depozytariusza i przekaziciela sensow, warto$ci oraz norm postepo-
wania” (Kwiatkowska, 2008, s. 145) wspolczesnie musi zosta¢ odrzucona.

»MISTRZ DROGI” A REALNE DOBRO 0SOB

Na koniec rozwazan na temat pedagogicznego autorytetu w czasach
postmoderny warto zastanowi¢ sie na tym, czy przebywanie w przestrzeni
jego oddzialywan jest korzystne z punktu widzenia dobra oséb. Dobro to
ma dotyczy¢ oczywiscie osob realnych, tzn. nie bedacych pojeciem, fikcja
czy skonstruowanym w oderwaniu od rzeczywisto$ci pomystem. Aby spet-
ni¢ to kryterium, nalezy przyjac teze, ze Zrédtem wiedzy o cztowieku oraz
wlasciwemu mu dobru powinien by¢ sam ten czlowiek. Spotkanie z nim
informuje o tym, ze ,,jest’, jest realny. Poszukujac powodu jego realnosci,
dochodzi si¢ do wniosku, ze jest nim pierwsze i podstawowe tworzywo
czlowieka - istnienie. Bez istnienia, powodujacego realnos¢, czlowieka po
prostu by nie bylo. Nie méglby on zatem np. czegos posiada¢ ani uczy¢ sie.
Spotkanie z cztowiekiem informuje jednak réwniez o tym, ze posiada on
cialo, podejmuje rozne decyzje, postepuje, poznaje oraz wytwarza. Tym
sposobem potkanie z cztowiekiem informuje nas nie tylko o tym, ,ze jest’,
lecz tez o tym ,,jaki jest”, czyli jaka posiada istote. Istnienie i istota pojawia-
ja sie tu jako dwa elementy ontycznej struktury cztowieka (Gogacz, 2008).
Postepujac za prezentowanym tokiem myslenia, ktérego zasade stanowi
odrdznianie przyczyn od ich skutkow, oraz przywolujac boecjanska defini-
cj¢ osoby, mozna rozumie¢ czlowieka jako ,,byt jednostkowy o intelektual-
nej istocie przeniknigtej realnoscia” (Andrzejuk, 2000, s. 222). Definicja ta
jednak jest nie do przyjecia z punktu widzenia dekonstrukcyjnego sposobu
myslenia dominujacego w czasach postmoderny. Myslenie, ktdrego celem
jest rozproszenie ,klasycznych opozycji jezykowych”, dokonalo przeciez
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dekompozycji takiej hierarchicznej pary poje¢ jaka sa pojecia przyczyny
i skutku.

Zrozumienie natury czlowieka prowadzi z kolei do poznania prawdy
o0 jego dobru. ,,Dobrem bowiem jest to, co odpowiada naturze z uwagi na
cel samego bytu” (Jan Pawel I1, 2007, s. 30). Dobrem 0sdb za jest to wszyst-
ko, co chroni ich nature czyli bytowa strukture zbudowang z istoty i istnie-
nia. Do owych débr mozna zatem zaliczy¢: zycie, lekarstwa, pozywienie,
mieszkanie, wiedze. Ich posiadanie powoduje doskonalenie czlowieka za-
réwno w plaszczyznie cielesnej, jak i duchowej. Zrozumiatym wiec sta-
je sie fakt empiryczny, Ze wymienione dobra stanowia cel dazen kazdego
czlowieka.

Nie mozna jednak owych débr uzyska¢ bez pomocy innych oséb.
Szczegodlnie dotyczy to wiedzy. Cztowiek bowiem dochodzi do prawdy za-
wartej w wiedzy nie tylko na drodze wlasnych rozumowan lub w oparciu
o bezposrednie dowody oraz eksperymenty, lecz przede wszystkim zawie-
rzajac wiedzy innych oséb. I chociaz wiara uwazana jest za mniej dosko-
nalg forme wiedzy, to jednak w ,,(...) zyciu czlowieka nadal o wiele wiecej
jest prawd, w ktdre po prostu wierzy, niz tych ktére przyjal po osobistej
weryfikacji. Ktéz bowiem bytby w stanie poddac¢ krytycznej ocenie niezli-
czone wyniki badan naukowych, na ktérych opiera si¢ wspodlczesne zycie ?
Ktéz moglby na wlasng reke kontrolowac strumien informacji, ktére dzien
po dniu nadchodzg z wszystkich czesci $wiata i ktére zasadniczo sg przyj-
mowane jako prawdziwe? Kt6z wreszcie mogtby ponownie przemierzy¢
drogi doswiadczen i przemyslen, na ktérych ludzkos¢ zgromadzita skarby
madrosci i religijnosci? (...)” (Jan Pawel II, 1998, s. 48 — 49). Widac jasno,
ze bez umiejetnosci zawierzenia drugiej osobie, proces zdobywania wiedzy
bytby znacznie utrudniony, a nawet niemozliwy. Relacje zawierzenia moz-
na dostrzec rowniez w zjawisku przyjazni. Przyjazn bowiem od czasow
starozytnych byla uwazana za najbardziej odpowiednig przestrzen zdoby-
wania wiedzy. Relacja wiary stanowi zatem naturalne srodowisko oséb-
-przyjaciotl. (Gogacz, 2008). Umiejetno$¢ zawierzenia to przy tym jeden
z najbardziej doniostych aktéw antropologicznych (Jan Pawet II, 1998),
oraz $wiadectwo spolecznej natury czltowieka. Przeciez odnoszenie si¢
obywateli do instytucji panstwowych réwniez §wiadczy o umiejetnosci za-
wierzenia. ,,Czymze [bowiem] bytaby wladza, gdyby jej nie ufano? Witadza
ta bylaby samotnym bytem istniejagcym w oderwaniu od spoleczenstwa,
od swojego zaplecza. Jak wygladatoby spoleczenstwo, w ktérym kapital
zaufania zostalby roztrwoniony? Byloby zamkniete, podzielone na nie-
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zliczong liczbe malych grup, ktérym przewodziliby tyrani” (Dziurzynski,
2011, s. 243). Mozna zatem wysnu¢ wniosek, ze zaufanie - lub jego brak
— istotnie wplywa na sposéb funkcjonowania spoleczenstwa. Tam wigc,
gdzie panuje ,,kultura zaufania’, mozna zauwazy¢ mobilizacje, aktywno$¢,
kreatywno$¢, spontanicznos$¢, otwarto$¢ kontaktéw spotecznych, dyna-
mike wiezi spolecznych i rozwdj innowacyjnosci. Natomiast przejawem
»kultury nieufnosci” jest ,demobilizacja, pasywizm, ostrozno$¢, alienacja,
atomizacja, anonimowos¢” (Ferszt — Pilat, 2012, s. 117).

W kontekscie powyzszych rozwazan nalezy stwierdzié, ze przebywanie
w przestrzeni oddzialywania autorytetu alternatywnego nie jest korzyst-
ne z punktu widzenia realnego dobra osdb. ,,Mistrz drogi” nie przekazuje
bowiem jednego z najbardziej istotnych débr, jakim jest wiedza doskona-
laca intelekt. Brak wiedzy za$ ,,stanowi zasadnicze zagrozenie dla intelek-
tu tak teoretycznego jak i praktycznego. Intelekt bez wiedzy pozostaje na
etapie braku kontaktu z rzeczywistoscig. I albo nie ma wiedzy w ogodle, co
jest praktycznie niemozliwe, albo posiada wiedz¢ bledna. Na tej wiedzy
opiera potem swe decyzje wola, wedlug niej orientujg si¢ w swym przed-
miocie dazen uczucia (...)” (Gogacz, 1985, s. 88). Nauczyciel czaséw post-
moderny nade wszystko uczy ,,umiejetnosci zycia w zgodzie z poczuciem
niepewnosci i ambiwalencji, w obliczu wielu punktéw widzenia i braku
nieomylnych i godnych zaufania autorytetow, musi oznaczac poglebienie
tolerancji na odmienno$¢ i pragnienia poszanowania prawa do réznienia
sie (...)” (Bauman, 2007, s. 153). Tego typu umiejetnosci nie zdobywa sig¢
na drodze ,protoedukacji’, ktora oferuje jednoznaczng, stabilng wiedze,
ujeta w programie nauczania, realizowanym pod kierunkiem nauczyciela,
przy pomocy tradycyjnych metod i srodkéw dydaktycznych. Dlatego tez
nauczanie przeksztalcilo si¢ w tzw. ,,deuteroedukacje,” czyli nauke ucze-
nia sie tego, jak si¢ uczy¢. Obecnie jednak réwniez deuteroedukacja nie
moze juz zapewni¢ adekwatnego (do czaséw postmoderny) rodzaju wy-
ksztalcenia. W ponowoczesnym $wiecie, w ktérym trudno znalez¢ jakas
»logiczng i spojng strukture” (Bauman, 2007, s. 141), potrzebna bedzie
»hauka trzeciego stopnia”. Jej celem jest raczej nabywanie umiejetnosci za-
pominania wiedzy, niz jej przyswojenie (Bauman, 2007, s. 140, 153). Cele,
programy i dydaktyka zmieniala si¢ bowiem na skutek przemian w trak-
towaniu prawdy, ktora zostala zrelatywizowana. Ponadto pod wplywem
rewolucji technicznej wiedza nabrala charakteru permanentnie przejscio-
wego. Jak ttumaczy A. Toffler, ,,niektore [jej] formy przestajg by¢ aktualne,
zanim zostang opisane, a inne stracg sens miedzy zbieraniem materiatow
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do ksigzki, a jej publikacjg” (Toffler, 1998, s. 16, 55, 406). Z. Bauman za$
wyjasnia, ze w ponowoczesnym $wiecie wszelkie punkty odniesienia ,,zni-
kaja z pola widzenia [jak ruchome tablice reklamowe], zanim zdazymy do
konica przeczyta¢ umieszczong na nich instrukeje, nie méwiac juz o przy-
swojeniu jej sobie i zastosowaniu” (2000, s. 93). Mozna zatem zgodzi¢ si¢
z myslicielami diagnozujacymi intelektualny stan czasu postmoderny,
ze nastapil koniec ,,kultury uczenia si¢”. Natomiast poglad, zgodnie z kto-
rym obecnie ksztaltuje si¢ spoteczenstwo wiedzy, nalezy uznac za utopie
(Witkowski, 2009).

»Mistrz drogi”, ktéry nie ksztalci intelektu swoich uczniéw, nie posiada
réwniez wychowawczej sily do uksztaltowania ich woli - drugiej (obok
intelektu) duchowej wladzy cztowieka. Wola jest wladza rozumna, gdyz
wspolpracuje z intelektem opierajac swoje wybory na informacji intelektu
o warto$ci dobr, ktérych moze pozadac. Intelekt ukazuje zatem woli ,,przed-
mioty chcenia’, ktére wola niejako ,widzi” w intelekcie, wybierajac sposréd
nich to, co zechce. Swiadczy to o wolnosci woli oraz jej swoistej zaleznosci
od intelektu. Jezeli wola bedzie wspdtpracowala z intelektem poznajacym
rzeczywisto$¢ coraz wnikliwiej, wowczas bedzie mogta wybieraé coraz do-
skonalsze dobro, porzucajgc to mniej wartosciowe. Na tym polega proces
stawania sie¢ wolnym czlowiekiem. ,,(...) Rozwoj wolnosci nie idzie [zatem]
w kierunku coraz wigkszej ilosci aktow wyboru, lecz w kierunku coraz
rozumniejszych decyzji” Inaczej méwigc, wolnos¢ ,(...) nie powigksza si¢
przez ilos¢ aktow, lecz przez ich trafnos¢ w stosunku do najwlasciwszego
dobra, odpowiedniego dla czlowieka” (Gogacz, 1985, ss. 78 — 79). Widac
jasno, ze brak wiedzy - lub wiedza bledna - uniemozliwia dokonywanie
wyboréw, prowadzac do zniewolenia czlowieka, ktory zaczyna zy¢ kiero-
wany wplywem sprzecznych wobec siebie wladz i pozadan zmystowych
(Smolka, 2005). ,,(...) W takim $wiecie méwienie o wolnosci byloby réwnie
stuszne jak utrzymywanie, iz czastka kurzu tanczaca w blasku stonica jest
wolna” (Eagleton, 1998, s. 63). Wolno$¢ postmodernistycznego podmio-
tu uksztaltowanego przez autorytet ,,mistrza drogi” jest zatem ,wolnoscia
bezwladnego dryfowania” (Eagleton, 1998, s. 63) po chaotycznym s$wiecie
réznic. Ta sytuacja nie wplywa za$ korzystnie na realne dobro oséb, jakim
jest stawanie si¢ coraz bardziej wolnym czlowiekiem.

Uczen, ktéry przebywa w przestrzeni oddzialywania autorytetu ,,mi-
strza drogi’, nie ma okazji, aby nauczy¢ si¢ nawigzywania relacji osobo-
wych, w tym relacji wiary. Racje ma zatem L. Witkowski (2009), ktéry
sadzi, ze nie nalezy postrzega¢ autorytetu ,mistrza drogi” w kontekscie

70 | WSGE



relacji osobowych?” (s. 478).

»MISTRZ DROGI” A ,,MYSL SEABA”

Strategie dekonstrukeji oraz kreowany przez nig ,,$wiat réznic podob-
ny do klacza, mozna uznac za przejaw tzw. ,,mysli stabej”, bedacej mobil-
nym strumieniem poréwnywalnym z zywiolem ,,dla ktérego wartoscia jest
jego wlasny ruch” (Meczkowska, 2003, s, 71)) bez okreslonego poczatku
i celu. ,Mysl staba” pozostaje zatem w opozycji do ,,mysli silnej”, zmierzaja-
cej do osiggnigcia prawdy. ,,Mysl staba’, wptywajac na edukacyjne strategie
nauczycieli i wychowawcéw, skutkuje ,,stabym” wychowaniem uczniéw.
Jego przejawem sg konkretne negatywne zachowania: stosowanie przemo-
cy fizycznej i psychicznej, uzywanie wulgarnych stéw, niszczenie przed-
miotéw szkolnych, zazywanie narkotykow, przywlaszczenia i kradziez,
oszukiwanie nauczycieli. Zachowania te $wiadcza o braku szacunku dla
prawdy, cudzej pracy i wlasnosci, dobrego imienia, a takze o lekcewaze-
niu zdrowia i zycia wlasnych oraz innych oséb (Ostrowska, Surzykiewicz,
2005). Takie postawy uczniéw pojawiaja si¢, poniewaz ,,mistrz drogi” - na-
uczyciel czasu postmoderny - uczy jedynie negowania wszelkich warto$ci.
W konsekwencji, jedng z wielu przestrzeni, w ktérych powstajg i utrwalaja
sie zachowania agresywne, staje sie tez szkota (Cmiel, Migata, 2011).

Inng przestrzeniag edukacji jest wirtualny $wiat Internetu, ktéry, do-
starczajac informacji na kazdy temat, odgrywa istotng role w procesie
ksztalcenia i wychowania. Jednak bez udzialu autorytetu tradycyjnego cel
ten nie zostanie osiggniety. ,,(...) Internet jest [bowiem] zupelnie bezwar-
tosciowy jezeli chodzi i ksztalcenie (...) wtedy, gdy probuje z niego zrobi¢
uzytek osoba do tego nieprzygotowana” (Lazewski, 2009, s. 63). Chodzi
tu o osobe, ktéra posiada pelne zaufanie w mozliwosci zasobow interne-
towych, a przy tym nie korzysta z innych zrodel, spodziewajac si¢ zdo-
by¢ wszystkie potrzebne mu wiadomosci wtasnie w Internecie. Autorytet
pedagogiczny moglby zatem nauczy¢ umiejetnosci madrego selekcjono-
wania niespojnej masy informacji, dostarczajac kryteriéw stuzacych do
rozrézniania wiedzy wartosciowej lub zupelnie nieprzydatnej. Tymczasem
autorytet alternatywny, ktéry nie przekazuje wiedzy, wartosci czy norm
postepowania, skazuje ucznia, jako osobe nieprzygotowang, na samotne
przemieszczanie si¢ po ,ruchomych piaskach” cyberprzestrzeni, bez okre-
$lonego celu, drogowskazdéw, zupelnie bezkrytycznie. Skutki bezkrytycz-
nego korzystania z Internetu odnosza si¢ tez do wychowania. Tymi skut-
kami sg: przywigzywanie zbyt duzej wagi do skojarzen i uczu¢, podatnosé
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na manipulacje, pobudzenie emocjonalne, nieumiejetno$¢ nawigzywania
relacji osobowych w $wiecie rzeczywistym, a ostatecznie brak dojrzatosci
intelektualnej i uczuciowe. (Lazewski, 2009, Lubina, 2011).

Przestrzenig edukacji dzieci i mlodziezy jest tez $wiat obrazu (iko-
nosfera) dostepny na ekranie komputerowym i telewizyjnym. Media elek-
troniczne wytwarzajg zas tzw. ,kulture szybkostrzelng’, bedacg zZrédltem
»hieustannego bombardowania zmystow informacjg wizyjng” (Krajewska,
2012, s. 94). Zbyt diugie przebywanie w kregu owej kultury zagraza inte-
gralnemu rozwojowi dzieci i mlodziezy. Efektem oddzialywania ,kultury
szybkostrzelnej” s3 bowiem m.in. choroby somatyczne, zmiany w zacho-
waniach spotecznych, zaburzenia emocjonalne oraz braki w wyksztalceniu
intelektualnym (Krajewska, 2012). Jedna z przyczyn owych niekorzystnych
zjawisk jest nieobecno$¢ autorytetu ,drogiego mistrza’, ktérego zastapit
w czasach postmoderny autorytet ,,mistrza drogi’.

Z AKONCZENIE

Za L. Witkowskim (2009) mozna przyjac teze, Ze obecnie nie doko-
nano destrukcji autorytetu, lecz jego dekonstrukcji. Autorytet jednak jest
wciaz potrzebny, poniewaz pomimo radykalnego pluralizmu ludzie nadal
poszukuja ,,przewodnika i nauczyciela, ktdry jeszcze raz wyprowadzilby
ich z owej wielosci, dajac lub tylko obiecujac to, co juz w modernie bylo
anachroniczne, ostateczng orientacj¢” (Welsch, 1998, s. 262). Pojeciu auto-
rytetu zostal jednak nadany, na skutek dekonstrukcyjnego sposobu mysle-
nia, nowy sens, ktory jest dyssensem rozumienia tradycyjnego. Strategia
dekonstrukgji jest za$ przejawem ,mysli stabej”. Jej postacig — kontynu-
ujacy tradycje mistrzow podejrzen (Nietzschego, Marksa i Freuda) - sa
negacja i kwestionowanie, burzenie a nie wznoszenie, rozpraszanie a nie
jednoczenie, ,krytyka wszelkich pretensji do monopolu na wiedzg, praw-
de i stuszno$¢” (Zardecka, 2006, s. 371). Strategie dekonstrukcji, ktéra do-
konuje dziela niszczenia starego porzadku, mozna dostrzec w metaforze
»mistrza drogi”. Postmodernistyczne rozumienie autorytetu jest przeciez
efektem destrukeji jego tradycyjnej wersji i posiada wrecz ,wywrotowy”
charakter. Autorytet ,mistrza drogi” ksztaltuje si¢ bowiem w trakcie ,,bez-
ustannej dyskusji z tradycja, poprzez nig, dzigki niej, a zarazem przeciwko
niej” (Banasiak, 1997, s. 54).

»Mys$l staba” skutkuje stabym wychowaniem uczniéw. W zwigzku
z tym racje ma Zubelewicz (2008), sadzac, ze ,,(...) $wietlane wizje [autory-
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tetow alternatywnych] nie sprawdzaja si¢ (...) w praktyce, co nie przeszka-
dza im rozwija¢ tych wizji (...)” ('s. 52). Zgodnie z nimi, nauczyciel cza-
séw postmoderny przygotowywany jest do pracy w warunkach urojonych.
~W tych urojonych warunkach dzieci s dobre i majg nieograniczone ho-
ryzonty intelektualne. Réwnoczesnie zycie cztowieka jest wyzwalaniem sie
z tradycji oraz samorealizacjg i zabawg (...)” (Zubelewicz, 2008, s. 51 - 52).
Utopia jest rowniez dialogowy charakter edukacji, czyli poglad, zgodnie
z ktérym relacje pomiedzy nauczycielem i uczniem powinny by¢ oparte na
negocjacjach, dialogu i kompromisie. Do$wiadczenie zdroworozsagdkowe
informuje bowiem o tym, Ze w sytuacjach szkolnych, zawsze kto$ musi si¢
komus podporzadkowa¢ (Nalaskowski, 2009).

»Mistrz drogi”, ktory zrezygnowal z przekazu wiedzy, zaprasza uczniow
do wedréwki po ,ruchomych piaskach” (Bauman, 2000, s. 93) $wiata roz-
nic, bez okreslonego celu. Droga ucznia czasu postmoderny wiedzie zatem
posrod plenigcego sie klgcza rdzni, ktére ma by¢ terenem i tworzywem jego
aktywnosci, przestrzenig samorealizacji tworczych mozliwosci w zakresie
swobodnego przemieszczania sensow i kreowania wlasnych odpowiedzi.
W tej sytuacji zrozumiala staje si¢ opinia Z. Baumana (2007), ktory sadzi,
ze obecnie najpilniejszym wyzwaniem dla filozoféw i teoretykow edukacji
bedzie ,,sformulowanie teorii procesu formatywnego, ktérym od samego
poczatku nie rzadzi zaplanowany z gory cel” (s. 154).
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ABSTRACTS

The postulate of teacher responsibility toward and for the world shows
wider than ever horizons of moral education and that is its greatest re-
sponsibility. Depicted types of professional responsibility of teacher indi-
cates interpenetrating variety of responsibility of the teaching profession.
Teacher’s responsibility as defined in the documents governing the formal
aspect of professional responsibility, in ordinances of educational authori-
ties, regulations, and curricula has its foundation in moral values of teach-
er, which is the source of his sense of professional responsibility.

Postulat odpowiedzialnosci nauczyciela wobec $wiata i za $wiat ukazu-
je szersze niz kiedykolwiek dotychczas horyzonty moralnego wychowania
i to jest jego najwigksza odpowiedzialnoscia. Ukazane rodzaje odpowie-
dzialno$ci zawodowej nauczyciela wskazuja na wzajemnie przenikajgce sig
odmiany odpowiedzialnosci profesji nauczycielskiej. Odpowiedzialno$é
nauczyciela okreslona w dokumentach regulujacych formalny aspekt od-
powiedzialno$ci zawodowej, w zarzadzeniach wladz oswiatowych, prze-
pisach, programach nauczania ma swoja podbudowe na wartosciach mo-
ralnych nauczyciela, stanowigcej zrédlo jego poczucia odpowiedzialnosci
zawodowe;j.

KEY WORDS:
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WSTEP

Zmiany polityczne i spoleczno-ekonomiczne, jakie zaszty w Polsce
w ostatnich dwudziestu latach oraz rozwdj techniki, oswiaty i kultury wy-
znaczyly nowe formy spotecznego wspolzycia. Nastgpily rowniez pewne
zmiany w pozycji spolecznej okreslonych warstw spolecznych i kategorii
zawodowych, w kryteriach ich spotecznej oceny. Zmiany te nie ominely
réwniez kategorii zawodowej nauczycieli, w ktorej nalezy upatrywacé glow-
nego filara edukacji. Oceniajac etos pracy nauczycieli w spoleczenstwie
polskim, w danych warunkach, po transformacji - w nowych czasach -
musimy zauwazy¢, ze po euforii zwyciestwa nad totalitaryzmem i mark-
sistowskim kolektywizmem uswiadamiamy sobie coraz wyrazniej skutki
pozostawione przez system w postawach i zachowaniach Polek i Polakéw,
w tym réwniez w ich podejsciu do pracy i jej etosu.

WPELYW SRODOWISKA NA KSZTAETOWANIE OCEN MORALNYCH
ZAWODU NAUCZYCIELA

Wedlug naszego wielkiego patrona ks. J. Majki socjologia moralnosci
zwraca uwage na to, jaki wptyw ma $rodowisko spoteczne na ksztattowanie
sie ocen moralnych i ustalenia kierunku wptywu instytucji spolecznych na
zachowanie moralne czlowieka, pokazanie rozwoju tych ocen i norm mo-
ralnych na jego zachowanie (Majka,1981, ss. 272-273).

W socjologii moralnosci przywoluje si¢ dwa wiodace pojecia: moral-
nos¢ i etos. W sensie opisowym potocznie uzywane sg niekiedy zamiennie
obydwa terminy. Z kolei termin ,etos” jest czesto stosowany zamiennie
ze ,stylem zycia” — inaczej zespolem zachowan charakteryzujacych jakas
grupe (nie indywiduum) o wyznaczonych i przyjetych w niej hierarchii
warto$ci, przy czym wierzymy w to, ze w tych warto$ciach da si¢ odszuka¢
jakas wartos¢ o szczegolnym znaczeniu.

Wedlug H. Jurosa ,etos” jako termin etyczny ma dwa podstawowe
znaczenia. Po pierwsze oznacza poprawnos¢ moralng faktycznego zacho-
wania si¢ jakiej$ grupy ludzi w okreslonym srodowisku, oceniang z punktu
widzenia osobistych zapatrywan i przekonan moralnych tychze ludzi, to
jest w $wietle istniejacych regut w ich $wiadomosci i subiektywnie uzna-
nych przez srodowisko. Po drugie przez etos rozumie si¢ faktyczne zacho-
wania sie ludzi w $wietle norm obiektywnie obowigzujacych (Zuberbier,
1985, 5. 160).

Mozemy bez wigkszego uchybienia przywola¢ rézne rodzaje etosu:
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* etos czlowieka porzadnego;

* etos nauczyciela réznych poziomdéw nauczania, ktérzy graja w teatrze
jakim jest szkota czy uczelnia role personelu merytorycznego;

= etos nauki;

=  etos uczonych;

*  etos szkoly (uczelni);

= etos Solidarno$ci;

= etos Harcerzy;

=  etos pracy;

* etos zawodu, itd.

Rodzi si¢ wigc pytanie, czym jest etos jako taki i rownocze$nie, jaka
jego definicje nalezy przyjac. Co do tego, Ze pojecie to odnosi sie do grup
ludzkich, a nie do poszczegélnych jednostek, panuje, jak nalezy sadzic,
powszechna zgoda. Z punktu widzenia pedagogicznego mozna odnies§¢
termin ,etos” do jednostek, u ktorych wartosci, normy moralne struktu-
ralizuja zycie spoleczne, niejako wypelniaja soba codzienno$¢ czlowieka.
Ich znajomos¢, stosunek do nich, przekonanie o ich znaczeniu i funkcjo-
nowaniu w zyciu spofecznym sg istotnymi sktadnikami ludzkiego etosu.
Barbara Fedyszak-Radziejowska jest zdania, ze etos wyraza pragnienie
doskonalosci w zyciu codziennym, pragnienie wiaczenia w codziennos¢
odswietnych warto$ci nadajacych sens ludzkiemu zyciu. Podobnie Mie-
czyslaw Rusiecki - w odniesieniu do nauczycieli - pisze, ze w etosie chodzi
o przestrzeganie w dzialaniu ludzkim norm moralnych, o dostosowanie
sie do pewnych wzorcow lub statych regul. (Arciszewska, Dziurzynski, Ju-
rewicz, 2011, ss. 241-248). Jezeli powyzsze wartosci beda dotyczyly pracy,
wowczas mowimy o etosie pracy obejmujacym faktycznie funkcjonujace
wartosci i normy oraz wzory zachowan jakiej$ grupy spotecznej czy calego
spoleczenstwa, warto$ci odnoszace sie do ludzkiej pracy (Marianski, 1994,
s.111). Dyskusja nad etosem pracy trwa od dawna w krajach wysoko roz-
winietych pod wzgledem gospodarczym Dokonujace si¢ przemiany war-
tosci i norm zaznaczajg si¢ we wszystkich dziedzinach zycia spotecznego
i indywidualnego: w rodzinie, w pracy zawodowej, w polityce, kulturze,
moralnosci i religii. Oznaczajg zachwianie tradycyjnego systemu wartosci
utrwalonych w okresie powstawania spoteczenstwa industrialnego.

Z powstaniem etosu laczy si¢ jeszcze inna jego klasyfikacja, a wlasci-
wie klasyfikacja rozwazan nad nim:
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= perspektywa arystotelesowska,
= perspektywa weberowska.

Perspektywa arystotelesowska (opisowa) kladzie akcent na fakt za-
stany, trwaly i zakorzeniony sposob zycia. W perspektywie tej pojawia
sie problem adaptacji: jak przenies¢ dotychczasowy etos (sposob zycia)
w nowe okolicznos$ci, nowe czasy, nowg rzeczywisto$¢ spoteczng.

Perspektywa weberowska traktuje o tym, ze pojecie etosu jest kluczem
do zrozumienia zmiany spolecznej, a nacisk jest kladziony na pojawienie
sie w przestrzeni spolecznej jako nowej formy zycia i jej konsekwencji.
Jest to perspektywa dynamiki i zmiany spolecznej, ktérej produktem jest
cos$ jakosciowo nowego i obcego w stosunku do tego, co zastane (Szawiel,
1998, ss. 202-203).

ETOS NAUCZYCIELA

Krystyna E. Sielawa-Kolbowska w polowie lat siedemdziesiatych prze-
prowadzila badania empiryczne wsrod nauczycieli warszawskich szkot
$rednich. W wyniku tych badan stwierdzita, ze brak jest skrystalizowanego
i zywego etosu nauczycielskiego, a tym samym niewielkie sg szanse¢ kon-
sekwentnego oddzialywania na postawy i przekonania mlodziezy przez
badanych nauczycieli na terenie szkoty. Pojecie etosu nauczyciela uleglo
w ciggu minionego trzydziestolecia pewnej deprecjacji. Badania przepro-
wadzono w 2004 r., zatem juz w okresie wolno$ci — wolnosci od wpltywow,
nieco innych wprawdzie niz przed rokiem1989, ale jednak realnych zwia-
zanych z indoktrynacjg, ktorej stuzy potezny aparat mass mediow (Siela-
wa-Kolbowska, 1989, s.441).

Sposrdéd wielu spotecznosci zawodowych nauczyciele stanowig jedna
z kilku grup, dla ktérych bezposrednie relacje z drugim czlowiekiem oraz
praca dydaktyczna i wychowawcza szczegdlnie wiazg sie z realizacja pod-
stawowych wartosci moralnych. Nauczycielstwo stanowi jedng z gtéwnych
kategorii zawodowych inteligencji. Za Tadeuszem Kotarbinskim mozna
by przyja¢ rozumienie pojecia nauczyciel w szerokim sensie: nauczyciel to
czlowiek, ktérego funkcja spoteczna polega na szerzeniu prawd i urabianiu
charakteréw, na ksztalceniu i wychowywaniu.

W tym znaczeniu beda to zaréwno nauczyciele szk6! podstawowych,
$rednich, wyzszych, jak réwniez publicysci i tworcy literatury, szczegolnie
ci, ktérzy poczuwajg si¢ do pelnienia wyzej wymienionych funkcji (Era-
smus, 2011, s. 231). Proces nauczania i wychowywania w tak szerokim wy-
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miarze obejmuje i mlodziez, i cale spoteczenstwo.

Ten zasieg oddzialywan wychowawczych wigze Tadeusz Kotarbinski
z ich podzialem na pedagogie, rozumiang jako uprawianie wychowania
i pedagogike, czyli wiedze o nalezytym wychowaniu. Punktem wyjscia
tych rozwazan jest okreslenie, ze wychowuje ten i tylko ten, kto usituje
wplyna¢ opiekunczo na ksztaltowanie sie dyspozycji psychicznych osoby
dojrzewajacej. Natomiast proces nauczania ma miejsce wtedy, gdy wy-
chowujacy chce czyni¢ wychowywanego bardziej poinformowanym, lub
bardziej uzdolnionym do sprawnych dziatan, w tym oczywiscie operacji
intelektualnych (Kotarbinski, 1987, s.296). Proces wychowania wykracza
poza bariery wieku szkolnego i dotyczy kazdego czlowieka w dowolnym
wieku. Samo pojecie ,,zawodu” jest zwigzane z produkcjg materialng i po-
dzialem pracy. Upraszczajac, mozna rozumie¢ podzial zawodowy jako po-
dzial pracy. Natomiast kryteriami pozwalajacymi wyrdznia¢ poszczegolne
zawody sg glownie kwalifikacje i funkcje pelnione przez ich przedstawicie-
li, zwigzek czlowieka z zawodem ma wigc szereg nastepstw osobistych dla
pracownika, dla bezposrednich pracodawcow i dla calego spoteczenstwa.
Jednostka przyswaja sobie panujace w grupie kryteria warto$ciowania i re-
guly postepowania w sprawach zawodowych.

W probach definicji zawodu spotykamy szereg obiektywnych trudno-
$ci. Podstawg rozrdznienia zawodu od specjalnosci moze by¢ zakres wy-
konywanych czynnosci lub tez proces edukacyjny na réznych poziomach
ksztalcenia. Rolg nauczyciela jest wtajemniczanie nowych cztonkéw grupy
w misteria wiedzy. Wydaje si¢ to bardzo celnym i zwig¢zlym zarazem okre-
sleniem powinnosci nauczyciela, ktdry jest przede wszystkim wychowawca
pokazujacym, jak zy¢ w konkretnej, zastanej grupie spotecznej. Nie jest on
jednak jedynym czlonkiem grupy, ktéry moze dokona¢ takiego wtajem-
niczenia. Jest on w tym jednak wyspecjalizowany i odpowiednio predys-
ponowany, a przynajmniej powinien takim by¢. Co zas do celu i srodkéw
wychowania, s3 one najczesciej ustalone przez tradycje, wyznaczajaca raz
na zawsze ogolny typ, jakiemu ma odpowiada¢ przyszly cztonek danego
spoleczenstwa. Poddajac akcentacji jednoznacznej, s to bez watpienia ce-
chy kazdego wspdlczesnego etosu nauczyciela (Pawelczynska, 1992, s. 17).

Przy omawianiu etosu zawodowego nauczyciela i jego przemian, istot-
ne jest eksponowanie znaczeniowo problematyki etycznej w kilku obsza-
rach:

* nauczycielstwo — wybdr zawodu czy wybor postawy moralnej?;
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* uznanie faktu uczenia siebie i innych jako drogi rozwoju siebie;
= przeobrazenia nauczycielskiej odpowiedzialnosci;

= ewolucja identyfikacji spoteczno-ideowej nauczyciela;

* godnos¢ nauczyciela i jej przeobrazenia.

Aby nauczyciel okazal si¢ czlowiekiem godnym szacunku, powinien
kierowac¢ si¢ prawda jako najwyzsza wartoscig i taka powinnos$cia moral-
ng, ktéra pozwoli unika¢ haniebnosci. Nauczyciel jest skazany na gloszenie
prawdy zgodnej z rozumieniem i przekonaniem jej glosiciela — na auten-
tyzm wynikajacy nie tyle z zasad etyki normatywnej, ile z postawy, ktd-
ra prof. Kotarbinski okreslal praktycznym realizmem. Wielko§¢ moralna
nauczyciela to po prostu bycie profesorem. Poddajac analizie i rozumie-
niu ,fachu” nauczycielskiego w tych kategoriach, niejako automatycznie
kierujemy uwage na glebsze warstwy osobowosci cztowieka, ktory posta-
wiony zostaje naprzeciw 0so6b — ucznidw. Woéwczas musimy uzyskac odpo-
wiedz na pytania:

* jakim czlowiekiem wobec uczniéw nauczyciel chce by¢?
= gdzie szuka sily, aby ideal nauczyciela zamieni¢ w rzeczywisto§¢?
= jakie idealy winny przyswiecaé, aby zmieni¢ orientacje wartos$ci

z »,chcialbym by¢”

= w,chce, to czyni¢’?

* czy mam do$¢ sil, Zeby by¢ takim nauczycielem, jakim chce by¢?

= gdzie jest moje czlowieczenstwo w tym, co robie? (Kaluszynski, 2001,
ss. 10-11).

Na kondycje moralng Polakéw po 1989 roku silnie oddzialuje fakt,
ze spoleczenstwo polskie stato si¢ znacznie silniej niz poprzednio spote-
czenstwem nasladowczym czy mimetycznym w stosunku do spoleczenstw
z zachodniego kregu cywilizacyjnego. Wplyw zewnetrznego swiata doko-
nuje si¢ na réznych poziomach i za pomocg réznych mechanizmow:

o po pierwsze, przez tworzenie pewnych modeli ideologicznych;

o po drugie, przez rozpowszechnianie pewnych rzeczywistych wzoréw
zachowan i ocen.

W odniesieniu do pierwszego zagadnienia nalezy zauwazy¢ rywaliza-
cje koncepcji liberalnej z koncepcja socjalng. Stronami sporu sa tu wiec
liberalizm, ktéry kladzie nacisk na wolnos¢ i prawa jednostki, podkresla-
jace fakt, ze jednostka jest przede wszystkim zakorzeniona we wspolnocie.
Zgodnie z pierwszym stanowiskiem stosunki miedzyludzkie miatyby si¢
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opiera¢ gltéwnie na indywidualnym wspoélzawodnictwie, zgodnie z dru-
gim - bardziej na wspotpracy i solidarnosci.

Z koncepcja liberalng wiaze si¢ takze czesto wspolczesnie podnoszona
idea gloszaca, ze rozwdj spoleczny jako jeden z istotnych elementéw musi
zawiera¢ wzrost mozliwosci rozwoju indywidualnego, a w szczegélnosci
indywidualnego wyboru. Z drugiej strony we wspdétczesnych teoriach spo-
teczenstwa podkresla sie znaczenie zaufania, lojalnosci i solidarnosci (Ste-
pulak, 2007, s. 19).

Wiedza o nauczycielach jest w duzej mierze wiedza potoczna. Wydaje
sie, ze w stosunku do zadan, jakie spetnia nauczyciel w zyciu spolecznym,
zbyt rzadko ta grupa zawodowa jest przedmiotem badan naukowych. Na-
lezy zauwazy¢, ze problematyka badawcza etyki i etosu pracy (zawodu)
nauczycieli ma charakter interdyscyplinarny. Znajduje si¢ na pograniczu
kilku dyscyplin: filozofii, pedagogiki, etyki, a nawet religii.

SEKULARYZACJA ETOSU PRACY

Jesli sekularyzacja etosu pracy w XIX w. objeta tylko nieliczne kregi
spoleczenstwa, to obecne rozejscie sie religijnych i zawodowych motywa-
cji obejmuje szerokie kregi ludnosci (tak zwana druga faza sekularyzacji).
W praktyce oznacza to odchodzenie w skali masowej od etosu purytan-
skiego do moralnosci hedonistycznej, od orientacji na prace do orienta-
cji na czas wolny, od prestizu posiadania do prestizu konsumpcji. Wediug
skréconej formuly mozna by powiedzie¢, ze nie po to si¢ Zyje, aby praco-
wad, lecz pracuje sie, po to zeby zy¢ (Marianski, 1994, ss. 74-76). Proces
przemian wartosci i norm nie zostat jeszcze dokladnie rozpoznany, bra-
kuje w pelni wiarygodnych danych, adekwatnych teorii oraz metodyczne-
go instrumentarium do badania indywidualnych i spotecznych skutkéw
dokonujacych si¢ przeksztalcen w réznych dziedzinach ludzkiego zycia.
Kryzys wartosci niesie nie tylko zagrozenia, ale i szans¢ do wykorzysta-
nia. Jedng z nich jest bez watpienia szersza mozliwo$¢ personalizacji, czyli
tworzenia zycia prawdziwie osobowego (na miare ludzka), utrwalania go,
kontynuowania i rozwijania. Dziatalno$¢ wychowawcza ukierunkowuja-
ca procesy ksztaltowania osobowosci cztowieka musi si¢ zatem opiera¢ na
wnikliwej i mozliwie wszechstronnej wiedzy o wartosciach. Przyswajanie
réznych wzorcéw wplywa bowiem na funkcjonowanie czlowieka - sta-
nowi istotny czynnik regulacji jego postepowania moralnego oraz nada-
je glebszy sens zyciu ludzkiemu. Do wartosci przywigzuje si¢ duza wage
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w pracy wychowawczej. Zajmuje si¢ nimi zwlaszcza teoria wychowania
i tak zwana ,pedagogika wartosci’, wedtug ktérych wychodzi si¢ z za-
tozenia, Ze wychowanie abstrahujace od wartosci, w tym takze wartosci
czlowieka jako osoby ludzkiej, jest niepetne i powierzchowne. Podejmujac
analize etosu wspdlczesnego nauczyciela, nalezatoby si¢ réwniez odnies¢
do zjawiska kryzysu, w czym pomocne moga si¢ okaza¢ znane w peda-
gogice funkcjonalistyczne teorie konfliktu. Na przejawy kryzysu nalezy
patrze¢ jak na potencjalne Zrédto zmian, gdyz sygnalizujg one pewne pro-
blemy wymagajace rozwigzania. Kryzys rodzi réznorodne konflikty, ktére
- ujawnione na czas - moga by¢ czynnikiem twoérczym, funkcjonalnym,
jak ujmuja to wspodlczesne funkcjonalistyczne teorie konfliktu. Mozna tez
stwierdzi¢, ze w spoleczenstwach postindustrialnych zmiany zachodza
W postepie geometrycznym, co bedzie tworzy¢ poczucie ustawicznego
kryzysu, poniewaz zdobyta wiedza, kwalifikacje nie wystarcza na zawsze
wobec ciaglych zmian we wszelkich przejawach ludzkiego zycia. Poczucie
niestabilnosci, dynamiki zmian nie jest czyms$ wyjatkowym, lecz imma-
nentnie wbudowanym w strukture postnowoczesnych spoteczenstw.

W pracy nauczycielskiej szczegdlnie wazna staje sie orientacja na czlo-
wieka, na jego rozwdj osobowosciowy i przygotowanie do przyszlosci. Stuzy¢
jej powinna rzetelna ocena procesow i zjawisk, ktore sg udzialem nauczycieli
od 1989 roku, a takze sSwiadomos¢ wyzwan terazniejszosci i przysztosci, szans
i zagrozen, do ktorych nalezy przygotowac siebie i mtodziez. W analizie aktu-
alnej sytuacji etosu nauczycielskiego nie mozna oderwac sie od realiow zmian
w edukacji, a w szczegolnosci nalezy uwzgledni¢ bariery zmian. Opisujac
dzialanie wspdlczesnych systeméw edukacyjnych, wskazywano, ze w przewa-
zajacej mierze sg one ukierunkowane na czfowieka o$wieconego, co wigze si¢
z przekazywaniem gotowej wiedzy umozliwiajacej przystosowanie sie do ist-
niejagcych warunkéw spotecznych (Kozielecki, 1988, ss. 141-143). Werbalizm
staje sie¢ dominujacg metoda ksztalcenia, aktywizujaca lewa potkule méozgows,
odpowiadajacy za logiczne myslenie i postugiwanie sie jezykiem. Natomiast
zaniedbaniu ulega prawa potkula, w ktorej ksztaltuje si¢ intuicja oraz myslenie
innowacyjne. Nastepstwem tego bedzie przyswajanie przez uczniow, uksztal-
towanych werbalnie, zachowawczych systemoéw wartosci i standardéw, kon-
formizmu i wlasciwych reakcji na sygnaty nadawane z zewnatrz (czlowiek ze-
wnatrzsterowny). Przeciwienstwem czlowieka z zewnatrz sterownego bedzie
czlowiek innowacyjny, wewnatrzsterowny, ktéry posiada wlasne standardy
oceny swoich dzialan; reprezentuje postawe badawcza, potrafi okresli¢ poja-
wiajgce si¢ problemy i szuka sposobdw ich rozwigzania.
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MOTYWOWANIE W TWORZENIU STYLU PEDAGOGICZNEGO DZIALANIA

Nastepng barierg zmian jest brak motywacji do tworzenia wlasnego
stylu dzialania pedagogicznego w sytuacji dominujacej relacji przetozo-
ny-podwladny. Uklad ten staje si¢ sztywny i mozliwosci podejmowania
dzialan tworczych stajg si¢ coraz mniejsze. Brakuje przeptywu informacji
od innych oséb podejmujacych dzialania innowacyjne. Nakazowo-decy-
zyjny styl kierowania sprawia, Ze nawet stuszne decyzje beda odrzucane
lub sabotowane jako uzewnetrznienie presji, dominacji, czasem ignorancji
przelozonych. System hierarchiczny w oswiacie — chociaz obecnie znacz-
nie ograniczony - nadal utrudnia nie tylko powstawanie, ale i realizacje
innowacyjnych pomystéw, co oznacza kierowanie si¢ w zawodowych za-
chowaniach tej spolecznosci takim pojmowaniem pracy pedagogicznej,
ktére wyodrebnia dwie jej izolowane warstwy — teoretyczng i praktyczng,
myslowa i roboczg, projektows i wykonawczg, przy czym - w przeswiad-
czeniu nauczycieli - myslowo-koncepcyjna strona tej pracy nie nalezy do
nich, lecz stanowi domene pedagogéw-teoretykéw, natomiast za strone re-
alizacyjno-wykonawcza odpowiedzialni sg oni wlasnie, nauczyciele-prak-
tycy, i to ta strona stanowi istote profesjonalnych zachowan. Zatem etosem
wspolczesnego nauczyciela bylby etos techniczny, czyli skrupulatne stoso-
wanie cudzych srodkéw do osiagania cudzych celow (Bauman, Rutkowiak,
1993, ss. 50-52). W tym tez miejscu nalezy postawi¢ nastepujace pytania
o znaczenie wartos$ci dla nauczyciela i os6b planujacych wybra¢ zawdd na-
uczyciela:

* jakimi motywami kieruja sie nauczyciele w podejmowaniu studiow
pedagogicznych?;

* jakie wartosci spoleczne nauczyciele cenig sobie najbardziej?;

= jakie sg cele i dazenia zyciowe nauczycieli w warunkach transformac;ji?;

» jakijest poziom zadowolenia ze swego zawodu i satysfakcja zawodowa
nauczycieli?;

» czy nauczyciele identyfikuja sie ze swoim zawodem?;

* wjaki sposob nauczyciele doskonalg warsztat swojej pracy zawodowe;j
i kompetencje zawodowe?;

* jak nauczyciele realizuja podstawowe elementy etyki zawodowej w re-
lacji do uczniow?;

* jak nauczyciele postrzegaja odpowiedzialnos¢ szkoty i innych instytu-
cji za wychowanie?;
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* jak nauczyciele postrzegaja autorytet nauczyciela w nauczaniu i wy-
chowaniu?;

= jak nauczyciele sami oceniaja wlasng grupe zawodowa?.

Mozna przypuszczad, ze obecna sytuacja w zakresie etyki nauczyciel-
skiej jest rezultatem daleko idacych przemian zawodu nauczycielskiego.
Ksztalcenie nauczycieli unika dotykania moralnej problematyki zawodu.
Edukacja nauczycieli poprzednich generacji w wyzszym stopniu niz obec-
nie, byla wyznaczona $wiadomym ksztaltowaniem refleksji etycznej - to
byt programowy zamyst edukacji. Obecnie coraz rzadziej méwi si¢ o etycz-
nych wymiarach zycia ludzkiego, refleksja etyczna staje si¢ niewygodna.

Przynalezne profesji nauczycielskiej pojecie ,,zanikajacego etosu” wig-
za¢ mozna po czesci z utratg znaczenia pozycji spolecznej nauczyciela. Na-
uczyciel w ocenie spolecznej kojarzy si¢ najczesciej ze stereotypem osoby
majacej wprawdzie wyzsze wyksztalcenie, jednakze o niezbyt wysokich
walorach intelektualnych i kulturowych. Stereotyp 6w znajduje odbicie
w samo$wiadomo$ci nauczycieli (Cmiel, 2011, s. 17). Poczucie nizszo$ci
oraz $wiadomo$¢ drugorzednej roli w zyciu panstwowym, spofecznym
i gospodarczym nie s3 z pewnoscig dobra prognoza dla etosu zawodowego
nauczycieli. Mozna zasadnie przypuszczac, ze nauczyciele mtodszych gene-
racji posiadaja wyzszy stopien kwalifikacji zawodowych niz nauczyciele lat
powojennych. Uzytek, jaki czynig z tych kwalifikacji, moze jednak budzi¢
watpliwosci. Tymczasem nauczyciele wyposazeni w odpowiedniag wiedze
pedagogiczna i psychologiczng dajg sobie rade z wykrywaniem przyczyn
niepowodzen ucznia a ich wychowankowie uzyskujg lepsze wyniki na eg-
zaminach zewnetrznych. Od wiekéw podejmowane byly proby tworzenia
wzoru idealnego nauczyciela w postaci szkicow osobowych, uwydatniania
waloréw wewnetrznych, decydujacych zawsze o tym, ze w zawodzie na-
uczyciela tkwi pewien pierwiastek idealny, ktérego nie da si¢ zwerbalizo-
wa¢. Byly to poszukiwania nacechowane ocenianiem etycznym, majace na
celu sprecyzowanie osobowej i etycznej sylwetki cztowieka wykonujacego
zawod nauczyciela. Jednoczesnie jednak nalezy réwniez przyjac za oczy-
wisty fakt, Ze wzor nauczyciela - postrzegany w kategoriach moralnych
- utozsamia si¢ z moralnym wzorem czlowieka, ktérego ksztaltuje przede
wszystkim wspoélczesnosé. Caly ten proces nie dokonuje si¢ w odosobnie-
niu. Nauczyciel przeobraza si¢ w uzaleznieniach spofecznych, we wzajem-
nych odniesieniach kulturowych. Istota tego procesu tkwi w tym, ze - bez
wzgledu na owe uwarunkowania — nauczyciel powinien pozostawa¢ réw-
noczesnie sobg, nie gubiac nic z wlasnego ,,ja’, a jedynie je doskonalac.
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Praca nauczycielska, tak doniosta dla prawidlowego funkcjonowania spo-
teczenstwa, stawia¢ musi przed jej adeptami réwnie wysokie wymagania.
Wymagania zaréwno natury moralnej, jak i profesjonalnej. Zasady dobrej
pracy (to jest efektywnosci dziatan, produktywnosci, ekonomia czasu,
materialow i energii) zaktadajg uznanie oczywistego faktu, ze wspoltwor-
cg dobr materialnych jest nie tylko ten, kto bezposrednio je produkuje.
Wspottworcg bedzie kazdy, kogo dziatalno$¢ zostaje wlaczona w okreslo-
ny zwiazek przyczynowy, w wyniku ktérego powstaje koncowy produkt.
Ogniwem w tym zwiazku jest takze proces przygotowania wytworcow
jako takich - funkcja, ktérg pelni pedagog i nauczyciel. Sztuka doklad-
nego przekazywania wlasnych mysli i sadow jest swiadectwem powazne-
go i obowigzkowego podejscia do wiasnej profesji. Oznacza to, ze praca
nauczyciela i w konsekwencji ucznia nie moze by¢ w zadnym wypadku
chaotyczna. Wprost przeciwnie, nalezy ja odpowiedzialnie i optymalnie
organizowa¢. Wedlug prof. Kotarbinskiego profesjonalizm merytoryczny
i warsztatowy powinien mie¢ podloze w odpowiednio uksztaltowanych
cechach osobowosciowych nauczyciela.

Poglady Kotarbinskiego na zawdd nauczycielski sg gteboko osadzone
w jego doktrynie etycznej, sa niejako jej konkretyzacja. Porzadny czlowiek,
spolegliwy opiekun - to okreslenia, ktérymi prof. Kotarbinski postugiwat
sie w poszukiwaniu odpowiedzi na pytania o to, jak by¢.

SKUTECZNOSC PROCESU WYCHOWANIA I NAUCZANIA

Skutecznos¢ procesu wychowania i nauczania zalezy w powaznym
stopniu od odpowiedniej atmosfery moralnej, ktorej glownym tworca jest
nauczyciel. W zwiazku z tym wymaga si¢ od niego odpowiedniej posta-
wy moralnej, by dawa¢ przyklad uczniom, i wiedzy, szczegélnie psycholo-
gicznej, by ich lepiej rozumie¢. M. Nowak pisze, ze ,wychowanek nie jest
uwazany za rzecz do napelniania jej czymkolwiek ani tez nie jest on istota
do ¢wiczenia (szkolenia), lecz jest osobg, ktora nalezy w nim wzbudzi¢.
Moralna odpowiedzialno$¢ pedagoga za wykorzystanie wszystkich moz-
liwosci pozadanego wplywu na ucznia przesuwa si¢ takze na dziedzine
odpowiedzialnosci za wlasny poziom, za osobistg sylwetke duchowa oraz
zaangazowanie we wlasng prace jak rowniez zyczliwe oddanie uczniowi”
(Migata, 2011, s. 81).

Ten rodzaj odpowiedzialnosci jest specyficzny dla zawodu nauczyciel-
skiego. Mozna zaryzykowa¢ twierdzenie, ze odpowiedzialno$¢ nie musi
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zaistnie¢ w $wiadomosci nauczyciela jako pojecie i zjawisko na tyle istot-
ne, aby poswieca¢ mu wiele uwagi. Rozumienie tego zjawiska czgsto nie
wykracza poza wielokrotnie opisywany ,,sadowy”, negatywistyczny sche-
mat. Obowigzujacy powszechnie schemat czyn — przewinienie — odpo-
wiedzialno$¢ moze przyczynic sie do ograniczenia aktywnosci podmiotu.
Swiadomos¢, ze za konkretnymi dziataniami stoi zawsze mozliwo$¢ bycia
pociagnietym do odpowiedzialnosci, z pewnoscia nie zacheca do podej-
mowania nowych zadan. Na szczgscie istnieja takze zupelnie odmienne
sposoby opisywania i rozumienia odpowiedzialnosci. Czy jednak odpo-
wiedzialno$¢ na nowo zinterpretowana, ukazana ,,pozytywnie” jako mie-
dzyludzka relacja skierowana w przyszto$¢, ma szans¢ odzyskac nalezne
jej miejsce w rozwazaniach o wspdlczesnych nauczycielach? Niewatpliwie
uczen stawia nauczyciela w sytuacji koniecznosci udzielenia odpowiedzi
i jest to konieczno$¢ moralna, ktéra nie pozwala przejs¢ nauczycielowi
obojetnie. Jezeli nauczyciel zacznie odpowiada¢, dowiedzie, ze jest odpo-
wiedzialny. Nie jest to jednak sytuacja jednorazowa. Pytania i odpowiedzi
powtarzaja si¢. Pojawia si¢ dialog. Uczen zaczyna ufaé, ze jego pytania,
jego bieda i stabo$¢ nie pozostang niezauwazone. Po tych pytaniach i od-
powiedziach uczen i nauczyciel nie sg juz tacy sami jak wczesniej. Co$
sobie zawdzieczaja.

Nauczyciel, dajac odpowiedz, dowiaduje si¢ z bezposredniego do-
$wiadczenia, co znaczy by¢ dobrym. Uczen, dzigki odpowiedziom nauczy-
ciela, dostrzega, ze jest dla niego wazny, Ze moze mu ufa¢, ze nie jest sam.
Dowiaduje si¢ takze, co znaczy by¢ dobrym (doswiadczajac odpowiedzial-
nosci nauczyciela)( Kotarbinski, 1996,ss. 20-28). Problem upodmiotowie-
nia wymaga od socjologa zrozumienia, Ze zagadnienie to nie zamyka si¢
wylacznie w relacjach nauczyciel-uczen. Jest to proces wysoce zlozony
i obejmujacy:

* indywidualne wiasciwosci ucznia, jego doswiadczenie, mozliwosci
poznawcze, sposob postrzegania wlasnej osoby; do$wiadczenie na-
uczyciela, jego aspiracje, warunki organizacyjne i materialne pracy;

= wzory i wartosci preferowane przez klase szkolng jako uklad odniesie-
nia spolecznego;

*  wlasciwosci i mozliwosci wychowawcze oraz kulturowe rodziny jako
podstawowego srodowiska rozwoju ucznia, zjawiska i procesy wyste-
pujace w najblizszym otoczeniu (Puslecki, 1997, s5.50-52).

Nauczyciele jako grupa spoteczna maja niejednokrotnie problem z od-
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nalezieniem si¢ we wspodlczesnej rzeczywistosci edukacyjnej, co rzutuje na
ich samopoczucie w postaci utraty osobistego i zawodowego znaczenia.
Spoteczenstwa demokratyczne odrzucajg tzw. autorytet z nadania. Gdy na
znaczeniu zyskuje odpowiedzialno$¢ indywidualna, traci je funkcja po-
znawcza autorytetu na rzecz kategorii egzystencjalnych.

Szukajac zatem odpowiedzi na pytanie, jaki powinien by¢ wizerunek
wspolczesnego nauczyciela, mozna stwierdzié, ze — jak pisze J. Michalak -
ma on by¢ ,humanistg i fachowcem zarazem czlowiekiem poszukujacym
wlasnych drog rozwoju ku tozsamosci autonomicznej”(Bajkowski, Nala-
skowski, 1997, ss. 74-76).

Nauczyciel uczy i wychowuje takze wtedy, kiedy nie pelni roli nauczy-
ciela, kiedy sam nawet nie zdaje sobie z tego sprawy, bedac dla ucznia jedy-
nie dorostym z jego najblizszego $rodowiska. Oddzialuje on takze swoim
sposobem zachowania, stosunkiem do zycia, nie tylko w klasie szkolnej, ale
réwniez na boisku, w drodze do domu, czy miejscu zamieszkania. Nie da si¢
oddzieli¢ nauczyciela-osoby oficjalnej od nauczyciela-osoby prywatne;.

W tym, co méwi i czyni wobec ucznidw, przejawiaja sie nie tylko na-
fozone na niego zadania, lecz manifestuje si¢ cala jego osobowos¢, jego
poglady, przekonania, idealy i wartoéci. Uczy on i wychowuje wlasnym
przyktadem kulturalnego i moralnego zycia oraz postgpowania. W ramach
pewnej konkluzji tego watku rozwazan mozna by powiedzie¢, ze wszyst-
kie zasygnalizowane tu problemy sprowadzajg si¢ do rzetelnego dopet-
niania nauczycielskich powinnosci, dla ktérych zrédlem jest $wiat war-
tosci. W zawodzie nauczyciela czynnikiem wychowawczym jest autorytet
nauczyciela, ktéry aczy si¢ z istnieniem okreslonych cech wynikajacych
bezposrednio z jego osobowosci.

Autorytet spelnia role wzorca osobowego dzieki interakcyjnemu cha-
rakterowi. Jako wynik jedno- lub dwustronnej interakcji miedzy dwoma
osobami prowadzi do sytuacji, w przebiegu ktorej jedna ze stron ksztaltuje
lub modeluje swoj sposéb myslenia, zachowania zgodnie ze wzorami my-
$lenia reprezentowanymi przez drugg strone. I tutaj asertywnosc¢ przejawia
sie we wzajemnym zachowaniu nauczyciela i ucznia oraz sposobie poro-
zumiewania si¢ opartym na preferowaniu szczerego zachowania, wzajem-
nej zyczliwosci, szacunku, czy, zdaniem niektérych, partnerskich relacji.
Jak podkresla M. Jankowska-Rosadzinska, autorytet tagodzi lub likwiduje
konflikty i zagrozenia poprzez kierowanie, aktywizowanie i komuniko-
wanie dzigki kompetencjom, stwarzaniu atmosfery zaufania i mozliwosci
wplywu (Jankowska-Rosadzinska, 1999, ss. 124-126).
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ZAKONCZENIE
Podsumowujac rozwazania nad rodzajami odpowiedzialno$ci nauczy-
cielskiej, nalezy uzyska¢ odpowiedz na pytania:
1. Przed kim jest odpowiedzialny nauczyciel?
2. Co jest ostatecznym zrédlem powinnosci nauczycielskich?

3. Kto wyposaza nauczyciela w moc pozwalajgca skutecznie te powinno-
$ci wypelniac?

Najczesciej, gdy moéwi si¢ o odpowiedzialnosci nauczycielskiej, cho-
dzi o fakt odpowiadania nauczyciela przed prawem stanowionym z mysla
o dziataniach w tej dziedzinie, przed organami instytucji zatrudniajacych
go i formalnie uprawnionych do kontrolowania jego dziatan. Natomiast
nieco glebszej $wiadomosci pojawia si¢ odpowiedzialnos$¢ przed rodzi-
cami powierzajacymi pedagogowi swoje dzieci z oczekiwaniem elemen-
tarnej odpowiedzialnosci za ich bezpieczenstwo i najwyrazniej uchwytne
postepy. Nauczyciel jest odpowiedzialny réwniez przed tymi, ktorzy zosta-
li mu powierzeni. Mozna takze wyszczeg6lni¢ odpowiedzialno$¢ osobista
nauczyciela wobec zespolu nauczycielskiego za dzialania zgodne z przyje-
tymi zalozeniami i celami programu dydaktyczno-wychowawczego oraz
odpowiedzialno$¢ wobec spoleczenistwa i wobec historii, poniewaz spo-
teczenstwo w danym momencie historycznym, formalnie powierzajac pe-
dagogom mlode pokolenia, oczekuje jego przygotowania do budowania
nowego, lepszego tadu spotecznego i pomyslnosci panistwa. W dalszej per-
spektywie mowi si¢ o odpowiedzialnosci nauczyciela wobec $wiata, for-
mulujac postulaty uniwersalistyczne etyki wspoétodpowiedzialnosci.

Rozpatrywane w wymiarach spolecznych przeksztalcenia warto-
$ci i norm naszej cywilizacji wskazujg na konieczno$¢ nowego myslenia,
a nawet radykalnego zrekonstruowania struktury wspolczesnego $wiata
(Wozniak, 19991, ss. 113-114).
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ABSTRACTS

Each of us remembers well the teachers with whom we came into con-
tact during their school years. On some remembered with respect and ad-
miration, the other would rather not thought of. How is it possible that
one class pupils go to school with joy and other pupils from another class
to the educational process and its results consistently provided negative
feedback? Did not the state education program, curriculum and grading
scale for all pupils in the same year? How is it possible that one teacher
constantly complains on behavior and learning achievements of pupils of
the class and other behavioral and educational results of pupils does the
same problem? These questions will try to find an answer in this paper.

Kazdy z nas si dobre pamita na ucitelov, s ktorymi prichadzal do kon-
taktu pocas $kolskej dochadzky. Na niektorych spominame s tictou a obdi-
vom, na inych radsej ani nepomyslime. Ako je mozné, ze Ziaci jednej triedy
chodia do skoly s radostou a ziaci inej triedy maji na edukacny proces
a svoje vysledky neustdle negativne pripomienky? Vari nie je statny vzde-
lavaci program, uc¢ebné osnovy ¢i klasifika¢na stupnica pre vietkych ziakov
v danom ro¢niku rovnaka? Ako je mozné, ze jeden ucitel sa na spravanie
a vyucovacie vysledky ziakov danej triedy neustale stazuje a iny so sprava-
nim a eduka¢nymi vysledkami tych istych ziakov nema problém? Na tieto
otazky sa pokusime ndjst odpoved v tejto casti prace.

KEY WORDS:

teacher, pupil, interaction, personality, education.

Utitel, Ziak, interakcia, osobnost, edukdcia.
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CHARAKTERISTIKA KOMPLEXNE ROZVINUTEJ OSOBNOSTI UCITECA

Kvalita zivota prezitého v $kolskej triede zavisi okrem iného od pristupu
ucitela k ziakom a k eduka¢nému procesu. Na tom, ¢i budu ziaci a rodicia
spokojni s priebehom a vysledkami eduka¢ného procesu, sa vo velkej mie-
re podiela prave ucitel, kedze cely vychovno-vzdelavaci proces v skolskej
triede prebieha pod jeho vedenim. Ucitel je vyznamna osoba, sprostred-
kavajtca dietatu moznost ucit sa a Zit mimo rodinu a pomahajuca realizo-
vat jeho potencie apotreby. Ucitel tiez vystavuje dieta tlaku na zmenu zi-
vota, pracovného $tylu, chovania, vacsiu otvorenost, nadvazovanie $irsich
socidlnych vztahov (Kollarikova, Pupala). Ucitel je pre ziakov dolezitym
vzorom a zaroven sprostredkovatelom novych informacii a poznatkov. U¢i
ziakov ucit sa a vedie ich k tomu, aby mali trvaly zaujem o vzdelavanie.
Ucitelska profesia si vyzaduje od jej nositela kompetencie vo vzdelavace;j aj
vychovnej oblasti. Z toho dévodu by mal ucitel disponovat primeranymi
teoretickymi a odbornymi poznatkami z nasledovnych oblasti:

odborné vedomosti z predmetov, ktoré vyucuje,

odborné vedomosti tykajice sa vyvinovych charakteristik ziakov,
poznatky a vedomosti tykajtce sa organizacie vyucovacej hodiny,
poznatky z oblasti didaktiky,

primerane rozvinuté jazykové a re¢ové schopnosti,

o vk wnN

poznatky z oblasti hodnotenia (Visnovsky, Kac¢ani).

Okrem teoretickych a odbornych poznatkov by sa mal ucitel profesio-
nal vyznacovat nasledovnymi ,,schopnostami:

1. schopnost tvorivo pracovat,

2. schopnost akceptovat a do svojej prace adaptovat vSetko najnovsie,
tykajuce sa prace ucitela a ziakov,

3. pravo a schopnost vyberu vlastnej realizacie obsahu vzdelavania,

schopnost, ale aj pravo vymedzenia, stanovenia podmienok pre di-
dakticku pracu,

5. schopnost vytvarania skuto¢ného pedagogického a didaktického pro-
stredia pre ziakov,

6. schopnost ucitela znasat isté riziko, ale aj schopnost niest zodpoved-
nost za svoju vlastnua pracu (Petldk).”

Kedze ucitel je dalSou osobou, ktord sa popri rodi¢och podiela na for-
movani osobnosti dietata, mal by to byt clovek osobnostne zrely a psychic-
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ky zdravy. Preto sa v dalsom texte venujeme osobnostnym atribiitom nevyh-
nutnym pre ucitelskii profesiu.

OSOBNOSTNE ATRIBUTY CHARAKTERIZUJUCE PSYCHICKY ZDRAVU
A ZRELU OSOBNOST

1. Primerané posudenie reality

Utitel je v kazdodennom styku so Ziakmi postaveny pred rieSenie
roznych pedagogickych situacii. Skolsky zivot prinasa radostné i chulosti-
vé situacie. Osobitne citlivo musi reagovat v konfliktnych situaciach, lebo
ziaci od neho ocakavaju, ze pri ich rie$eni bude spravodlivy.

Niekedy moze ucitel podlahnut urc¢itym omylom v socialnej percep-
cii. V jeho vyberovej zameranosti sa mozu odrazat sympatie, resp. antipa-
tie voci ziakom. Tie m6Zu mat priamy a predovsetkym negativny dosah aj
na ich hodnotenie.

2. Usilie o sebapoznanie

Sebareflexia je velmi dolezita pre spravny rozvoj a kultivaciu osobnosti
ulitela. Pravidelné sebahodnotenie ucitela zlepsuje prehibenie jeho empa-
tie, zvySuje socidlnu senzitivnost, ulah¢uje socialnu komunikaciu, a tym
zvySuje uroven pedagogickej ¢innosti, ktora sa v prvom rade odraza na
edukacnych vysledkoch ziakov.

3. Schopnost ovlddat svoje konanie

Emocionadlna stabilita je jeden z najdolezitejsich aspektov osobnosti
vobec. Aby dokazal ucitel zvladnut a viest ziakov Zelanym smerom, je po-
trebné, aby dokazal ovladat predovsetkym sam seba a svoje konanie ade-
kvatne prisposoboval vzniknutej situacii.

4. Tvorivost a iniciativa

Tvorivi uditelia dokazu naplno uplatnovat ku kazdému ziakovi indi-
vidudlny pristup, ¢o sa prejavuje v edukacnych vysledkoch. Obmienaju
a prispdsobuju tlohy na vyucovani tak, aby zodpovedali potrebam ka-
zdého ziaka, aby $ikovni Zziaci pri slabsich nestagnovali a slabsi Ziaci ¢o
najlepsie zvladli predpisané ucivo. Predoslé je jasnym dokazom toho, ze
aktivni ucitelia mavaju taktiez aktivnych a tvorivych ziakov.

5. Schopnost vytvarat pozitivne emociondlne vizby

Ako sme uz spomenuli, Ziaci mladsieho skolského veku su citovo na-
viazani na svojho ucitela. Potrebuji mat jasne stanovené pravidla tykajace
sa prace, hodnotenia a spravania ziakov. Pozitivny vztah ucitela k Ziakom
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sa ma prejavovat vrelostou, priatelskostou, autenticitou, akceptaciou, em-
patiou a primeranou mierou dominancie.

6. Mordlne ndroky na osobnost ucitela

Ziaci v mladsom $kolskom veku maji tendenciu ucitela imitovat,
nakolko ho povazuju za ¢loveka s vysokou prestizou a statusom. Najma
v prvom ro¢niku ZS je tito poziadavka mimoriadne délezit4, kedZe ziaci
eSte nemaju skusenosti s inym typom ucitela.

7. Odolnost voci zatazi

Je v profesii ucitela velmi dolezita, nakolko zataz a stres mnohych ucite-
lov vyustuju az do syndréomu vyhorenia, pre ktory je evidentna tnava, vy-
Cerpanie, celkova apatia, strata idedlov, chuti zdokonalovat sa, vzdelavat
a pod. Ucitel so syndromom vyhorenia nemdze rozvijat osobnost dietata
ziaducim smerom.

8. Zmysel pre humor a optimizmus

KedZe deti st prirodzene hravé a veselé, je dolezité aby ich ucitelia boli
optimisticky naladeni, aby vytvarali v $kole prijemnu atmosféru, klimu
a vzdelavanie obcas odlah¢ili humorom. V takom pripade sa bude detom
v $kole pacit a budu sa do nej vzdy tesit. Je nepopieratelné, ze dobra ale-
bo zla nalada sa prenasa z ¢loveka na ¢loveka. Dokaze den urobit krajsim
alebo ho aj pokazit. Pozitivne naladenie zblizuje nadriadenych a podriade-
nych, v naSom pripade uditela a ziakov, zlep$uje vzajomné vztahy, zvysuje
sudrznost skupiny, podporuje divergentné myslenie a kreativitu.

9. Schopnost optimdlnej komunikdcie

Spdsob komunikacie najlepsie vypoveda o postojoch a vztahu ucite-
la k ziakom a k svojej profesii. U¢itel vo vyuc¢ovani svojou komunikaciou
ovplyviuje ziakov, pricom pouziva verbalnu i neverbalnu komunikaciu.
Pre ucitela je dolezité, aby svoje verbdlne schopnosti neustale skvalitiioval.
V edukacii by mal dbat na formulaciu otazok, kultiru jazyka, vyjadrova-
nie, na svoje celkové pdsobenie pri interakcii so ziakom a prispievat tak
k rozvoju osobnosti ziakov a vhodnej klime v triede. Neverbdlne aspekty
komunikdcie odkryvaji okrem iného aj pripravenost ucitela na vyucova-
ciu hodinu, nédladu, momentélne rozpoloZenie ucitela ¢i vztah k ziakom
a pod. Paralingvistickd forma komunikdcie — tykajtca sa hlasovych preja-
vov ucitela, opiat odraza naladu ucitela, ale aj vztah k ziakom. V zavislosti
od charakteru a obsahu spravy je potrebné vediet pracovat s hlasovym pre-
javom, tj., prispdsobit tempom reci, zavadzat prestavky, pauzy, menit me-
16diu hlasu. Pri zdoraznovani, vysvetlovani nového spomalit tempo, vsu-
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nut prestavky na premyslenie, spracovanie novych informaécii. Na ziakov
negativne posobi zvyseny hlas a krik ucitela, ale aj jeho rychla a nejasna
re¢ (Visnovsky, Kac¢ani). Pre splnenie ucelu predneseného je tato forma
komunikécie velmi dolezita.

Je primarne dolezité, aby si ucitel neustale skvalitnoval a utvaral ko-
munikativne schopnosti, pretoze komunikativne kompetencie su pre uci-
tela jednoducho nevyhnutné (Nelesovska). St jeho pracovnym nastrojom,
ktory uplatnuje nielen pri styku so ziakmi, s rodi¢mi ale i $irokou verejno-
stou. V teoretickej Casti - 2.3.1 sa zmienujeme o tom, ze prostrednictvom
$tylu komunikacie mozno poodhalit charakterové vlastnosti ale i aktualny
psychicky stav komunikatora.

INE ASPEKTY OSOBNOSTI UCITELA OVPLYVNUJUCE EDUKACNE VYSLEDKY

Kazdy z nas je iny, kazdy ma svoje $pecifické vlastnosti, zru¢nosti,
schopnosti. U¢itelia sa okrem iného od seba odliSuju napriklad:

Vztahom k svojej profesii a k ziakom

Ziaci su velmi citlivi, vnimavi a mozno povedat, ze i zdatni
psycholdgovia. Dokazu velmi rychlo vycitit charakterové vlastnosti ucitela
a jeho momentalny psychicky stav. Podla pristupu ucitela k edukacii
vypozoruju, ¢i berie svoju pracu vazne, aky ma k nej vztah, aky vztah ma
k samotnym ziakom. Podla toho menia a prispdsobuju svoje spravanie
poziadavkam na vyucovacich hodinach. Z predoslého vyplyva, ze okrem
iného ,,zaujem ucitela o predmet, zanietenost vo vyucovani, dobry vztah
k ziakom" prispievaju ku kvalitnému eduka¢nému procesu.

Prezentdciou uciva a vyucovacimi metodami

Mnohi uc¢itelia s vynikajucimi odbornikmi ,,vedatormi®, avéak mézu
sa u nich prejavit nedostatky v metodickej oblasti. Pripadna absencia, resp.
nedocenenost metodickych aspektov vyucby ma za nasledok ochudo-
bnovanie celého vyucovacieho procesu a oslabenie dobrych interakénych
vztahov medzi ucitefom a Ziakmi.

Vyuzivanim spdtnej vizby vo vyucovani

Pre kvalitni vyucbu je nesporne dolezité pravidelné vyuzivanie spatne;j
vazby, pricom najkvalitnejsia spatna vizba je ziskana priamo od Ziakov. Ta
by sa nemala zameriavat iba na ziskané vedomosti. Ziaci nam predlozia
prostrednictvom volnych vypovedi, resp. dotaznikov najkvalitnejsi obraz
o celom eduka¢nom procese, po¢nic od naroc¢nosti ucenia, cez pristup
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uditela, interakénych vztahov alebo celkovu klimu triedy. Prostrednictvom
nej dokazeme vhodne korigovat svoje pristupy k ziakom i celému eduka-
¢nému procesu.

Emociondlnymi prejavmi

Dobré emociondlne vztahy taktiez vyznamnou mierou prispievaju
k zlep$ovaniu edukacnych vysledkov ziakov. U¢itel by mal byt v istej mie-
re akymsi tutorom ziakov. Dokazat ich vypocut, poradit, pomdct, vyja-
drit svoj zaujem, podporit ich v rozli¢nych situaciach, ktoré zZivot prinasa
(Petlak, Fenyvesiova).

Z predoslého vyplyva, ze profesionalny pristup, Gprimny zaujem uci-
tela o predmet, zanietenost vo vyucovani, dobry vztah k ziakom, atd., to
vsetko je predpokladom dobrych edukacnych vysledkov ziakov. Hoci vy-
$8ie sme sa zameriavali predovsetkym na aspekty osobnosti ucitela zlepsu-
juce klimu triedy a vzajomné interakcie, zial, v kazdodennej pedagogickej
praxi sa Casto stretavame, a Co je dolezité, nemozeme zatvarat oci pred
naruSenymi interak¢nymi vztahmi. Preto sa budeme dalej venovat tejto
problematike.

PRISTUPY K RIESENIU KONFLIKTNYCH SITUACI{

Z osobnych skisenosti povazujem za potrebné riesit ,,priestupky* Zia-
kov v mimo vyucovacom case, napr. cez prestavky, na triednickej hodine.
Je potrebné ihned zareagovat a pripomentt, ze o danej situacii sa poroz-
pravame neskor. Ziaci tak nemaju pocit, Ze im priestupok lahko prejde,
pripadne, nedame im d6vod na vytvaranie zbyto¢ne vyhrotenych situacii
v domnienke, Ze vdaka rieSeniu konfliktov ,zabijeme“ hodinu, vyhnu sa
odpovedi alebo pisomnej praci. Pre uditela je dolezité vediet riesit nega-
tivne situacie v $kolskom prostredi skuto¢ne odborne, v stlade s pedago-
gicko-psychologickymi poziadavkami.

1. Reagovat autenticky, prirodzene, spontdnne (nie v afekte, ale kontrolo-
vat sa, kontrolovat postoje k ziakovi - ziakom).

2. Nevhodné chovanie Ziaka riesit skor, ako nds ,,vyvedie z miery“ (pri véa-
snom rieSeni konfliktov koname premyslene, rozvazne).

3. Zorientovat sa v situdcii (¢o sa udialo, preco sa to udialo, preco sa ziaci
chovaju istym spdsobom).
Na neziaduce prejavy treba reagovat rozhodne a premyslene.

5. Vyhybat sa automatickym reakcidm na nespravne prejavy Ziakov (ucitel
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sa niekedy zbytoc¢ne hneva, rozc¢uluje, kona v afekte).

6. Rozlisovat medzi zvladanim nevhodného chovania a utvdaranim charak-
teru (dobry ucitel eliminuje nespravne chovanie a nasledne zamestna
ziakov zmysluplnou ¢innostou).

7. Dat Ziakom kratku spdtnu vizbu (neodsudzovat Ziaka, ale dat mu naja-
vo, ze jeho chovanie a rozne prejavy st neziaduce).

8. Popri odmendch a trestoch vyuzivat tiez metédu prirodzenych ¢i logic-
kych nasledkov (odmenit, ked poslichaju, potrestat, ked neposliucha-
ja).

9. Vyuzivat rozhovor medzi Styrmi ocami.

10. Nebdt sa nadviazat vhodné kontakty (s rodi¢mi, psycholégom...)
(Petlak, Fenyvesiovd).

Nie kazdy ucitel je schopny vyriesit konfliktnti situdciu primerane.
Niektori ju radsej prehliadnu odévodnenim, ze nebudu zbyto¢ne stracat
¢as, ini reaguju zbytocne ,,prehnane®, a vtedy v mnohych pripadoch ,,za-
tahuju“ do konfliktov so ziakmi i vedenie $koly. Ako sme uz spomenuli,
ucitel sa nestava ucitelom iba preto, ze ovlada dokonale svoj vedny odbor.
Pre tato profesiu su takisto dolezité poznatky z oblasti psychologie a pe-
dagogiky. Sme svedkami toho, Ze z roka na rok pribuda na klasifika¢nych
poradach ¢oraz viac vychovnych opatreni. Je skuto¢ne najlepsou cestou
dat ziakovi pokarhanie, resp. znizent znamku zo spravania? Samozrejme,
v niektorych pripadoch je to nevyhnutné, no mozno niektori ucitelia tento
spdsob povazuju za najlepsi preto, pretoze je pre nich ,,najjednoduchsi®
Svoje rozhodnutie od6vodnia slovami: ,,Nebudem sa na nom rozc¢ulovat,
nech si to s nim doma vybavia rodi¢ia!“

Hoci neexistuje univerzalny pristup k rieseniu interakénych vztahov, je
dolezité pripomendt, ze kazdy ucitel by sa mal snazit vyriesit ich pedagogic-
ky taktne. Preto sa budeme dalej venovat terminu pedagogicky takt. Podla
ukrajinského a sovietskeho pedagdga a spisovatela Antona Semjonovica
Makarenka ,,Je to odbornost, ktorej sa treba ucit prave tak, ako sa svojmu
majstrovstvu uci lekar alebo hudobnik. Pedagogické majstrovstvo sa ziska-
va ucenim a skusenostami vedeckej organizacie pedagogického procesu
(Petlak, Fenyvesiova).”

Aby sme mohli byt vo svojom pristupe k ziakom pedagogicky taktni,
musime:

e ako sme uz uviedli, dokladne poznat pedagogiku a psycholdgiu,
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e dokladne poznat vychovné a didaktické zasady,

e dokladne poznat individualne osobitosti dietata,

e prianalyzach roznych prejavov Ziaka patrat po pri¢inach ich vzniku,

e tresty a odmeny udelovat tak, aby boli pre Ziaka motivujuce pre dobré
spravanie a ucenie,

o akékolvek vyjadrenia o ziakoch je potrebné najskor zvazit, vyhnut sa
nepremyslenému hodnoteniu ziakov,

e kchorym, menej nadanym ziakom a ziakom z menej podnetného ro-
dinného prostredia pristupovat mimoriadne citlivo a taktne,

e zodpovedne a citlivo pristupovat aj k rodicom, nakolko rodicia spro-
stredkovane posobia aj na interakéné vztahy uditela a ziaka, ba aj Zia-
kov navzajom (Petldk, Fenyvesiova).

Opakom pedagogického taktu je pedagogicky netaktné spravanie, kto-
ré ma za nasledok znamu pri¢inu znechutenia ziakov k uceniu ¢i odpor
k samotnému vyucujicemu. V suvislosti s touto problematikou je potreb-
né spomenut neobjektivne hodnotenie vedomosti, nespravne skusanie,
podcenovanie ziaka, irdniu, skodoradost, a neochotu znovu vysvetlit ne-
pochopené ucivo (Kacani).

CHARAKTEROVE VLASTNOSTI UCITELOV

Sposob vystupovania je nieco, ¢o je typické pre kazdého z nas. Kazda
osobnost v sebe zahffia mnozstvo ,,povahovych vlastnosti®. Tie vypoveda-
ju o charaktere osobnosti, ktory sa prejavuje uréitym sposobom spravania
(Cép,Mares). Ci osoba nie¢o vykonéva vytrvalo, pokojne alebo so vzruse-
nim, ¢i ma tendenciu spravat sa afektovane alebo rozvazne. V oblasti psy-
choldgie sa najcastejsie stretdvame so $tyrmi typmi temperamentu. Podla
modelu temperamentu H. J. Eysencka pozname $tyri druhy dimenzii:
introvertnost, extrovertnost, labilnost, stabilnost. Kombinovanim dvoch
dimenzii dochddzame k vac¢siemu poctu vlastnosti osobnosti a zaroven
k typom temperamentu:

e Introvertnost + stabilnost - flegmatik
e Introvertnost + labilnost - melancholik
e Labilnost + extrovertnost - cholerik

e Stabilnost + extrovertnost — sangvinik
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Obrézok 1 Model temperamentu podla H. J. Eysencka (Cap,Mares)

Odborny pedagogicky vyraz edukdcia predstavuje v preklade vychovu
avzdelavanie. To znamena, ze ucitel Ziakov nielen uci, ale taktiez vycho-
vava. Kvalita vyucovania zavisi od osobnostnych vlastnosti ucitela. Pre do-
bré vyucovanie st okrem sposobu vystupovania dolezité moralne a duse-
vné vlastnosti ucitela. Medzi ne patri schopnost aktivne poctvat, byt cest-
ny a poctivy, byt skepticky k tvrdeniam, ktoré nie st podlozené dokazmi,
prejavovat respekt véetkym ziakom, poskytovat konstruktivnu kritiku, aby
nepodryvala iniciativu a aktivitu, aby Ziakovi pomahala a neodradzovala
ho od dalsich (i netspesnych) pokusov (Fenstermacher, Soltis). Nasledne
budeme pozornost upriamovat na uplatiované vyucovacie a vychovné
$tyly ucitelov v eduka¢nom procese. Povazujeme ich za rozhodujuce ¢ini-
tele ovplyvnujuce kvalitu dosahovanych vysledkov.

VYUCOVACIE STYLY UCITELOV

a stara sa o ich osobnostny rozvoj. Ucitel berie uc¢ivo do tvahy, ale
nie je pren cielom samo o sebe, vnima ho skor ako prostriedok na rozvoj
ziakov. Vnima ziaka takym spdsobom, Ze do $koly prichadza uz s velkym
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mnozstvom znalosti. Cielom ucitela je pomahat dietatu vyuzivat ich a pre-
pajat ich s novymi obzormi, ktoré skola pred nim otvara. Uitel - facilitator
sa ,roznymi spdsobmi citlivo snazi, aby sa Ziaci navzajom poznali. Stanovi
jasné pravidla pre interakcie v triede a chvali jednanie v sulade s tymito
pravidlami, dosledne a citlivo odmieta nevhodné alebo neprijemné vyja-
drenie, nachadza a verejne chvali jedine¢né a prinosné vlastnosti vyplyva-
juce z dolezitych rozdielov medzi ziakmi a sam jedna podla pravidiel, ktoré
v triede stanovil.“ Najdolezitejsim ciefom z hladiska facilitatného stylu je
rozvoj ziaka ako autentickej, sebaaktualizovanej osobnosti. Tento $tyl kla-
die na prvé miesto ucitelovu snahu porozumiet Ziakom a ich potrebam.
Vyucovacie metddy a ¢innosti sa snazi prisposobovat ziakom na zaklade
ziskanych informacii o nich (Fenstermacher, Soltis).

Cielom liberalneho stylu je predovsetkym slobodne mysliet, poznavat
a rozumiet, predstavovat si a tvorit, a tak naplno vyuzivat intelektualne
dedi¢stvo civilizovaného Zivota. Ucitel sa nezaobera tym, ako vedomo-
sti ziskavat, skor hlada sposob povzbudzovania ziaka k zhromazdovaniu
mudrosti a poznania a taktiez ho zaujima, k akému tucelu budua ziskané
znalosti vyuzité. Liberalny $tyl kladie doraz na vysoké $tandardy inte-
lektualneho a moralneho jednania ucitela (Fenstermacher, Soltis). U¢itel
nabdda ziakov a udi ich vystupovat podla vlastného prikladu vystupo-
vania. ,Vystupovanie ucitela je pre liberalny $tyl zasadné, pretoze urcuje
do znac¢nej Kazdy ucitel uprednostiuje v eduka¢nom procese iny -,,jemu
vlastny vyucovaci $tyl. Ucitelovou ulohou je zameriavat pozornost Zia-
kov k ich vnatru, ¢o im umoznuje spravne sa rozhodovat pri vybere vzde-
lavacieho obsahu a k jednaniu, ktoré povedie ku zvladnutiu tohto obsahu
(Fenstermacher, Soltis). K vyuc¢ovacim s$tylom patri:

Exekutivny $tyl poskytuje zZiakom prilezitosti k uc¢eniu. Pri tomto $tyle
sa mozu ucitelia dopustat viacerych nedostatkov. Chybou je, ze sa pustaju
do zlozitych myslienok, ale pritom davaju ziakom prili§ malo prilezitosti
zaoberaf sa témou do takej hibky, aku téma vyzaduje. Nevhodné je, po-
kial sa poskytne ziakom na rozmyslenie odpovede prili$ kratky cas, zvlast
u naro¢nych otazok. Silnou strankou exekutivneho stylu je, Ze poskytuje
zrozumitelné, priamociare prostriedky k preneseniu poznatkov od zdroja
(ucitel, uc¢ebnica alebo pocitac) k ziakovi. Pri doslednej aplikacii exeku-
tivneho $tylu sa zvysuje pravdepodobnost, Ze viac ziakov sa nauci viac ob-
sahu nez v ostatnych $tyloch (Fenstermacher, Soltis). Tento $tyl zdoraznuje
riadenie triedy na profesionalnej trovni veduce k efektivnemu uceniu.

Facilitacny $tyl je prizna¢ny tym, ze ziakov povzbudzuje miery, ¢i
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znalosti a schopnosti smeruju k uslachtilému cielu oslobodzovat ludska
mysel, alebo ¢i budu len zhromazdovanim nudnych a neddlezitych faktov
(Fenstermacher, Soltis).“

Tabulka 1 Vyucovacie $tyly podla struktary zakladnych stucasti

vyucovania
Exekutivny $tyl Facilita¢ny $tyl Liberalny $tyl
vyucovacie metédy |zdujmy a potreby -~
Hlavné | (M) viaka (7) znalost uciva (U)
oblasti vzdeldvacie ciele (C)
znalost uciva (U) vzdelavacie ciele (C)
zdujmy a potreby ucovacie metdd ¢ovacie metod
riaka (Z) oy i ¥
- M) M)
Xlildal Satjis1e vzdelavacie ciele (C) [znalost uciva (U) zaujmy a potreby
Ziaka(Z)
vztahy a interakcie  |vztahy a interakcie
I (I) vztahy a interakcie (I)

Dobré vyucovanie, v ktorom vsetko prebiecha bez problémov,
predpoklada velkta zruc¢nost v manazérskych schopnostiach riadenia
(Fenstermacher, Soltis).

Skolska idea povazuje za primarne dolezité orientovat svoju pozornost
na neustale rozvijanie vSetkych druhov inteligencie ziakov. Z toho dévodu
je potrebné, aby sa ziakom poskytoval znac¢ny priestor pre rozhodovanie
zalozené na ich zaujme a charaktere ich jednania (Fenstermacher, Soltis).
Primarnym cielom edukacie je vyucovat ziakov v stulade s tvorivo-huma-
nistickou koncepciou vyucovania, ktora sa prvotne zameriava na neustale
zvySovanie efektivity vyucovania. Pre dosiahnutie tejto méty je nevyhnut-
né u ziakov neustale rozvijat zru¢nosti v oblasti personalizdcie, socializacie
a kognitivizacie. Do akej miery ucitelia svojimi profesijnymi kompetencia-
mi a uplatnnovanym interakénym $tylom prispievaju k vSestrannému roz-
voju ziakov, analyzujeme vo vyskumnej ¢asti prace.

VYCHOVNE STYLY UCITELOV

Sposob vychovy sa da vyjadrit zjednodusene prostrednictvom mo-
delu dvoch dimenzii, ktory je obdobou niektorych modelov osobnosti.
»Najcastejsie sa pouziva:

1. Dimenzia emo¢ného vztahu k dietatu: laska, kladny postoj — nepriate-

Istvo, zaporny, chladny, zavrhujuci postoj.
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2. Dimenzia riadenia: autondémia, minimalne riadenie - prisna kontrola,
maximalne riadenie.

Ich kombindciou je vyjadreny celkovy sposob vychovy ucitela
(Cap,Mares).“ Kazdy ucitel uplatiiuje vo vyucovani iny vychovny styl,
pripadne ich v zavislosti od stanovenych cielov kombinuje. K vychovnym
$tylom patri:

Demokraticky vychovny $tyl smeruje k sebavychove. Je charakteri-
sticky jasne stanovenymi zrozumitelnymi pravidlami, systémom odmien
a trestov. Ako vychovny nastroj prevlada vysvetlovanie, osobny priklad
wlitela, prirodzend autorita. Ziak je povzbudzovany pri ¢innosti, pri tspe-
chu sa uprednostnuje zrozumitelne vyjadrené uznanie pred priliSnymi
pochvalami a vecnou odmenou. Tresty sa vyuzivaju zriedka a s rozvahou.
Deti st vedené ku kooperacii v $kolskej triede a su si vedomé dosledku
svojej ¢innosti ako pre seba, tak pre ostatnych. Zakladnou zasadou je re-
$pekt k osobnosti dietata, poziadavka na sebakontrolu a sebadisciplinu
(ValiSova, Kasikova). Ucitelia pri tomto vychovnom $tyle vnimaju mozno-
sti svojho rozvoja. S v zamestnani spokojni, i ked sa na nich kladu vysoké
kvalitativne naroky. Jednaju vecne a profesionalne, i ked vytvaraju priestor
pre emocionalne zazitky (Prticha). Ucitel pred ziakov predklada viace-
ro moznosti, pricom maju moznost vyberu, je pristupny individualnym
sukromnym rozhovorom s kazdym ziakom (Cap,Mares). Tento spdsob
socializacného posobenia je jeden z najnarocnejsich. Vysledkom prime-
raného vychovného tlaku i laskavej zdrzanlivosti a tolerancie zaroven je
dospely clovek, ktory dokaze uskutocnovat svoje zaujmy a spolupracovat
s inymi. Vyzaduje zreld osobnost vychovavatela. To je dovodom, preco sa
o nom iba dozvedame z knih a tak malo ho vidime v praxi.

e  Uditel sa sprava rozvazne, pokojne, snazi sa ziakom porozumiet a po-
moct.

e Doveruje zZiakom, veri, ze splnia poziadavky.

e Kladie primerané, postupne sa zvysujice poziadavky a kontroluje ich
splnenie bez urazok a ponizovania ziakov.

e Podporuje samostatnost a iniciativu.

e Respektuje kazdého Ziaka.

e Ziaci sa mdzu spolupodielat na rozhodovani, ddvaju navrhy, majt
moznost vyberu (Cap,Mares).

Autoritativny vychovny §tyl sa orientuje na neustalu poslusnost, plne-
nie prikazov a dodrziavanie zakazov. Vyzaduje si uplné podriadenie ziaka
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poziadavkam ucitela. U¢itel nema dostatok porozumenia pre deti, deter-
minuje ziakov svojimi skdsenostami, tsudkami a rozhodnutiami, dava
im malo prilezitosti k samostatnosti a iniciative. Tento $tyl vedenia vedie
deti k drazdivosti, dominantnosti a agresivite k ostatnym ¢lenom skupiny
(C4p,Mares). K takémuto $tylu vedenia Castejsie inklinujt Iudia ,,s primi-
tivnou alebo narusenou $trukturou osobnosti®. Vysledkom takéhoto $tylu
byva konformita ziaka a jeho pasivita pri $kolskej praci, nesamostatnost,
vystra$enost, znizenie sebavedomia. Takéto vedenie mdze mat za nasledok
neurotické prejavy a psychosomatické poruchy (zajakévanie pri vyvolava-
ni, koktanie,...). Ale mdzeme byt svedkami i opa¢ného postoja provoku-
juceho k pravého opaku, kedy za¢ne dieta vzdorovat voci autorite ucitelov
(zaskolactvo, porusovanie $kolského poriadku,...) (Valisovd, Kasikova).

Pre tento $tyl je charakteristicky zaporne emotivny vztah ucitela a silné
riadenie.

e  Ucitel neustale nieco rozkazuje, zakazuje.

e Vela hovori, nepusti druhych k slovu.

e Vyhrdza sa, vycita, Casto trestd, ¢im vyvoldva napitie a strach.

e Zaujimaju ho len edukacné vysledky ziakov, nezaujima sa o ziakov ako
0 osobnosti s pocitmi.

e Nezaujimaju ho priania a potreby ziakov, ti sa musia vo véetkom pod-
riadit poziadavkam ucitela.

e Ziaci musia pracovat presne podla pokynov, nepripusta sa iny,
samostatny postup riesenia ulohy, ¢im je obmedzeny rozvoj kreativity,
iniciativy a samostatnosti.

e Pri pokuse o humor prechddza do irénie a zosmie$novani niektorych
ziakov (Cap,Mares).

Liberalny vychovny $tyl je extrémne volny, ni¢ sa dietatu neprikazu-
je, nezakazuje, vSetko je ponechané nanho, ziak si nachadza vlastné cesty
a rieSenia. Ucitel sa prejavuje ako slaby vodca ziakov, pri zadani ulohy ne-
vyzaduje jej dosledné splnenie (Cap,Mares). Tento $tyl je predpokladom
k rozvijaniu ¢inorodosti deti, re§pektovat ich zaujmy. Takéto vychovné
posobenie byva typické pre osoby neisté svojou vychovou alebo pre po-
hodlnych. V takejto vychove st ¢asto pouzivané pochvaly a povzbudenia
(Valisova, Kasikova).

Pre tento $tyl je charakteristicky zdporny emotivny vztah a slabé riadenie.

e Utitel neprejavuje zdujem o Ziakov.
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e Slabé poziadavky na vykon ziakov a disciplinu a nedostato¢na kontro-
la ich plnenia.

e Uditel sa sprava lahostajne k tomu, ¢o sa okolo neho deje, lahostajni
st mu taktiez Ziaci, ich eduka¢né vysledky, nakolko ho Ziaci ,unavuju

a obtazuju®.

e V niektorych pripadoch sa ucitel chova neisto, pripadne sa pred Ziak-

mi ponosuje na svoje problémy (Cap,Mares).

Kombinaciou, pripadne striedanim predchadzajucich dvoch vycho-
vnych $tylov dochadza k rozpornému autoritativno-liberalnemu vycho-
vnému $tylu. Pre ucitelov s tymto Stylom riadenia vyucby je charakteri-
sticky zaporny emotivny vztah k ziakom s rozpornym riadenim. Mozno
povedat, Ze ,prechadza z extrému do extrému®. Na jednej strane vyzaduje
od ziakov vsetko, na druhej ni¢, pricom jeho negativny postoj zostava ne-
zmeneny. Zavisle od momentalneho psychického stavu pristupuje k zia-
kom lahostajne, Gto¢ne.

Pri moznosti vyberu medzi tymito dvoma vychovnymi $tylmi, deti
davaju prednost slabému riadeniu pred direktivnym, pritom vsak prejavu-
ju nespokojnost so slabym riadenim, pretoze kvoli slabej organizacii sku-
pina nedosiahne pozadované vysledky (Cép,Mares).

Inym $tylom je laskavy liberalny §tyl, pre ktory je charakteristicky
kladny emotivny vztah a slabé riadenie. Ucitel prejavuje sympatie k ziakom,
porozumenie pre ich potreby, podmienky a problémy. Ospravedlnuje viak
nedostatky, kladie nizke poziadavky, pripadne nekontroluje ich plnenie.
V krajnych pripadoch az privelmi ziakov lutuje a ochranuje (Cép,Mares).

Kazdy zo stylov vychovy vytvara u ziakov odlisny sposob spravania
a prezivania. Najvhodnejsi a najviac ocenovany je demokraticky vycho-
vny $tyl, v ktorom sa pristupuje k ziakom ,,fudsky“ s primeranymi narok-
mi. Vychovné $tyly mdze ulitel menit, miesat, prisposobovat, pouzivat
ich podla povahy vzniknutej situacie alebo stanovenych cielov. Na Ziakov
posobi negativne, ak ich ucitel meni podla svojej nalady.

Vediet deti vychovavat, predpoklada poznat dieta tak po stranke bio-
logickej ako i psychologickej. Problematika vychovy sa dotyka tiez otazok
slobody, zodpovednosti, slobodnej vole, moralky a etiky. U¢itel musi zvazit,
ktoré ¢initele posobia na dieta, ako pdsobia a aka je ich sila posobenia.

V pedagogickej praxi sa, zial, ¢asto stretavame so slabymi uc¢ebnymi
vysledkami ziakov. Neuspechy v edukacii mozu byt podla niektorych od-
bornikov podmienené:
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Uprednostinovanim vzdelavacej zlozky a zanedbavanim vychovnej
zlozky, nakolko sa neuplatiuje citova a charakterovo-volova oblast (L.
Duri¢ a kol., 1988).

Vysledky vyskumu potvrdili hypotézu, ze ,,ziakom so slabsim prospe-
chom sa poskytuje zo strany ucitela viac negativnych hodnoteni, teda
potvrdilo sa ,,$pecifické a dysfunkéné spravanie ucitelov k prospecho-
vo slabsim Ziakom.*

»Chyby a nedostatky v praci ucitela moze podmienovat i nerespek-
tovanie psychologickych zakonitosti u¢enia, najma zakon motivacie,
opakovania, spitnej vazby i transféru (Kacani).“

»Prili§ casté negativne hodnotenie uvolniuje niekedy i tazko kontro-
lovatelné vedlajsie prejavy ziakov (vzdor, odpor k ucitelovi, pocity
menejcennosti).” Takyto prejav ucitela u zZiaka nasledne vyvolava ,,po-
stupné prijatie postoja netispesného, neschopného, ktory sa uz ani ne-
musi snazit, pretoze je to vopred stratené( Kolat, Sikulova).
Neuspechy v u¢eni moze zapricinit aj nizka didaktickd aroven uditela,
prejavujuca sa v opakovanych chybach a v nedostatkoch v ucitelovej
didaktickej praci. Napriklad, nejasné, nezrozumitelné vysvetlovanie
uciva zapricinuje, Ze ho ziaci nepochopia, ¢o ma priamy dopad na ich
prospech. Pricin tohto negativneho javu moze byt viacero:

Ucitel predpoklada také znalosti u Ziakov, ktoré im chybaju. Tento jav
moze byt spdsobeny okrem iného napriklad neprestudovanim obsahu
predchadzajuceho vzdelavania Ziakov v danom u¢ebnom predmete.

Neschopnost podat Ziakom uc¢ebnu latku na primeranej intelektualnej
urovni, ucitel uplatiuje nevhodny metodicky postup. Tato skuto¢nost
je dosledkom evidentnej absencie poznatkov z oblasti vyvinovej psy-
cholégie.

Nedostato¢né ovladanie uc¢ebného predmetu ucitefom. Ucitel musi
poznat predmety, ktoré vyucuje, na profesiondlnej irovni, v opa¢nom
pripade by si mal vstupit do svedomia a zachovat sa zodpovedne voci
detom, ,,ktoré st v jeho rukach®, ktoré pripravuje do Zivota.
Pretazovanie ziakov zadavanim neprimeraného mnozstva domacich
uloh. Ststavné pretazovanie vedie k unave, pripadne k r6znym ocho-
reniam organizmu.

Absencia nazornosti spdsobena nevyuzivanim didaktickych pomécok
na vyucovani., nespravne, nedokonalé vyuzivanie didaktickej techni-
ky, pomdcok na vyucovani.
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6. NereSpektovanie didaktickych zasad.

Ako sme uz viackrat uviedli, v ramci edukacie je ucitel rozhodujucim
¢initelom. Cely vyucovaci proces ma vo svojej kompetencii. Od neho zavi-
si jednak priebeh vyucovacieho procesu a jednak dosahované vysledky, ¢i
uz vyborné alebo slabé, pripadne nevyhovujuce.

Efektivnost vyucovania a dosahované ucebné vysledky v jednotlivych
$kolach su neustale predmetom odborného diskurzu. V suvislosti s novym
$kolskym zdkonom, NUCEM vykonava pravidelné certifikované merania
vzdelavania, na zaklade ktorych hodnoti kvalitu vzdelavania. Kontinualne
monitoruje vysledky, stav a vyvoj vzdelavania na celostatnej urovni a v me-
dzinarodnom porovnani zakladnych a strednych $kol na trovni statnych
vzdelavacich programov.

Problematika roznorodych uc¢ebnych vysledkov v zavislosti od miesta
zakladnej koly (v meste, na dedine) a poctu Ziakov v triede je spomenuta
i v Pedagogickej encyklopédii zakladatela Ceskej asocidcie pedagogického
vyskumu. Podla Strakovej et al. sa na zaklade niektorych analyz a kompa-
racii i medzinarodného vyskumu TIMMS zistilo, Ze lepsie vysledky dosa-
huju zZiaci pocetnejsich tried v mestach. Ako dalsi priklad nam posluzi mo-
nitorovanie urovne Citatelskej gramotnosti Ziakov 4. ro¢nika zakladnych
$kol. ,Medzinarodné $tudie citatelskej gramotnosti ukazuju, ze triedy s ve-
Ikym poctom ziakov vo (velko)mestach su efektivnejsie nez triedy s me-
n$im poctom ziakov na dedinach (Strakova et al., 1996, 1997).“( Prticha,
Walterova, Mares) Na zéklade tohto tvrdenia sme sa i my rozhodli zamerat
sa v praci na efektivnost vyucovania. Konkrétne nas zaujimala miera ak-
tivneho uéenia sa a prospech ziakov DS v porovnani s MS. Ziskané vysled-
ky st predlozené v dalsej casti prace.
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ABSTRACTS

Reflection on the authority at a time of a deep anthropological crisis
and transformation in all areas of life inspires a lively polemic. On the one
hand, the significance and the need for the authority are emphasized but
on the other the authority is rejected, as it is perceived as a denial of human
freedom and the instrument of coercion. This attitude introduces some
confusion and is a cause of misinterpretation, which makes the authority
being confused with authoritarianism and freedom with permissiveness.
In the modern world, in which a young man becomes more independent,
often rebellious, especially during experiencing the crisis of identity ac-
companying by physiological turbulent transition, he still needs genuine
authority of an adult who is able to point the proper way, present a vi-
sion of the future, show the example to be followed and provide a sense
of security.

Refleksja nad autorytetem w czasach glebokiego kryzysu antropolo-
gicznego i transformacji we wszystkich obszarach zycia wzbudza ozywio-
na polemike. Z jednej strony podkresla sie znaczenie i potrzebe autoryte-
tu z drugiej za$ odrzuca go, argumentujac ze jest zaprzeczeniem wolno-
$ci czlowieka, narzedziem przymusu. Wprowadza to pewne zamieszanie
i bywa przyczyna blednej interpretacji, powodujacej mylenie autorytetu
z autorytaryzmem, a wolnosci z permisywizmem. We wspo6iczesnym $wie-
cie, w ktérym mlody czlowiek staje si¢ coraz bardziej niezalezny, czesto
zbuntowany, szczegdlnie w okresie doswiadczanego kryzysu tozsamosci
i towarzyszacych mu burzliwych przemian fizjologicznych, nadal potrze-
buje on autentycznych autorytetéw, osoby dorostej, ktéra wskaze droge,
przedstawi wizje przyszlosci, pociagnie przykladem, zapewni poczucie
bezpieczenstwa.
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WSTEP

Okres transformacji ustrojowej w Polsce przyczynit si¢ do upadku juz
wczesniej ostabionych autorytetéw moralnych i spotecznych, ktére przez
wieki pelnily wazna role w ksztaltowaniu cztowieka. Odnoszac pojecie au-
torytetu bardziej do wladzy i panowania niz dobrowolnego przyjmowania
i akceptacji wplywu wartosciowej osoby lub instytucji bedacej zrodtem
warto$ci, wspoltczesna kultura dyskredytuje juz samo poszukiwanie auto-
rytetow, a nawet uznawanie ich roli w rozwoju cztowieka (Kielar-Turska,
2012, s. 8). Zrédel kryzysu poszukiwania autorytetow w wychowaniu upa-
truje si¢ w kryzysie antropologicznym, ktéry z kolei wynika z zagubienia
prawdy o czlowieku, ktory postrzegany jest jako istota samowystarczalna
i od samego poczatku powotana do bycia, a nie do stawania si¢ w procesie
wzrastania i wychowania.

Kryzys autorytetu w wychowaniu taczy sie bezposrednio z btednym
rozumieniem wolnosci utozsamianej z uwolnieniem si¢ od jakichkolwiek
norm i regul. Personalistyczng zasade wolno$ci uwarunkowanej zastapita
permisywistyczna zasada wolnosci nieuwarunkowanej. W efekcie w §wia-
domosci ugruntowalo sie pojecie wolnosci jako mozliwoéci czynienia
czego$, nie zas mozliwo$ci wyboru czegos. Dlatego autorytet nie jest juz
modelem do nasladowania, lecz symbolem ograniczania autonomii zycia
jednostki. Antropologiczna wizja wychowania czlowieka podkresla zna-
czenie autorytetu w procesie ksztaltowania go. Sugerowane reguly, przepi-
sy i zakazy, oczywiScie nie moga wynika¢ z przypisanej sobie wladzy dys-
krecjonalnej. W wychowaniu wprowadzanie ich w zycie jest usprawiedli-
wione wylgcznie w odniesieniu do idealu cztowieka, do ktérego ma zdgza¢
wychowanek w procesie wzrastania.

POJECIE KRYZYSU I PRZEJAWY KRYZYSU AUTORYTETU

Kryzys (gr. krisies) to stan zapasci duchowej czlowieka, polegajacej na
braku rozumienia $wiata i samego siebie. Nastepstwem kryzysu jest zawie-
szenie sadu i zatamanie si¢ kultury czynu (Kieres, 2005, s. 95). Konsekwen-
cja kryzysu jest zalamanie wcze$niej osiagnietej rownowagi i utrata badz
powazne ograniczenie umiejetnosci przeksztalcania schematéw zachowa-
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nia i postaw, ktore okazuja si¢ nieodpowiednie w stawianiu czola nowej
sytuacji (Cencini, 1997, ss. 255-256). Jednostka dotknieta kryzysem nie
rozumie siebie, zaprzestaje dziatania i samodzielnego dochodzenia do wia-
snych rozwigzan. Skazuje sie tym samym na nieprzemyslane postepowanie
metoda préb i bledéw badz ulega modom i tatwym ideologiom. Podstawa
do przezwyciezania kryzysu jest rozpoznanie jego przyczyn (Kieres, 2012,
ss. 65-70; 2009, s. 7).

Wspolczesnie we wszystkich obszarach zycia przewazaja tendencje
do silnego promowania wolnosci indywidualnej i uznawania subiektyw-
nych przekonan jednostki za obiektywnie stuszne i wymagajace réwnego
traktowania. Co wiecej, s3 postrzegane i traktowane jako alternatywa dla
uznania osoby dorostej — tj. wychowawcy, nauczyciela, rodzica - jako ko-
go$, od kogo sie¢ zalezy, ktéremu si¢ podlega, kogo si¢ stucha i (w koncu)
od kogo chce si¢ wyzwoli¢. Przesadne i w efekcie szkodliwe staje si¢ wiec
akcentowanie prawa dziecka do swobody w postepowaniu przy jednocze-
snym pomijaniu odpowiedzialnosci za wlasne czyny. Funkcje szkoty ogra-
nicza sie jedynie do miejsca i tworzenia warunkéw zdobywania wiedzy.
Uczniom pozostawia si¢ prawo wyboru tego, co w ich przekonaniu jest
potrzebne lub co ich interesuje, zgodnie z wlasnymi pojeciami i przeko-
naniami (Sidorowicz 1996, s. 6). Autonomia jednostki pojmowana jest
wiec czesto jako bycie i dzialanie bez ograniczen, bez regul, i to niemal od
pierwszego momentu zycia. W imie tak rozumianej wolnosci, a wiec braku
jakiejkolwiek lub minimalnej ingerencji w decyzje wychowankdw, zaleca
sie jedynie tzw. wspierajgce towarzyszenie dziecku. Natomiast autorytet —
rozumiany jako emanacja zakazow, ograniczen i norm do respektowania
— budzi protest, jest utozsamiany z postawg zmierzajacg do ujarzmiania
wychowanka, z zewnetrznym kierowaniem jego rozwoju, z manipulacyj-
nym charakterem kontaktéw, z negatywnym wykorzystywaniem formal-
nej pozycji wychowawcy (Olubinski, 2012, s. 5).

Uwaza sie, ze na wolnos¢ bez ograniczenn mozna pozwala¢ we wcze-
snych etapach rozwoju cztowieka i ze moze ona dotyczy¢ wszystkich ob-
szarOw zycia. Permisywizm stal si¢ wspolczesnie synonimem demokracji,
postuluje wolno$¢ jednostki niezaleznie od osiggnietego stopnia dojrza-
tosci, umiejetnos¢ stanowienia o sobie w otaczajacym ja $wiecie, posiada-
nych umiejetnosci krytycznej oceny i wiedzy (Galli, 1991, s. 17). W takie
rozumienie wolnosci i przy towarzyszacym jej permisywizmie wpisany jest
wrecz blad rozumienia autorytetu, a to, co pod tym terminem si¢ ukry-
wa i proponuje, jest jego degeneracja. Chodzi rzecz jasna o autorytaryzm,
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ktory nie uznaje wychowanka jako jednostki zdolnej do doskonalenia sie
w czasie, az do momentu osiggniecia wlasnej autonomii poprzez poznawa-
nie, akceptacje i stopniows interioryzacje wartosci i regul.

Mylac autorytaryzm z autorytetem, przypisuje si¢ mu cechy, ktore nie
sg cze$cig jego obszaru znaczeniowego. Autorytaryzm cechuje dominacja,
przedmiotowe traktowanie, surowos¢ postegpowania. Ponadto nie prowa-
dzi do rozwijania w czltowieku niezalezno$ci, odpowiedzialnosci, gdyz
wymaga bezwzglednego postuszenstwa, podporzadkowania wyrazajace-
go sie przestrzeganiem ustalonych zasad i nie akceptuje krytyki. Nie jest
tez prawda, ze uwolnienie od tradycyjnego (w potocznym przekonaniu
autorytarnego) sposobu wychowania otwiera droge do szeroko pojetego
pajdocentryzmu, czyli przejscia od panowania nad dzieckiem, dominacji,
przymusu i dyscypliny, do totalnej swobody, niczym nieskrepowanego
rozwoju i catkowitej niezaleznosci (Nowotka, 2012, s. 20).

Prawdziwy autorytet nie ma nic wspdlnego z autorytaryzmem i per-
misywizmem. Mozna go ulokowa¢ pomiedzy maksymalnie skrajnymi
biegunami, tj. miedzy niewolg a wolnoscia, zaleznoscia a niezaleznoscia,
wychowaniem a brakiem wychowania.

Bledne przekonanie o wzajemnej zaleznosci autorytetu i autorytary-
zmu, przejawia si¢ gtéwnie w relacjach permisywnych, jakie maja dzis miej-
sce w srodowiskach wychowawczych. Nie brakuje bowiem wychowawcéw,
ktorzy w relacji z wychowankami odwolujg si¢ do modeli komunikacyj-
nych, w ktérych przewaza dialog symetryczny. Traktuja oni wychowankow
jak réwnorzednych sobie partneréw niezaleznie od tego, ze sa $wiadomi,
ze wychowanek potrzebuje pomocy i wsparcia ze strony dorostych.

Z kolei wielu innych wychowawcow czgsto decyduje sie na relacje
sztywne i asymetryczne. Wychodzg z zalozenia, Ze wychowanek potra-
fi jedynie bladzi¢, dlatego wychowawcza rola dorostego ma polega¢ na
sprawowaniu nieustannej kontroli i karaniu. Ten sposéb oczywiscie unie-
mozliwia wychowankowi wspétudzial w podejmowaniu dotyczacych jego
osoby decyzji, co istotnie ogranicza ksztaltowanie w nim odpowiedzial-
nosci. Wszystko to jest przyczyna niedostosowania i braku autonomii. Ze
wzgledu na stabos¢ relacji wychowawczych mlodzi ludzie w okresie roz-
wojowym nie s3 w stanie przyswoi¢ sobie schematéw i norm postgpowa-
nia pozwalajacych im po prostu dojrze¢. Odnoszac sie¢ do przedstawionych
modeli wychowawczych (zaré6wno rodzicéw jak i wychowawcéw), mozna
moéwi¢ o pewnym dyskomforcie wychowawczym u dorostych.



Kryzys autorytetu w wychowaniu zdaje si¢ nieuchronnie prowadzi¢
do budzenia si¢ - zwlaszcza w mtodym pokoleniu - postaw nacechowa-
nych egoizmem, skfonno$ciami do samowoli i braku odpowiedzialnosci.
Wielu wychowawcow zmaga si¢ dzi$ z problemem ustalenia i zachowania
wiasciwych proporcji migdzy autonomis, jaka nalezy si¢ mlodemu czto-
wiekowi, a stawianymi mu wymaganiami i obowigzkami, ktére powinien
respektowac dla wlasnego i spofecznego dobra. Z jednej strony obserwuje
sie w tym obszarze tendencje do przerostu wladzy wychowawczej, ktora
w obawie przed utratg autorytetu wybiera ,sil¢”. Z drugiej za$ — rezygna-
cje ze stawiania jasnych wymagan. Postepujaca zatem emancypacja dzie-
ci i mlodziezy i ich wychodzenie spod wiladzy i autorytetu rodzicéw oraz
wychowawcow czesto — moze nie od razu, ale stopniowo — prowadzi do
zaniku troski o losy mlodego pokolenia (Luczynski, 2012, ss. 52-53).

Réwniez wsrod rodzicéw zauwaza sie tendencje do ograniczania wla-
snej funkcji wychowawczej i przerzucanie trudéw wychowania na szkote
i organizacje. Swiadczy to o kryzysie rodziny, ktéra staje sie (lub juz stala
sie) instytucja nietrwalg i niestabilng (Biernat, 2012, s. 81). Nalezy wia-
za¢ to bezposrednio z topniejacymi umiejetnosciami i moralnie watlymi
postawami wychowawczymi rodzicdw, zaréwno tych catkiem mlodych,
ktérzy nie mieli okazji zetkna¢ si¢ z prawidlowymi wzorcami do naslado-
wania, jak i tych bardziej dojrzatych, ktdrzy nie szukajg odniesienia do tra-
dycyjnych modeli wychowawczych, badz odrzucaja doswiadczane nabyte
przez nich samych w dziecinstwie we wtasnych rodzinach. Stabos¢ te moz-
na przypisa¢ myleniu autonomii z pelng niezaleznoscig, a wigc blednym
obawom przed usamodzielnianiem si¢ dziecka, przedwczesnie proponujac
mu odciecie si¢ od srodowiska domowego. Zrzucajac odpowiedzialno$¢ za
wychowanie na szkole, rodzice wyrzekaja si¢ autorytetu, jakim mogliby sie
sta¢, a w obawie przed posadzeniem o despotyzm, pozostawiaja dziecko
same sobie, bezradne wobec presji grup réwiesniczych. W innym przy-
padku, rowniez w nieuzasadnionej obawie sprzyjania niekontrolowanemu
uniezaleznianiu si¢, proponujg dzieciom w wieku rozwojowym korzysta-
nie z prawa do autonomicznych decyzji w imi¢ wolnosci rozumianej jako
brak jakiejkolwiek ingerencji w jego decyzje, skutkujgce przedwczesnym
oddalaniem si¢ od rodzinnego domu (CESPEE, 2008).

Rezultatem takich styléw wychowania jest dorastanie mtodych ludzi,
ktoérzy okazuja si¢ niezdolni do zycia w otaczajacym ich $wiecie, niepo-
trafigcy naprawia¢ popelnianych przez siebie bledéw w zachowaniu czy
samodzielnie zaspakaja¢ drobnych potrzeb, podejmowa¢ samodzielnych
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i odpowiedzialnych decyzji dnia powszedniego. Taka nieudolnos¢, brak
zaradno$ci i autonomii w dzialaniu w wielu przypadkach skutkuje brakiem
akceptacji podstawowych regut postepowania, ktdre z natury rzeczy wia-
23 si¢ z konieczno$cig przestrzegania pewnych norm, wysitkiem, czasami
niewygodnym kompromisem. Wsrdd takich dzieci oczywiscie dominuja
tendencje do preferowania nieporzadku, odrzucania stawianych ograni-
czen i updr. Okresla si¢ je czesto jako ,matych tyranéw’, niechetnych do
podporzadkowywania si¢ podstawowym zasadom wychowania, ponadto
bardzo zle znoszacych nawet niewielkie frustracje (Winn, 1984, ss. 22-26).

Rodzicom i nauczycielom czujacym presje czynnikdéw zewnetrznych,
czesto zarzuca si¢ nieumiejetno$¢ nawigzywania z dzie¢mi/uczniami
w okresie preadolescencji relacji dostosowanych do ich rytmu rozwojowe-
go. To sprawia, ze wowczas w swym sposobie postepowania oscyluja oni
miedzy permisywizmem i autorytaryzmem. W rezultacie preadolescent
jest bardzo czesto uwazany przez rodzicodw i nauczycieli jako jednostka nie
zdolna postugiwac sie swoja wolnoscig, dlatego w relacji z nim dominuja
zakazy. Natomiast w innych sytuacjach wychowanek postrzegany jest jako
osoba nalezaca do $wiata dorostych, a wiec oczekuje sie, ze tak jak oni
- tj. w sposob rozwazny i odpowiedzialny - bedzie korzystat ze swej au-
tonomii. Taka skrajnos¢ pozycji sprzyja stosowaniu albo ,,dogmatyzmu’,
albo ,laksyzmu” wychowawczego, ktére zamiast wzajemnosci w relacjach
wychowawczych usztywniajg réznice rol lub symetrie przyjetych pozycji
(Albanese, Belloro, Re, 1996, ss. 1103-1115).

Obydwa sposoby utrzymywania relacji buduja przekonanie, ze pre-
adolescencja jest trudnym okresem wychowawczym, w trakcie ktérego
powodowane nieuniknionymi problemami rozwojowymi frustracje wpi-
sywane zawsze w kontekst spoleczno-wychowawczy, moga by¢ przyczy-
ng przezywanych przykrosci osobistych. Odpowiedzig na nieodpowiedni
(zwykle nazbyt kategoryczny) w oczach dziecka sposdb komunikowania
0s0b dorostych moga by¢ rézne formy agresji i sktonnosci do wykorzysty-
wania stabszych. Moze sie tez przektada¢ to na tendencje do odwzorowy-
wania rozwigzan sitowych i arbitralnych, typowych dla bohateréw z gier
wideo i filmow.

W szkotach natomiast przyjecie modeli wychowawczych opartych na
permisywizmie czy tez autorytaryzmie przeklada si¢ na charakter zwigzku
bedacego zazwyczaj wypadkowa relacji pomiedzy rodzicami i nauczycie-
lami z jednej strony, a dzie¢mi i uczniami z drugiej. Dorosli - jak si¢ wyda-
je — dostrzegaja ostrzezenia ptynace m.in. z mediéw ukazujace ,,zbuntowa-
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nego” nastolatka nastawionego na przynaleznos¢ do grupy réwiesniczej,
kojarzonego ze zjawiskiem bullyingu, narkomania, spozywaniem alkoho-
lu, z przemoca na tle seksualnym i drobnymi przestepstwami. Funkcjo-
nowanie mlodego cztowieka w grupie — w oczach poczuwajacych sie do
dziatan wychowawczych - postrzegane jest jako okazja, w ktorej nasto-
latek spotyka sig, ale i osobiscie eksperymentuje z dewiacyjnymi stylami
zachowania. Calo$ciowa ocene sytuacji pogarszajg jeszcze bardziej opinie
ekspertow, ktore przyczyniaja si¢ do formowania przez dorostych bardzo
uogdlnionych (nawet jesli czesto niesprawdzonych) oskarzen kierowanych
wobec szkoly jako instytucji wychowawczej. Wszystko to prowadzi do
formulowania uproszczonych wnioskéw wskazujacych po prostu na brak
dyscypliny, a te z kolei na przyjmowanie przez rodzicéw i nauczycieli au-
torytarnego stylu wychowania, poniewaz wychodzg z zalozenia, ze ogra-
niczenie swobody jest najlepszym narzedziem walki z nieodpowiedzialno-
$cig wieku dojrzewania. Stojacy w ,opozycji” natomiast, opowiadajg sie
za rézng formga i stopniem laksyzmu wychowawczego. Niestety, dzialajac
w ten sposob, zaréwno pierwsi, jak i drudzy pozbawiajg sie autorytetu
(Lombardo Pijola, 2007, ss. 9-17).

Bardzo krytyczne oceny relacji pomiedzy pokoleniami zmuszaja wie-
lu bezposrednich obserwatoréw, a takze czes¢ opinii publicznej, do od-
wolywania si¢ do dyrektywnych modeli wychowawczych utozsamianych
z autorytetem. Powolujg sie na czasy, w ktorych relacje miedzy pokolenia-
mi i miedzy instytucjami cechowal porzadek, postuszenstwo, dyscyplina.
Oczywiscie pomija si¢ fakt, ze $lepe i bezkrytyczne wykonywanie polecen
nie ma nic wspolnego z autorytetem w edukacji, gdyz ten szanuje kazda
jednostke, réwniez te w wieku dorastania. Odwotywanie si¢ do modeli au-
torytarnych moze by¢ interpretowane jako trudno$¢ lub jako brak umie-
jetnosci stosowania odpowiedniego modelu komunikacji przez dorostych.
»Deficyt” ten w niektorych sytuacjach wynika by¢ moze z niemozliwosci
godzenia regut i norm z potrzebami wychowanka w wieku rozwojowym
i rodzacej si¢ w nim autonomii.

Absolutyzowanie subiektywizmu i promowanie irracjonalizmu w my-
$leniu o czlowieku, sprawia, ze coraz trudniej jest podejmowac z wycho-
wankiem logiczng rozmowe, czy to o zasadach odpowiedzialnego postepo-
wania, czy o kryteriach ludzkiej dojrzalosci. Dominujgca kultura zacheca
do bezmyslnosci, blokuje refleksje, wprowadza egzystencjalny chaos, pod-
powiada sposoby uciekania od prawdy.
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ZRODLA KRYZYSU POSTAW I KOMPETENCJI WYCHOWAWCOW

Kolejnym etapem refleksji nad kryzysem autorytetu jest zwrdcenie
uwagi na elementy, ktore przyczyniaja si¢ do tego, co wczesniej okreslono
jako dyskomfort wychowawczy dorostych. Z pewnos$cig mozna - i nalezy
- dzi$ méwic o kryzysie osoby dorostej; o kryzysie jej postaw i kompeten-
cji (Chwedorowicz, 2012, ss. 54-58), gdyz odpowiedzialni za wychowanie
wydaja sie jakby utracili umiejetnos¢ zycia warto$ciami, ktére chcieliby
zaszczepi¢ w wychowanku.

Z pewnoscia zrodel tego stanu rzeczy mozna si¢ doszukiwaé w zagu-
bieniu i marginalizowaniu tych, ktérych zadaniem jest prowadzenie wy-
chowankéw w ich rozwoju. W $wiecie, w ktéorym przewazaja schematy
zachowan proponowane przez media, dla wielu wychowywanie jest row-
noznaczne z dopasowywaniem wilasnych postaw do tych, ktére proponu-
je dominujaca kultura; kultura lansujaca model rodzica jako przyjaciela,
a nauczyciela jako wspdlnika ucznia. Promowany jest obraz wychowan-
kow niezwigzanych z tradycja, obojetnych i pozbawionych wrazliwosci
wobec pokolenia dorostych, ktorych postrzegaja jako osadzonych w prze-
sztosci, niezdolnych do dynamicznego Zycia terazniejszoscia, zamknietych
na przyszlo$¢ (Amadini, 2006, ss. 148-156).

W ten sposob buduje si¢ klimat odrebnosci migdzypokoleniowej (Al-
berich, 1983; Lobocki, 2009). W takim ukladzie niejako promowanym po-
koleniem stajg si¢ mlodzi; osoba dorosla jest natomiast marginalizowana.

Réwniez zle pojmowane partnerstwo w procesie wychowawczym
miedzy wychowankami a doroslymi nie sprzyja podejmowaniu dialogu,
transmisji warto$ci. Widoczny kryzys przejawiajacy si¢ m.in. w niecheci
lub trudnosciach przekazywania kultury, doswiadczen i rosngcym dy-
stansie miedzy pokoleniami, poglebia wzajemna obojetnos¢ (a z czasem
nawet wrogos¢), co z kolei rzutuje na edukacje moralng dzieci w wieku
rozwojowym, poniewaz ze strony tych ostatnich brakuje dyspozycji do re-
fleksji nad tym, co istotne i wazne wedlug wychowawcy (Bellingreri 2005,
ss. 346-347).

Kryzys autorytetu przyczynia si¢ jednoczesnie do biernego, a nawet in-
tencjonalnego odrzucania tradycji i zaprzeczania przeszlosci, co powoduje
utrate tozsamosci kulturowej i jednostkowej oraz cywilizacyjnych korzeni
taczacych z przeszioscia. Nic wiec dziwnego, ze tak ogolocony mtody czto-
wiek nie rozumie terazniejszosci i trudno mu planowa¢ przyszltos¢. Brak
autorytetu u tych, na ktérych spoczywa odpowiedzialnos¢ wychowawcza,
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sprawia, ze luke te wypelniajg media, ktdre czesto w sposob perwersyjny
promuja pustke swiata medialnych ,,celebrytéw” (Witkowski, 2011, s. 668)
i r6znego rodzaju pseudoautorytetéw. Czasami luke po autorytecie osoby
dorostej wypelnia grupa réowiesnicza i proponowane przez nig wartosci.

Latwo zauwazy¢, ze zmiana relacji miedzy pokoleniami ma bezpo-
$redni zwigzek z kryzysem regul w wychowaniu. Wéréd dorostych panuje
przekonanie, ze mitosci do wychowankoéw nie da sie faczy¢ z proponowa-
nymi im zasadami postepowania. Propozycje zasad, wartosci i regul poste-
powania wysuwane przez dorostych nierzadko budza sprzeciw wychowan-
kow gtownie ze wzgledu na stawiane im ograniczenia i — jak twierdza -
zbyt glebokie ingerencje w ich zycie. Dla mtodego czltowieka bardzo cze¢sto
»postuszenstwo’, faczace si¢ z poszanowaniem i wypelnianiem polecen czy
wskazdwek 0sdb dorostych, (Nowak,1999, s. 454.) nie jest juz cnota, a do-
rostym brakuje wystarczajaco silnych argumentdéw, ktére usprawiedliwia-
lyby wymag postuszenstwa. (Roveda 1985, ss. 129-137). To rezultat silnie
juz zarysowanego kryzysu relacji asymetrycznych.

Zalozenie istnienia w procesie wychowawczym absolutnej réwno-
$ci miedzy wychowawca a wychowankiem wskazuje na nierozréznianie
przez dorostych réwnosci stanu z réwnoscig ontologiczna, egzystencjalng
jednych i drugich. Permisywistyczne tendencje podjscia w tym kierunku
nie dajg dobrych rezultatéw; przypisuje si¢ wychowankowi kompetencje
i przywileje, ktére podnosza go do poziomu ludzi dorostych niezaleznie
od stopnia osiagnietej dojrzalosci oraz obiektywnej swiadomosci, a prze-
ciez wiadomo, ze wychowanek, by méc wzrastaé, potrzebuje ograniczen
(Caroni, Iori, 1989).

Powyzsza analiza pozwala stwierdzi¢, ze zardwno autorytatywny, jak
i partnerski sposéb komunikowania dorostych z podopiecznymi skutkuje
tylko w odniesieniu do ksztaltowania ich postepowania, nie ma za$ zna-
czenia dla przyszlej osobowosci wychowanka. Stosowane modele relatywi-
zujace, sankcjonujace badz usprawiedliwiajace dzialania dziecka, pomijaja
taczenie niedojrzatych zachowan ze znaczeniem, jakie one maja w procesie
przejmowania kontroli nad samym sobg. W pewnym sensie wychowawca
swym postepowaniem realizuje wowczas zasadg subiektywnego dziatania
wychowanka, zaniedbuje natomiast zasade dzialania zobiektywizowanego,
tj. lokujacego dzialanie w jego ,,inteligentng wole” w nieustannym procesie
stawania sie cztowiekiem (Rosmini, 1981, ss. 460-465).
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PROPOZYCJE PRZEZWYCI}}iENIA KRYZYSU

Niepokojaca rzeczywisto$¢ dowodzi koniecznosci rozwijania refleksji
nad autorytetem w kontekscie relacji wychowawczych, uwzgledniajacej
dorobek minionych pokolen. W zwigzku z tym nalezy zwroci¢ uwage na
trzy zalozenia:

1) Nie ma wychowania bez autorytetu — autorytet buduje si¢ jako spe-
cyficzny sposéb komunikacji, Tak wigc nalezy zdobywa¢ kompeten-
cje z zakresu komunikacji wychowawczej, ktéra stanowi fundament,
umozliwiajacy nawiazywanie pozytywnych relacji, a te z kolei wspiera-
ja rozwdj autonomii jednostki (Pati, 1984, ss. 153-157). Ta za$, powsta-
je dzigki umiejetnosci udzielania pomocy wychowankowi przez osobe
dorosta w zrozumieniu, odkrywaniu i respektowaniu podstawowych
warto$ci w réznych sferach ludzkiego zycia i dziatania (Dziewiecki,
2012, s. 148). Wychowanie, a szerzej jeszcze edukacja — nalezy to cze-
sto podkresla¢ - jest relacjg hierarchiczng, dyrektywna, normatywna,
poza jakakolwiek tendencja do ,,sptaszczania” relacji interpersonalnych
i komunikacyjnych. Wprowadza mlode pokolenia w $wiat, otwierajac
kolejne mozliwosci stopniowego poznawania i kreatywnego dzialania
we wspolczesnym $wiecie. Jednoczesnie zanika jednokierunkowo$é
przekazu informacji, biernos¢ interlokutora, bezkrytyczna akceptacja
wczesniejszych ograniczen. Paradoks staje si¢ cechg charakterystyczng
autorytetu, poniewaz poprzez pierwotny zwigzek podporzadkowania,
zalezno$ci i postuszenstwa, pozwala wspina¢ sie na wyzsze poziomy
wolnosci osobistej.

2) Autorytet wychowawczy jest rzeczywistoscig dynamiczng. Nigdy nie jest
jednokierunkowy, linearny. Podlega ciagtym modyfikacjom w skutek
autokorygowania si¢ wychowawcy pod wplywem reakcji wychowan-
ka na wczesniej przekazane przez doroslego dziatania wychowawcze.
Autorytetu nie zdobywa sie raz na zawsze. Korzystanie z autorytetu
w wychowaniu zalezy bezposrednio od wzajemnego uszanowania wy-
chowawcy i wychowanka, tj. od traktowania siebie jako podmiotow,
ktére pomimo réznej odpowiedzialnosci wobec siebie, s3 powotane do
wspolnego wzrastania i wzbogacania si¢ w tym specyficznym spotka-
niu/konfrontacji dwoch oséb (Malavasi, 1998).

Tak pojmowany autorytet nie bazuje na relacji dominacja-podlegtos¢,
lecz na wzajemnym uznaniu racji, aspiracji, wzajemnych oczekiwan, ktdre
wlasnie ze wzgledu na swoja odmienno$¢ odwoluja sie do umiejetnosci
kierowania i mediacji przez osobe dorosta.
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3) Autorytet w wychowaniu jest narzedziem sprzyjajacym wyzwalaniu
samego siebie. Stuzy ciagglemu wzrastaniu wolnosci osobistej, ktora
charakteryzuje si¢ umiejetnosciag dokonywania subiektywnego wybo-
ru wobec réznorodnych mozliwosci pozyskania nowych doswiadczen.
Przyczynia si¢ do uzyskania niezaleznosci; w perspektywie czasowej
umozliwia wychowankowi nabycie umiejetnosci roztropnego kierowa-
nia wlasnym rozwojem. Stuzy zatem osigganiu wolnosci osobistej. Wy-
raza si¢ w umiejetnosci dokonywania wyboru sposréd réznorodnych
propozycji oraz samodzielnym demaskowaniem i przezwyciezaniem
zagrozen (Chionna, 2001, ss. 99-104). Dla osoby dorostej — wycho-
wawcy — postugiwanie si¢ autorytetem w sytuacjach konfliktu rél nie
jest jednoznaczne z posiadaniem zawsze racji. Nie chodzi réwniez o to,
aby za wychowanka decydowa¢, podporzadkowa¢ lub zmusza¢ go do
postuszenstwa. Autorytet realizuje si¢ natomiast poprzez wspétuczest-
niczenie — nawet je$li trudne i wigzace si¢ z wewnetrznym dyskom-
fortem wychowanka - w podporzadkowywaniu zasadom i regutom,
przyczyniajac si¢ w ten sposob do osiagnigcia przez mlodego czlo-
wieka wlasnej tozsamosci. Permisywizm i autorytaryzm natomiast,
przyczyniaja sie do ksztaltowania osobowosci niedojrzalych, nazbyt
surowych, albo stabych, charakterologicznie labilnych, sklonnych do
konformizmu z powodu braku interioryzacji hierarchii wartosci i war-
tosci w ogole.

PODSUMOWANIE

Wychowanie nie jest procesem samoistnym. Wymaga wsparcia i po-
mocy z ,zewnatrz”. Istotng role odgrywaja autorytety. W obecnych cza-
sach, niestety, czgsto dazy sie do umniejszania lub wrecz pomijania ich
roli. Zdarza sie tez, ze potrzebe obecnosci kogo$/czego$ znaczacego neguje
sie lub wykorzystuje do innych, dalekich od wychowawczych, celéw. W
przypadku promowania postaw i wartosci zyskujacych negatywna ocene
etyczng, méwimy o antyautorytetach. Dochodzi do zaki6cenia, a nawet
zalamania przekazu wartosci. Zatraca si¢ wowczas poczucie cigglosci, bez-
pieczenstwa, porzadku; pojawia sie niepokdj i dezorientacja, a z czasem
nawet bunt i odrzucenie wszelkich norm (Btedowska, 1996).

Prawdziwy autorytet nie jest statyczny; jego rola i znaczenie zmienia
sie w czasie. Jest wigc dynamiczny; dopasowuje sie do sytuacji i wyma-
gan w stopniowym doskonaleniu si¢ mlodego czltowieka w procesie doj-
rzewania. Tak wigc rola autorytetu zmienia si¢ odwrotnie proporcjonalnie

122 | WSGE



do stopnia psychospotecznego i osobowosciowego rozwoju wychowanka.
Odzyskiwanie utraconego autorytetu musi dokonywac si¢ wigc poprzez
wracanie do dawnego znaczenia dorostosci nacechowanej przede wszyst-
kim odpowiedzialnosciag wychowawcza. Jest to jedyny sposéb, aby wraz
z mlodym czlowiekiem rozpoczaé wspolng droge ku nieznanej przyszto-
$ci, ktora wlasnie dlatego, ze jest nieznana, musi by¢ tworzona w oparciu
o warto$ci reprezentowane przez autorytety. Bez akceptacji autorytetu nie
tylko wychowanie jest niemozliwe, ale nawet jakiekolwiek zycie wspolno-
towe czy spoleczne (Nowak, 1999, s. 557).
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ABSTRACTS

The concept of authority can be defined very broadly, depending on
the discipline, but there is no doubt that this is a kind of pattern recogni-
tion and respect.

The word authority comes from Latin - auctoritas and means serious-
ness, importance. According to the Dictionary of the Polish Language it
is respect towards the person in a given group. Another interpretation of
authority - in interpersonal relations: a person with leadership qualities,
with high intelligence and charisma; people commonly respected because
of achievements in a particular area, usually performing important func-
tions.

Authority in psychology is associated with a respected person. It is
often observed that people with common indisputable authority in their
environment are assisted by certain insignia - marketing tools (often sub-
consciously) that are associated with authority. People who act and look in
a certain way, are treated as authorities and others are not.

Pojecie autorytetu moze by¢ bardzo szeroko rozumiane w zaleznosci
od dyscypliny naukowej, ale nie ulega watpliwosci, Ze jest to swoistego ro-
dzaju wzdr, uznanie, szacunek.

Autorytet jest odbiciem norm i warto$ci uznanych przez spoleczenstwo.

Autorytet w psychologii kojarzy si¢ z osobg powazana, darzong sza-
cunkiem, ktérej jeste$my sklonni ulega¢, podporzadkowywac sie i wyko-
nywac jej polecenia. Czesto obserwuje sie, ze osoby majace powszechnie
niezaprzeczalny autorytet w swoim otoczeniu wspomagaja si¢ pewnymi
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insygniami, czy tez inaczej narzedziami marketingowymi (czesto pod-
$wiadomie), ktore zwigzane s3 z autorytetem.

W edukacji przyjeto sie rozumie¢ autorytet jako wzdr, zespot wyjat-
kowych przymiotéw i kompetencji wychowawcow, ktore zwiekszajg ich
mozliwosci oddzialywania na wychowankow, przekazywania im wiedzy,
wartosci, postaw i okreslonych umiejetnosci. W artykule przedstawione
sa wyniki badan przeprowadzone wéréd mlodziezy dwdch warszawskich
szkdt ponadgimnazjalnych dotyczace budowania i oceny autorytetu oraz
proby okreslenia, kto tak naprawde go ma. Zastosowano ankiete jako tech-
nike badawczg.

KEY WORDS:
authority, respect, confidence, honesty, teacher

autorytet, szacunek, zaufanie, szczeros¢, nauczyciel

WPROWADZENIE

Pojecie autorytetu moze by¢ bardzo szeroko rozumiane w zalezno$ci
od dyscypliny naukowej, ale nie ulega watpliwosci, Ze jest to swoistego ro-
dzaju wzdr, uznanie, szacunek.

Stowo autorytet pochodzi z jezyka lacinskiego - auctoritas i oznacza
powage, znaczenie, uznanie. Wedlug Stownika Jezyka Polskiego (2006,
s. 102) to uznanie, jakim obdarzona jest osoba w danej grupie. Inna inter-
pretacja autorytetu okresla w ten sposdb osobe o cechach przywddczych,
wysokiej inteligencji lub charyzmy; s to ludzie cieszacy si¢ powszechnym
szacunkiem z powodu osiagnie¢ w okreslonej dziedzinie, zwykle pelnigcy
odpowiedzialne funkcje. Autorytet jest odbiciem norm i wartosci uzna-
nych przez spofeczenstwo.

Autorytet w psychologii kojarzy si¢ z osoba powazang, obdarzong sza-
cunkiem, ktorej jestesmy sklonni ulegaé, podporzadkowywac¢ sie i wyko-
nywac jej polecenia. Czgsto obserwuje sie, ze osoby majace powszechnie
niezaprzeczalny autorytet w swoim otoczeniu wspomagajg si¢ pewnymi
insygniami, czy tez inaczej narzedziami marketingowymi (czesto pod-
$wiadomie), ktére zwigzane sg z autorytetem. Ludzie, ktérzy zachowuja
sie i wygladaja w okreslony sposob, postrzegani sg jako autorytety, a inni
nie. Tymi symbolami wywolujacymi takie uczucia, nawet jesli na to nie
zastuguja, to:
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e ubiér (mundur, sutanna, garnitur trzycze$ciowy, klasyczna garsonka,
togi);

e tytuly i stopnie naukowe;

e cechy fizyczne czlowieka.

Autorytet moze oddzialywaé¢ wyzwalajaco lub ujarzmiajaco. Ten
pierwszy inspiruje i konstruktywnie wptywa na postepowanie oséb, mo-
bilizujac do podejmowania inicjatyw, samodzielnych dzialan, pobudzajac
ich zapal, intelekt i wyobrazni¢. Wspolpraca z tak rozumianym autory-
tetem jest calkowicie dobrowolna, nie wynika z obowiazku czy z powin-
nosci. Przykladem takiej wspolpracy jest wspotpraca pomiedzy liderami
i wolontariuszami w wielu organizacjach NGO. Dzigki temu wolontariusz
odkrywa swoje talenty i mozliwosci i jednocze$nie wykonuje spotecznie
uzyteczna prace (Chwedorowicz, 2012). Latwo uswiadomic sobie, jak wie-
le naszych przekonan, decyzji i dzialait ma u podstaw zaufanie do kom-
petencji i dobrej woli ludzi, ktérzy udzielaja nam — osobiscie lub w innej
formie - rozmaitych informacji (Chwedorowicz, 2011).

Autorytet ujarzmiajacy pochodzi nie tyle z osobistych waloréw czy za-
stug, co z wygérowanych ambicji i zadzy wtadzy, dazy do podporzadkowa-
nia sobie innych, stosujac caly wachlarz aparatu przymusu, zakazéw badz
nakazoéw, wrogo$¢ wobec indywidualizmu oraz wymuszanie ulegtosci.

W edukacji przyjelo si¢ rozumiec autorytet jako wzdr, zesp6t wyjatko-
wych przymiotéw i kompetencji wychowawcow, zwigkszajacy ich mozli-
wosci oddziatywania na wychowankow, przekazywania im wiedzy, warto-
$ci, postaw i okreslonych umiejetnosci. Aby wszechstronnie i swobodnie si¢
rozwijaé, niezbedna jest wolnos¢, ktorej w naszej dalszej i blizszej historii
brakowalo. Autorytet pedagogiczny jest koniecznym warunkiem wilasci-
wego przebiegu procesu ksztalcenia (szerzej B. Antczak, 2011, s. 109-119).
Prawdziwy wychowawca potrafi stworzy¢ sprzyjajaca atmosfere na lekgji,
wzbogaci¢ nauke przekazami osobistej wiedzy, wykorzystywa¢ rézne form
ekspresji, rozwija¢ samodzielno$¢ uczniéw, nawigzywac rzeczywisty kon-
takt z wychowankami. Realizujac swéj program, nie staje w opozycji do
ucznia, jest czlonkiem spotecznosci, inicjuje rozwoj partnerstwa, poczucie
zbieznosci intereséw, wychowankéw obdarza zaufaniem i wiarg w ich do-
bra wole.. Mozna wyrdzni¢ nastepujace jego rodzaje:

e oparty na doswiadczeniu zZyciowym nauczyciela, wynikajacy z jego
wyksztalcenia, madrosci, wiedzy;

e odnoszacy si¢ do pozycji spolecznej wychowawcy, wynikajacy z uzna-
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nia dla jego funkcji lub stanowiska;

e oparty na zaufaniu, kontraktach, ktére sa zawierane z wychowankiem
w codziennym funkcjonowaniu;

e wyplywajace z wladzy;
e emocjonalny, wynikajacy z szacunku lub obawy/leku wobec nauczy-
ciela.

Autorytetowi nauczyciela szczegélnie latwo ulegaja dzieci. W star-
szych klasach obserwuje si¢ wzrost krytycyzmu i oslabienia roli autorytetu
nauczyciela, a nawet jego catkowity zanik (B. Antczak, 2012, s. 34-45). Wy-
mownym przykladem jest ruch kontestacji i buntu, ktory ze szczegdlna sitg
wybucht w 1968 roku w krajach zachodniej Europy i w Ameryce (Okon,
2004, s. 37-38). Dzialania osoby wiodacej sa splecione z zyciem i tak jak
wychowanie podlegaja historycznym zmianom, s3 uwarunkowane inten-
cjami i okreslong interpretacja. Wykorzystujac autorytet dla dobra wycho-
wywanej osoby, nalezy dzialania oprze¢ nie tylko na uznanych powszech-
nie wartosciach i normach, lecz takze na postrzeganiu dobra drugiej osoby.

ANALIZA BADAN

Badanie dotyczace budowania i oceny autorytetu w opinii uczniow
szkdt ponadgimnazjalnych przeprowadzono technikg ankietowg na prze-
fomie marca i kwietnia 2013 roku w dwoch szkotach w Warszawie: CXXV
Liceum Ogdlnoksztalcacego im. Waldemara Milewicza (52%) i Techni-
kum nr 3 im. Ludwika Krzywickiego (48%). Wsréd ankietowanych 59,5%
stanowily dziewczeta, a 40,5% chlopcy. Badanie celowo przeprowadzono
w klasach na réznym poziomie ksztalcenia: 66% ankietowanych uczniéw
uczeszczato do klasy trzeciej zaréwno liceum, jak i technikum, 22% do
czwartej technikum - zawod technik obstugi turystycznej, a 12% do dru-
giej liceum i technikum, w ktérym mlodziez ksztalci sie we wspomnianym
zawodzie oraz technika ekonomisty. Uczniowie bardzo chetnie uczestni-
czyli w badaniu, cho¢ kilka ankiet - co zostato zidentyfikowane - byto wy-
pelnione zartobliwie a nawet w prowokujacej, niegrzecznej formie. W taki
sposob udzielone odpowiedzi zostaly oczywiscie uwzglednione w analizie
i znalazly sie w pozycji ,,inne”.

Pierwsze trzy pytania mialy na celu ustalenie plci oraz klasy, do ktdrej
uczeszcza osoba ankietowana. Pozostale pytania dotyczyly opinii uczniow
na temat budowania i oceny autorytetu oraz ustalenie definicji stowa au-
torytet.
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Zdecydowana wigkszo$¢, bo az 58% odpowiedziala, ze jest to osoba,
ktéra ma dawac dobry przykiad. Niestety, wiele oséb nie udzielito odpo-
wiedzi na to pytanie. Doktadng analize przedstawia ponizszy wykres.

Wykres 1. Definicja autorytetu

Daje dobry przyktad - 58%

Inne - 24%

Brak odpowiedzi - 18%

Zré6dto: opracowanie wiasne na podstawie przeprowadzonych badar.

Odpowiedzi na kolejne pytanie pomogly ustali¢, ktére z wymienio-
nych osoéb, grup, postaci majg najwiekszy wpltyw na zycie ankietowanych
uczniéw. Podano wiele wariantéw odpowiedzi. Mozna bylo wybra¢ mak-
symalnie 3 .

Okazuje sie, ze najwiekszy wplyw na zycie ankietowanych uczniow
maja cztonkowie rodziny. Autorytet osoby znaczacej reprezentuje uzna-
ny porzadek i normy spoteczne. Istniejacy zwigzek miedzy rodzicami
a dzie¢mi jest niepodwazalny. W znacznie mniejszym stopniu oddziatywa-
ja réwiesnicy i sportowcy, a najmniejszy wplyw maja politycy. W okresie
dojrzewania mlodzi ludzie interesuja si¢ réznymi problemami socjokultu-
rowymi. Obok dotychczasowych zwigzkéw, budujg oni nowe stosunki wy-
znaczane przez nich samych. Partnerzy sg nie zawsze rzeczywistymi oso-
bami - moga to by¢ idealy, postacie z historii, literatury, polityki, mediow.
Whiosek z tego badania wydaje si¢ pozytywny spolecznie - rodzina to
warto$¢, ktéra mimo wptywu znajomych/réwiesnikow jest bardzo wazna.
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Wykres 2. Osoby majace wplyw na zycie uczniow

100%
90%
80%
70%
60%
50%
40%
30%
20%
10%

0%

rodziny  rowiesnicy sportowcy  politycy inne

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie przeprowadzonych badan.

Kolejne pytanie miato ustali¢, czy wspolczesna mlodziez potrzebuje
autorytetu/autorytetow. Okazalo si¢, ze az 88% ankietowanych twierdzi,
ze tak, nawet we wspolczesnym $wiecie, jedynie 2% uwaza, ze nie, a 10%
nie wyrazito swojego zdania. Kazdemu pokoleniu potrzebne s3 autoryte-
ty, ktére bytyby wzorami do nasladowania. Wyraznie wida¢ — badaniach
badanie potwierdza - ze ludzie mtodzi poszukujg autorytetu. Wydaje sie,
ze jest to zjawisko bardzo pozytywne.

Wykres 3. Potrzeby posiadania autorytetow

M jest potrzebny
H nie jest potrzebny

10% O nie mam zdania

88%

Zr6dto: opracowanie wiasne na podstawie przeprowadzonych badar.

Nastepnie skierowano do uczniéw pytanie, czy maja w swoim zyciu
osobe wartg nasladowania. Po zliczeniu odpowiedzi okazalo sie, ze 65%
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ma swoj wzor, ktory chcieliby nasladowa¢, w tym 20% ma ich nawet kilka.
35% nie znalazlo jeszcze takiej osoby.

Wykres 4. Wzory do nasladowania

M posiadam wzér do
nasladowania

M nie posiadm wzoru do
nasladowania

Zré6dto: opracowanie wiasne na podstawie przeprowadzonych badar.

W kolejnym pytaniu respondenci zostali zapytani o to, co najbardziej
cenig u 0séb, ktore (jak sami stwierdzili) dajg dobry przyktad. Jak wynika
z ponizszego wykresu zdania byly podzielone. Da si¢ jednak zauwazy¢,
ze najbardziej pozadang cechg autorytetu jest uczciwos¢. Rzeczywiscie, dla
zdecydowanej wigkszosci uczniéw (co wynika tez z innych badan; szerzej
B. Antczak, 2012, s. 152-160) poczucie bezpieczenistwa jest potrzebg pod-
stawows i tego przede wszystkim oczekujg mlodzi ludzie.
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Wykres 5. Wartosci cenione u autorytetow

20%

15%

11%

10%

7,5%
;

8%
7% 6,5%
- 5,5%
| I.l —4%| 7
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W uczciwosé W wiasnezdanie M inteligencja szczero$c

pewnos¢ siebie  wyrozumiato$¢ = dazeniedo celu Il inne

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie przeprowadzonych badan.

Analizujac odpowiedzi na kolejne pytanie, mozna dostrzec, ze s3
w szkotach mlode osoby, ktére autorytet utozsamiajg z idealem bez wad.
Takie osoby stanowig jednak jedynie 4% uczniéw bioracych udzial w ba-
daniu. Zdecydowana wiekszo$¢ — az 84% — uwaza, ze autorytet moze mie¢
wady, bo przeciez kazdy je ma. Nasuwajacy si¢ wniosek skfania do optymi-
stycznej konstatacji Ze mlodziez jest bardziej realistyczna, niz wynikaloby
z obiegowych opinii.
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Wykres 6. Posiadanie wad przez autorytet

4%

1% 4% tak, kazdy ma wady

W tak, ale nie zaduzo

B nie, to ma by¢ ideat

M nie mam zdania

brak odpowiedzi

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie przeprowadzonych badan.

W dalszej kolejnosci spytano miodziez o réznice miedzy idolem a au-
torytetem. Ankietowani odpowiedzieli, ze najwazniejsza réznicg miedzy
idolem, a autorytetem jest to, iz idol to osoba, w ktdrg jestesmy zapatrzeni,
a z autorytetu bierzemy przyklad i na nim si¢ wzorujemy, do niego chcemy
by¢ podobni.

Ciekawa kwestig jest zbadanie zgodnosci osobistych pogladéw mto-
dziezy z pogladami swoich autorytetéw i zwigzku z tym zapytano ich,
w jakim stopniu zazwyczaj sie one pokrywaja. 54% podziela je czesciowo,
21,5% trudno to stwierdzi¢, a tylko 14% przyjmuje je calkowicie. W tej
cze$ci badania wida¢ duzy krytycyzm mlodego pokolenia.
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Wykres 7. Zgodnos¢ wlasnych pogladow z autorytetem

I
brak odpowiedzi I 3,5%

trudno powiedzie¢ - 21,5%
majg mate znaczenie . 7%
czegdowo _

14%

54

S

przyjmuje jg catkowicie

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie przeprowadzonych badan.

W kolejnym pytaniu ankietowani zostali zapytani o powdd, dla ktd-
rego autorytetem mlodych ludzi s3 osoby czgsto postrzegane negatywnie
(Jastrzebski, Kozera, 2011, s. 129-132). Jak wynika z udzielonych odpowie-
dzi, najczestszym powodem jest nowy trend, moda, imponowanie w ten
sposob otoczeniu rowiesniczemu. Taka buntownicza postawa zyciowa jest
czesta w okresie dojrzewania, a ocena i postrzeganie rowiesnikow staja sie
najwazniejszym wyktadnikiem tego rodzaju popularnosci.
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Wykres 8. Negatywne autorytety — przyczyny

50,0%
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Zré6dto: opracowanie wiasne na podstawie przeprowadzonych badan.

Analiza odpowiedzi dotyczacych wzorcéw do nasladowania w naszym
spoleczenstwie nie przynosi budujacych wynikéw, poniewaz prawie polo-
wa uczniéw twierdzi, ze w dzisiejszych czasach nie ma oséb, ktére mozna
uznac¢ za autorytet, cho¢ jednoczesnie 30% nie ma problemu w jego zna-

lezieniu.

Wykres 9. Autorytety we wspolczesnych czasach

50%

30,02

40% 23 §o/

30%

20% 3,5%

10%

0%

tak M nie ma problemu w znalezieniu M trudno powiedzie¢ M brak odpowiedzi

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie przeprowadzonych badan.
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Kolejne pytanie brzmiato: ,,Czy mozliwe jest wzorowanie si¢ na kims,
kogo nie znasz osobiscie?”. 31% ankietowanych uwaza, ze jest to mozliwe,
cho¢ nietatwe. Dla 22,5% nie ma to znaczenia, a dla 26% jest to niemozli-
we, gdyz nie wiedzg, jaka dana osoba jest na co dzien. 17% nie ma zdania,
3,5% nie odpowiedzialo na to pytanie.

Odpowiedzi na nastepne pytanie pozwolily ustali¢, czy rodzice maja
duzy wpltyw na poglady prezentowane przez miodziez. 48% ankietowa-
nych odpowiada, Ze rodzice maja wpltyw na ich poglady, 19% uwaza,
ze nie, a 33% nie udzielilo odpowiedzi.

W ostatnich dwéch pytaniach zapytano, czy ankietowani uczniowie
chcieliby w przyszlosci, aby ich dziecko ich nasladowalo i czy warto nasla-
dowac¢ rodzicéw? 36% uwaza, zZe warto, a 41% chcialoby, aby ich dziecko
ich nasladowalo.

Wykres 10. Wplyw rodzicow na poglady mlodziezy

rodzice majg wptyw na poglady
mtodziezy

¥ rodzice nie maja wptywu na
poglady mtodziezy

B nie mam zdania

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie przeprowadzonych badan.

PODSUMOWANIE

Reasumujac, badanie przeprowadzone wsrdd uczniow szkét ponad-
gimnazjalnych, dotyczace budowania i oceny autorytetu wykazato, ze au-
torytetem jest osoba, ktéra daje dobry przyklad, a mlodziez znajduje ja
przede wszystkim w najblizszym otoczeniu, w kregu rodzinnym. Ludzie
mlodzi potrzebuja autorytetu i poszukuja go. Najbardziej pozadana cecha
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u osoby cieszacej si¢ autorytetem jest uczciwos$¢. Tylko nieliczni uczniowie
oczekujg ideatu — mlodziez jest dos¢ realistyczna, az 84% uwaza, ze auto-
rytet moze mie¢ wady.

Kolejnym interesujacym zjawiskiem u mlodych ludzi jest wzorowa-
nie si¢ na osobach postrzeganych negatywnie i jest to zdecydowanie nowe
zjawisko. Dzigki temu chcg zaimponowa¢ otoczeniu, gtéwnie réwiesni-
kom. W tym wieku zwrdcenie na siebie uwagi, poprzez takie a nie inne
zachowanie, oryginalne poglady, czy tez wyglad zewnetrzny jest celem
wigkszosci nastolatkow. Kazde pokolenie ma swoje odmienne wzorce,
ktéorym pozostaje wierne. Czesto niesie to ze sobg pozytywne rezultaty,
czasem niestety nie. Wzajemny szacunek, zainteresowanie i wspodtdziala-
nie s3 jedynym rozwigzaniem konfliktu miedzypokoleniowego, sposobem
na porozumienie. Rodzice takze musza pozna¢ nowe ruchy mlodziezowe,
alternatywne grupy i awangardowa muzyke. Takie zrozumienie nowych
trendow i postepu technicznego i technologicznego pozwalajg na skutecz-
ng komunikacje. Na koniec moze powiedzie¢, ze wychowankowie sg tacy,
z jakimi autorytetami mieli do czynienia w okresie wychowania.
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ABSTRACT

It is for many reasons extremely significant nowadays, to define the
role and meaning of the authority of the researcher. The most important
aspect, however, seems to be the possession of a scientific and moral au-
thority. Presently it is not enough to meet certain criteria described in sci-
entific literature or to have very broad technical knowledge and appro-
priate, significant scientific achievements, to be recognized as an actual
authority by the academic community. Broad intellectual horizons and ex-
cellent knowledge of scientific rigor are insufficient. Social requirement is
honesty and scientific accuracy and proper moral attitude toward students,
expressed in the reliable performance of the didactical duties, as well as
kind and a partnership approach to them.

The analysis of decline of researchers authorities popularity has been
made through the prism of student evaluations of teaching competence of
academic staft and their relationships with students. The author is giving
few theses which he verifies through the available sources. He pays par-
ticular attention to the needs of students for possession of professional ex-
perience gained outside of work at the university by academic staff. While
you cannot prejudge explicitly the need of development of the so-called
“Pure scientific theory”, it should be remembered that science has also
a practical dimension and should be based on the expertise and experi-
ence of researchers working with academic youth.

Okreslenie roli i znaczenia autorytetu pracownika naukowego jest
w obecnych czasach niezwykle istotne z wielu powodéw. Najwazniejszym
z nich wydaje si¢ aspekt posiadania autorytetu naukowego i moralnego.
Aby zosta¢ uznanym przez spolecznos¢ akademicka za faktyczny autory-
tet, nie wystarcza juz dzi$ spelnianie okreslonych w pismiennictwie nauko-
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wym kryteriow: posiadania rozleglej wiedzy merytorycznej i odpowied-
nio znaczacego dorobku naukowego. Nie wystarczg juz szerokie horyzonty
umystowe i doskonala znajomos¢ warsztatu naukowego. Spotecznym wy-
mogiem jest uczciwo$¢ i kompetentno$¢ naukowa oraz wlasciwy moralnie
stosunek do studentéw, wyrazajacy si¢ w rzetelnym wypetnianiu obowigz-
kéw dydaktycznych, zyczliwym i partnerskim podejsciu.

Dokonana analiza spadku popularnosci autorytetéw pracownikow
naukowych zostala dokonana poprzez pryzmat studenckich ocen kom-
petencji dydaktycznych kadry naukowej i jej relacji ze studentami. Autor
stawia kilka tez, ktore weryfikuje poprzez dostepne zrédla. Zwraca szcze-
g6lng uwage na oczekiwania studentéw w zakresie posiadania przez kadre
naukowa wyzszych uczelni doswiadczenia zawodowego, zdobytego poza
pracg na uczelni. Cho¢ nie mozna przesadza¢ jednoznacznie potrzeby
rozwoju tzw. ,czystej teorii naukowej’, to nalezy pamietaé, ze nauka ma
wymiar takze praktyczny i powinna by¢ poparta wiedzg i do§wiadczeniem
kadry naukowej w pracy z mtodziezg akademicka.

KEYWORDS

scientific authority, moral authority, pedagogic competence, scientific reli-
ability, ethics of the scientist, plagiarism

autorytet naukowy, kompetencje pedagogiczne, rzetelnos¢ naukowa, etyka
naukowca, plagiat, autorytet moralny.

»Kto chce przewodzié ludziom nie powinien gnac ich przed sobg,
lecz sprawicé by podgzali za nim”

Charles Louis Montesquieu

WPROWADZENIE

Dzisiejszy niezwykle zdynamizowany olbrzymim przeptywem infor-
magcji $wiat, powoduje u bardzo wielu mlodych ludzi zjawisko wewnetrz-
nego zagubienia. Smog informacyjny, wielorodzajowo$¢ ofert reklamo-
wych, praktycznie nieskonczona ilo$¢ pomystéow na dalsze zycie wcale
nie wplywajg pozytywnie na mozliwosci wyboru wlasnej $ciezki rozwoju
mliodego pokolenia Polakéw. Rodza si¢ wigc zasadnicze pytania: Czy we
wspolczesnym $wiecie s3 jeszcze potrzebne autorytety? Czy mlodziez aka-
demicka, zyjaca juz w zupelnie nowych realiach, w tym technologicznych
i spotecznych, potrzebuje nadal wzoréw osobowych w postaci autorytetow
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naukowych i moralnych?

Czym jest w rzeczywistosci autorytet? Sam termin jest pochodzenia
tacinskiego i powstal ze stowa ,,auctoritas”, ktére oznacza ,,powaga, znacze-
nie”, a w dzisiejszym czasach odnosi si¢ do wielu uniwersalnych wartosci.
Wedlug Stownika Jezyka Polskiego autorytet ,,to osoba cieszgca si¢ szcze-
golnym uznaniem, powazaniem; ogdlne uznanie czyjejs powagi, wptywu,
znaczenia” (2002). Juz w starozytnosci pojecie ,,pedagog” wigzalo sie z pro-
cesami nauczania i wychowania. Niemal od zawsze obowigzywala zasada,
ze prawdziwy wychowawca (nauczyciel) powinien zy¢ wedlug powszech-
nie akceptowalnych zasad moralnych, intelektualnych i duchowych, beda-
cych swoistym wzorcem do nasladowania, ktore wyrazaly sie¢ w maksymie
Seneki: Verba docent, exempla trahunt - stowa ucza, przyklady pociagaja.
Ten niezmieniony przez wieki model prawdziwego autorytetu pozostat ak-
tualny do naszych czaséw.

W dos¢ potocznym rozumieniu autorytet to termin o wielu znacze-
niach, przy czym za podstawowe uznaje sie powazanie wérdéd konkretnej
grupy spotecznej lub instytucji. Wyrazane jest ono z reguly poprzez repre-
zentowanie okreslonych norm i wartosci, uchodzacych w konkretnej spo-
tecznosci za wazne i cenione. Za autorytet uwazana jest rowniez osoba, czy
tez organizacja, ktdra posiada kredyt zaufania spolecznego ze wzgledu na
poziom profesjonalizmu, ktéry ja cechuje. Powszechnie i wielce powazana
jest takze prawdomdéwnos$¢ i bezstronnos¢ ocen, a takze doswiadczenie za-
wodowe i bogaty dorobek naukowy.

Bogustaw Sliwerski pisal na temat komercyjnego wykorzystywania
uznanych autorytetow: ,,...rézne redakcje poluja na autorytety ze swiata
nauki, by wzmocnic¢ sile przekazu, wyostrzy¢ racje sprawcéw i/lub ofiar,
zarysowa¢ mozliwy kontekst czy uwarunkowania sytuacji, w wyniku kto-
rych doszto do niepozadanego zdarzenia. Niektore z nich maja juz ,,swo-
ich” komentatoréw ze $wiata nauki czy szkolnictwa wyzszego, inne wypel-
niaja luke specjalistami z $wiata praxis, powolujac si¢ za kazdym razem na
reprezentowane przez autorytety instytucje...” (2013).

Jak wida¢ we wspoélczesnym $wiecie autorytety sa potrzebne i s3 wy-
korzystywane w roznych sytuacjach. Jak si¢ to jednak ma do spolecznego
odbioru uczelnianych autorytetow?

Marian Sniezyniski przytacza szereg opinii studentéw na temat pra-
cy kadry naukowej: ,Bardzo rzadko spotyka si¢ dzisiaj nauczycieli aka-
demickich, ktérzy by oddziatywali swoja osobowoscig na nas. Nalezaloby
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zastanowic sig, dlaczego tak sie dzieje, czym spowodowane jest to zjawi-
sko”. Kolejne opinie sa jeszcze bardziej krytyczne: ,W obecnych czasach,
w ktorych dominuje przekonanie o relatywizacji wszelkich wartosci, trud-
no jest mowic o autorytecie, zwlaszcza gdy dotyczy to osoby nauczyciela.
Zbyt wiele styszy si¢ o problemach, niedomaganiach i bolaczkach polskiej
szkoly” oraz ,Bardzo trudno jest méwic¢ o nauczycielu akademickim, gdyz
obecnie jego kontakt ze studentami ogranicza si¢ tylko do zaje¢, stosunek
miedzy tymi osobami jest praktycznie zaden (2000).

W jego opinii mlodziez akademicka nadal poszukuje autorytetéw na-
ukowych i moralnych w swoim otoczeniu. Uwaza on, Ze: ,...Autorytet,
czyli uznanie i szacunek maja wiec uczeni ze wzgledu na swoje osiggnigcia
i zaslugi uwazani za luminarzy wiedzy i mistrzow pracy naukowej. Autory-
tetem naukowym zostaje ten, kto legitymuje si¢ walorami pozwalajacymi
widzie¢ w nim znawce, sedziego, twdrce i nauczyciela wiedzy naukowej,
zostaje osoba, ktérg $wiat ludzi nauki uznaje za wzdr, od ktérej trzeba si¢
uczy¢, ktorej tworczo$¢ winna by¢ brana pod uwage.” (2000).

Janusz Gockowski w swojej publikacji ,,Autorytety swiata uczonych”
stwierdzal, ze autorytet spetnial zawsze, cho¢ w rozmaity sposéb, funkcje
osrodka miarodajnosci, ktéry ludziom jest nieodzowny dla zaspokojenia
potrzeby fadu (1984). Prawdziwe jest wiec stwierdzenie, Ze nie moze by¢
szkoly bez nauczycieli, cechu rzemieslniczego bez mistrzéw oraz nauki bez
autorytetow. Jan Pawel II w swoim wystgpieniu na forum UNESCO mowil:
»Mlodzi ludzie potrzebuja wychowawcéw, potrzebuja przewodnika, kto-
ry powinien by¢ autorytetem. Potrzeba afirmacji na tym etapie zycia nie
oznacza jednak akceptacji wszystkiego. Potrzebuja oni bowiem réwniez
tego, aby ich poprawia¢, stawia¢ im granice, méwi¢ tak lub nie. Wspoét-
czesnemu wychowawcy niezbedna jest umiejetno$¢ odczytywania znakow
czasu.” (Jan Pawet II, 1980).

Do podstawowych przyczyn, ktére legly u podstaw poddawania si¢
studentdéw autorytetowi nauczyciela akademickiego, moga naleze¢ sto-
sunki podleglosci (stuzbowej, srodowiskowej, uznaniowej), zalezace od
zaistnialej sytuacji. Jak podaje J. Robertson (1998): ,,Stosunki miedzy ludz-
mi nie sg prostg konsekwencja przekonania, jak nalezy uklada¢ interak-
cje z innymi; przejawiaja si¢ i podlegaja uzgodnieniom w trakcie samych
dzialan i w zwigzku ze sposobami dzialania. Korzystajac z jednostronnych
praw, takich jak wkraczanie w przestrzen osobista ucznia, korzystanie
z jego rzeczy lub dotykanie go, nauczyciel przypisuje sobie okreslony po-
ziom wladzy i autorytetu. Nie ma gwarancji, ze uczniowie przystang na
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takie traktowanie” (Robertson, 1998).

W podobnym tonie przekonuja do swoich argumentéw za eliminacja
prostej podlegtosci wykladowca-student, takze J. Pietrzyk i A. Filipiak:
»-.. Wychowanie oparte na wladzy, zapewne nie przyniesie w perspekty-
wie czasu pozadanych efektow, bowiem w obliczu strachu uczen, ktéry
w hierarchii spolecznej zajmuje nizsza pozycje, bedzie podporzadkowa-
ny nakazom, a wykonywanie polecen bedzie zwigzane ze strachem przed
konsekwencjami nie wykonania, nie za$ checig zdobycia umiejetnosci
przydatnej w zyciu. Biorac na drugg strone szali nauczyciela, ktory jest
autorytetem, zauwazymy jego ogromna przewage nad wladcg. Uczniowie
majacy do czynienia z autorytetem, beda pracowaé, wkladajac wszystkie
swoje sily w proces doskonalenia swoich umiejetnosci, aby jak najbardziej
zblizy¢ sie do mistrza..” (Pietrzyk, Filipiak, 2009).

Odmienne podejscie do zagadnienia budowania autorytetu wskazu-
je Roman Ingarden, ktory podkresla, ze skuteczni sg tylko ci nauczyciele,
ktérzy w sposob rzeczywisty tacza swoje stowa z jednoznaczng postawa
moralng.

M. Sniezyniski przyjal, ze wyznacznikami autorytetu akademickiego sa
nastepujace cechy, czynniki i wlasciwosci:

e rozlegla wiedza i szerokie horyzonty umystowe;

e wytyczanie nowych drég w mysleniu i dzialaniu;

e odpowiednio duzy dorobek naukowy;

e powazne osiggniecia w tworzeniu wiedzy naukowej;

e umiejetnos$¢ inspirowania innych do podejmowania badan nauko-
wych;

¢ doskonata znajomos¢ warsztatu naukowego;

e mistrzostwo w organizowaniu dzialalnosci naukowej;

e uczciwos¢ i rzetelno$¢ naukowa.

Wyzej wymienione elementy rzeczywiscie budujg autorytet naukow-
ca w $rodowisku naukowym, ale czy to rzeczywiscie wystarcza, aby by¢
uznanym autorytetem wérod studentow? Wszak wiadomo powszechnie,
ze $wietny naukowiec wcale nie musi by¢ dobrym dydaktykiem ani po-
siada¢ wiedzy i umiejetnosci — czyli kompetencji - do wlasciwego prze-
kazu posiadanej wiedzy swoim studentom. Sniezynski (2000) zwraca wiec
uwage na fakt, ze ,,...do wymienionej listy nalezy jeszcze dodac elementy
sktadowe autorytetu wymieniane przez studentéw: gruntowng wiedze¢ me-
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rytoryczng, umiejetnosci metodyczne i wlasciwosci osobowosciowe..”.

AUTORYTET OPARTY NA KOMPETENCJACH

Autorytet nauczyciela akademickiego musi opiera¢ si¢ na uczciwosci
i rzetelno$ci naukowej, skoro jako pracownik akademicki wymaga tego
od swoich studentéw. Niezwykle pomocnym w tym zakresie wydaje sie
opracowany przez Komisje ds. Etyki w Nauce PAN i opublikowany 13
grudnia 2012 roku ,,Kodeks etyki pracownika naukowego”, ktéry ,,...pre-
zentuje zasady samoregulacji spolecznosci naukowej, ktéra wprowadza
je w przeswiadczeniu, ze podstawowym obowigzkiem $rodowiska na-
ukowego jest przestrzeganie ustalonych przez siebie zasad i cnot pracy
naukowej. Kodeks definiuje kryteria wlasciwej praktyki w prowadzeniu
pracy badawczej oraz ustanawia procedury dla postepowan, ktdre nalezy
stosowa¢ w przypadku ujawnienia zagrozenia rzetelno$ci w nauce. Kodeks
ten obejmuje wszelka prace naukows, niezaleznie od miejsca jej wykony-
wania...”(Kodeks etyki pracownika naukowego, 2012; 4).

W kontekscie zapisow ww. kodeksu nauczyciel akademicki powinien
przede wszystkim unika¢ autoplagiatowania swoich prac, jak tez prac in-
nych pracownikéw nauki i swoich studentéw. Unikaé publikacji ich do-
robku naukowego, nawet realizowanego pod jego przewodnictwem. Do-
bra praktyka powinno by¢ skontrolowanie dorobku naukowego oprogra-
mowaniem antyplagiatowym, aby wyeliminowaé nawet cien podejrzen
w stosunku do dotychczasowych publikacji nauczycieli akademickich i to
od samego poczatku ich dzialalno$ci naukowej. Takie dzialania umozliwiag
transparentnos$¢ rzeczywistego dorobku naukowego kadry dydaktycznej
i stworzg podstawy zaufania mlodego pokolenia pracownikéw nauki do
ich dotychczasowych autorytetow. Niestety wielo$¢ informacji z kraju i za-
granicy o plagiatowaniu prac, w tym obcoje¢zycznych, podwazylo juz wiele
uznanych autorytetéw, a wielu naukowcéw musialo opusci¢ prestizowe
stanowiska. Do tych niechlubnych, miejmy nadzieje, wyjatkow nalezy za-
liczy¢ nastepujace fakty:

e Uniwersytet w Budapeszcie odebral prezydentowi Wegier Palowi
Schmittowi stopien doktorski. Senat uczelni uznatl, ze wegierski poli-
tyk popetnil plagiat przy pisaniu pracy doktorskiej 20 lat temu (http://
www.tvn24.pl/wiadomosci-ze-swiata,2/prezydent-stracil-tytul-dokto-
ra,205298.html );

e niemiecka minister o$§wiaty Annette Schavan podata si¢ do dymi-
sji po tym, jak uniwersytet w Duesseldorfie uznat jej rozprawe dok-
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torska sprzed 33 lat za plagiat i pozbawil tytulu naukowego (http://
www.rmf24.pl/fakty/swiat/news-przyjaciolka-merkel-podala-sie-do-
dymisji-oskarzono-ja-o-pla,nld,931391);

e Lubelska prokuratura oskarzyta profesora Katolickiego Uniwersyte-
tu Lubelskiego ks. Stanistawa T. o plagiat. 55-letni wykladowca miatl
przywlaszczy¢ sobie autorstwo cudzych utworéw w jednej z publikacji.
Wezesniej zostal ukarany nagang przez wladze swojej uczelni, (http://
www.rmf24.pl/fakty/polska/news-oskarzony-o-plagiat-profesor-kul-
stanie-przed-sadem-nie-przy,nld,938169);

e od trzech lat na biurku Prezydenta RP lezy postanowienie Centralnej
Komisji do Spraw Stopni i Tytuléw (CKdsSiT) uniewazniajace przy-
znanie tytulu profesorskiego Maciejowi P., ktéremu udowodniono
plagiaty w dorobku naukowym (Wronski, 2011); http://praca.gazeta-
prawna.pl/artykuly/489182,profesor_straci_tytul_naukowy_za_pla-
giat.htm.

Marek Wronski, rzecznik rzetelnosci naukowej na Warszawskim
Uniwersytecie Medycznym zwraca uwage na fakt, ze zgodnie z polskim
prawem ukarani beda tylko ci, ktérzy popelnili plagiat w ciggu ostatnich
pieciu lat, a sady czesto umarzaja sprawy tego typu. W praktyce oznacza
to, ze profesorowie, ktorzy dopuscili sie plagiatu 10 - 20 lat temu, moga
spac spokojnie, bo karne $ciganie plagiatu z urzedu przedawnia si¢ wtasnie
po pieciu latach. Ta nieréwnowaga w zakresie odpowiedzialno$ci wobec
prawa mlodych adeptéw nauki (licencjatow, magistrantow i doktorantow)
podwaza zaufanie do obecnie uznawanych autorytetéw naukowych.

Jak stwierdzit M. Wronski ,,... profesor filozofii z Uniwersytetu Lodz-
kiego, mimo ze dopuscil si¢ plagiatu, nadal ma ten tytut naukowy. A jego
kolega doktor straci stopient naukowy, jesli skopiuje czyjas prace naukowa.
Profesorowie s bezkarni, bo w ustawie o stopniach i tytule naukowym jest
luka. Formalnie mogg straci¢ tytul, ale w praktyce Prezydent Rzeczypo-
spolitej, ktory go nadaje, nie ma podstawy prawnej, aby go uniewaznic¢..”
(2011).

Kolejnym elementem, ktory istotnie wplywa na pojecie autorytetu na-
ukowego, jest spelnienie kryterium posiadania rozleglej wiedzy w danej
dziedzinie naukowej i odpowiednio duzy dorobek naukowy. To rzeczywi-
écie budzi podziw i respekt studentéw. Jak pisze M. Sniezynski: ,,...Nie
ma wigkszych szans na zdobycie autorytetu nauczyciel, ktérego wiedza
ogranicza si¢ do tresci zawartych w podrecznikach akademickich. Nie
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zdobedzie autorytetu nauczyciel powielajacy co roku te same wiadomo-
$ci, bez uwzglednienia aktualnego rozwoju nauki w swojej dyscyplinie..."
Prawdziwe jest wiec stwierdzenie, ze rozlegta wiedza pracownika nauki
wynika ze znajomosci wielu pozyskanych aktualnych zrodel, a nie tylko ze
znajomosci jednego podrecznika lub ostatnio opracowanego skryptu dla
studentéw. Wiedza ta poparta powinna by¢ takze wynikami jego badan
wlasnych, jak tez badan innych autoréw. M. Sniezynski (2000) stwierdza
takze w swoim opracowaniu: ,,.... Nauczyciel o gruntownej wiedzy potrafi
kazdy wysuniety przez studentéow problem rozwigzaé, udzieli¢ wyczerpu-
jacej odpowiedzi, nie powinno go zaskoczy¢ zadne pytanie. Student nigdy
nie traktuje powaznie wyktadowcy, ktéry zna powierzchownie wykladany
przedmiot, gubigcego si¢ w swoich wypowiedziach...” Stad tez wynika ko-
nieczno$¢ posiadania przez pracownika naukowego doskonalej znajomo-
$ci warsztatu naukowego oraz mistrzostwo w organizowaniu dzialalnosci
naukowe;j.

AUTORYTET OPARTY NA RELACJACH ZE STUDENTAMI

Studenci niezwykle wysoko oceniaja klarowny sposéb przekazu posia-
danej wiedzy, jej uporzadkowanie i umiejetnos$¢ zaciekawienia odbiorcow
prezentowanym zagadnieniem. Zaleta wyktadowcy akademickiego jest
wytyczanie nowych drég w mysleniu i dziataniu oraz niezwykla umiejet-
no$¢ inspirowania innych do podejmowania badan naukowych. Jak pisze
M. Sniezynski (2000): ,,...Ci, ktérzy ja posiadajg, potrafig zaciekawié¢ kaz-
dym tematem, nie boja si¢ stawianych przez mlodziez pytan, ,blyszczg”
znajomoscig przedmiotu, sg konkretni i rzeczowi, tatwo i swobodnie po-
ruszajg sie w swojej dziedzinie, wykazujac przy tym duze zaangazowanie
emocjonalne”

Z wypowiedzi studentéw, ktére przytacza M. Sniezyriski, warto zwrdcié
uwage na nastepujaca opinie: ,,Studiujac przez trzy lata w Uczelni, zetknetam
sie tylko z kilkoma pracownikami, ktérzy wedlug mnie posiadali autorytet.
Prowadzone przez nich wyklady i ¢wiczenia byly bardzo ciekawe. Widoczne
bylo bardzo dobre przygotowanie merytoryczne, znajomo$¢ najnowszych
osiggnie¢ i badan w danej dziedzinie. Wiadomosci byly podawane w ten
sposob, ze fatwo moglam je zanotowaé. Wyktady posiadaly logiczng budo-
we. Zawsze dalo si¢ zauwazy¢ emocjonalne zaangazowanie w to, o czym byt
wyktad. W czasie przerw lub po wykladzie chetnie z nami rozmawiali. I jesz-
cze jedno, osoby te byly zawsze pogodne i usmiechniete” (2000).
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Analizujac t¢ wypowiedz, ktdra de facto jest odzwierciedleniem wielu
podobnych zastyszanych na uczelniach opinii, warto zauwazy¢ wielo$¢ po-
ruszanych w niej aspektéw. Przede wszystkim zyczliwy stosunek pracowni-
ka naukowego do studentéw, ktéry dostosowuje poziom trudnoséci wyktadu
i tempo narracji do potrzeb odbiorcéw. Umozliwienie wymiany pogladéow
i opinii w trakcie przerw oraz che¢ podejmowania polemiki lub udzielania
wyjasnien bez uciekania si¢ do wyzszosci pogladéw ,,autorytetu” nad audy-
torium.

Odwrotno$cia zachowan niektérych nauczycieli akademickich jest
stwierdzenie studenta przytaczane przez M. Sniezynskiego: ,...”Mozna
czasem spotka¢ pracownikéow naukowych, ktorzy czytaja swoje wyktady
z kartek, nie probujac nawet rozwing¢ tego, co wczesniej napisali. Odczy-
tanie wykladu kojarzy mi si¢ prawie zawsze z niewiedzg lub lenistwem da-
nego wykladowcy, co automatycznie wptywa na obnizenie jego autorytetu”
(2000). Czy potrzeba bardziej dosadnej opinii tegoz zjawiska? Nie mniej
jednak rodzi sie pytanie: Kto pozwala na takie zachowanie nauczyciela aka-
demickiego? Gdzie podzial sie nadzor uczelni nad jakosci jej pracy? Jakie
narzedzia monitoringu podobnych zachowan i zjawisk wypracowata dana
uczelnia, aby eliminowa¢ tego typu praktyki obnizajace poziom nauczania,
a w konsekwencji spadek prestizu uczelni w oczach studentow?

Jak pisal kiedys Jan Kochanowski: ,Ten mi najmilszy nauczyciel bywa,
ktory jako naucza tak sam wykonywa”. Dobry nauczyciel akademicki to tez
wychowawca, ktory wychowuje wlasnie wltasnym przykladem. Dlatego tez
na autorytet naklada si¢ zbior wielu elementéw: gléwnie osobowych cech
charakteru oraz umiejetnosci dydaktycznych, ktére pozwalaja pobudzaé
w studentach che¢¢ zdobywania wiedzy i umiejetnosci, a wiec nabywania
faktycznych kompetencji niezbednych w przyszlej pracy zawodowej. Warto
w tym miejscu przytoczy¢ opinie za J. Pietrzyk i A. Filipiak: ,,... To od sposo-
bu nauczania zalezy, czy zdobywana wiedza bedzie smakowac jak owocowy
tort czy niesmaczne lekarstwo, po ktérym bedziemy zdrowi, ale smak tego
zdrowia bedzie caly czas przypominal o chorobie pelnej bolu i cierpienia.
Dlatego niewiedze nalezy karmi¢ smakotykami nauki, aby zawsze powracac
wspomnieniami do smaku stodkiej wiedzy, nie gorzkiej prawdy!” (2009).

PODSUMOWANIE

Reasumujac, mozna bezsprzecznie uznaé, ze studenci wysoko cenig
sobie tych nauczycieli akademickich, ktorzy posiadaja ogromng wiedze
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merytoryczna, sg tzw. tytanami pracy, a swoim osobistym przyktadem po-
ciagaja za sobg mlodych adeptéw nauki. Nie bez znaczenia jest rowniez
fakt, ze faktyczne autorytety naukowe wielokrotnie majg tez zaintereso-
wania wychodzace poza granice ich specjalnosci naukowej, w tym czesto
zainteresowania artystyczne lub sportowe. Stwarza to mozliwos¢ szerszego
nawigzywania nieformalnych kontaktow z mtodzieza akademicky i czyni
obraz autorytetu ,,bardziej ludzkim’, a wiec bardziej otwartym na partner-
skie relacje.
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ABSTRACT

Moral leaders have been known to the human race from the dawn of
time. It was as early as ancient Greeks who in their homerics epics praised
the usefulness and wisdom of those who lived through their lives and knew
more than ordinary people. With time the authorities became “profession-
alized” while their functions became developed.

The issues of moral leadership are the ones of the man in journey, cov-
ering immeasurable distances, often regions he never visited. In case of
a man the wandering like that is the man himself or his life. They play also
an important role in the lives of local groups and communities.

The objective of this paper is the quest for an answer to a seemingly
simple question: What in this case are the moral leadership? Are they the
signposts which facilitate ramble through the individual or social life, or
are they the inflexible paragons, bearers of values which let individuals and
communities find themselves in the historic chaos?

Autorytety towarzysza rodzajowi ludzkiemu od zarania dziejow. Juz
starozytni Grecy cho¢by w homeryckich eposach wychwalali przydatnos¢
i madros¢ tych, ktdrzy przezyli zycie i wiedzieli wigcej niz zwykli obywa-
tele. Z biegiem czasu autorytety nabraly ,,profesjonalizacji” a ich funkcje
ulegly rozbudowaniu.

Problematyka autorytetow to problematyka cztowieka w podrdzy, po-
konujacego niezmierzone przestrzenie, czesto obszary, ktérych wczesniej
nie odwiedzal. Tg wedrowka w przypadku cztowieka jest on sam i jego zy-
cie. Ale autorytety odgrywaja takze wazna role w zyciu grup i spotecznosci
lokalnych.

Niniejszy artykul stawia za cel poszukiwanie odpowiedzi na z pozo-
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ru proste pytanie: Czymze s3 w takim przypadku autorytety? Czy sg to
drogowskazy utatwiajace wedrowke przez zycie indywidualne i spoleczne
czy s3 to niewzruszone wzory, nosiciele wartosci pozwalajace si¢ odnalez¢é
jednostkom i zbiorowoscig w chaosie dziejowym.

KEY WORDS

Live, local groups, person, development, personal development, values,
knowledge

zZycie, grupy lokalne, jednostka, rozwéj, rozwdj jednostki, wartosci, wiedza

WPROWADZENIE

Problematyka autorytetow to problematyka cztowieka w podrdzy, po-
konujacego niezmierzone przestrzenie, czesto obszary, ktorych wczesniej
nie odwiedzal. T3 wedrowka w przypadku czlowieka jest on sam i jego zy-
cie. Czymze s w takim przypadku autorytety? To drogowskazy ulatwia-
jace wedrowke. Autorytety istnialy od zawsze i od zawsze méwiono o ich
kryzysie.

Problematyka autorytetu ma charakter multidyscyplinarny i wielo-
aspektowy. Stanistaw Jarmoszko wskazuje na rézne aspekty i wymiary au-
torytetu (Jarmoszko, 2010). Pozwalajg one na scharakteryzowanie réznych
jego form, ale i na ukazanie jego wspodlczesnych przejawow.

Na autorytet sklada sie obraz oczekiwan wobec wartoéci jakie perso-
nifikuje dana osoba oraz jej ocena. Zestawienie elementdw oceny z zaufa-
niem do autorytetow pozwala odpowiedziec¢ na pytanie jaka jest percepcja
i akceptacja autorytetow w $wiadomosci spoteczne;.

Kolejnym zagadnieniem, ktére jest warte zasygnalizowania jest pra-
womocnos¢ autorytetu. Pojecie prawomocnosci autorytetu odnosi sie do
takiej sytuacji politycznej, w ktorej autorytet jest oceniany jako godny,
sprawiedliwy, stuszny i zastugujacy na uznanie. Autorytety by mogty funk-
cjonowac¢ w spoleczenstwie, wspdlnocie, spolecznosci czy grupie spotecz-
nej muszg by¢ legitymizowane, co oznacza, ze muszg one wytwarzac i pod-
trzymywaé przekonania, ze istniejace autorytety sg dla nich i jednostek
w nich funkcjonujacych najlepsze.

Odtworzenie cech, jakie przypisuje si¢ osobom bedacym autorytetami
stanowi wprowadzenie do tematu wartosci cennych ze spotecznego punk-
tu widzenia. Autorytet jest opisywany jest tak z jednej strony powinien
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wyglada¢ a z drugiej strony tak jaki jest w spolecznym odczuciu. Pytajac
sie o cechy autorytetu poznajemy nie tylko obraz autorytetu, cechy przypi-
sywane osobom, ktore s3 nosicielami warto$ci ale takze oceny jakie sg im
przypisywane.

Nim przedstawie odpowiedz na pytanie: ,,czy i w jakim stopniu osoby
badane posiadajg autorytety?”, przyblize nieco znaczenie stowa ,,autorytet”
a raczej jego znaczenia. Nie jest ono latwe i jednoznaczne do takiego zde-
finiowania, by nie wzbudzi¢ czyjegokolwiek sprzeciwu czy riposty. Nalezy
pamietac, Ze ta wieloznacznos$¢ wyznacza szeroki obszar badan.

Wieloaspektowe znaczenie autorytetu przedstawia Wiadystaw Kopa-
linski, ktory okresla go jako ,,prestiz powage, wplyw, znaczenie i mir” Do-
datkowo okresla go jako: arbiter, znawca, wyrocznia, przywodztwo, odpo-
wiedzialno$¢, alfa i omega (Kopalinski, 1988; 53).

Zgodnie z rozumieniem Kazimierza Kumanieckiego autorytet to
»wzor, przyklad; postawa pelna godnosci; stanowczo$¢, nieustraszonosé,
godno$¢, poczucie godnosci; powaga, znaczenie wplyw, wplywowa osobi-
sto$¢, wazna osoba” (1986; 59).

Na dwojaki sens zwracaja uwage Roman Smolski, Marek Smolski i He-
lena Stadtmuller. W ich opinii autorytet to: "prestiz osoby, grupy, lub orga-
nizacji oparty na uznanych i cenionych w §rodowisku lub spoleczenstwie
wartosciach: religii, prawie, nauce. Autorytet ma osoba, ktéra dysponuje
duza wiedza, ale tez w zaleznosci od przyjetych spolecznie wartosci, duza
sila lub bogactwem (1999).

Uniwersalny Stownik Jezyka Polskiego podaje nastepujace znaczenia
stowa ,,autorytet™

* w pierwszym to ,,0gdlnie uznana czyjas powaga, wplyw, znaczenie”

» drugie oznacza: osobe, instytucje, doktryne, pismo itp. cieszace sie
w opinii pewnych ludzi szczegélnym uznaniem, powazaniem (Uni-
wersalny Stownik Jezyka Polskiego PWN, Warszawa 2003, t.1; 158).
W tym samym Slowniku nieco wcze$niej znajduje si¢ definicja stowa

»autorytatywny” czyli zastugujacy na zaufanie, pewny, miarodajny, wia-

rygodny. Drugie znaczenie tego stowa opisuje osobe ,,pewng siebie, nie-

znoszaca sprzeciwu, despotyczng, wladczg” (Uniwersalny Stownik Jezyka

Polskiego PWN, Warszawa 2003, t.1; 158). Ta blisko$¢ znaczeniowa au-

torytetu i autorytatywnosci pokazuje jak fatwo i blisko ma autorytet by

przej$¢ na strone ,ciemnosci” zycia publicznego. Stad juz tak blisko do

autorytaryzmu i totalitaryzmu. Do krainy Lucyfera (Zimbardo, 2009)
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Autorytet utozsamiany jest przez Maxa Webera z ,,panowaniem”. Stad
jego istote stanowi postuszenstwo osobom sprawujacym wladze. Zwraca
on uwage, ze podporzadkowaniu kieruja specyficzne motywy, ktérymi
kieruje si¢ osoba poddajaca si¢ wladzy autorytetu. (Weber, 2002; 158).

Thomas Gordon méwi o dwoch znaczeniach ,,autorytetu” (2006; 176-
182). W pierwszym utozsamia go z wiedza, doswiadczeniem, kompeten-
cjami. W drugim za$ z wladzg i prawem do kontrolowania zachowan, po-
stepowania, i wskazywania regul postepowania. W tym rozumieniu poja-
wia si¢ element kary za odstepstwa od tych regul.

Autor ten wymienia cztery typy autorytetu:

o autorytet oparty na wiedzy, dos§wiadczeniu, kompetencjach;
o autorytet zawodowy;

o autorytet oparty na nieformalnych umowach;

o autorytet wyplywajacy z wladzy (2006).

Najbardziej pozadanym jest autorytet oparty na wiedzy i doswiad-
czeniu, poniewaz to wlasnie wiedza wzbudza w wychowankach podziw,
zaufanie i powazanie. Doswiadczenie natomiast ufatwia zrozumienie za-
chowania wychowankéw oraz dokonanie wyboru odpowiedniej metody

w postepowaniu z nimi. W trakcie rozwoju wychowankéw doswiadczony
wychowaweca potrafi zmienia¢ swdj stosunek do nich.

Dla Jézefa Pietera, autorytet oznacza ,,przewage czyjas nad pojedyn-
czymi osobami lub grupami spotecznymi (dzigki wiekszej wiedzy, sile, lep-
szym cechom charakteru, wladzy” (Pieter, 1963). Autorytet w jego opinii
wyraza si¢ uznaniem i podporzadkowaniem si¢. Jest to jeden z podstawo-
wych czynnikéw wigzi spotecznej w zorganizowanym zyciu zbiorowym.

Kazimierz Soénicki uwaza, ze autorytet to relacja miedzyosobnicza,
w ktorej jedna osoba uznaje wole drugiej, do tej woli dostosowuje sie i ule-
ga jej (Sosnicki, 1973).

Autorytetowi przypisuje si¢ takie cechy jak powage, wplyw, znaczenie,
uznanie, powazanie, zastlugiwanie na zaufanie, pewno$¢, miarodajnosc,
wiarygodno$¢, pewnos¢ siebie, nieznoszenie sprzeciwu, despotycznosc
oraz wladczo$¢.

Synonimem slowa ,autorytet” jest zwrot ,,ufa¢ komus”. Uniwersalny
Stownik Jezyka Polskiego zaufanie definiuje na trzy sposoby:

= pierwsze oznacza mie¢ przekonanie, ze kto$ nie oszuka, nie zrobi ni-
czego zlego, wierzy¢ komus polega¢ na kims, by¢ kogos pewnym.
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* drugie odwoluje si¢ do przekonania, Ze czyjes stowa, informacje sa
prawdziwe.

" trzecie rozumienie oznacza wiare w czyje$ umiejetnosci, zdolnosci
i dodatkowo, Ze ten kto$ potrafi je odpowiednio wykorzysta¢ (Uniwer-
salny Stownik Jezyka Polskiego PWN, Warszawa 2003, t.5).

Ten sam Slownik definiuje zaufanie jako przeswiadczenie, przekona-
nie, ze czyje$ stlowa i informacje sa prawdziwe, Ze co$ jest dobre i pozy-
teczne. Synonimem tego stowa jest ,,zawierzenie”. Stad juz blisko do wiary.
Jednak zaufanie nie sprowadza sie li tylko do stow. Obok stéw stojg czyny,
dzialania, konkretne decyzje, konkretne zachowania w konkretnych sytu-
acjach. To nikt inny jak Cyceron ukul zlotg mysl - Verba docent exempla
trahunt. Choc¢bysmy wypowiedzieli tysigc stow i napisali setki zdan, nie
beda one tak sugestywne i wzorcotworcze jak ludzkie dzialanie. Zatem
z problematyka postrzegania, funkcjonowania autorytetu taczy si¢ proble-
matyka zaufania spolecznego.

Piotr Sztompka wskazuje na znaczenie zaufania, jako podstawowego
zasobu spotecznego, warunkujacego potencjal, ktérym dysponuja jednost-
ki Zyjace w spoleczenstwie (2007).

Najpelniejszag — w interesujacym mnie konteksécie — definicje autory-
tetu formuluje . W jego rozumieniu autorytet jest wylaniajacym si¢ w ob-
rebie wspdlnoty oczekiwaniem regularnych, uczciwych i kooperatywnych
zachowan opartych na powszechnie podzielanych normach, ze strony in-
nych czlonkéw tej wspdlnoty. Normy te moga dotyczy¢ glebokich kwestii
»wartosci’, jak natura Boga lub sprawiedliwosci, lecz réwniez obejmuja
normy $wieckie, jak standardy profesjonalne i kodeksy zachowania. Au-
torytet jest oczekiwaniem stanu przyszlego. Zaufanie to istotny motyw za-
chowania.

Spojnos¢ grup spotecznych to swoista zdolnoé¢ do podtrzymywania,
przekazywania najcenniejszych z punktu tej grupy wartosci. Jednak nalezy
pamietad, ze grupy spoleczne powinny sie rozwija¢ i do tego celu réwniez
stuza autorytety. Poprzez wskazywanie przyszto$ci wytwarzaja one swo-
iste, wezesniej niewystepujace zapotrzebowanie zbiorowe na wartoéci inne
niz dotychczas funkcjonujace. Zatem autorytet ma dwie funkcje do spel-
nienia. Pierwsza to swoiscie rozumiana petryfikacja wartosci zycia zbioro-
wego, druga to wskazywanie przyszlosci. Ta za$ jest uwarunkowane przez
poziom zaufania wlasciwy spoleczenstwu dla autorytetow.

Watek relacji pomiedzy jednostka, osobg a zasadami Zycia spoteczne-
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go to relacje zaufania do autorytetu. Jak wygladaloby spoleczenstwo, ro-
dzina, szkota gdyby nie autorytety, godne zaufania? Normy, zasady bytyby
samotnymi bytami istniejacymi w oderwaniu od spoteczenstwa, od swo-
ich podstawowych instytucji. Jak wygladatoby spolfeczenstwo, w ktorym
kapital autorytetéw zostalby roztrwoniony? Czy trudno to sobie wyobra-
zi¢? Zapewne nie, jesli przywotamy Roberta Mertona i jego teorie anomii

(Merton, 1982).

Przedstawiony powyzej przeglad definicji pojecia autorytet po-
kazuje, ze moze ono by¢ ujmowane w trzech kategoriach: zjawiska,
cechy lub relacji (Marcinczyk,1991; 23).

Mieczystaw Lobocki, stosujac kryterium pelnionych przez autorytet
funkcji wyrdznia autorytet:

« wyzwalajacy, pelni on inspirujacy i konstruktywny wplywa na zacho-
wanie poprzez posiadane walory osobowe i zastugi (Kruk, 2005; Ba-
dura 1981);

o ujarzmiajacy, realizujacy wygorowane ambicje i zadze wladzy poprzez
stosowanie przymusu, wydawanie nakazéw i zakazow (Kalinowski,
1980);

o wewnetrzny wynikajacy z dobrowolnego poddania si¢ wptywowi;

o zewnetrzny powstaly z przymusu poddania sie¢ wpltywowi (1994;

7 i nast.).

Najbardziej wskazane i pozadane sg autorytety: wyzwalajacy i we-
wnetrzny. Te dwa typy autorytetu majg swoje zrédlo w wewnetrznym auto-
rytecie wychowawcy. Nie wyplywaja one z jego ambicji czy zadzy domina-
cji. Charakteryzuje je dwustronno$¢ interakeji. Z jednej strony wyzwalaja
one energie tworczg i wywotuja u wychowankow che¢ osiggania sukcesu
w podejmowanych czynnos$ciach, z drugiej natomiast nastepuje dobro-
wolne podporzadkowanie si¢ cenionej osobie — wynikajgce bardzo czgsto
z checi wspoéldziatania z nig.

Generalnie autorytet kojarzy si¢ z wplywem, ulegtoscia i podporzad-
kowaniem. Stanowi on istotny element Zycia zbiorowego oraz wptywa
na na pomyslne realizowanie dzialan spotecznych (ale nie tylko). Robert
Cialdini zauwazyl, ze ,wielopoziomowy, szeroko akceptowany system au-
torytetow daje kazdemu spoleczenstwu niezmierne zyski. Pozwala na roz-
winiecie skomplikowanych systeméw produkeji i rozdziatu débr, obrony
ekspansji i kontroli nad cztonkami spoleczenstwa” (Cialdini, 2000; 203).

Dla potrzeb prezentowanego opracowania przyjeto, ze posiada¢ auto-
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rytet to by¢ przekonanym o szczegdlnych umiejetnosciach osoby, na ktdrej
sie wzorujemy, o jej zdolnosciach, o wartosciach jakie reprezentuje soba
i tym co robi. Zycie jednostki obfituje w rézne osoby, postaci, ktére z racji
swojej szczegdlnosci moga by¢ autorytetami, wyzwalajac sobg pozytywny
potencjal zaufania do siebie.

Stosunek do autorytetéw to bardzo konkretny wymiar postaw wobec
samego siebie, spoteczenstwa, sposobu jego organizacji i instytucji w nim
funkcjonujacych. To takze wskaznik poziomu akceptacji (lub jej dezapro-
baty) zasad regulujacych funkcjonowania w tym spoleczenstwie.

Wzér obywatela w spoleczenstwie demokratycznym

Jedna z funkcji autorytetu jest funkcja socjalizacyjna. Powstaje zatem
pytanie: Jacy powinni by¢ obywatele demokratycznego panstwa? Mysle,
ze odpowiedZ na nie mozna odnalez¢ w rozprawie etyczno-filozoficzne
Marii Ossowskiej zatytutowanej ,Wzor obywatela w ustroju demokratycz-
nym” (1946). Mimo ze powstata w pierwszej polowie XX wieku, pozostaje
w swojej ogdlnej wymowie nadal aktualna. Rozprawa ta jest przyczynkiem
do dyskusji nad ideatem wychowawczym Polski demokratycznej. Nietrud-
no w tej koncepcji odnalez¢ elementy wzorca rycerskiego, czlowieka hono-
ru, wymagajacego, szlachetnego i pelnego zrozumienia.

W przedstawionej koncepcji Maria Ossowska wymienia cechy, jakimi
powinien charakteryzowa¢ sie¢ cztonek demokratycznego spoleczenstwa,
w pierwszej kolejnosci zwrdcita uwage na dazenia perfekcjonistyczne. Ro-
zumiala przez nie samodoskonalenie, ktére w polaczeniu z samodyscypli-
ng i odpowiednig hierarchig wartosci gwarantuje otwartos¢ umystu.

Maria Ossowska podkreslata bardzo silnie konieczno$¢ samodzielne-
go myslenia, co wigze si¢ z krytycyzmem w stosunku do narzucanych idei,
oraz odwaga cywilng, niezbedna do gloszenia i obrony wilasnych pogla-
dow.

Duze znaczenie w tej koncepcji odgrywa aktywno$¢ i umiejetnosé
wspoldziatania w grupie, tolerancja rozumiana jako umiejetnos¢ szano-
wania cudzych potrzeb i cudzych opinii oraz umiejetno$¢ przezwycigzania
wlasnego egocentryzmu.

Naszkicowany przez Mari¢ Ossowska wzor stanowi punkt odniesienia,
okresla cechy, ktére powinien posiada¢ osiagna¢ obywatel, aby wspottwo-
rzy¢ spoleczenstwo budowane dla swojego dobra i dobra innych obywateli.
Autorka zbudowata wzor obywatela w taki sposéb, ze aby do niego dazy¢,
nie trzeba si¢ wyrzeka¢ wlasnego ja, przynaleznej nam wolnosci. Ossowska
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jasno mowi, ze wrogiem demokracji jest: lenistwo, egocentryzm, bierno$¢
czy ksenofobia.

Konsekwencjg tych rozwazan jest teza, ze jesli jednostki spelniajg usta-
lone warunki, nie muszg ograniczac¢ si¢ w zyciu spolecznym, przeciwnie
- majg mozliwoéci rozwoju. Wszystko zalezy jednak od obywateli, a do-
skonaly obywatel, podobnie jak doskonaly ustroj, nie istnieje.

Charakterystyczne, ze w tych jej rozwazaniach ani razu nie pojawia si¢
stowo panstwo. Jest to w zamysle autorki dzialanie $wiadome. Swoje pogla-
dy na funkcje i role panstwa w zyciu obywateli Maria Ossowska uzasadnia
nastepujaco:

~Werbalistyka panstwowotworcza, jakg karmiono nas przed wojng, idgc
za wzorem panstw totalnych, jest potrzebna tam, gdzie si¢ chce wmowic oby-
watelom, ze sq tylko pionkami pracujgcymi dla panistwa; jest ona natomiast
zbedna w ustroju, w ktérym parnistwo jednoczy, organizuje, koordynuje, ale
nie zgda dla siebie boskiego kultu” (1969).

W nowym spoleczenstwie, gdzie dominowaé beda wartosci demo-
kratyczne szczegdlne znaczenia beda mialy autorytety wyzwalajacy i we-
wnetrzny, jako te o najwigkszej efektywnosci wychowawczej. Janina Ko-
smala podkredla, ze ,dodatni wplyw (na jednostke K. Dz) beda mialy
przede wszystkim te autorytety, ktore reprezentowane beda przez wartosci
postepowe. Autorytet powinien posiada¢ dziatania wyzwalajace energie
tworczg, samodzielnos¢ i inicjatywe. Nie powinien (...) wymaga¢ calko-
witego podporzadkowania swojej woli, pozostawiajac miejsce dla szuka-
nia indywidualnych rozwiazan przez osoby uznajace autorytet. Autorytet
o dzialaniu wyzwalajacym nie wymaga czystego nasladownictwa a umoz-
liwia aktywizacje i inspiruje do nowych dziatan” (1999; 20).

OKOLICZNOSCI BADANIA

Pomyst przeprowadzenia badania rodzit sie od pewnego czasu. Poprze-
dzony zostal badaniem wartosci uznawanych przez nauczycieli Mazowsza,
ktore pokazato wewnetrzne zréznicowanie nauczycieli w obszarze aksjolo-
gicznym. Pokazalo réwniez, ze nauczyciele (zaréwno ci czynni zawodowo
jak i ci, ktérzy do tego zawodu sie przygotowuja) winni mie¢ swiadomos¢
wspolczesnosci. Nie pisze tu o zagrozeniach nig spowodowanych, bowiem
bytoby to splaszczenie problematyki. Latwo pisac o zagrozeniach, kryzysie,
Wspolczesnos¢ w moim rozumieniu to caloksztalt tresci poznawczych po-
zwalajacych zy¢ nie tylko ,tu i teraz” ale przede wszystkim ,w przysztosci
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i wszedzie” Zycie w cywilizacji przysztoéci wymagaé bedzie od nich i ich
wychowankdw mobilnosci i umiejetnosci adaptacji w ré6znych warunkach
i kulturach. Beda musieli by¢ kreatywni i przedsigbiorczy. Cel ten bedzie
mozna osiggnaé poprzez pokazywanie autorytetéow, osob, ktore w swoim
rozwoju osobowosciowym nie zatrzymaly sie, ktore stale doskonality sie
by osiagna¢ niedoscigniony poziom mistrzowski.

W procesie wychowania wazne jest przekazywanie nastepnym poko-
leniom zasad, norm i warto$ci przyswiecajacych temu spoteczenstwu. Bez
nich proces ten jest tylko formalnym dzialaniem pozbawionym perspek-
tywy rozwojowe;j.

PROBLEMY BADAWCZE

Celem badania bylo poznanie opinii studentéw na temat autorytetow
we wspolczesnym zyciu zbiorowym jak i jednostkowym.

W badaniu postawiono wigc nastepujace hipotezy badawcze:
Hipoteza 1

W definiowaniu potocznym pojecia autorytetu badani postugiwac sie
beda waska definicjg ograniczajacg autorytet do wzoru osobowego godne-
go do nasladowania.

Hipoteza 2

Osoby badane bedg same posiadaly autorytet. Autorytet ten bedzie
osadzony wérdd osob bliskich takich jak rodzina, bliscy znajomi.

Hipoteza 3

Osoby badane beda reprezentowaly sobg autorytet. Beda autorytetem
dla swoich bliskich lub jesli beda to nauczyciele dla swoich uczniéw i pod-
opiecznych.

METODA

Uczestnicy badania

Uczestnikami badania byly 142 osoby. Grupe badawcza stanowily oso-
by studiujace na kierunkach pedagogicznych nauczycielskich jak i nienau-
czycielskich. Kobiety stanowily wiekszos¢ badanych (91%). Co jedenasty
badany (9%) to mezczyzna. (Byly to osoby w wieku od 19 do 54 lat. Srednia
wieku oséb badanych wynosita M = 28,66 (SD = 7,854). Wszystkie badane
osoby posiadaly minimum wyksztalcenie $rednie. 28% pracuje w zawo-
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dzie nauczyciela a 78% studiuje na specjalnosci nauczyciela nauczania zin-
tegrowanego. 61% mieszka w mieécie pozostale 39% na wsi.

Badanie zostalo przeprowadzone na przelomie marca i kwietnia 2013
roku, w osrodku akademickim znajdujagcym sie w centralnej Polsce, po-
wstatym po 2000 roku. Badanie przeprowadzono audytoryjnie za pomoca
ankiety.

Materiaty

Ankieta sktada sie z dwoch blokéw pytan. Wsréd pytan, 8 pytan odno-
silo sie do problemu autorytetu, trzy bylo pytaniami metryczkowymi. Przy
kazdym zamknietym pytaniu odpowiednia skale a osoba badana miata za
zadanie wskaza¢ jedng najbardziej pasujaca do niej odpowiedz. W przy-
padku pytan otwartych badani mieli za zadanie udzieli¢ odpowiedzi w for-
mie krotkiej wypowiedzi.

Procedura

Kazdej badanej osobie wreczono indywidualnie ankiete i poproszono
o udzielenie odpowiedzi na pytania w niej zawarte zgodnie z wypowie-
dziang ustnie instrukcja. Badanym ujawniono cel badania. Uczestnicy ba-
dania mieli nieograniczony czas na wypelnienie ankiety, srednio zajmowa-
to im to 10 minut.

WYNIKI

Potoczne rozumienie autorytetu

Weczesdniej przedstawiona przeglad definicji pojecia autorytet po-
kazala, ze moze ono by¢ ujmowane w trzech kategoriach: zjawiska,
cechy lub relacji (Marcinczyk,1991; 23). Do kategorii autorytetu jako
zjawiska zaliczy¢ nalezy definicje zawierajace okreslenia: osoba wply-
wowa, posiadajaca wladze, wywierajaca wplyw, akceptowana spo-
tecznie. Do kategorii autorytetu jako cechy zaliczy¢ nalezy definicje
zawierajace okreslenia przymiotéw autorytetu: madra, przywddca,
prawdomoéwny, uczciwy. Do kategorii autorytetu jako relacji zaliczy¢
nalezy definicje typu: ,wzoér do nadladowania”, ,osoba wzbudzajaca
zaufanie”.

Przytlaczajaca wiekszos¢ badanych (67%) definiuje pojecie auto-
rytetu poprzez relacje, jako wzér do nasladowania. Pozostali odpo-
wiadajac na pytanie co dla nich oznacza to pojecie udzielali opisowej
odpowiedzi wymieniajac cechy jakimi powinien si¢ on charakteryzo-
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wad. Jakie pojawialy sie okreslenia? Odpowiadali opisowo, albo po-
dajac cechy. Przyjrzyjmy sie odpowiedziom (sa one cytowane tak jak
zostaly zapisane przez osoby badane). Autorytet wedlug responden-
tow to: ,,osoba uznana i prestizowa w danej dziedzinie kultury i zycia’,
»swoim zachowaniem wzbudza szacunek”, ,cala postawa osoby np.
papiez”, ,nie tylko méwi ale i swojg postawg potwierdza wyznawane
warto$ci’, ,,osoba, ktéra wywiera wplyw na innych”, ,,przekazuje ide-
aly i wartosci oraz wspiera w wychowaniu i usamodzielnieniu si¢”,
»jednos¢ i zgodnos¢ w osobie autorytetu mysli przekonan, postaw,
stosunku do innych”, ,,bycie przyjacielem i oparciem”, ,,bycie kims$ bli-
skim”, ,,bycie kim$ z czyim zdaniem si¢ liczymy”, ,,osoba, ktéra wystu-
cha i pomoze podja¢ decyzj¢”, ,,ogdlnie ceniona i madra”.

Wymieniano takie cech charakteru jak: warto$ciowy, otwarty,
kierujacy sie w zyciu warto$ciami, z zasadami, opiniotwdrcza, zyjaca
zgodnie z przykazaniami, kto$ wazny, godna zaufania, wiarygodnos¢,
dobro¢, uczciwos$é, lojalnosé, sprawiedliwos$é, etycznosé, bycie mo-
ralnym, bezstronno$¢, prawdomownosé, odpowiedzialna, szlachetna,
madra, autentyczna, charyzmatyczna.

Po przeczytaniu tych dwoéch list nieodparcie powstaja pytania -
Czyz nie s3 to cechy z grupy perfekcjonistycznych? Czyz nie wyzna-
czajg one celu ludzkiego zycia w sferze aksjologicznej? Pytania te sa
pytaniami o conditio humana.

Kto jest autorytetem w rozumieniu badanych studentéw kierun-
ku pedagogika? Tak naprawde autorytetem moze by¢ albo jest kazdy
z nas. Bo czyz nie posiadamy tych cech, czyz nie wywieramy wplywu,
nie jesteSmy darzeni zaufaniem, itd.? Pytanie moze nalezy postawic
inaczej w jakiej proporcji powinny by¢ wymieszane te wszystkie cechy
(a moze tylko niektore) by stac si¢ autorytetem. Zapewne jest to spra-
wa indywidualna kazdego z autorytetow. By sie w pelni utwierdzi¢ na-
lezaloby przeprowadzi¢ badanie uzupelniajace oparte na wywiadzie
swobodnym.

SPOLECZNE ZAPOTRZEBOWANIE NA AUTORYTETY

Przyttaczajaca wiekszo$¢ badanych (92%) zgadza sie ze stwierdze-
niem, ze posiadanie w Zyciu 0séb - wzorcow do nasladowania jest dla
ludzi wazne. Jedynie co dwunasty respondent (8%) ma odmienne zdanie
w tej kwestii.
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Nie istnieje zaleznos¢ miedzy plcig a dostrzeganiem potrzeby posia-
dania w zyciu wzordw. Ze stwierdzeniem, zZe wazne jest posiadanie wzoréw
do nasladowania, niemal powszechnie zgadzaja si¢ zaréwno kobiety jak
i mezczyzni.

Kolejng analizowang kwestig jest sprawa korzystania w zyciu z wiedzy
i doswiadczen wlasnych lub innych oséb. Wsrdéd studentéw pedagogiki
dominujg (52%) osoby, ktére uwazaja, ze w zyciu lepiej uczy¢ sie na wta-
snych bledach, i tyle samo ankietowanych (45%) jest zdania, iz lepiej
korzysta¢ z wiedzy i doswiadczen innych. Na zréznicowanie opinii w tej
kwestii wplywa wyksztalcenie badanych: im lepiej sg wyksztalceni, tym
czesciej twierdza, ze warto czerpac z wiedzy i do§wiadczen innych.

WZORY ZYCIA CODZIENNEGO

Wiekszos¢ ankietowanych (72%) przyznaje, ze w jego zyciu jest lub
byta osoba, ktdra traktuje jako wzdr, autorytet, ktéra wywarta jakis szcze-
gdlny wplyw na jego zycie. Zdecydowanie mniej badanych (7%) twierdzi
jednak, ze w ich Zyciu nie bylo takich oséb. Pozostate 21% to osoby nie
posiadajace wyrobionej opinii w tej kwestii.

Respondenci, ktdrzy przyznali, ze w ich Zyciu jest osoba uznawana przez
nich za wzér, najczesciej (49%) wymieniali rodzicéw. Co czwarty badany
sposrod deklarujacych posiadanie autorytetow (26%) wskazal postaé
Jana Pawtla II jako te, ktéra wywarta na jego zycie wyjatkowy, bezpo-
$redni wpltyw. W dalszej kolejnosci ankietowani wymieniali dziadkow
(7%). Tylko nieliczni pytani okreslali mianem Zyciowego wzoru wspétmat-
zonkoéw, nauczycieli, profesoréw i wychowawcdw osoby publiczne i postaci
historyczne (z wyjatkiem Jana Pawta II), czlonkéw dalszej rodziny, znajo-
mych i przyjacioél, przetozonych, rodzenstwo.

Uzyskane odpowiedzi §wiadczg o duzej roli rodziny pochodzenia
jako zrédla zyciowych autorytetow. Ujawnia sie tez w nich pewna zalez-
nos$¢ pokoleniowa - za wzdr nieco czesciej uwazane sg osoby nalezace do
starszego pokolenia (rodzice, dziadkowie) niz zblizone wiekiem do an-
kietowanego (znajomi, przyjaciele, rodzenstwo).

AUTORYTETY ZYCIA PUBLICZNEGO

Wigkszo$¢ badanych (47%) dostrzega w zyciu publicznym osob, kto-
re mozna uznac za autorytety. Tylko co trzeci ankietowany (34%) przy-
znaje, ze nie ma wérod takich osob autorytetu.
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Badani, ktorzy dostrzegaja autorytety w zyciu publicznym, najcze-
$ciej wymieniali osobe papieza Jana Pawla II (58%). Zdecydowanie mniej
ankietowanych uznalo za autorytet Lecha Walese, Wiadystawa Bartoszew-
skiego czy Jozefa Pilsudskiego (wszystkie wskazania po 2,5%). Pozostale
postaci byly jeszcze rzadziej wymieniane przez respondentdw.

W wypowiedziach respondentéw zabraklo przedstawicieli kultu-
ry i sztuki, naukowcow czy wielkich sportowcéw, w ogéle nie byly
reprezentowane osoby zwiazane z polityka.

Z uzyskanych odpowiedzi wynika, ze najwigksze autorytety stu-
dentow pedagogiki to niezyjacy papiez Jan Pawel II oraz rodzice. Oso-
ba Ojca Swietego jest postrzegana zaréwno jako wzor osobisty, ktéry zna-
czaco wplynal na zycie respondentéw, jak i w kategoriach ikony - wielkiego
Polaka zastugujacego na miano autorytetu w zyciu publicznym.

Nalezy pamigta¢, ze odpowiedzi badanych moga mie¢ w duzej mierze
charakter deklaratywny, niepokrywajacy si¢ z wyborami dokonywanymi
w zyciu codziennym. Nieznany jest tez stopien oddzialywania autorytetow
na rézne dziedziny zycia respondentéw, a wigc to, jak dalece nasladujg oni
postawy przyjmowanych przez siebie wzoréw. Sytuacje dodatkowo kom-
plikuje fakt, ze samo pojecie autorytetu jest niejednoznaczne i moze
by¢ rozumiane w rézny sposéb.

BYCIE AUTORYTETEM W PRZESZEOSCI

Kolejne pytanie dotyczylo czy osoba badana osobiscie byta wywarla
szczegdlny wplyw na kogo$? Czy moze Pan(i) powiedzie¢ o sobie, ze byta
dla tej osoby autorytetem? Twierdzaco na to pytanie odpowiedzialo 21%,
przeczaco 33%, Zastanawiajace jest to, ze najwigkszy odsetek badanych —
46% nie potrafit odpowiedzie¢ na to pytanie. Oznacza to, ze studenci peda-
gogiki badz to nie wplywaja na czyjekolwiek zycie jako autorytety badz to
nie wiedzg co to znaczy. Analiza odpowiedzi na to pytanie z uwagi na wy-
konywany zawod (nauczyciel vs inne) pokazuje, Ze statystycznie zmienna
zawod nie roznicowal odpowiedzi respondentow. Data si¢ zauwazy¢ pew-
na roznica — osoby pracujace w zawodzie czesciej odpowiadaly twierdzaco
(30%) niz osoby wykonujace inny poza nauczycielski zawdd (17%). Jednak
odsetki 0s6b niezdecydowanych czy nie majacych rozeznania w badanej
sytuacji sg nieznacznie rézne (43% studenci nauczyciele wobec 47% stu-
denci nienauczyciele).

Osoby, ktdre odpowiedzialy, ze byty w przesztosci autorytetem dla in-
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nych okreslily kim byly te osoby. Najliczniejsza grupe stanowili uczniowie,
podopieczni, wychowankowie. Te osoby wskazal co trzeci odpowiadajacy
(32%). Na wlasne dziecko wskazalo 24% odpowiadajacych, mtodsze ro-
dzenstwo 16%, za$ na przyjaciela, przyjaciétke 12%. Meza, narzeczonego,
kogo$ z rodziny czy znajomego wskazaly pozostale osoby (facznie 16%).

Bycie autorytetem obecnie

Kolejne pytanie dotyczyto czy osoba badana aktualnie jest dla kogo$
autorytetem. Twierdzaco na to pytanie odpowiedzialo 45% badanych,
przeczaco 25% ankietowanych. Co trzeci badany student (30%) nie potrafit
jednoznacznie udzieli¢ odpowiedzi. Sposrdd oséb, ktdre stwierdzity, ze sa
autorytetem 35% wskazalo na swoje dzieci jako odbiorcéw ich autorytetu.
Dalej wskazywano wspétmatzonka (19%), przyjaciela (11%) oraz rodzen-
stwo (11%). Pozostale 24% odpowiadajacych na to pytanie wskazalo inne
osoby, dalszg rodzine, znajomych, zwierzchnikéw (przetozonych) z pracy.

W dalszej czgsci badania osoby, ktére stwierdzily, ze sa autorytetem
poproszone zostaly o opisanie co spowodowalo, ze staly sie tym autory-
tetem. Odpowiedzi przybieraly rézne formy od kilku stéw do kilku zdan.

Osoby, ktore wskazaly, ze sg autorytetem dla wlasnych dzieci tak uza-
sadnialy swojg opinie: ,samo postepowanie, pokazywanie wartosci, po-
moc w poznawaniu $wiata i zrozumienie”, ,,dla dzieci jestem osoba, ktora
moga nasladowac”, ,,doswiadczenie zyciowe’, ,,postawa zyciowa’, ,,dzieci
obserwuja jak radze sobie w réznych sytuacjach, przez wzorowanie si¢
uczg si¢ réznych rzeczy’, ,,staram si¢ by¢ dobra matka i postepowac zgod-
nie z przyjetymi zasadami’, ,wartosci jakie im przekazuj¢’, ,rozmowy
i przekazywanie informacji, utozsamianie si¢ z danymi sytuacjami, przy-
znanie si¢ czasem do bledu’, ,jestem dobra matky’, ,moimi pogladami,
swoim sposobem na zycie”, ,dla swojego syna jestem na ten czas calym
$wiatem’, ,,postawa, zachowanie”, ,,bliska relacja, przyjazn, ,wiek’, ,wiary-
godnos¢, skutecznos¢, dobro, cieplo’, ,,cierpliwo$¢, kompetencja, empa-
tia, ,umiejetno$¢ stuchania do ostatniej kropki’, ,.to, ze jestem jej mamg’,
~wprowadzam synka w $wiat’, ,wszystko co robi moje dziecko zalezy ode
mnie i moich zachowan’, ,tak chyba jestem autorytetem”, ,,to co soba re-
prezentuje, to co robi¢”

W przytoczonych wypowiedziach bardzo silnie przebija akcent poj-
mowania autorytetu jako relacji nasladowania, funkcji wprowadzania
w zycie, nieznany $wiat nowych informacji i doswiadczen oraz cech jakie
na posiada¢ autorytet by mogt istnie¢ i by¢ skuteczny.
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Osoby, ktore wskazaly, ze sa autorytetem dla swoich wspétmatzonkow
tak uzasadnialy swojg opinig: ,,bardzo zmienit swe zachowanie na lepsze”,
»postepowalam zgodnie z zasadami moralnymi’, ,rozwaga, milos¢ i cie-
plo’, ,,to co zobaczyta we mnie i za co mnie kocha’, , potrafi¢ radzi¢ sobie
w kazdej sytuacji, uparcie dgze do celu i trzymam sie wlasnych zasad”

Tutaj takze mocno akcentowane sg relacje wptywu oraz cechy charakteru.

Osoby, ktore wskazaly, ze sg autorytetem dla rodzenstwa tak uzasad-
nialy swoja opinie: ,,doswiadczenie zyciowe”, ,wyniki w nauce, poglady na
zycie, charakter”, ,, spedzam z nig (siostra przyp. KDz) duzo czasu pokazu-
je ciekawe miejsca, widze po jej zachowaniu Ze ma to na nig wplyw i stara
sie by¢ taka jak ja’, ,,osobowo$¢, postepowanie, wiedza’, ,,szczero$¢, milos¢,
zasady, konsekwencja’, ,wiara we wlasne sily, zdobyta wiedza, posiadane
wartosci, dazenie do spelnienia pragnien’, ,bytam i jestem zawsze obok.
Pomagam, wspieram ale i pokazuje gorsze strony zycia. Przestrzegam
przed ich konsekwencjami. Pozwalam na popelnianie bledow”, ,jestem
osobg, ktdra potrafi poradzic¢ sobie z kazda sytuacja i daze do celu. Te cechy
mogly spowodowac, ze jestem autorytetem dla siostry”.

Mlodsze rodzenstwo potrzebuje dobrych relacji, przykladéw, czasu
i cierpliwosci oraz uwaznosci ze strony starszego rodzenstwa. Starsza sio-
stra czy brat jest swoistym drogowskazem ale tez przewodnikiem po Zyciu.

Osoby, ktore wskazaly, ze sg autorytetem dla podopiecznych, wycho-
wankow tak uzasadnialy swojg opinie: ,moimi pogladami, sposobem na
zycie, podej$ciem do dzieci’, ,moze dla tego, ze w tym wieku Pani dla dzie-
ci jest najwazniejsza. Czesto stysze gdy mowiag ,,Bo Pani powiedziala..”,
»przekazywanie idealéw wsparcie, zaufanie”, ,wprowadzenie pewnych za-
sad, wspolna zabawa, wprowadzenie porzadku’, ,,stanowczos¢ prowadze-
nie grupy w sposob przyjazny dla dzieci’, ,jestem opiekunka, ktdra przy-
tula i pracuje z dzie¢mi, a kazde dziecko uwielbia swoja Panig i to co pani
mowi i robi jest najprawdziwsza prawdg”.

W przytoczonych wypowiedziach bardzo silnie przebija akcent poj-
mowania autorytetu jako swoistych specyficznych autentycznych relacji
dorosty-dziecko, ktére owocuja nasladowaniem. Widoczna tez jest funkcji
wprowadzania w Zycie.

Osoby, ktore wskazaly, ze sg autorytetem dla przyjaciot lub znajomych,
tak uzasadnialy swojg opinie: ,wspieram go trafnymi radami’, ,,moze ja-
kie$ wartosci, ktérym hotduje, i ktorych staram si¢ przestrzegac i pewnie
rodzaj pracy jaka wykonuje’, ,,pogoda duch, wiara w ludzi, za to, ze nie
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okazujg bezradnosci, za che¢ dazenia do celu’, ,sadze, ze potrafilem po-
moc tej osobie i wskazaé pewne rzeczy’, ,decyzje, ktore podejmowalam
w zyciu’, ,,okazywanie wsparcia w kazdej sytuacji, poswiecony czas, roz-
mowy, dobre traktowania’, ,doswiadczenie zyciowe”, ,,to, Ze zawsze staram
sie mysle¢ pozytywnie”.

W przytoczonych wypowiedziach bardzo silnie przebija akcent poj-
mowania autorytetu jako swoistych specyficznych autentycznych relacji
dorosty-dorosty, ktore owocuja relacja wsparcia. Bardzo silnie wyekspono-
wane s3 w wypowiedziach badanych cechy charakteru takie jak doswiad-
czenie, cierpliwos¢, empatia.

PODSUMOWANIE

Autorytety przychodza i odchodza. Zastgpuja je inne. Nie wiemy czy
lepsze czy gorsze po prostu inne. Lecz nie bylo takiej sytuacji by ich za-
braklo. Zycie jednostki i spoleczefistwa jako pewnej zorganizowanej zbio-
rowosci nie uznaje pustki aksjologicznej. Trzeba tez pamietac, ze rola au-
torytetu w procesie wychowania ma fundamentalne znaczenie nie tylko
dla jednostki ale tez dla calego spoleczenstwa. Proces wychowania jest bo-
wiem nierozlacznie zwigzany z wplywem oséb znaczacych na zachowania
i postawy wychowankéw. Nie ma wiec wychowania bez autorytetow. To
przeciez wlasnie one sg nosnikami odpowiednich wartosci. Dotychczaso-
we ustalenia teoretyczne pozwalaja sformulowac nastepujace wnioski:

« nie jest mozliwa sytuacja socjalizacyjno-wychowawcza, w ktdrej wy-
chowanek nie bytby poddany dziataniu autorytetu;

 istnieja typy autorytetu, ktdre wywoluja odpowiedni efekt wychowawczy;

o uznawane autorytety roznig si¢ miedzy soba, przez co osiagga si¢ od-
mienny efekt wychowawczy;

o uznanie autorytetu danej osoby prowadzi do uznania wartosci, ktore
ona sobg prezentuje;

« wykorzystujac autorytet dla dobra wychowanka, nalezy opiera¢ dzia-
tania przede wszystkim na potrzebach rozwojowych wychowankéw
a dopiero w dalszej kolejno$ci na uznanych warto$ciach i normach;

o W procesie wychowania nalezy zachowa¢ réwnowage miedzy jego
funkcja socjalizacyjna a emancypacyjna.
Dzieki wplywowi autorytetéw na wychowanie spoteczenstwo zyskuje

osoby, ktére sa odzwierciedleniem pozadanych wzorcéw, oraz wzbogaca
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sie przez dodatkowe, indywidualne cechy osobowosci tkwigce w kazdym
z wychowankow.

W warstwie empirycznej artykul dotyczyl autorytetéw w srodowisku
studentow pedagogiki. Pytajac studentéw o to, kto jest dla nich autoryte-
tem, otrzymalem bardzo mocno skoncentrowane odpowiedzi. Sg osoby,
ktére wymienig postacie powszechnie uznawane za autorytety jak np. Jan
Pawel II. Sg tez tacy, ktérzy kojarza pojecie autorytetu z osobami znacza-
cymi w ich wlasnym zyciu, takie jak matka, ojciec, babcia, dziadek. Ale to
co godne zauwazenia ci, ktorzy twierdza, ze nie majg autorytetow naleza
do absolutnej mniejszosci. To podobienstwo odpowiedzi wynika z tego,
ze pojecie autorytetu mimo, Ze ma wiele znaczen i wzbudza ciggle wiele
kontrowersji w przypadku badanych studentéw pedagogiki jest bardzo po-
dobnie rozumiane.

Przed badaniem postawiono trzy hipotezy badawcze. Hipoteza pierw-
sza brzmiala: ,w definiowaniu potocznym pojecia autorytetu badani po-
stugiwac si¢ beda waska definicja ograniczajaca autorytet do wzoru osobo-
wego godnego do nasladowania” Hipoteza ta zostala potwierdzona. Jed-
nak nalezy podkresli¢, ze mniejszos$ciowa grupa badanych kompetentnie
okreslita autorytet, przypisujac mu wiele okreslen i cech.

Hipoteza druga brzmigca:” Osoby badane beda same posiadaty auto-
rytet. Autorytet ten bedzie osadzony wsrdd osob bliskich takich jak rodzi-
na, bliscy znajomi” réwniez zostala potwierdzona. Autorytety lokowane s3
przez badanych studentéw w ich najblizszym $rodowisku. Wyjatek stanowi
postac papieza-Polaka Jana Pawla II, ktory jest autorytetem uniwersalnym
dla wspolczesnych Polakow.

Hipoteza trzecia brzmiata: ,,osoby badane beda reprezentowaly sobg
autorytet. Bedg autorytetem dla swoich bliskich lub jesli beda to nauczy-
ciele dla swoich uczniéw i podopiecznych” Badani studenci zaréwno
w przesztosci (tej odleglej i tej niedalekiej) jaki i obecnie czujg sie autory-
tetami dla innych.

W sferze empirycznej dokonano nastepujacych ustalen:

o Dbadani studenci pedagogiki posiadaja $wiadomo$¢ niezbednosci

i znaczenia autorytetow;

« sami swojg postawa i innymi cechami staja si¢ autorytetami;
o posiadajg $wiadomos¢ koniecznosci samodoskonalenia.

Réznorodny jest system wartosci ludzi, a co za tym idzie, inne cechy
i zachowania sg przez nich cenione i uznawane za godne do nasladowania.
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Odpowiedzi udzielane na pytanie: , Kto jest dla ciebie autorytetem?” nale-
zy interpretowac bardzo ostroznie. Brak odpowiedzi, odpowiedzi wymija-
jace, negujace istnienie jakiegokolwiek autorytetu moga $wiadczy¢ o tym,
ze studenci na swej drodze zyciowej nie spotkali ani jednej postaci skupia-
jacej w sobie wszystkie cenione przez nich cechy.

Student-nauczyciel wie jakie jego cechy s3 wazne dla jego uczniow
w roznym wieku szkolnym i okreslonych sytuacjach. Majac te wiedze¢ po-
winien pracowa¢ nad ich rozwijaniem. Stana si¢ one jego mocnymi strona-
mi i pomoga w budowaniu i podtrzymywaniu autorytetu dla dzieci w réz-
nym wieku.

Dojrzaty wychowawca wie, ze budowanie autorytetu polega na two-
rzeniu w $wiadomosci dziecka, pozytywnych sagdoéw, ocen i przekonan na
temat swojej osoby poprzez wykazywanie si¢ wiedza w réznych dziedzi-
nach, madroscig zyciowa, umiejetno$cia rozwiazywania trudnych zadan
i sytuacji, odpowiedzialnoscia i dotrzymywaniem danego stowa.

Na koniec chce sformutowa¢ dwa wnioski. Pierwszy brzmi: ,Coraz
trudniej budowa¢ autorytet w oczach dzieci”. Dla autorytetu nastaty cigz-
kie czasy. Trafnie te sytuacje nazwala Lucyna Bojarska tytulujac swoja
ksigzke ,,Belfer na hustawce” (2012). Skonczylo sie niewzruszone, niczym
niepodwazane bycie autorytetem. Dzisiejsza rzeczywisto$¢ ,,szybkostrzel-
nej kultury mediéw”, popkultury i celebrytéw pokazuje jak bardzo jest ona
plynna i niepewna. To co dzisiaj jest warto$cig jutro juz nig moze nie by¢.
Dzieci i mlodziez zyje w specyficznej cywilizacji chaosu. Stad potrzebne
sg autorytety, ale czy autorytety wytrzymaja te ciagla konfrontacje z me-
diami, Internetem i ponowoczesnoscig? Czas pokaze. Dotychczasowe do-
$wiadczenia pokazuja, ze ciagle daja sobie rade.

Drugi dotyczy warstwy badan i empirii. Nie poprzestawajmy w bada-
niach nad autorytetami (tymi ogdlnymi i tymi szczegélnymi w $rodowi-
sku wychowawczym). Nie jest to obszar peregrynacji badawczych ani
modny ani przynoszacy spektakularny splendor, ale jest on bardzo
wazny, dlatego nie zapominajmy o nim.

Na zakonczenie pragne podzigkowa¢ moim studentom, bez kto-
rych przychylnosci, cierpliwo$ci i wyrozumialosci zaglebienie sie
w referowang problematyke byloby niemozliwe.
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ABSTRACTS

»Family as a biosocial group fulfills more functions against its mem-
bers and also against the society. These functions closely blend together,
so it is difficult to separate the inter-family functions from the social
ones.“ (Hroncovd, 2001). As the functions of a family we denote such tasks
which a family fulfills against itself, as well as against the society. We live
in a society where the family values are still a strong motivation element
for a young person. However we cannot say that the family as we know it
from the past periods resembles the present-day one. On every step we can
observe the ignoring of the traditional family structure and the tendencies
to underestimate the role of such family in the society.
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WPROWADZENIE

Rodzina jest wazng i znaczaca wartosciag kazdego czlowieka. Bez
wzgledu na wiek osobnika, rodzice sa bardzo waznymi osobami w jego
zyciu. Gloéwnie w czasie dziecinistwa i dojrzewania sg wsparciem i baza,
do ktdrej zawsze mozna wraca¢. Wraz z rozwojem zdolnosci i osobowosci
czlowieka zmieniajg sie rdwniez stosunki interpersonalne i z tym zwia-
zany rowniez stosunek do rodzicéw. Jedna z najwazniejszych funkgji, ja-
kie pelni rodzina w czasach dzisiejszych, jest funkcja socjalizacyjna i z nia
zwigzana réwniez funkcja ekonomiczno-zabezpieczajgca. Spelnianie tej
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funkgji to zabezpieczenie podstawowych potrzeb rodziny. Ekonomiczno-
-zabezpieczajgca funkcja wplywa na sposob zycia jej cztonkow. Zalezy od
dochodéw, ktére uwarunkowane sg zatrudnieniem czlonkéw rodziny jak
réwniez od potrzeb ktére zwigzane sg z tradycjami rodziny i jej organi-
zacja. Jednym z czynnikéw, ktére moga sprzyja¢ warunkom swobodne-
go rozwoju osobowosci, jest materialne zabezpieczenie rodziny. Znajduje
ono odzwierciedlenie w stylu Zycia rodziny. Przynosi okreslone wygody
(ulatwia prace, oszczedza czas, umozliwia aktywnosci kulturalne i eduka-
cyjne), jednak nie mozna zapomina¢ o pewnym zagrozeniu — a mianowi-
cie zbyt wielkim zainteresowaniu rodzin wartosciami tylko materialnymi.
Takie podejscie materialistyczne przejawia si¢ rowniez w skali rodzinnych
wartosci, gdzie pienigdze zajmuja czotowe miejsce — dotyczy to gtéwnie
o rodzin biznesmenéw.

Taka rodzina jest pod wigkszym stresem, jest ukierunkowana gltéwnie
na konsumpcyjny styl Zycia, zwracajac mniej uwagi na aspekty socjalne.

»Rodzina sklada si¢ z osobnikow, ktdrzy maja wspolng historie, czuja
miedzy sobg wigzy emocjonalne, a ich dziatalnos¢ dotyczy tak grupowych
spraw, jak i indywidualnych zainteresowan. Wiezy sa trwale i stale w cza-
sie. Cztonkowie rodziny mogga, lecz nie musza by¢ biologiczne zwigzani®
(Sedgwick ,1981).

Nie nalezy zapominac i o biologicznym znaczeniu rodziny, na jej role w tro-
sce 0 potomstwo i podtrzymywanie czlowieczenstwa, z czego wynika, ze rodzi-
na jest podstawowq jednostka kazdego spoleczenstwa (Matousek, 1997).

Cztowiek chce zy¢ w $rodowisku rodzinnym, ktére dobrze zna, bedac
jej aktywnym i pelnowartosciowym czlonkiem. Chcialby by¢ zdrowy, co
tez wpisuje si¢ w rodzinne wspolzycie, jest swoistym fenomenem spolecz-
nym, poniewaz czlonkowie rodziny oczekuja, ze taka wartos¢ jak zdrowie
bedzie brana pod uwage w spoteczenstwie. ,, Kazde wspolnota interesowala
sie o zdrowie swojego obywatelstwa i na swoj sposob podejmowalo okre-
$lone kroki na jego ochrone® (Bocakova 2006).

Rodzina jest socjalng i psychologiczng sceng, na ktdrej kazdy jej czto-
nek uczy si¢ zycia i wartoéci pod wplywem réznych opinii i stanowisk.
Czlonkowie rodziny uczg si¢ jeden od drugiego, inicjuja, nasladuja i ¢wi-
¢z rézne sposoby zachowywania. Przyzwyczajenia i zachowania przeka-
zywane s3 jak dziedzictwo z jednego pokolenia na drugie.

Rodzing czesto osadza sie po zdolnosciach edukacyjnych jej cztonkow,
sposobie tworzenia, wypelniania norm socjalnych i oczekiwan z tym zwia-
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zanych, tzn. byciu aktywnym czlonkiem zycia spolecznego.

Podstawowym zadaniem rodziny jest przygotowanie jej cztonkéw do
funkcjonowania w szerszych kregach spolecznych, takich jak szkota i pra-
ca. Rodzina ma zadanie pro socjalne tzn. ma przygotowac do zycia w spo-
teczenstwie, wyksztalca w nim socjalne, intelektualne i fizyczne zdolno$ci.
Oprocz funkeji socjalizacyjnej, zadaniem rodziny jest rowniez funkcja
emocjonalna, dajaca oparcie i bezpieczenstwo, a jej zadaniem psycholo-
gicznym jest utrzymanie i zabezpieczenie rodzinnych wiezi (Sedgwick,
1981). Rodzina uczy réwniez seksualnosci.

Edukacja ta odbywa sig w wieku przedszkolnym i dlatego jest bardzo
wazne, by w tym wieku byl obecny wzor rodzicielski (Matousek, 1997).

Satirova jest przedstawicielka psychologii humanistycznej i rodzinnej
psychoterapii. Jej podejScie w terapii rodzinnej nazywa si¢ doswiadcze-
niowo-komunikacyjnym, a kierunek ten podkresla potrzebe swiadomej
i otwartej komunikacji swoich mygli, pragnien i uczu¢, a takze potrzebe
kreowania roli konstruktywnej w dzianiu rodziny (Lengmeier, 2000).

Satirova (2006) o rodzinie moéwi, ze jest ,,mikrokosmosem $wiata“
i aby zrozumie¢ $wiat, wystarczy zrozumie¢ rodzing, a “zmieni¢ $wiat
znaczy zmieni¢ rodzing” (Satirova ,2006). Wedtug niej rodzina moze dac
niezastgpione mito$¢, zrozumienie i wsparcie. Gdy wszystko zawiedzie, to
rodzina jest miejscem, gdzie mozna znalez¢ zrozumienie, cho¢ dla wielu
rodzin patologicznych pozostaje to niestety tylko marzeniem. Jezeli z ro-
dzin beda wychodzi¢ ludzie warto$ciowi, caly §wiat bedzie bezpieczniejszy
i bardziej ludzki. Jezeli pomozemy rodzinom z problemami, przyczynimy
sie do wyzszej jakosci naszego zycia, a przeciez nasze podej$cie humani-
styczne z zalozenia pozwala wierzy¢, ze kazda rodzina moze si¢ uzdrowic.
Satirova (2006) zauwazyla cztery aspekty Zycia rodzinnego - ocena wla-
snej wartosci, komunikacja, zasady i wspélna wigz.

Patologiczne rodziny charakteryzujg si¢ obnizonym poczuciem wla-
snej warto$ci, niskim poziomem i nieszczerg komunikach, srogimi, nie-
kiedy wrecz nieludzkimi zasadami, upokorzong i oskarzycielska postawa
w stosunku do spoleczenistwa — spolecznoéci. Normalna rodzina ma sie
wysoka miare wlasnej wartosci, szczerg komunikacje, elastyczne, rozsadne
i humanitarne zasady, otwartg, ufna i swobodna wigz ze spoteczenstwem.

Poczucie wlasnej wartosci megoma najwiekszy wplyw na to, co dzieje
sie we wnetrzu czlowieka i w stosunkach miedzy ludZzmi. Ludzie z wyso-
kim poczuciem wartosci sg sprawiedliwsi, bardziej odpowiedzialni, wspot-
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czujacy, opiekunczy i kompetentni. Tylko szanujac samych siebie, jestesmy
w stanie szanowac i innych (Satirova, 2006).

Problemy komunikacyjne zakorzenione sg w znieksztalconej samo-
ocenie i ocenie innych. Tacy ludzie czujg si¢ zagrozeni, kiedy inni nie zga-
dzaja si¢ z nimi (Langmeier, 2000).

Nastepnym aspektem zycia rodzinnego sa zasady. Dotycza one roz-
nych okolicznosci, ktére pozwalaja ludziom zy¢ razem. Satirova (2006)
mowi o zasadach w komunikacji czyli o wolnosci stowa w rodzinie.

Istotng role odgrywaja w rodzinie rozmowy o seksualnosci, jak row-
niez o samym seksie, ktory jest czesto tematem tabu, co powoduje proble-
my w pozniejszym zyciu. Nie mniej wazne s3 zasady okazywania uczuc,
np. gniewu czy miltosci. Uczucia i emocje nalezy okazywa¢ nie dlatego,
ze s3 stuszne, ale dlatego, Ze po prostu sa.

Antropolog Georgy Bateson jako pierwszy w latach 50-tych zaprezen-
towal teorie systemow czlowieka. ,,Myslenie systemowe przedstawia nowy
paradygmat, ktory przyniost zmiang rozumienia przyczynowosci z linio-
wej do ogolnika. Nacisk ktadziony jest na spdjnos¢ i organizacje, dyna-
miczng integracje subsystemow, interakcje systemu ze srodowiskiem, wza-
jemne powigzanie i ztozono$¢ proceséw” (Kratochvil, 1985).

Podejscie systemowe bierze pod uwage jego interakcyjny kontekst. Pro-
blemy jednego cztonka rodziny zwiazane s zazwyczaj z problemem lub bra-
kiem réwnowagi w calej rodzinie jako w systemie. Pod wzgledem podejscia
systemowego calos¢ to ,wigcej niz suma czgsci” (Sobotkovd, 1985).

Systemy rodzinne sg organizacyjnie skomplikowane. Skladajg sie one
ze ztozonych relacyjnych sieci, a relacje te moga si¢ zmienia¢ i wzajemnie
na siebie wplywaja. Systemy rodzinne sg otwarte. Otwartos$¢ systemu jest
wyznacznikiem rentownosci i reprodukcji . Systemy rodzinne sg roéwniez
elastyczne. Zmieniajg si¢ na podstawie impulséw ze srodowiska zewnetrz-
nego i wewnetrznego. W systemach rodzinnych panuje ciaggla wymiana
informacji. Systemy rodzinne muszg by¢ stabilne z jednej i drugiej strony,
muszg by¢ otwarte na zmiany.

Morfostaza jest terminem oznaczajacym zdolnos¢ systemu do stabil-
nos$ci w procesie zachodzacych zmian. Morfogeneza to zdolno$¢ systemu
do zmieniania si¢ i jednoczesnego utrzymywania stabilnosci. Do funk-
cjonowania rodziny lub pary jest potrzebna rownowaga wlasnie pomie-
dzy stabilnoscig i zmiang. Innymi pojeciami systemowego postepowania
s3 wspomniane wczesniej otwarto$¢ i zamknietos¢ systeméw. Rodzina
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w centrum tego kontinuum jest bardziej elastyczna i wsparciami odpo-
wiednie wsparcie ze strony srodowiska (Sobotkova, 2001).

System rodzinny sklada si¢ z tzw. subsystemoéw. Jego podstawa jest
subsystem malzenski lub partnerski. Od jego jakosci zalezy zadowolenie
i funkcjonowanie calej rodziny. Oprocz niego moga by¢ w rodzinie i inne
subsystemy np: rodzic-dziecko lub relacja miedzy rodzenstwem. Subsyste-
my nieustannie na siebie wptywaja (Sobotkova, 2001).

Goldenberg (1998) twierdzi, ze na funkcjonowanie rodziny maja
duzy wplyw granice. Granice systemu chronig integralnos¢ rodziny, a we-
wnetrzne granice rozrozniaja subsystemy. Te granice powinny by¢ jasne
i klarowne, lecz muszg prawidlowo reagowa¢ na ewentualne zmiany wa-
runkéw (Sobotkovd, 2001).

Sobotkova (2001) dodaje, ze systemowe podejscie moze spowodowac
przeoczenie znaczenia jednostki. Idealem przy pracy z rodzing byloby
uwzglednienie osobowo$¢ kazdego jej cztonka. Takie podejscie jest przy-
kfadem rozumienia rodziny jako calo$ci. Zwigzane jest z rodzinng psycho-
terapia, ktora rozwija sie od poczatku lat 60-tych ubiegtego wieku.

Centrum zainteresowania réznych kierunkéw terapii rodzinnej jest
cala rodzina. Rodzina jako calo$¢ wystepuje w roli pacjenta. Zaklada sie,
ze problemy danego czlowieka pochodzg wlasnie z nieprawidtowych sto-
sunkow w rodzinie (Langmeier, 2000).

Wymagania i zagdania wobec do rodziny w dzisiejszym industrialnym
spoleczenstwie narastaja w konsekwencji tego, ze rodzina nie spelnia od-
powiednio swoich funkeji. Z drugiej strony zwigksza si¢ znaczenie rodziny
jako schronienia si¢ przed $wiatem, a srodowisko rodzinne staje si¢ silng
przeciwwaga dla przestrzeni publicznej. Gléwnie w spotecznie stabym §ro-
dowisku rodzina wystepuje czesto jako jedyny punkt oparcia dla wszyst-
kich jej cztonkéw, gtéwnie dzieci. Nadal pozostaje niezastapiong instytu-
cja, poniewaz w najlepszy z mozliwych sposobéw potrafi budowa¢ wigzi
relacje — bez osobistego zaangazowania rodzicow nie mozna wychowywac
dzieci, bez respektowania spolecznosci i jej potrzeb — réwniez nie (Mato-
tek, 1997, w: Kraus, 2008).

Wedlug Rezaca (1998) z psychologicznego punktu widzenia uwazamy
rodzine za takg grupe, ktora zapewnia nastepujace warunki dla wszystkich
swoich czlonkow:

o bezwarunkowa akceptacje istnienia ludzkiego;

+ bezpieczne srodowisko materialne i socjalne;

WSGE | 173



o akceptacje autonomii kazdego czlonka rodziny;

o zabezpieczenie warunkow zycia;

e Wzajemne wsparcie;

o laczace ogniwa przy przenikaniu do spotecznosci.
Struktura rodziny wedlug Planavu (2000) obejmuje:

o rozmieszczenie cztonkéw rodziny, ich charakterystyki, powigzania,
organizacja rodziny, hierarchie, rozdzielenie kompetencji

o granice miedzy systemami i subsystemami — obejmuje granice osobi-
ste i pokoleniowe, ktore panujg wewnatrz rodziny, jako charakterysty-
ka powigzania z rodzing i spoleczenstwem.

o podzial praw, obowigzkéw i odpowiedzialno$ci - radzenie sobie
z normalnymi obowigzkami jak sprzatanie, gotowanie i wychowywa-
nie dzieci.

Problemem subsytemdéw w rodzinie interesowat si¢ Minuchin (Psika-
lova, 2008). Na subsystemy trzeba patrzy¢ jako na komoérki dynamiczne,
elastyczne i podlegajace ciaglej ewolucji. Dysfunkcja w jednym subsyste-
mie odbija si¢ w subsystemie drugim. Wedtug niego w rodzinie najwaz-
niejsze sa ponizsze subsystemy:

o malzenski - podstawowy subsystem obecny podczas wszystkich faz
rozwoju rodziny:

« funkcjonujacy zwigzek matzonkéw jest podstawa sukcesu ro-
dziny;

« interakcje we wspotzyciu kobiety i mezczyzny oddzialujg na
rozwoj dzieci;

o nie jest dostepny dla dzieci w przeciwienstwie do rodziciel-
skiego.

» rodzicielski obejmuje opieke i wychowanie dzieci:

» przedstawia interakcje rodzic-dziecko;
« moze podlegac kryzysowi gléwnie w okresie dojrzewania dzie-
cl.

« rodzenstwo —-stopniowe fizyczne, psychiczne i spoteczne dojrzewa-
nie do samodzielnosci i uwolnienia si¢ z pod opieki rodzicielskiej:

o dziecko zdobywa uzyteczne doswiadczenia interpersonalne.

System rodzinny charakteryzuja dwa rodzaje granic. Zewnetrzne,
ktére chronig integralnos¢ rodziny i wewnetrzne, ktdére rozrézniajg rozne
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subsytemy. Granice te powinny by¢ jasne i stanowcze, ale i elastyczne oraz
przyjazne w komunikacji. Wedlug Satirovej (1994) mozna - w zaleznosci
od rodzaju granic - odrézni¢ dwa typy systemow : czes¢ jest $cisle zwia-
zana, albo przeciwnie - calkowicie wolna. Ani w jednym, ani w drugim
nie ma jednak swobodnego przeptywu informacji miedzy cztonkami, z ze-
wnatrz do wewnatrz i odwrotnie. Dopdki subsystemy nie sg $cisle ze soba
zwigzane, sg tylko pozornie skuteczne: informacje przesigkaja na zewnatrz

i do wewnatrz, lecz nie s dokladnie adresowane. Nie ma zadnych granic.

W systemie otwartym sg natomiast odpowiednio ze sobg powigzane, s3

wobec siebie otwarte, wrazliwe i pozwalaja na skuteczng wymiane infor-

magcji .

Granice moga by¢ sztywne i klarowne - zrozumiate i akceptowane
przez wszystkich - i nieczytelne, niejasne i slabe. Dla funkcjonalnej ro-
dziny idealna jest $rednia miara otwartosci i klarowne granice. Zbyt duza
otwartos¢ i luzne granice takze moga swiadczy¢ o dysfunkeji rodzinnej -
np. dezorganizacje, gdzie nikt nie ma swojej roli i nie dzialajg jasne zasady.
Odwrotnie, zbyt mala otwarto$¢ rodziny pogarsza komunikacje w rodzi-
nie i moze $wiadczy¢ np. o introwertycznosci rodzicéw, problemach psy-
chicznych czy psychologicznych, albo o obecnosci uposledzonego czlonka
rodziny (Psikalova, 2008).

We wspdlzyciu rodziny powstaja rézne powigzania miedzy jej czlon-
kami, wéréd ktorych najczestszymi sg aliancje i koalicje. Aliancja jest soju-
szem, w ktorym dwie osoby swoja dziatalnoscig realizujg wspolny interes.
Koalicja to réwniez zwigzek sojuszu, lecz skierowany przeciwko interesom
innego czlonka rodziny (Psikalova, 2008). Wedlug Sobotkovej (2001) ko-
alicje i aliancje w rodzinie moga miec¢ charakter zaréwno funkcjonalny,
jak i dysfunkcyjny. Przykladem funkcjonalnej koalicii/aliancji jest koalicja
malzenska, ktdra jest silna i harmonijna, ale tez otwarta na inne zwiazki
i stosunki w rodzinie, i ktéra przy tym nie podwaza jednosci rodzinnych
stosunkéw. Sobotkova (2001) uwzglednia nastepujace rodzaje koalicji
i aliancji, ktére s3 mniej funkcjonalne — dysfunkcyjne:

« koalicja schizmatyczna - koalicja malzenska jest bardzo staba, albo nie
wystepuje w ogole, pojawia si¢ natomiast silny sojusz miedzy genera-
cjami lub przeciwnymi piciami - np. ojciec i corka — lub tez istnieja
zbyt silne wigzi migdzypokoleniowe - ojciec i syn, matka i corka -
a inne powigzania nie dzialaja;

« koalicja asymetryczna - jeden czlonek rodziny jest izolowany od in-
nych, ktérzy stworzyli silng koalicje;
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o koalicja pokoleniowa - malzonkowie i rodzenstwo ustanawiaja nie-
zalezne koalicje, miedzy ktérymi nie ma integracji - mozna moéwic
o przepasci pokoleniowej;

o koalicja pseudodemokratyczna - koalicja malzenska i rodzicielska nie
jest jasno zdefiniowana, role nie sg zréznicowane, tylko pozornie sto-
sunki sg zréwnowazone.

» koalicja totalna - chodzi o przypadek rodziny, w ktorej wigzi czlonkéow
przeplataja si¢ tak, ze dzialanie jednego natychmiast uderzy w drugie-
go. W takiej rodzinie osobiste granice s3 niejasne.

System rodziny w kontekscie czasu podlega zmianom, ktére auto-
rzy starajg si¢ klasyfikowa¢ wedlug etapéw nawigzujacych na siebie pod
wzgledem psychologicznym albo socjologicznym.

Langmeier (1998) cykl zycia rodziny dzieli na trzy etapy:

o faza ekspansji —sktada si¢ z mniejszych etapow: faza pary matzenskiej,
urodzenie pierwszego dziecka, rodzina z dzie¢mi w wieku przedszkol-
nym, szkolnym, rodzina z dzie¢mi dorastajacymi;

o faza dyspersji — rozpoczyna si¢ wraz ze stopniowym odchodzeniem
dzieci z domu;

« fazaniezaleznosci - rozpoczyna odejsciem z domu ostatniego dziecka,
pojawia si¢ syndrom pustego gniazda, rodzice odchodzg na emeryture

i w tej fazie najczesciej umiera jeden z malzonkéow.

Planava (2000) w swojej koncepcji funkcjonowania rodziny wycho-
dzi z czterech podstawowych komponentéw i dwdch procesdw: struktura
rodziny, intymnos¢, osobista autonomia, wartosci i stanowiska, dynami-
ka i komunikacja. Intymno$¢ i osobista autonomia s3 w stanie stacjonar-
nym, réznice indywidualne miedzy czlonkami rodziny s3 w réwnowadze,
wspolnemu dzialaniu w rodzinie towarzysza pozytywne uczucia nie tylko
w fazie pokoju, lecz takze i w czasie kryzysu. Kompetencje i rola kazdego
czlonka jest jasna, tak samo jak i struktura rodziny jest jasna, rzetelna ale
réwniez elastyczna. Podstawowym filarem rodziny jest koalicja malzenska,
miedzy rodzicami i dzie¢mi panujg klarowne miedzypokoleniowe granice.
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ABSTRACTS

This article takes a reflection on the authority of grandparents in edu-
cating today’s youth that more than ever needs worthy role models. Con-
siderations starts with a brief introduction of the topic of the attributes of
older people, who, because of his age, characterized by wisdom, experience
in life guided by the timeless values: goodness, beauty and truth. Because
the educational authority should particularly clearly profess the same val-
ues, the elderly, the host role of grandparents, without a doubt, should be-
come such a person for their grandchildren. In the subsequent parts of the
article are proposals to understand the concept of authority, then presents
an analysis of the specific personality of older people taking up the role of
grandparents, which may constitute authority for their grandchildren. The
text was completed a short summary and conclusions, which clearly show
the need to take the authority of his grandparents, who are role models for
today’s young people in the current difficult social reality.

Niniejszy artykut jest refleksja nad autorytetem dziadkéw w wycho-
waniu wspodlczesnej mlodziezy, ktéra jak nigdy dotad potrzebuje godnych
wzoréw do nasladowania. Rozwazania rozpoczyna krétkie wprowadzenie
do tematyki wplywu oséb starszych, ktore ze wzgledu na swoj wiek od-
znaczajg si¢ madroscia i bogatym dos$wiadczeniem, a w zyciu zazwyczaj
kierujg si¢ warto$ciami ponadczasowymi: dobrem, pigknem oraz prawda.
Poniewaz autorytet pedagogiczny powinien hotdowa¢ wlasnie tym warto-
$ciom, osoby starsze sprawujace role dziadkéw bez watpienia powinny staé
sie takim autorytetem dla swoich wnukéw. W kolejnych czgsciach artyku-
tu znajduja si¢ propozycje rozumienia pojecia autorytetu, nastepnie przed-
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stawiono analize specyfiki osobowosci starszych oséb w roli dziadkéw,
mogacych stanowi¢ autorytet dla swoich wnukdéw. Tekst zostal zakonczo-
ny krétkim podsumowaniem oraz wnioskami, ktore wyraznie wskazuja
na potrzebe przyjmowania autorytetu dziadkéw, bedacych wzorem do na-
sladowania dla wspolczesnej mtodziezy w trudnej obecnie rzeczywistosci
spolecznej.

KEYWORDS
authority, education, the role of grandparents, grandparents authority.

autorytet, wychowanie, rola dziadkow, autorytet dziadkow.

WPROWADZENIE

Doswiadczenie i madro$¢ bedace atrybutami autorytetu bez watpie-
nia wyrézniajg ludzi w starszym wieku [1] - osoby zazwyczaj przyjmujace
role dziadkéw. Wspolczesni dziadkowie nieco réznig sie od wczesniej-
szych pokoleniowo, gléwnie z tego wzgledu, ze sg bardziej wyksztalceni.
Jednak oprocz konkretnej wiedzy i dojrzalej filozofii zyciowej, maja oni
do zaoferowania swoim wnukom cenny przekaz tradycji, kultury, historii,
a przede wszystkim doswiadczenie i madro$¢ zyciowa. Dodatkowo, u oséb
starszych, z uwagi na ich wiek, zmienia si¢ hierarchia wyznawanych war-
tosci, co gtéwnie oznacza zmniejszenie przywigzania do wartosci material-
nych, posiadania prestizu spotecznego, przedktadania kariery zawodowej
nad Zycie rodzinne, czy nawet zalozenie rodziny, na rzecz podniesienia
rangi takich wartosci jak ksztaltowanie prawidfowych relacji rodzinnych,
przestrzeganie zasad wspolzycia spolecznego, postrzeganie wartosci mo-
ralnych, ogdlnoludzkich, ponadczasowych czyli dobra, piekna i prawdy.

Dyskurs na temat autorytetu dziadkéw wydaje si¢ by¢ uzasadniony,
poniewaz majg oni znaczacy wplyw na ksztaltowanie osobowosci wnu-
koéw, co jest wynikiem ich czestego wspdlnego przebywania oraz wytwa-
rzania si¢ w realizowanym przez nich procesie opiekunczo-wychowaw-
czym silnej wiezi uczuciowej (Chodkowska, 2013). Dziadkowie wraz ze
swoja madroscig zyciowa polaczong z mitoscia do wnukow niewatpliwie
powinni by¢ dla nich wzorem do nasladowania oraz autorytetem. Czlo-
wiek jest istotg, ktéra charakteryzuje si¢ duzymi mozliwo$ciami rozwoju
na wielu plaszczyznach. Jednak aby te mozliwosci zostaty urzeczywistnio-
ne, potrzeba pomocy ze strony drugiego cztowieka, posiadajacego szersza
wiedze czy tez bardziej udoskonalone umiejetnosci w danej dziedzinie -
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nikt nie jest samowystarczalny, a najbardziej jest to widoczne we wcze-
snych etapach zycia dziecka (Kulaczkowski, 2006) oraz w procesie rozwoju
osobowego mlodziezy, kiedy doswiadcza ona kryzysu tozsamosci. Charak-
teryzuje si¢ to poszukiwaniem odpowiedzi na podstawowe pytania typu:
»kim jestem?”, ,,kim sie staje?” ( Bres$, 2012). Wtasnie te uwarunkowania sg
potwierdzeniem koniecznosci poszukiwania autorytetow, bedacych nie-
zbednymi bodzcami w prawidlowym rozwoju cztowieka (Kutaczkowski,
2006). Najkorzystniejsza sytuacja ma miejsce wowczas, gdy autorytetem
dla mtodego czlowieka staje si¢ najblizszy cztonek rodziny, ktérym moze
by¢ wiasnie dziadek lub babcia.

ROZUMIENIE POJECIA AUTORYTET

Samo pojecie ,,autorytet” jest wyrazeniem czesto spotykanym w co-
dziennym zyciu. Na ogét nadaje si¢ mu wiele znaczen. Zrédlostow tego
okreslenia wywodzi si¢ od tacinskiego auctoritas i oznacza ,,powage” lub
»znaczenie”. Temu wlasnie wyrazeniu przypisuje sie rézne znaczenia w za-
leznosci od danej dziedziny naukowej. W ujeciu socjologicznym autorytet
jest rozumiany jako zdolnosci jednostki, grupy czy tez instytucji do uzy-
skania postuchu lub uznania bez koniecznosci stosowania jakiegokolwiek
przymusu. W psychologii autorytet dotyczy konkretnej jednostki, stanowi
jej ceche lub wlasciwos¢, ktorg dany czlowiek ma albo jest mu przypisywa-
na. Natomiast w pedagogice autorytet traktowany jest jako cecha konkret-
nego zawodu i zwigzanej z nim osoby nauczyciela. Tak rozumiany autory-
tet to zespot wielu réznorodnych cech nauczyciela, dzigki ktérym uczen
bez strachu przed karg ulega jego wychowawczemu wplywowi. Autorytet
jest tu wobec tego nieodzownym elementem, ktéry nie moze by¢ niczym
zastgpiony (Kulaczkowski, 2006).

Termin ,autorytet” mozna tez rozumie¢ jako wplyw osoby cieszacej
sie ogélnym uznaniem na okreslong sfere Zycia spotecznego. Wspoltczesna
pedagogika szczegdlnie docenia role autorytetu rodzicéw i nauczycieli,
taczy te role z rola swiadomej dyscypliny i z takim ksztaltowaniem wza-
jemnych stosunkéw wychowawcéw z wychowankami, aby cechowalo je
pelne zrozumienie realizacji zadan poprzez obie strony, pofaczone obopol-
nym szacunkiem (Okon, 2007). Zjawisko autorytetu w stosunkach miedzy
ludzmi wystepuje wowczas, gdy osoby kontaktuja si¢ z sobg bezposrednio
lub posrednio.

Nieco inaczej definiuje si¢ ,autorytet pedagogiczny”. Jest to autorytet,
ktorego brak tym nauczycielom, ktérzy mineli sie z powotaniem, natomiast
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sklada si¢ nan zespot cech stanowigcy warunek powodzenia nauczyciela
w jego pracy. Cechy te szeroko opisuje literatura z zakresu pedeutologii.
Autorytet ten jest zalezny od:

1. wiedzy i madrosci nauczyciela;

2. jego doswiadczenia pedagogicznego;

3. umiejetnosci wyzwalania sif wlasnych wychowankow;
4

emocjonalnego stosunku nauczyciela do ucznidéw (mito$¢, empatia,

sympatia, nieche¢, antypatia);

5. postawy nauczyciela wobec wychowankéw np. postawy wyzwalajacej,

postawy ujarzmiajacej (Okon, 2007).

W literaturze przedmiotu wyroznia si¢ dwie formuly wyrazajace ist-
nienie autorytetu: ,,mie¢ autorytet” i ,by¢ autorytetem”. Formy te odzwier-
ciedlaja rézne stopnie zespolenia umiejetnos$ci z warto$ciami osobowymi.
Jezeli mowa o osobie, ktdra ,ma autorytet”, to przypisujemy jej go z pewna
ostroznoscia, obawiajgc si¢ niejako, ze nie jest to jego cecha bezwzgled-
na i trwala, a wiec, ze mozna ja takze utraci¢. ,,By¢ autorytetem” oznacza
by¢ nim bezwzglednie, czyli tak zespoli¢ sprawno$¢ w uprawianiu swej
dziedziny wiedzy czy sztuki ze swa osobowoscia, ze jedna nie moze ist-
nie¢ bez drugiej. Autorytet w dziedzinie wychowania nalezy dodatkowo
faczy¢ z autorytetem moralnym, ktéry jest czym$ znacznie trudniejszym
niz autorytet znawstwa czy umiejetnosci. W tej nietatwej dziedzinie ludz-
kiej dziatalnosci, jaka jest wychowanie, nie mozna mie¢ autorytetu, nalezy
nim by¢. Takim wymaganiom winien sprosta¢ przede wszystkim autorytet
rodziny (Wolski, 1999). Autorytet rodzicielski moze pochodzi¢ z réznych
zrodel. W pierwszej kolejnosci wynika on z faktu, Ze rodzice sg tymi, ktd-
rzy dali dziecku zycie. Jest to podstawa wszelkiego autorytetu rodzicielskie-
go, z ktdérej wywodza sie wszelkie inne jego zrodta (Kulaczkowski, 2006).
Umozliwia to dziecku poznanie poje¢ dobra i zfa oraz pomaga w dokony-
waniu wyboru zakres§lonego pewnymi granicami. Dzieki niemu dziecko
staje si¢ zdecydowane w swoich wyborach. Wychowawcy mogg postugi-
wac sie autorytetem w sposob autokratyczny (Wolski, 1999) i korzystaja
z tej mozliwosci zwlaszcza rodzice, totez wlasnie w ten sposob okresla sie
najczesciej autorytet rodzicielski, utozsamiany z wtadzg, powaga, uzna-
niem, powazaniem, prestizem (autorytet wladzy, tradycji, wiedzy, moral-
ny). Autorytet rodzicielski precyzuje wladze rodzicéw w relacjach z dzie¢-
mi, ktora to wladza charakteryzuje si¢ mozliwo$cig wywierania wptywu na
przekonania, decyzje i zachowania dziecka. Rodzice posiadajacy autorytet
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majg moc (prawo) wydawania nakazéw i zakazoéw, stawiania wymagan,
egzekwowania postuszenstwa oraz podejmowania dzialan i ostatecznych
decyzji (Bartel, 1999). Niektdrzy rodzice czeéciej koncentrujg uwage na
przymusie i obowigzkach, inni za$ charakteryzujg si¢ wieksza swoboda,
przez co nie ksztaltuja w sposob stanowczy poczucia obowigzku u dziec-
ka. Sg tez rodzice, ktérzy raz zmuszajg, a innym razem zwalniajg dziecko
z obowigzkéw lub przymusu, liczac przy tym na wptyw pozytywnych pro-
cesOw socjalizacyjnych (Erazmus, 2012). Posiadany przez rodzicéw auto-
rytet powinien przede wszystkim ujawnia¢ si¢ w atmosferze moralnosci
i szacunku dla dziecka (Bartel, 1999). Sam autorytet rodzicéw zwigzany
jest rowniez z ich rolg spoteczng i dziataniami wychowawczymi, w ktérych
dziecko jest zalezne od rodzicéw, poniewaz to wlasnie oni zaspokajaja jego
podstawowe potrzeby, zaréwno biologiczne jak i psychiczne. Najwigksza
role autorytet rodzicéw pelni w pierwszych latach zycia dziecka, a na-
stepnie stopniowo, w miare jego rozwoju, ich autorytet wychowawczy sie
zmniejsza (Kutaczkowski, 2006).

AUTORYTET DZIADKOW

Autorytet dziadkéw — w odréznieniu od rodzicielskiego — nie jest au-
tokratyczny. Wynika to stad, ze nie ponosza oni odpowiedzialnosci za wy-
chowanie dziecka, tak jak dzieje sie w przypadku rodzicéw. Relacji miedzy
dziadkami a wnukami nie cechuje rowniez wladczy sposdb wplywania na
osobowos¢ dzieci i mlodziezy. Najczesciej dziadkowie unikajg egzekwowa-
nia swoich racji, kategorycznych stwierdzen, restrykcyjnego zachowania
wobec najblizszych, poniewaz ich dziatania wychowawcze to raczej dobro-
wolna pomoc rodzicom w pelnieniu ich zadan opiekunczo-wychowaw-
czych. Najczesciej majg one réwniez charakter Zyczliwego towarzyszenia
zaréwno rodzicom jak i dzieciom. Kontakty dziadkéw z wnukami zawie-
raja w sobie swoistg atrakcyjnos¢, wywolujg u dzieci mito$¢, szacunek oraz
sympatie¢ dla babci i dziadka. Poprawnie ksztaltowane relacje, w ktérych
wystepuja te uczucia, powoduja, ze szacunek okazywany przez mlodziez
jest przez to przeniesiony na wszystkie osoby w starszym wieku.

Fundamentalng wartoscig osobowosci dziadkéw jest przede wszyst-
kim ich rado$¢ ze wspolnego przebywania, cheé bezinteresownego dzia-
tania opiekunczo-wychowawczego wobec wnukoéw, stalos¢, che¢ dzielenia
sie doswiadczeniami zdobytymi w ciggu dtugich lat zycia, cierpliwos¢ oraz
nade wszystko milo§¢ do wnukéw - co jest gwarantem trwania rodziny
i tworzenia jej historii. Postawa starszych ludzi powoduje, ze relacje dziad-
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kéw z wnukami nierzadko charakteryzuje przyjazn, partnerstwo i dialog.
Zaangazowanie dziadkéw w zycie rodziny i doswiadczenie zyciowe sprzyja
przetamywaniu barier komunikacyjnych, stwarza atmosfere wzajemnego
zrozumienia, tolerancji, solidarnosci i lojalnosci (Skura, 2009). Madroscia
starszego wieku jest rowniez wszechstronnos¢, che¢ okazywania czutosci,
zyczliwo$¢ skierowana do wnukéw oraz innych oséb, a takze szacunek do
ojczyzny i patriotyzm (Papieska Rada do Spraw Swieckich, 1999).

Rozwazajac podjeta tematyke, nie mozna pominac¢ wyjasnienia roli
spolecznej, ktorg pelnig dziadkowie w spoleczenstwie i rodzinie. Bycie
malzonkiem, rodzicem, a na koniec dziadkiem czy nawet pradziadkiem
to role nieodmiennie podejmowane w stale przeistaczajacym sie Swiecie
i dlatego nalezy sie¢ do nich przygotowac. Role te stwarzaja nowe mozli-
wosci uczenia si¢ oraz inicjowania kontaktu z dzie¢mi i mlodziezg, co jest
przydatne w lepszym ich rozumieniu i nadgzaniu za nimi we wspolcze-
snej rzeczywisto$ci (Czerniawska, 2011). Analizujac role spoteczne, trzeba
odnies$¢ si¢ do istotnej prawdy ludzkiego bytowania, mianowicie, ze Zycie
spoleczne realizuje si¢ poprzez uczestnictwo w grupach i sprowadza si¢ do
petnienia okreslonych rél spotecznych. Role te maja rézne znaczenie za-
réwno dla jednostki jak i spoleczenstwa, przy czym do rdl najwyzej cenio-
nych zaliczane sg te, ktore cztowiek w ciggu swojego calego zycia wypelnia
w grupie rodzinnej. Rodzina jest pierwszym srodowiskiem wychowaw-
czym, a gléwna w nim role pelnig rodzice. To ich naturalny obowigzek.
Rola dziadkéw jest tu pelniona w formie pomocniczej (Szatur-Jaworska,
Btedowski, Dziegielewska, 2006).

Sposoéb realizacji roli dziadkéw oraz jej aktywnos¢ uwarunkowana jest
wieloma czynnikami: wiekiem, sprawnoscig fizyczng i psychiczna, cecha-
mi osobowo$ciowymi oraz postawa opiekunczo-wychowawcza (Sendyk,
2012). Dziadkowie pelnig swoje role w ukladzie rodzinnych stosunkow
wielopokoleniowych zlozonych z co najmniej trzech pokolen. Przy obec-
nym wieku zakladania rodziny dziadkowie moga mie¢ okoto 50 lat. Gdy
wiec nawigzujg pierwsze kontakty z wnukami, sg jeszcze w pelni sit fizycz-
nych i duchowych. Réwniez dobrze utrzymana higiena zycia i pielegnacja
ciala zwykle pozwala im zachowac¢ korzystny wyglad zewnetrzny i spowol-
ni¢ proces starzenia sie. Dziadkowie bardzo sobie cenig relacje z wnukami,
widzg w nich przediuzenie wlasnej egzystencji, kontynuacje dorobku swo-
jego zycia i dopelnienie uczu¢ rodzicielskich (Skura, 2009). Rola dziadkéw
jest ostatnig spos$rod najwazniejszych rél tzw. przypisanych, czyli nie wy-
bieranych, ale narzuconych jednostce poprzez przynaleznos¢ do srodowi-
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ska rodzinnego (Chodkowska, 2013). W swoja role dziadkowie wchodza
stopniowo. Babcia zaczyna jg pelni¢ nieco wczesniej niz dziadek, wyko-
rzystujac doswiadczenia z wlasnego macierzynstwa. Kontakty te charak-
teryzuje blisko$¢ uczuciowa, sktonnos¢ do ponownego matkowania, $wia-
domos¢ bledéw wychowawczych popelnionych w wychowaniu wlasnych
dzieci. Babcia wprowadza wnukéw w historie rodziny, opowiada o krew-
nych, dba o przekazywanie zwyczajow rodzinnych, podtrzymuje kult ro-
dziny jako rodu. Dziadkowie swoja role podejmujg w pdzniejszym okresie
zycia dziecka, a wchodzenie w te role, uczenie si¢ jej, odbywa si¢ w sposdb
stopniowy i naturalny. Dziadek staje si¢ historykiem i kronikarzem rodzi-
ny, przyjacielem dla starszego wnuka, bohaterem dla mtodszego. Jest na-
uczycielem, ktéry w pelni akceptuje swojego mlodszego partnera i na nim
koncentruje calg swoja uwage (Skura, 2009).

Jednak ze smutkiem mozna zaobserwowad, ze obecnie rola dziadkéw,
podobnie jak rola rodzicéw, zmienita si¢ na niekorzy$¢ wraz z przemia-
nami wspolczesnej rodziny. Typowe dla dzisiejszych rodzin ogranicze-
nie udzialu rodzicéw, tak ojca jak i matki, w opiece i wychowaniu dzieci
z powodu ich pracy zawodowej, powinno zwieksza¢ popyt na dziatania
pielegnacyjno-opiekuncze i wychowawcze dziadkéw. Natomiast zmiany
struktury rodziny z tradycyjnej (gdzie naturalnym i powszechnym roz-
wigzaniem bylo tworzenie wspolnego gospodarstwa przez trzy lub wie-
cej pokolen) na wspoélczesng, w ktorej relacje pomiedzy pokoleniami sa
w wigkszym stopniu wspélnotg duchowg niz ekonomiczng, spowodowaly,
ze obecnie opieke nad dzieckiem w warunkach domowych przejely osoby
zatrudniane w charakterze niani. Innym zagrozeniem pelnienia roli dziad-
kow jest coraz bardziej wydtuzajacy sie wiek zakladania rodziny. Zjawisko
to sprawia, Ze osoby starsze coraz rzadziej mogg rado$nie, w dobrej kon-
dycji, pelnym zdrowiu i sprawnosci pelni¢ swoja czgsto z niecierpliwoscia
oczekiwang role (Chodkowska, 2013). Zaistniate zmiany zdecydowanie
dzialajg na szkode wnukéw, poniewaz zdaniem socjologa Leona Dyczew-
skiego (1994) pozytywny wplyw dziadkéw na ksztattowanie ich osobowo-
$ci to efekt wspdlnego przebywania przez diugi okres czasu, wytwarzania
sie pomiedzy nimi silnej wigzi uczuciowej, ulatwiajacej wpajanie wnukom
wartosci i norm wychowania Istotg ,,dziadkowania” jest pelnienie swoich
rél w sposob pelny, to znaczy oparty na wiezi emocjonalnej, dajacej wnu-
kom poczucie mitosci i bezpieczenstwa (Skura, 2009).

Mlodzi rodzice zbyt czgsto zapominajg, ze ze wzgledu na wiek, do-
$wiadczenie i madros¢ zyciowa oraz wyznawang hierarchie wartosci,

184 | WSGE



dziadkowie staja sie specjalistami w zakresie wychowania mtodego poko-
lenia. Tym bardziej, ze seniorzy, ktdrzy czesto niewiele czasu mieli na wy-
chowanie wlasnych dzieci, teraz ochoczo znajduja go dla wnukéw. Osoby
starsze w ciggu swojego zycia wypracowaly szereg dobr, z ktérych dzis ko-
rzysta mlode pokolenie i w duzej mierze bedg korzystaly jeszcze kolejne.
Nie chodzi tu bynajmniej o dobra materialne, ale zapewnienie edukacji
i opieki we wczesnych etapach zycia mlodych, ktérzy dzi$ juz jej nie po-
trzebuja (Bakalarczyk, 2011). W obecnych szybkich przemianach rodziny
mozna dopatrywac si¢ jej kryzysu, zmiany te sg naturalng konsekwencja
procesow rozwojowych zachodzacych w makrostrukturze. Inaczej mo-
wigc, rodziny zmieniajg si¢ adekwatnie do wspdlczesnych przemian cy-
wilizacyjnych. Dotyczy to takze realizowania rél dziadkéw, ktdre z caly
pewnoscig sg pelnione inaczej niz dawniej, cho¢ zasadniczg ich strukture
tworzy nadal to, co zawsze byto dla niej najwazniejsze: mito$¢ do wnukdw,
rado$¢ czerpana z przebywania wraz z nimi, gotowos¢ do wyrzeczen na
rzecz kolejnych pokolen zapewniajacych ciaglos¢ biologiczng i kulturowa
rodziny nabierajacej szczegélnego znaczenia z wiekiem, wlasnie w obliczu
starzenia sie. Smialo mozna zatem stwierdzi¢, ze to wlasnie dzieki dziad-
kom przetrwalo najwiecej elementéw tradycyjnej polskiej rodziny, takich
jak tendencje do utrzymania wspdlnotowosci oraz gotowo$¢ do wyrze-
czen, czy podporzadkowania osobistych intereséw dla wspolnego dobra
calej rodziny (Chodkowska, 2013). W celu zaznaczenia waznej i czesto
niezastgpionej roli dziadkdw w rodzinie oraz podkreslenia ich madrosci,
papiez Jan Pawel II (1986) zwrocil si¢ do starszych ludzi stowami: ,,jeste-
$cie blogostawienstwem swiata. Jakze czgsto musicie odcigza¢ mlodych ro-
dzicow, jak dobrze potraficie wprowadza¢ malcow w historie waszej rodzi-
ny i waszej ojczyzny, w basnie waszego narodu i w $wiat wiary! Mlodziez
cze$ciej zwraca sie do was ze swoimi problemami niz do pokolenia swoich
rodzicow”.

Role starszego pokolenia trzeba postrzega¢ takie w kontekscie
spolecznym, nie tylko rodzinnym. Nalezy uzna¢ jego znaczacy wkiad
w ksztaltowanie humanistycznych postaw miodziezy, oparcie w wymiarze
duchowym, przyjmowanie postawy nauczyciela patriotyzmu i mitosci do
ojczyzny, przekazywanie tradycji rodzinnych, narodowych i religijnych.
To ludzie starsi stanowig pomost pomiedzy dawnymi a nowymi dziejami.
Tym bardziej, ze dziadkowie chetnie opowiadajg o wydarzeniach, ktérych
byli $wiadkami, relacjonuja spotkania i uroczystosci rodzinne, zabawy
i przyjecia okoliczno$ciowe. Dziela si¢ wspomnieniami radosnymi, ale
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tez i smutnymi, dotyczacymi loséw Polakéw. Przekazujac historig, czesto
wigzg ja z wydarzeniami zwigzanymi ze srodowiskiem zamieszkania i wy-
darzeniami globalnymi, czego na prézno mozna szuka¢ w podrecznikach
(Szatur-Jaworska, Btedowski, Dziegielewska, 2006).

Zadaniem ludzi starszych we wspdlczesnej rodzinie oraz w spoteczen-
stwie jest doradza¢ i wychowywa¢, strzec moralnego porzadku i wdrazaé
go mlodym. Obecnie wida¢ duzg potrzebe przekazywania wtasnie tych
wartosci, reprezentowanych starsze pokolenie, ktére moze si¢ nimi dzie-
li¢ zaréwno w rodzinie, jak i w szerszym spotecznym zakresie (Wisniew-
ska-Roszkowska, 1989). Relacja pomiedzy wnukami a dziadkami powin-
na by¢ traktowana jak wymiana daréw. Dziadkowie zawsze sg gotowi, by
stuzy¢ wnukom swoja madroscia, sugestiami opartymi na doswiadczeniu
dlugich lat Zycia, sg dla swoich najblizszych wartosciowg i cenng podpo-
ra. Wartos¢ osob starszych najlepiej mozna wyrazi¢ stowami blogostawio-
nego Jana Pawta II (2002): ,moga im stuzy¢ swoja dyskretna i serdeczna
zyczliwo$cia, madroscia, wyrozumialoscig, cierpliwoscig, dobra rada,
a zwlaszcza wiarg i modlitwa”. Ojciec Swiety Jan Pawet I w Liscie do ludzi
w podesztym wieku (1999) pisal takze ,,ludzie starsi dzigki swej dojrzalosci
i doswiadczeniu mogg udziela¢ mlodym rad i cennych pouczen. Krucho$¢
ludzkiego istnienia, w sposob najbardziej wyrazisty ujawniajaca sie w star-
szym wieku, staje sie w tej perspektywie przypomnieniem o wzajemnej
zaleznosci i nieodzownej solidarnosci miedzy réznymi pokoleniami, jako
ze kazdy czlowiek potrzebuje innych i wzbogaca si¢ dzieki darom i chary-
zmatom wszystkich”

W relacjach miedzy dziadkami a wnukami istnieje takze mozliwos¢
odwzajemnienia si¢ wnukéw wobec dziadkéw, gdyz maja oni do spelnie-
nia bardzo istotng migdzypokoleniowg role. Elastycznos¢ mlodych, otwar-
tos$¢ na zmiany, latwo$¢ poruszania si¢ po zinformatyzowanym s$wiecie
sprawia, ze wnukowie moga pelni¢ role przewodnikéw dla pokolenia swo-
ich dziadkow, zwlaszcza w sferze nowinek technologicznych, informacji,
zawilo$ci wspdlczesnego, skrotowego, hybrydycznego jezyka. Harmonijne
wspolistnienie tych dwdch pokolen wymaga madrosci i dojrzalosci obu
stron oraz interakgji, ale przede wszystkim dobrej woli, ktérej niejedno-
krotnie brakuje (Stefaniak-Hrycko, 2011).

Ludzie zyja wérod wartosci [2], ciagle wybieraja miedzy dobrem a ztem,
nieustannie réznicuja to, co wazne i niewazne. Wartosci decyduja o egzy-
stencji czlowieka, pozwalaja okresli¢ sens zycia, wplywaja na relacje inter-
personalne, umiejetnosci rozwigzywania problemoéw, stosunek do samego
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siebie, $wiata, grup i wspélnot, sa niezbednymi warunkami normalnego
funkcjonowania cztowieka w $wiecie (Chatas, 2003). Warto$ci ujmowane
w pedagogicznym wymiarze oznaczaja wszystko to, co jest pragnieniem
czlowieka, co nie zagraza fadowi moralnemu, co taczy si¢ z pozytywny-
mi odczuciami i co jest celem jego dazen. Chodzi o wartosci uznawane
za fundament zycia spolecznego i osobistego. Celowe i swiadome wycho-
wanie musi by¢ oparte na wartosciach (zwlaszcza uniwersalnych i ponad-
czasowych). Wychowanie realizowane bez odwolywania si¢ do warto$ci
czlowieka jako osoby wydaje si¢ by¢ niepelne, powierzchowne, mozna
nawet powiedzie¢, ze ztudne (Lobocki, 2009). Podstawowg wartoscia i wa-
runkiem wychowania jest pomaganie wychowankowi, by uczyl sie prawdy
o sobie i $wiecie, by coraz doktadniej odrdzniat to, co mu stuzy i co go roz-
wija od tego, co zagraza i ogranicza jego rozwdj, co niszczy jego wolnos¢
i wiezi (Dziewiecki, 2002). Priorytet wychowania przyznaje si¢ rodzinie.
Rodzina jest dla dziecka miejscem gromadzenia pierwszych doswiadczen,
miejscem zdobywania podstawowej wiedzy o $§wiecie, normach moralno-
-spolecznych. Jest Srodowiskiem stwarzajacym najlepsze warunki do prze-
kazywania wartosci istotnych dla rozwoju czlowieka. W procesie wycho-
wania rodzina przekazuje dzieciom wartosci i cele o charakterze moral-
nym i nie tylko. Jednym z nich przypisuje znaczenie priorytetowe, innym
raczej drugorzedne. Rodzina ma utrwalong pozycje wérdéd wartosci ce-
nionych i ostatecznych, jest nie tylko nosicielem, ale takze obroncg i prze-
kazicielem tych wartoéci. W rodzinie sa przekazywane warto$ci, normy
i wzory zachowan spolecznych, moralnych i religijnych (Szymczyk, 2010).
Bez watpienia dziadkowie nalezg do najblizszej rodziny. Ich do$wiadcze-
nie i madros¢ sprawiajg, ze w swoich czesto niezamierzonych dziataniach
wychowawczych, kierujg si¢ warto$ciami najwyzszej wagi: miloscia, do-
brem i pigknem. Dziadkowie, przyjmujac role autorytetu w swoim poste-
powaniu, kierujg sie trzema wartosciami moralnymi, stanowiagcymi pewna
nierozerwalng catos¢. Sg to: prawda, sprawiedliwo$¢ i odpowiedzialnos¢
(Zimny, 2012). W posiadaniu autorytetu prawda jest konieczna, poniewaz
uwiarygadnia. Zycie w prawdzie to bycie prawdziwym w kazdym calu,
w mysli, w mowie i w uczynku. Sprawiedliwo$¢ jest istotnym elementem
w strukturze autorytetu, gdyz powoduje uczciwe przyznanie tego, co si¢
komu nalezy. Sprawiedliwo$¢ mozna odnalez¢é w osgdach, w postepowa-
niu, w odpowiednim traktowaniu. Trzeba by¢ sprawiedliwym i wobec sie-
bie, i wobec innych. Cztowiek tylko wtedy moze by¢ autorytetem, jesli nie
uchyla si¢ od odpowiedzialnosci, jesli potrafi by¢ osobiscie odpowiedzial-
ny za gloszong prawde i bra¢ na siebie odpowiedzialno$¢ za innych lub za
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cos. Osoba odpowiedzialna jest sprawiedliwa wobec siebie i innych w tym
sensie, ze potrafi przyzna¢ si¢ do bledu i ponies¢ konsekwencje za swoje
dzialanie, postepowanie. Czlowiek odpowiedzialny to taki, na ktérym inni
mogg polega¢. Bycie autorytetem posiadajagcym obiektywne cechy charak-
teru i umiejetnosci, ktére moga by¢ wytworzone jedynie u czlowieku beda-
cego w pelni samodzielnym duchowo (Zimny, 2012), sprawia, ze mlodym
trudno te powinnosci spetni¢. Natomiast wiek, do§wiadczenie i madro$¢
zyciowa dziadkéw wskazuje na to, ze cechy te wlasnie posiadaja.

PODSUMOWANIE I WNIOSKI

Czlowiek w ciggu catego swojego zycia poszukuje przewodnika beda-
cego niepodwazalnym autorytetem. Zwlaszcza ludzie miodzi, osoby stoja-
ce u progu zycia, szczegolnie potrzebuja mistrza, ktory wskaze im kieru-
nek i pomoze przejs¢ przez trudng $ciezke samodoskonalenia. Wymaga to
posiadania nauczyciela, ktéry bedzie wspieral i motywowal w poszukiwa-
niu nowych umiejetnosci i bedzie stuzyt przykladem. Nierzadko proble-
mem - szczeg6lnie dla mlodego czlowieka w okresie dojrzewania — jest
zagubienie w wartosciach, brak ich wlasciwej hierarchii oraz ciagle po-
szukiwanie, co w rezultacie powoduje odnajdywanie wartosci spotecznie
nieakceptowanych, wystepujacych przeciwko ogélnie przyjetym normom,
tzw. antywartosci. W otaczajacej nas obecnie rzeczywistosci, w ktdrej
stykaja sie i rywalizujg ze sobg odmienne $wiatopoglady i idee, szczegol-
nie istotne jest, by juz najmlodszym dzieciom wskazywa¢ wlasciwy sys-
tem wartosci, ktory ulatwi im funkcjonowanie w spoteczenstwie, a w tej
roli niezastgpieni sa wlasnie naturalni wychowawcy (Zimny, 2012), czyli
oprocz rodzicéw - dziadkowie. Szukanie autorytetu i poddanie si¢ mu jest
naturalng, wewnetrzng potrzeba czlowieka. Ludzie jako istoty spoleczne,
zyjace w grupie, szukaja wokot siebie punktu odniesienia dla swych poczy-
nan, wypatruja wyroczni, przewodnika, kierownika, przywddcy, swoistego
punktu koncentracji mysli, dziatan i uczu¢. Prawdziwy autorytet oparty
jest na relacji wzajemnej milosci (Zimny, 2012), ktéra niewatpliwie wyste-
puje wlasnie w relacji dziadek-wnuk.

Niestety, w dzisiejszym $wiecie istnieje niekorzystna tendencja za-
miany prawidtowych wzorcéw do nasladowania na negatywne. Mtodym
ludziom nie jest tatwo znalez¢ autorytet. Trudna i skomplikowana sytu-
acja gospodarcza naszego kraju sprawia, ze rodzice s3 niejako zmuszeni
do czestej nieobecnosci w domu, spowodowanej celami zarobkowymi,
dlatego zazwyczaj nie maja mozliwosci uczestniczenia w réznego rodzaju
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doswiadczeniach i przezyciach waznych dla dziecka. Wynikiem tego jest
brak odpowiedniego autorytetu ze strony rodzicéw, a takze brak poczucia
bezpieczenstwa u dziecka, jego niepewnos¢, nieufnosé i lek, co w rezulta-
cie prowadzi do pewnego zagubienia. Zapracowani rodzice nie maja cze¢sto
mozliwosci okazywania dzieciom milosci, serdecznosci, zainteresowania,
zadowolenia czy aprobaty, brak u nich wyraznej postawy gotowosci do
niesienia pomocy w kazdej chwili, kiedy tylko dziecko tego potrzebuje.
Dziecku wydaje si¢ wowczas, ze nie moze liczy¢ na pomoc i wsparcie ro-
dzicéw, czuje si¢ odepchniete. Tymczasem nieobecnos¢ rodzicow w zyciu
dziecka moga wypelnia¢ dziadkowie, osoby nalezace do najblizszej rodzi-
ny, ktérym szczegdlnie lezy na sercu dobro wnukoéw.

Nadeszly czasy, w ktorych jak nigdy dotad, autorytety sa potrzebne.
Mlodziez musi mie¢ wzorce, by wiedzie¢ jak godnie postepowacé, a naj-
wazniejsze w zyciu mlodego czlowieka sg wzorce wyniesione z domu ro-
dzinnego. Obowigzkiem rodziny jest ksztaltowanie samowiedzy dziecka:
rozpoznawania swoich mozliwosci, rozwijania zainteresowan, zdobywania
wiedzy, respektowania wymagan i ponoszenia konsekwencji (Koztowski,
Matczak, 2012). Jednak w wyniku trudnej pod wzgledem ekonomicznym
i gospodarczym rzeczywistosci, powodujacej nienormowany czas pracy
rodzicow, ktérym nie wystarcza go juz na prawidlowe realizowanie swojej
funkcji wychowawczej, dzieci i mlodziez powinni pamigtaé, ze obok nich
sg kochajacy, doswiadczeni przez zycie, pelni madrosci dziadkowie, beda-
cy najwarto$ciowszym autorytetem. I bez watpienia moga w tym aspekcie
zastgpi¢ rodzicéw. Dziadkowie sg istotnymi przekazicielami kultury, trady-
cji, wiedzy i obyczajow. Dlatego wnukowie powinni jak najwiecej korzystac
z ich madrosci i doswiadczenia, atutdw, dzigki ktorym osoby starsze moga
wcigz podejmowac szereg dzialan spolecznych chocby o charakterze wo-
lontariatu — wlasnie na rzecz dzieci i mtodziezy w szkotach lub innych pla-
cowkach edukacyjno-wychowawczych. Tymczasem wydaje sig, ze obecna
swiadomos$¢ 0s6b mlodych na temat tego niewykorzystanego potencjatu
ludzi starszych jest bardzo niewielka (Halicka, 2008). Afrykanskie przy-
stowie méwi: ,,gdy umiera starzec, plonie cala biblioteka” (Szarota, 2004).
Niewatpliwie warto, aby to przystowie znalazlo uznanie i w naszym kraju,
wsrod naszych dzieci i mlodziezy.
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[Endnotes]

[1] Osoba w starszym wieku znajduje si¢ w okresie czlowieka po ukonczeniu 60-
65 roku zycia. Uaktywniaja sie wtedy zjawiska fizyczne, psychiczne i spoleczne
wlasciwe dla staroéci. Mimo ze jest to proces naturalny, zalezy od wielu czyn-
nikéw, jak chocby genetyki organizmu czy tez od polityki spoleczno-socjalnej
spoteczenstwa (Pikuta, Kobierska, 2009, s. 36).

[2] Nauka o warto$ciach zajmuje sie aksjologia (gr. axia — wart co$) — dzial filo-
zofii ukierunkowany na wartosci, zajmujacy sie takze analizg zrédel warto-
$ci. Uksztaltowany na przetomie XIX i XX w., prowadzi badania nad naturg
wartosci, nad ich podstawami i nad kryteriami wartosciowania. Aksjologia
wychowania, ukierunkowana zwlaszcza na problematyke celéw wychowania,
wskazuje na wartosci, ich status ontologiczny oraz to, jakie wartosci ludzie
preferuja. Wyréznia sie w niej dwie subdyscypliny: etyke (nauke o wartosciach
moralnych) i estetyke (nauke o warto$ciach estetycznych). W Polsce baczniej-
sza uwage na aksjologie w pedagogice zwrdcono w latach osiemdziesigtych
XX w., co nalezy faczy¢ ze zmianami systemowymi i poczatkiem procesu
transformacji ustrojowej. Nastgpily innowacje os§wiatowe, powodujace zmiany
w hierarchii warto$ci, wiazace si¢ z potrzebg uzasadniania celéw wychowania
(Nowak, 2008).
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FUNCTION OF SOCIAL LEADERS IN LOCAL COMMUNITIES
FUNKCJE AUTORYTETU W SPOLECZNOSCI LOKALNE]

Jerzy Bartkowski
Instytut Socjologii Uniwersytet Warszawski
bartkowskij@is.uw.edu.pl

ABSTRACTS

The topics of the article is an analysis of the functions of social leader-
ship in local communities. Its thesis is that social leaders or not the phe-
nomenon of the past but it is also important for the future. This is visible
by their functions in local social life. They play a crucial role in coordina-
tion and control of local life and in socialization and transfer of tradition
as well. They also facilitate adaptation to a situation of crisis and social
change. Thanks them local communities are structurally safer. The social
basis for effective performing the roles of social leaders are commonly
shared values.

Social leaders perform their role through communication. They trans-
fer knowledge, values, patterns of behavior, and bring solutions in difficult
or new situations. They do not exist for themselves, but through important
social functions. They play a role of a guide for individuals, who open them
new horizons and give them new capabilities. Communication with a so-
cial leader allows individuals to widen their capabilities and compensate
for their weaknesses.

Social leaders acts through interpersonal influence: good example, au-
thenticity, knowledge and wisdom. They influence other because of their
competence or moral authority. Persistence of values in society is due
to social and moral leaders. They are medium for their successful inter-
generational transmission. Social leaders emerge, last and perform their
functions only in specific social conditions. They are rooted in commu-
nity of values. The threat for them is a blindness or nihilism toward social
and moral leaders. And opposite - ability of effective communication with
them is very valuable for an individual. It can be called an important cul-
tural instrument of liberty.
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Artykut jest poswiecony analizie funkcji autorytetu w spotecznosciach
lokalnych. Podstawowa jego teza brzmi, ze autorytety lokalne sg zjawi-
skiem wcigz aktualnym ze wzgledu na ich znaczaca role w lokalnym zyciu
spotecznym. Dzigki autorytetom spolecznosci lokalne sa bezpieczniejsze
strukturalnie. Autorytety pelnig w nich funkcjg koordynacyjng i kontrol-
ng, w oparciu o autorytety dokonuje si¢ socjalizacja i przekaz tradycji. Au-
torytety utatwiajg spolecznosci lokalnej adaptacje do sytuacji kryzysowych
i kierujg zmiang spoteczng. Wsrod funkeji autorytetu wazna jest jego rola
komunikacyjna. Autorytet przekazuje wiedze, warto$ci, wzory zachowa-
nia, czy rozstrzygniecia dla trudnych sytuacji. Nie istnieje sam dla siebie,
ale poprzez wazne funkcje spoteczne. Pelni role przewodnika - otwiera
przed jednostka nowe $wiaty i daje jej nowe mozliwosci. Autorytet pozwa-
la jednostce poszerzy¢ swoje mozliwosci i skompensowac swoje braki. Au-
torytet powstaje i trwa, i w efekcie wypelnia swoje funkcje w okreslonych
warunkach spofecznych. Opiera si¢ na wspdlnocie wartosci. Zagrozeniem
dla autorytetu jest swoista ,,$lepota na warto$¢ autorytetu’, jak i nihilizm
wobec autorytetéw. Odrzucanie autorytetéw czy niezdolnos¢ ich dostrze-
zenia i wykorzystania ukazuje to jako patologie i zarazem ograniczenie
dla jednostek. I odwrotnie - umiejetno$¢ rozpoznania i czerpania od au-
torytetu jest czyms$ wartosciowym dla jednostki. Autorytety wzbogacaja
»kulturowe instrumentarium wolnosci” jednostek.

KEY wWORDS:
leadership, local community, social communications, values, socialization

autorytet, spolecznos¢ lokalna, komunikacja spoteczna, wartosci, socjalizacja.

WSTEP

Przedmiotem tego artykulu jest analiza funkcji autorytetu w spotecz-
nosciach lokalnych. Praca ta stara si¢ uzasadnic¢ postawiong teze, ze auto-
rytety lokalne nie sa zjawiskiem przesztym, czy tylko aktualnym, ale maja-
cym przed soba takze przyszlo$c¢. Jest to nastepstwem kluczowych funkcji,
jakie petnig w lokalnym zyciu spotecznym.

Rola autorytetow w spofecznosciach lokalnych jest wszechstronna.
Dzigki autorytetom realizowane sa podstawowe funkcje tej grupy: dzia-
tania, trwania i rozwoju. Przypada im rola kluczowego elementu ich co-
dziennego funkcjonowania, podstawy ich ciaglosci i mozliwoséci zmiany
i adaptacji. Dzieki autorytetom spotecznosci lokalne nie tylko funkcjonuja
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w zyciu codziennym, lecz takze zwigkszaja swoje zdolnosci przystosowaw-
cze. Dzieki nim moga kompensowac¢ niektére swoje strukturalne stabosci.

Definicja autorytetu, ktora zostala przyjeta w tej pracy za literatura,
uznaje go za rodzaj asymetrycznego zjawiska komunikacyjnego. Jest to
ujecie autorytetu jako specyficznego rodzaju komunikacji miedzyludzkie;.
Podstawowa jest dla niego bezwarunkowa akceptacja przez podmiot, ktd-
ry uznaje autorytet, tresci komunikatéw przychodzacych do niego od au-
torytetu i opiera si¢ on na wartosci tego przekazu.

Ta definicja podkresla, ze autorytet jest relacja nierdwnych partneréw.
Nie tylko komunikacja przebiega w nim z wyrdznieniem tylko jednego
z mozliwych kierunkéw - uznanie autorytetu jest takze bezwzglednym
warunkiem udzialu w niej. Nie nalezy tego postrzegac tylko w katego-
riach negatywnych. Jednostka dostaje dzigki temu mozliwo$¢ uzyskania
okreslonej jakos$ci od autorytetu. Nalezy uzna¢ umiejetnos¢ podporzad-
kowania si¢ autorytetowi za wazng kompetencje spoteczna, ktéra zwigksza
potencjal jednostki.

PO]];CIE AUTORYTETU

Definicja autorytetu w tym tekscie jest przyjeta za Stanistawem Jar-
moszko. Zgodnie z nim autorytet jest relacja, a jego istota jest wptyw jed-
nego obiektu (osoby) na inne osoby. Autorytet moze wystepowac przy
wykorzystaniu posrednika przedmiotowego czy spolecznego jak wiedza,
pozycja czy instytucja. Takze na takich posrednikach moze si¢ opiera¢ au-
torytet jednostki (np. nauczyciela). Jednak dla dalszych rozwazan najlepiej
uznaé go za relacje personalng. Autorytet jest przede wszystkim relacja
osoby uznanej za autorytet i osoby uznajacej kogo$ za autorytet.

Przyjecie autorytetu jako relacji oséb pociagga za sobg okreslone kon-
sekwencje. Autorytet jest przede wszystkim ramg dla pewnego rodzaju
transakcji miedzy ludzmi. Spoteczne funkcje autorytetu sa konsekwencja
tych transakcji. Ta personalna perspektywa rodzi zarazem okreslone py-
tania badawcze: jakie muszg by¢ spelnione warunki spoleczne i jednost-
kowe, aby osoba przyjeta i uznata taki rodzaj wzajemnej relacji, jakie to
przynosi jej korzysci, ale rowniez jakie pociaga za soba zagrozenia.

Stanistaw Jarmoszko wskazuje rézne aspekty i wymiary autorytetu.
Pozwalajg one nie tylko na scharakteryzowanie réznych jego form, ale
i na ukazanie jego wspolczesnych przemian. Autorytet ma wigc wymiar
personalny. Sg to osoby, ktérym si¢ go przypisuje i osoby, ktére go uzna-
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ja. Autorytet ma takze wymiar przedmiotowy (sfera, zakres) i spoteczny
(funkcje spoteczne i warunki powstania). To pierwsze mozna rozbudowa¢
o nastepujace aspekty: podmiotowosci, posiadania, przyznania (obdarze-
nia), stanowienia (kreacji), potrzeby i poddania (podlegtosci) (Jarmoszko,
2010, ss. 22-23, por. takze Wagner, 2005).

Autorytet jest pojeciem interdyscyplinarnym. Stad i odmienne ujecia
autorytetu w réznych dziedzinach nauki, ktore razem tworzg cala palete
punktéw widzenia na ten fenomen. Analizujac poszczegolne jego aspekty,
zauwazy¢ mozna, Ze s3 one stanowiskami nie konkurencyjnymi, a komple-
mentarnymi. Filozofia ujmuje autorytet jako zjawisko poznawcze — mecha-
nizm uznawania wiedzy nie pochodzacej od jednostki. Psychologia bada
sytuacje uznawania i akceptacji autorytetu jako specyficzny typ struktury
»ego” jednostki. Pedagogika widzi autorytet jako model sytuacji nauczania
i wychowania. Socjologia przyjmuje autorytet jako zjawisko o genezie i o
funkcjach spotecznych. Nauki polityczne widzg go jako forme wiladzy -
podporzadkowania grup ludzi pewnej jednostce. Historyk kultury skupia
sie na jego pochodzeniu, zwiazku z epoka, i zarazem na jego historycznych
przeksztalceniach. Natomiast ekonomista moze go zdefiniowac¢ jako spe-
cyficzne dobro, a nastepnie bada¢ warunki popytu na nie. Ostatni aspekt
jest do$¢ istotny — stawia on pytanie, skad si¢ bierze zapotrzebowanie na
autorytety i jak ta potrzeba jest zaspokajana. Multidyscyplinarno$¢ zjawi-
ska ma jeszcze jeden aspekt — autorytet nie jest tylko przedmiotem analizy
réznych dyscyplin, ale takze wystepuje na wielu polach. Jednym z nich jest
zycie lokalne, ktore ta praca blizej analizuje.

AUTORYTET - UJECIE KOMUNIKACY]JNE

Praca ta proponuje ujecie autorytetu jako rodzaju asymetrycznej ko-
munikacji miedzy podmiotami. Charakterystyczne jest dla niego przyj-
mowanie przekazéw od autorytetu przez osobe uznajaca autorytet. Sg one
uznawanie przez nig za wlasne. Taki przekaz zachodzi w réznej formie
m.in. przez nasladownictwo. Nie zawsze musi mie¢ takze charakter jawny.
Niemniej przyjmuje si¢ od autorytetu pewien przekaz: wiedze, umiejet-
nos¢ czy wzor postepowania. Akcentuje to w zjawisku autorytetu element
odbierania, a nie podporzadkowania. Osoba uznajgca autorytet moze
dzieki temu zyska¢ co$ warto$ciowego.

Socjolog musi akcentowac spoteczne podstawy autorytetu. Uznawa-
nie autorytetu jest spolecznie wytwarzane i reprodukowane. Zbiorowosci
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ludzkie tworza autorytety — nadajac go okreslonym osobom. Podporzad-
kowanie autorytetom jest spotecznie sankcjonowane i wdrazane w toku
socjalizacji. Zdolno$¢ podporzadkowania, dajaca dostep do okreslonej
sciezki komunikacyjnej, jest wyuczona. Podporzadkowanie autorytetom
jest funkcja prawidlowej socjalizacji. Jest ono takze podatne na ogélny stan
spoleczenstwa. Jednym z wymiaréw patologicznej sytuacji spoleczenstwa,
stanu anomii spolecznej, jest ostabienie funkcjonowania - a nawet zanik
— autorytetow.

Autorytet nalezy socjologicznie postrzegac jako relacje spoleczna, jest
zalezno$cig, ktdra scala zaufanie z jednej strony, a odpowiedzialno$¢ z dru-
giej. Zaktada wiec istnienie aktoréw zdolnych do podjecia odpowiednich rol
po obu stronach tej relacji - roli osoby potrafigcej czerpa¢ od autorytetow,
ale i do odgrywania roli autorytetu jako medium zdolnego do emitowania
przekazow, ktore przejda probe rzeczywistosci w danych warunkach miejsca
i czasu (por. korespondujaca z tym kategoria obiektywnego dobra dla osoby
u teoretykéw wartosci jak Dietricha von Hildebranda (Galarowicz, 1997).
Bycie autorytetem nie polega tylko na podtrzymywaniu swojego wizerunku,
ale takze na zdolnosci do przyjecia odpowiedzialnosci za innych.

Dla ukazania, ze wejscie w taka relacje nie jest proste, przydatne jest
w ujecie sytuacji autorytetu wlasnie jako relacji miedzy ludzmi. Od stro-
ny osoby uznajacej autorytet jest to jednoczesnie sytuacja trudna, bowiem
oznaczajgce nie tylko uznawanie w kim$ autorytetu, ale takze podjecie
proby definicji samego siebie. Jest to wizja siebie jako osoby potrzebujacej
okreslonej wiedzy, a tym samej takze w pewien sposob, chwilowo lub trwa-
le, spolecznie i intelektualnie niepelne;j.

Autorytet jest podatny na patologie z obu stron tej relacji. U osoby
podporzadkowanej zagrozenie patologiczne pada wiasnie na korzysci z tej
sytuacji. Korzystanie z gotowych rozwigzan jest psychologicznie i spo-
tecznie tansze od samodzielnego ich wypracowania. Ogladanie si¢ na
autorytety, jedli staje si¢ trwalym nawykiem, jest grozne. Bardzo silnie to
akcentowal Florian Znaniecki w pracy ,Ludzie terazniejsi a cywilizacja
przysztosci”. Zawarl to w swojej wizji ,,cztowieka dobrze wychowanego’,
oczekujacego stale od swego otoczenia i od wychowawcow wskazowek,
co robi¢ (Znaniecki, 2001). Niebezpieczenstwa zwigzane z nadmiernym
podporzadkowaniem autorytetom pokazywal takze w mikroskali Stan
Milgram (Milgram, 2003), a w skali makro - catych spoleczenstw — Erich
Fromm (Fromm, 2008).

Jednak nie nalezy tych niebezpieczenstw widzie¢ jednokierunkowo.
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Nie istnieja one tylko i wylacznie u podporzadkowanego. Dla samego au-
torytetu jest to sytuacja pokusy, jaka stwarza tatwos¢ akceptacji swoich
przekazow bez wzgledu na ich tres¢, jak i na wladze, jaka daje nad osobami
podporzadkowanymi.

AUTORYTET 1 SPOLECZNOSC LOKALNA: CZTERY MECHANIZMY
PODSTAWY FUNKCJONOWANIA AUTORYTETOW W SPOLECZNOSCIACH
LOKALNYCH

Spoteczno$¢ lokalna jest dobrym polem do analizy zjawiska autory-
tetu. Jest ona ta grupa, ktdra jest silnie nasycona autorytetami. Niekiedy
uwaza si¢ nawet, Ze s3 one nieodlgczne od pojecia spotecznosci lokalne;j.
Autorytety pelnig w niej istotne funkcje zaréwno dla jednostek, jak i dla
grupy pojetej jako ogélna rama, w ktdrej dokonuje sie¢ zycie jednostek
i w ktorej realizujq si¢ ich zywotne potrzeby.

Autorytety s3 w spolecznosci lokalnej w pewnym sensie organami tej
wspdlnoty. Autorytety realizuja podstawowe dla jej funkcjonowania, trwa-
nia i zmiany dzialania spoteczne, a ich wykonywanie ma sankcje dziatania
w jej imieniu. Autorytety s3 o$rodkami skupienia grupy. S widocznymi
symbolami trwania wspdlnoty i narzedziami potrzebnymi do jej funkcjo-
nowania, trwania (ciaglosci) i adaptaciji.

Dla wyjasnienia tej rozszerzonej roli autorytetéow w spoteczno$ciach
lokalnych proponuje sie cztery teorie: 1) teoria wspélnoty (mechanizmy
dziatania spofecznosci lokalnej), 2) teoria kapitalu spotecznego (schematy
dziatania zbiorowego w spolecznosciach lokalnych), 3) teoria strukturalna
(usytuowanie spotecznosci lokalnej w szerszej strukturze a potrzeba auto-
rytetéw), 4) teoria wartosci. Teorie te tworza nie tyle konkurencyjne, ale
komplementarne wyjasnienia dla roli warto$ci w spoteczno$ciach lokal-
nych (Bartkowski, 2009).

Teorie te wyjasniajg znaczenie autorytetéw ich rolg w funkcjonowa-
niu grupy, wzmocnionej szczegdlnym typem takiej zbiorowosci, jaka jest
spoteczno$¢ lokalna. Wiaza je z grupg jako jednostka dziatania zbiorowe-
go, w ktorym autorytetom przypada rola organizatorska. Pokazuja takze,
ze ich rola wynika ze specyficznego usytuowania spolecznosci lokalnych
w szerszych zbiorowosciach narodowych. Z tej ich pozycji strukturalnej
w spoleczenstwie jako calosci wynika szczegdlna potrzeba oparcia si¢ na
autorytetach.

Jako czwartg teori¢ wyjasniajacg silny zwigzek spotecznosci lokalnych
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i autorytetow mozna przyja¢ spoteczna role wartosci. Jest to szersza prawi-
dfowos¢, pojawiajaca si¢ bardziej ogdlnie, a poziom lokalny jest tylko jed-
nym z jej przejawow. Jest ona konsekwencja $cistego zwigzku autorytetéw
i warto$ci. W tym przypadku istnieje mocna podstawa dla przyjecia tego
wyjasnienia. Spotecznosci lokalne sg silnie zakorzenione w wartosciach.
Wspolnota lokalna wyraza si¢ w okre$lonych wartosciach i je podtrzymu-
je. Tworzy to odpowiedni klimat i warunki do powstawania i funkcjono-
wania autorytetow.

TEORIA WSPOLNOTOWA AUTORYTETOW W SPOLECZNOSCI LOKALNE]

Pierwsza teorig wyjasniajaca role i znaczenie autorytetéw w spotecz-
nosciach lokalnych jest teoria wspdélnotowa. Zgodnie z nig miejsce i rola
autorytetow wynika z samych podstaw funkcjonowania spotecznosci lo-
kalnych: wspdlnotowosci, tradycji i hierarchicznosci. Posiadanie, wytania-
nie i akceptacja powstajacych autorytetéw jest cechg wspolnoty. Mozna
to okresli¢ nastepujaco: wspolnota stwarza dla nich przestanki, wspolnota
stwarza warunki, wspolnota potrzebuje autorytetow.

Spotecznos¢ lokalna jest skupiona wokét tradycjonalnego i wspélno-
towego stylu zycia. Niezbedne sg wiec instytucje do jego ochrony i kulty-
wagcji. Instytucje, ktore jednoczesnie bylyby wyposazone nie tylko w moz-
liwosci definiowania wzoréw, autoryzowania ich zmian i wychwytywania
odstepstw od nich, ale takze mialyby odpowiednig wladzg¢ i narzedzia. Au-
torytety sa wiec wlasciwg instytucja grupowa. Autorytety wtopione w gru-
pe i nieodfgczne od niej powoduja zarazem, ze odrzucanie ich byloby toz-
same z odrzuceniem samej grupy jako takiej.

Po drugie, spotecznosci lokalne niemal z definicji opieraja si¢ na wie-
zi typu wspdlnotowego i na wigziach bezposrednich. W tych warunkach
dzialanie autorytetéw, jak i ich legitymacja, jest znacznie silniejsza niz
gdzie indziej. Sg to nie tylko abstrakcyjne autorytety, ale konkretni ludzie
w konkretnym $rodowisku. Autorytety zwigzane z wieziami posrednimi,
jak i sSrodkami masowej komunikacji, majg szersze pole oddzialywania, ale
zarazem latwiej moga by¢ odrzucane.

Wspolnota lokalna opiera si¢ na cigglosci. Jesli przybiera ona forme
uswiadomiong, ma wowczas postac kultywowanej tradycji. Wptywa to na
szczegllny sposéb legitymizowania autorytetow. Jednostka, wstepujac do
wspolnoty, nie tylko zastaje autorytety, ale tez i ich wspoélnotowg role. Sa
one przy tym wpisane w naturalnie przyjmowany i akceptowany horyzont
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zyciowy, zatem nie tylko same sg symbolami trwania i ciagtosci, lecz i tym
samym jest podporzagdkowanie si¢ nim. Nie muszg one zabiega¢ o legi-
tymacje, a na odwrdt — wymaga jej ich zaprzeczenie czy odrzucenia. Ich
odrzucanie jest prawie réwnoznaczne z automarginalizacja ze wspolnoty.

Wspolnoty lokalne na ogdél majg charakter hierarchiczny. Hierar-
chicznos¢ jest znaczacym skladnikiem ich codziennego dziatania (Elazar,
1970). Ta hierarchia ma nie tylko geneze w tradycji, w wielu instytucjach
majacych swa geneze w przeszlosci, ale takze w osobistym prestizu. Stad
szczegllna rola i znaczace miejsce autorytetu sg w nich naturalnym zjawi-
skiem. W tym $rodowisku, oprdcz przypisanych przez tradycje rol, autory-
tety moga latwiej przyjmowac réwniez nowe role i zadania.

TEORIA KAPITALU SPOLECZNEGO

Drugie wyjasnianie rozszerzonej roli autorytetéw w spoleczno$ciach
lokalnych opiera si¢ na wskazaniu ich znaczenia dla dzialan zbiorowych.
Zbiorowos¢ lokalna jest jednostka zaspokajania potrzeb jej cztonkow. Za-
chodzi to w duzej mierze przez dziatania zbiorowe. Pozycja autorytetow
wynika z ich znaczacej roli w tworzeniu dzialania zbiorowego. Dzialania
zbiorowe to problem trzech ,,K”: komunikacji, kooperacji i kontroli. Ina-
czej mowiac, sg to kluczowe procesy w dzialaniu: podjecie decyzji, podziat
rél, monitorowanie i egzekucja zobowigzan uczestnikéw (Calvert, 1995).
Istnienie autorytetow obniza koszty transakcyjne kazdego z tych trzech
dziatan. Autorytety majg naturalng legitymacje do podejmowania tego
typu akcji. Jako osrodki skupienia mogg je inicjowac i organizowa¢. Na-
stepnie moga egzekwowaé zobowigzania wzajemne cztonkéw wynikaja-
ca z udzialu w niej. Wszystko to razem podnosi to prawdopodobienstwo
takich dzialan i ich skutecznej realizacji. Posiadanie autorytetéw mozna
uzna¢ za kapital spoleczny grupy. Jest to typ kapitalu skupiajacego i cze-
$ciowo takze pomostowego. Wokol autorytetow powstaje wiec naturalna
samowzmacniajaca si¢ petla wzmocnienia dodatniego. Pojawiajg sie na-
turalne interesy i wzmocnienia dla ich posiadania przez grupe i dla ich
kultywacji przez czlonkéw grupy.

U]I;’CIE STRUKTURALNE ROLI AUTORYTETU W SPOLECZNOSCIACH
LOKALNYCH

W ujeciu strukturalnym zwraca si¢ uwage na specyficzne potrzeby
spotecznosci lokalnych wynikajace z ich autonomicznosci i peryferialno-
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$ci. Po pierwsze, spotecznosci lokalne stanowig na poty autonomiczne sys-
temy spoleczne i przy tym autonomia jest ceniong przez nich wartoscia.
Potrzebuja wiec ttumaczy-posrednikéw w relacjach z szerszym $wiatem
spolecznym. Po drugie, spolecznosci lokalne zajmuja takze pozycje peryfe-
rialng w globalnym systemie spolecznym. Uczestnicza czgsto w zmianach
i w procesach nie wypracowanych w nich, a na ktére musza odpowiedzie¢
i do ktoérych muszg si¢ zaadaptowaé (Mendras, 2003; Zarycki, 2007).

Ta teoria zwraca uwage na fakt, ze autorytety lokalne wystepuja jako
ogniwo posredniczace migdzy spolecznoscia lokalng a szerszym otocze-
niem makrospotecznym. Sg spolecznymi i politycznymi tlumaczami mie-
dzy spotecznoscig lokalng a ogélna sytuacja. Autorytety zarzadzajg takze
adaptacja do danych warunkow — wychwytujg zachodzace procesy zmiany,
definiuja zewnetrzne wyzwania i okreslaja drogi adaptacji do nich.

Podjeciu takiej roli sprzyja sama pozycja autorytetu. Autorytet lokal-
ny to polaczenie odpowiedzialnosci za zbiorowos¢ z posiadaniem na nia
wplywu. Zas od strony czlonkéw spolecznosci lokalnej autorytety pozwa-
laja im na podejmowanie decyzji w sytuacjach, w ktérych nie dysponuja
wszystkimi danymi do oceny tych warunkéw i okolicznosci. W ten sposob
moga kompensowac swoje braki jednostkowe i zbiorowe. Warunkiem jest
z jednej strony istnienie i odpowiednie kompetencje autorytetéw, a z dru-
giej — ich spoleczna akceptacja.

AUTORYTETY I WARTOSCI A SPOLECZNOSCI LOKALNE

Specjalnej analizie wymaga dyskusja relacji autorytetu i wartodci. Jest
to przejaw szerszej i bardziej powszechnej zaleznosci. Zjawisko autorytetu
jest zwigzane bezposrednio z warto$ciami. Mozna wskaza¢ na trzy aspek-
ty: a) autorytetu jako pochodnej udzialu w wartosciach, b) autorytetu jako
nosiciela wartosci i ¢) autorytetu jako przekaznika wartosci.

Ten zwigzek wartosci i autorytetow dobrze ilustruje lista autorytetow
w monografii Stanistawa Jarmoszki. Przyklady tych autorytetéw to zara-
zem wcielenia réznych wartosci - moralnych (wzorzec osobowy, mistrz),
spotecznych (bohater), nauki i wiedzy (uczony, naukowiec i nauczyciel),
dzialan i skutecznosci (ekspert, specjalista, menadzer, lider i przywddca),
czy autorytety pochodne wartosci kulturowych (medialne substytuty au-
torytetu: ikona pop-kultury, idol i celebryta) lub umiejetnosci komunika-
cyjnych (w spoleczenstwie wirtualnym - zdolnos$¢ tworzenia komunikatu)
(Jarmoszko, 2010).
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Jednakze nie wystarczy sama okreslona warto$¢, aby powstal autorytet.
Muszg by¢ jeszcze spetnione dalsze warunki, a podstawowym podstawo-
wym spoltecznym warunkiem jest okreslona wspdlnota wartosci. Autorytet
powstaje wlasnie dzieki podzielanym warto$ciom i wéwczas moze zostaé
uznany na bazie jego szczegélnego i wyrdéznionego w nich udziatu. Stad
anomia czy zanik warto$ci zarazem podcinajg autorytety. Konsekwencje
zaniku autorytetu sg szersze niz sam stan chorobowy organizmu spotecz-
nego. Taka sytuacja zdecydowanie oslabia mozliwosci wypelniania przez
niego jego spolecznych i personalnych funkcji. Powstaje wtedy istotna luka
w zyciu zbiorowym. Wazne funkcje zbiorowe pozostaja nie zrealizowane,
a przekaz miedzypokoleniowy warto$ci — znaczgco naruszony.

Druga forma zwigzku wartosci i autorytetow jest to, ze autorytet je
uosabia, a zwigzek z nimi si¢ personalizuje. W tym miejscu spotyka si¢
teoria wartosci i pedagogika, a przede wszystkim jej istotna funkcja — wy-
chowanie.

Rola osobowego wcielenia wartosci jest bardzo akcentowana w filozo-
fii wartosci Maxa Schelera i myslicieli, ktérych zainspirowal — gtéwnie
Nicolaia Hartmanna i Dietricha von Hildebranda. Ten osobowy charakter
istnienia warto$ci ma dwa wymiary. Pierwszym z nich jest sama reprezen-
tacja wzordw warto$ci w Zyciu spotecznym. Autorytet ukazuje wartosci -
jest ich osobowa reprezentacja. Swoim zyciem dokonuje ich konkretyzacji,
interpretacji (np. co to jest bycie katolikiem w polityce) i dostosowania
do sytuacji miejsca i czasu. Zarazem ta personalizacja pokazuje, ze war-
tosci nie sg abstraktem czy konstruktem moralizacji. Rézne formy ,,Zycia
godziwego” ilustruja ich wartos¢ dla Zycia danej osoby i dla Zycia innych
(Galarowicz, 1997, ss. 95-96). Metaformg tej relacji wartosci i osoby jest
zjawisko charyzmy. Tutaj zwigzek osoby i warto$ci przybiera forme mak-
symalistyczng. Charyzma oznacza okreslong warto$¢, jest jej heroicznym
przykladem i zarazem wnosi owa warto$¢ w zbiorowosc.

Drugim wymiarem personalizacji jest jej zdolnos¢ do przekazu war-
tosci. Autorytet odgrywa olbrzymia role w przekazie wartosci — gléwnie
poprzez osobisty przyklad. Przyjmowanie wartosci zachodzi poprzez oso-
bowe drogi ,,perswazji”. Wynika to z samej istoty warto$ci — sposobu jej
istnienia i poznawania przez jednostke. Teoria fenomenologiczna wartosci
w ujeciu Maxa Schelera, Nicolaia Hartmanna czy Dietricha von Hilde-
branda (Galarowicz, 1997, ss. 72, 161-166, 232-234) akcentuje role emo-
cji w poznaniu warto$ci. Nazwa ,emocja” jest w tym miejscu okresleniem
zbiorczym dla pozaintelektualnych drég poznania. Nie wchodzac blizej
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w dyskusje zasadnosci tego stanowiska, warto wskaza¢ na jedng z jego
konsekwencji. Przekaz tego rodzaju jest bardzo wrazliwy na postawy zaj-
mowane wobec osoby posredniczacej migdzy wartoscia a osobg ja przy-
swajajaca. Ten warunek zgodnosci tresci przekazu i uosobienia wartosci
spelniaja wlasnie autorytety.

Jednak teoria warto$ci moze przynies¢ jeszcze jedna korzys$¢ rozwa-
zaniom o autorytetach. Scheler, Hartmann i Hildebrand wprowadzaja
do teorii wartosci termin ,,$lepota na wartosci”. Jest to sytuacja, w ktorej
jednostka napotyka okreslona wartos¢, jednak albo jej nie postrzega, albo
nie umie na nig adekwatnie odpowiedzie¢. Czesto konsekwencja tego jest
obojetnos¢, ale w niektérych przypadkach moze to przybra¢ forme osten-
tacyjnego odrzucania. Wspomniani autorzy roznie to zjawisko charakte-
ryzujg. Moze ona mie¢ forme ,,pseudowartosci” jak np. fanatyzm czy re-
sentyment, posta¢ obojetnosci na wartosci, jak i swoistej ,,antywartosci’,
kiedy dana wartos¢ staje si¢ obiektem szczegdlnego ataku jak np. wojujacy
ateizm (Galarowicz, 1997, ss. 75, 169, 310-311).

Nie rozwijajac blizej tego watku, mozemy zauwazy¢, jak wiele napo-
tykamy w tym miejscu analogii do problematyki autorytetu w spolfeczen-
stwie. Autorytet moze napotkac zjawisko ,,$lepoty” czy nihilizmu, czy swo-
istego ,,negatywizmu”. Ale jedna z ofiar tego nastawienia jest sama osoba
przejawiajaca dang forme $lepoty. Pokazuje to dwa aspekty tego problemu.
Pierwszym jest konstatacja,, Ze zdolno$¢ podporzadkowania si¢ autoryte-
tom jest nie naturalna, ale nabyta. Umiejetnos¢ korzystania z autorytetu
jest wyuczona i stanowi konsekwencje dojrzalego udzialu jednostki w gru-
pie. Drugim aspektem tego zjawiska jest to, ze umiejetnos¢ uznania au-
torytetu jest takze bardzo wazna dla samej jednostki. Jest ona swoistg jej
»wladza”, dajaca dostep do wielu wartosci kulturowych.

FUNKCJE AUTORYTETU DLA JEDNOSTKI I ZBIOROWOSCI

Analiza funkgji autorytetu bylaby niepelna, gdyby poming¢ problem
korzysci jednostkowych z nim zwigzanych. Samo spoteczne znaczenie au-
torytetu nie wystarczyloby jednostce, by sie¢ mu podporzadkowa¢. Moze
to nastapi¢ dopiero pod warunkiem spetniania okreslonych jej potrzeb.
Do analizy tego zjawiska mozna zaproponowac rozroznienie na pierwotne
i wtérne funkcje autorytetu. Pierwotne funkcje zwigzane s z jego przeja-
wianiem si¢ w codziennym zyciu - w okreslonych sytuacjach z nim zwia-
zanym. Natomiast funkcje wtérne majg znaczenia dla zycia grupy w diuz-
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szej perspektywie.

Oba poziomy zadan autorytetu s3 wzajemnie powigzane. Funkcje
wtdrne, jak troska o ciggtos¢ spoteczng czy o stabilno$¢ grupy, adaptacje
do dlugofalowych zmian spotecznych, zachodza pod warunkiem realne-
go funkcjonowania tych pierwszych. Niespelnianie wartosci pierwotnych
przez autorytety uniemozliwia petnienie funkcji wtérnych. Np. trudno, by
odpowiednio wychowywata szkota, ktéra nie uczy dobrze.

FUNKCJE AUTORYTETU W SPOLECZNOSCI LOKALNE] — POZIOM JED-
NOSTKI

Mowigc o funkcjach autorytetu dla jednostki, mozna wskaza¢ na trzy
tego mozliwe aspekty. Po pierwsze, autorytet ulatwia uczenie si¢, dostar-
cza wzordéw do nasladowania i wiedzy spolecznej. Jednostka moze od nich
zaczerpna¢ autoryzowane zbiorowo wzory zachowania si¢ spolecznego
i potrzebny jej zasob wiedzy o $wiecie. Dzigki temu jednostka wie, jak
w sposob spotecznie akceptowalny powinna zachowywac si¢, co powinna
wiedzie¢ i w co powinna wierzy¢. Parafrazujac Goodego, mozna powie-
dzie¢, ze autorytety s elementem systemu kontroli spolecznej, w szerszym
spolecznie rozumieniu tego pojecia, a jednostce ulatwiaja znalezienie si¢
w nim (Goode, 1978).

Po drugie, autorytety stuza pomoca jednostce w jej codziennych dzia-
taniach. Sq one dla niej podstawowymi przewodnikami w tej sferze, dla
ktorej stanowia autorytet, dostarczajac kluczowych informacji do odpo-
wiedniego zachowania si¢, np. przelozony wskazuje, co robi¢ w pracy,
nauczyciel — czego sie uczy¢, policjant — jak zachowywa¢ si¢ na drodze,
a mistrz ceremonii - co robi¢, by byla ona wazna.

Autorytety pomagaja jednostce takze w sytuacjach trudnych, w kto-
rych nie dysponuje ona dostatecznymi zasobami, aby sobie z nimi pora-
dzi¢. Moga to by¢ braki wiedzy, sSrodkéw materialnych, zasobow spotecz-
nych (np. rozstrzygniecie sporu czy egzekucja wyroku), albo mozliwosci
autoryzowania danych rozstrzygnie¢. Sankcje etyczng dla okreslonego za-
chowania moze wyda¢ dopiero wyspecjalizowany spofeczny agent.

Po trzecie, funkcjg autorytetoéw jest takze pomoc jednostce w adaptacji
do zmiany. Autorytety sa wzorcami tworzenia reakcji na zmiane. Jest to
specyficzna trudna sytuacja. Poprzednie sytuacje mieszcza si¢ w katalogu
sytuacji mozliwych, ale rzadkich. Natomiast zmiana jest sytuacja, w ktdrej
nie ma jeszcze stworzonego takiego wzoru - trzeba go wytworzy¢. Jest to
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sytuacja trudna nawet podwdjnie — nalezy taki wzoér zaréwno wynalez¢,
jak i nada¢ mu sankcje rozwigzania obowiazujacego. Jest to zadaniem au-
torytetow. To one sg w stanie intelektualnie obja¢ takg sytuacje i zarazem
zaproponowac dla niej rozwigzanie, a jednostka moze je od nich zaczerp-
naé, bowiem jest ono obcigzone mniejszym ryzykiem bledu niz jej wlasne
proby.

Autorytety przynosza okreslone korzysci jednostce. Rozszerzajag moz-
liwosci jej dzialania — dopelniajg ja o wiedze, umiejetnosci i wladze, ktd-
rych nie posiada. Autorytety umozliwiaja podejmowanie decyzji w sytu-
acji, w ktorej nie sg dane jej wszystkie parametry decyzji. Przykladowo
- uczen nie jest w stanie oceni¢ trafno$ci wyboru tresci nauczania. Dostep
do tego rodzaju korzysci daje jednostce akt zaufania do autorytetu, réwno-
znaczny z podporzadkowaniem si¢ mu. ,,Bycie dobrym uczniem” pozwala
wykorzysta¢ ten zasob dobr, jakim dysponuja nauczyciele i szerzej szkota.
»Bycie dobrym dzieckiem” daje dostep nie tylko do zasobéw wiedzy spo-
tecznej rodzicow, ale i ich doswiadczenia.

Réwniez sumarycznie obecno$¢ autorytetéw podnosi potencjal oso-
bisty jednostki. Sg one zZrédlem wiedzy ogdlnej i specjalistycznej, podpora
w sytuacjach trudnych i ucieczka w nowych. Dzigki temu zwieksza sie eg-
zystencjalne bezpieczenstwo jednostki.

FUNKCJE AUTORYTETU - POZIOM WSPOLNOTY

Rola autorytetéw jest takze bardzo widoczna, jedli analizuje si¢ je
z punktu widzenia ich znaczenia dla grupy. Autorytety sg skupione za-
réwno w kluczowych punktach codziennego dzialania i funkcjonowania
grupy, jak i podczas jej trwania i rozwoju. Autorytety stanowiag osrodki
skupienia grupy w rozumieniu Jana Szczepanskiego. Szczepanski w swo-
jej teorii grupy wprowadzit ten termin dla ukazaniu takich jej elementdw,
ktore jednoczesnie s3 podstawy jej dzialania, a zarazem sa widomym jej
symbolicznym wcieleniem. Grupa poprzez nie dziala i w nich dostrzega
sama siebie. Przykladem moze by¢ panstwo dla narodu, czy dla katolikow
- papiez (Szczepanski, 1970).

W zyciu codziennym grupy w duzej mierze pokrywaja si¢ zakresy po-
je¢ autorytetu i elity. Nie zawsze musza by¢ one identyczne. Autorytetom
przypadaja pewne szczegolne funkcje grupowe — sg wcieleniem podsta-
wowych wartoséci grupy, kultywuja je i przekazuja nowym pokoleniom.
Aktywno$¢ autorytetow skupia sie wokot kluczowych wartosci i procesow
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grupowych. Na ich ciaglos¢, przekaz i rozwdj nakierowana jest ich ak-
tywno$¢. Autorytety odgrywaja takze duza role w sytuacjach potencjalnie
zagrazajacych grupie. Niebezpieczenstwa grupowe sa sygnalami dla uru-
chomienia ich aktywnosci. Takie sytuacje generuja takze oczekiwania ze
strony grupy, Ze autorytety zajma wobec nich odpowiednie stanowisko.
Totez autorytety rozstrzygaja konflikty wewnatrzgrupowe, a takze reguluja
zachowania grupy w sytuacjach nadzwyczajnych i nietypowych.

Wszystkie te role wigzg sie z ich funkcja straznikéw wartosci grupo-
wych. Tworzg ich nowe postacie, jak i okreslajg ich kluczowe i peryferyjne
elementy. Te, ktére grupa moze zmieni¢ czy porzucic i te, ktére powinny
by¢ zachowywane przez nig. Czesto dostarczajg heroicznych wzoréw ich
manifestacji, kultywacji i obrony. Grupy dysponujace autorytetami moga
dziala¢ lepiej, s bardziej odporne na sytuacje zagrozenia, jak i lepiej ada-
ptuja sie do zmian w swym otoczeniu.

PODSUMOWANIE

Autorytet nie istnieje sam dla siebie, ale wypelnia wazne funkcje
spoleczne. Moéwiac o roli autorytetow nalezy silnie zaakcentowaé komu-
nikacyjng role autorytetu. Autorytet co$ przekazuje — wiedze, wartosci,
wzory zachowania, czy rozstrzygniecia trudnych sytuacji. Autorytet petni
role przewodnika — otwiera przed jednostka nowe $wiaty i daje jej nowe
mozliwosci. Autorytet pozwala jednostce poszerzy¢ swoje mozliwosci, jak
i skompensowac jej braki.

Autorytet takze uosabia sobg okreslone wartosci. Autorytet dziala na
drodze personalnej: przyktadu, autentycznosci, wiedzy i madrosci. Dziata
sila swej kompetencji lub moralnej powagi. Wartosci najbardziej uwidacz-
niajg si¢ wlasnie w autorytetach, a trwalo$¢ autorytetow jest rownowazna
z trwalo$cig wartos$ci. Autorytety pomagaja w ich transmisji i w przekazie
spolecznym. Ale autorytet powstaje, trwa, i w efekcie wypelnia swoje funk-
cje tylko w okreslonych warunkach spolecznych, opiera si¢ na wspélnocie
warto$ci. Zagrozeniem dla autorytetu jest swoista ,,§lepota na wartos¢ au-
torytetu”, jak i nihilizm wobec autorytetow.

ZAKONCZENIE — PRZYSZEOSC AUTORYTETU

Stera spolecznosci lokalnych jest jedna z wielu przejawdw autorytetu.
Podobnie szeroka jest rola autorytetu w pedagogice. Autorytet jest podsta-
wa funkcjonowania instytucji szkoly. Mozna wskaza¢ na szereg tego przy-
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czyn. Po pierwsze, oparcie o autorytet to podstawowa sytuacja szkolna:
nauczyciel przekazuje wiedze i nastepnie kontroluje jej przyswojenie. Po
drugie, sytuacja autorytetu wynika z niepelnej podmiotowosci wychowan-
ka - podporzadkowanie chroni go takze przed nim samym i jego nieprzy-
gotowaniem do samodzielnego uczestnictwa w Zyciu spolecznym. Uczen
musi podejmowaé wazne decyzje, nie bedac do nich przygotowanym.
Wielu wigc rzeczy powinien sie uczy¢, zawierzajac szkole czy nauczycie-
lowi. Po trzecie, w aktywno$ci autorytetu mozna wyr6zni¢ oddziatywanie
pierwotne i pochodne. Pierwotna aktywno$¢ to nauczanie, a pochodna
- wychowanie. S3 one wzajemnie sprzezone i uzaleznione. Efektywno$¢
pierwszej funkcji jest podstawa drugiej. Jednak sytuacja szkolna ma pewna
znaczacg rdznice wobec sytuacji autorytetu w spolecznosci lokalnej. Szko-
ta przygotowuje do samodzielnosci. Taki cel jak emancypacja jednostki nie
jest celem spolecznosci lokalnej. Z tego wzgledu wychowanie i socjalizacja
zawierajg w sobie pewne wewnetrzne napiecie w stosunku do autorytetu:
przygotowuja do radzenia sobie bez autorytetu. Niekiedy ten emancypa-
cyjny cel przestania zrozumienie znaczenia wartosci instytucji autorytetu
dla wychowanka.

AUTORYTET I NOWOCZESNOSC

Jedna z czesto spotykanych opinii jest, ze wspdlczesno$¢ oznacza zanik
autorytetow. Z tego wzgledu nalezy ten problem blizej zanalizowa¢. Auto-
rzy, podejmujacy t¢ tematyke w ramach zagadnienia kluczowych proble-
moéw nowoczesnosci jak Anthony Giddens, Alex Inkeles czy Karl Deutsch,
nie glosza zaniku autorytetow, ale transformacje autorytetu i jego nowe
modele. Modernizacja jest wyrwaniem si¢ z kregu personalnych, tradycyj-
nych zrédet autorytetu jak autorytety lokalne, rodowo-klanowe i religijne.
Na ich miejsce pojawiaja si¢ autorytety techniczne i naukowe, oraz nowe
zrodta komunikacji wewnatrzgrupowej, jak srodki masowego przekazu
(Deutsch, 1953). Odchodzi si¢ od autorytetéw ogdlnych do dziedzino-
wych, jak i do ich racjonalnej, a nie tradycjonalnej legitymizacji. Takze
Alex Inkeles w swojej teorii nowoczesnosci indywidualnej nie postuluje
zaniku autorytetu. Nowoczesno$¢ utozsamia z otwarciem na nowe typy
autorytetow racjonalno-naukowych i ze zdolnoscig do uznawania autory-
tetow epistemicznych, czy niepersonalnych jak ksiazka czy gazeta (Inkeles,
Smith, 1984; Marcinczyk, 1991). Nastepuje niekiedy zarazem odwrécenie
relacji autorytet-jednostka — nie ma juz bezwarunkowego i bezkrytycz-
nego dla niego uznania. Wymaga to od jednostki nowych kompetencji -
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umiejetnosci ich akceptacji. Ale w tych warunkach jednostka staje przed
trudnym zadaniem rozpoznawania autorytetu. Jako takg forme ,,wyboru”
autorytetu politycznego mozna uznac chocby réznego rodzaju elekeje.

Dodatkowe oswietlenie zagadnienia warunkéw nowoczesnego istnie-
nia autorytetu daje Anthony Giddens. Przyczyne transformacji autorytetu
widzi on w ,,pokawatkowaniu” do$wiadczenia jednostki (Giddens, 2001).
Powoduje to przejscie od autorytetéw ogdlnych do dziedzinowych, a au-
torytet wystepuje juz tylko jako specjalista ,,0d czego$” Sigga sie do niego
w sytuacji potrzeby. Jednostka zarazem jest bardziej aktywna w tej sytuacji.
Moze go sobie wybra¢, a nawet zakupic jego ustugi.

Autor akcentuje zarazem, ze nowe ramy spoteczne dla autorytetu ro-
dza okreslone zagrozenia, a autorytet musi si¢ wpisa¢ w sytuacje przez nie
stworzong. Tymi nowymi ramami dziatania dla autorytetu sg procesy in-
dywidualizacji (upodmiotowienia) i urynkowienia. Ich logika jest znacza-
co niezgodna z samym zjawiskiem autorytetu. Zawieraja one bowiem silny
potencjal podwazania instytucji autorytetu. Sam cel transakcji z autoryte-
tem — uczynienia zycia bardziej wartosciowym i pelnym - moze pas¢ jej
ofiarg.

Na autorytet silnie wptywa mechanizm gtéwnego nowoczesnego me-
chanizmu dystrybucji dobr spofecznych - rynku. Autorytet musi si¢ pod-
da¢ logice rozpowszechniania informacji konsumpcyjnych — marketin-
gowi oraz typowym dla niego znieksztalceniom i patologiom. Od strony
»konsumenta”-odbiorcy pojawiajg si¢ niebezpieczenstwa zwigzane z utyli-
tarnym charakterem takiej transakcji i jej egocentrycznym ukierunkowa-
niem. Korzysta on z niego odpowiednio do wlasnych potrzeb i wlasnych
opinii. Jak wiele innych sytuacji rynkowych ostateczna decyzja jest w duzej
mierze zalezna od jako$ci konsumenta (Giddens, 2001).

Na koniec mozna wskazaé, ze rozwazania niniejsze nie sugeruja za-
niku autorytetu wspolczesnie. Nie jest on ani instytucjg schytkows, ani
zmarginalizowang do pewnych sytuacji spotecznych. Wydaje sig, ze nadal
pelni on nie tylko wazng, ale i centralng role w zyciu spolecznym. Ma on
do odegrania wiele istotnych w nim funkcji. Pokazuje to dobrze przypadek
autorytetéw lokalnych. Jednak zarazem ulega on naciskowi nowej sytuacji
jednostek i grup, i dziala w znaczaco zmienionych warunkach spotecz-
nych. Inni s takze jego adresaci. Niemniej nie przekresla to jego znacze-
nia, tylko ukazuje odmienny kontekst.

Praca ta stara si¢ broni¢ instytucji autorytetu w nieco inny niz zwy-

212 | WSGE



kle sposob. Nie uzasadnia jego znaczenia tylko poprzez wskazanie na jego
znaczenie i funkgcje. Stara sie takze pokazaé role autorytetu dla jednostki
i dla jej kluczowej nowoczesnej wartosci — indywidualizmu. W tej per-
spektywie umiejetno$¢ czerpania od autorytetu jest czyms$ niezmiernie
warto$ciowym dla jednostki. Odrzucanie autorytetow czy niezdolnos¢ ich
dostrzezenia i wykorzystania ukazuje to jako patologie i zarazem ograni-
czenie. Autorytety nie ograniczaja i nie obnizaja wartosci jednostki, ale
- uzywajac sformulowania Ryszarda Paradowskiego — wzbogacaja jej ,,kul-
turowe instrumentarium wolno$ci” (Paradowski, 2004).
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ABSTRACTS

Based on surveys, the competencies of a group of 102 cultural anima-
tors were specified as well as the level of social recognition they had in
their local communities . Social recognition was assessed based on two
clear criteria: social nomination for Marshal of Mazovia Province Award
or the lack of it, and commitment or lack of commitment of volunteers to
work with. Based on these two criteria three groups were identified within
the study sample.

e 35% of the study sample made animators nominated for Marshal of
Mazovia Province Award who worked with volunteers. They were
called local leaders of culture.

e 47% - animators who were not nominated for the Award, but worked
with volunteers. They were called cultural managers .

e 18% - animators who were not nominated for the award and did not
work with volunteers. They were called administrators .

The study allowed us to identify a set of competencies shown by each
of the groups. Group No. 1, enjoying double recognition, have the richest
set of competencies , which consisted of leadership, managerial and spe-
cific personal competences . Animators from groups 2 and 3, did not have
several of the personal and leadership competencies possessed by anima-
tors from group 1.

Social recognition expressed through nomination for Marshal of Ma-
zovia Province Award or commitment of volunteers willing to follow and
work with the animator as a leader, was used as a measure of operating
authority enjoyed by the animators. . According to the definition of Polish
Dictionary (2006 ) “authority is the recognition enjoyed by a person in any
group.” A comparative analysis of the competences of the three groups (
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leaders, managers and administrators ) shows that the leaders who enjoy
authority, do not build it due to positions held or functions performed, but
due to their competences.

W oparciu o badania ankietowe okreslono kompetencje grupy 102
animatoréw kultury i poziom uznania spolecznego, jakim sie cieszyli
w swoich spotecznosciach lokalnych. Uznanie spoleczne oceniane bylo
w oparciu o dwa jednoznaczne kryteria: nominacje spoteczng do Nagrody
Marszalka woj. Mazowieckiego lub jej brak, oraz fakt zaangazowania lub
braku zaangazowania we wspdlprace wolontariuszy. W oparciu o te dwa
kryteria wyodrebniono sposrdd badanych trzy grupy:

o 35% proby badawczej stanowili animatorzy kultury nominowani do
Nagrody Marszatka woj. Mazowieckiego, wspdtpracujacy z wolonta-
riuszami, ktérych nazwano lokalnymi liderami kultury;

o 47% - stanowili animatorzy kultury nie nominowani do Nagrody, ale
wspolpracujacy z wolontariuszami, ktérych nazwano menedzerami
kultury;

Przeprowadzone badania pozwolity na okreslenie zestawu kompeten-
cji kazdej z wyodrebnionych grup. Grupa nr 1, cieszaca si¢ podwojnym
uznaniem, posiadala najbogatszy zestaw kompetencji, na ktdre zlozyty sie
kompetencje przywddcze, merytoryczne/menedzerskie oraz specyficzne
kompetencje osobiste. Animatorzy przyporzadkowani do grup nr 2 i 3,
nie posiadali cze$ci kompetencji przywddczych i osobistych posiadanych
przez tych z grupy nr 1.

Uznanie spoleczne wyrazajace si¢ spoleczng nominacja do Nagrody
Marszatka i/lub faktem dobrowolnego, bezinteresownego podazania za
animatorem jako godnym postuchu przywddca, zostalo w pracy wyko-
rzystane jako miara autorytetu, jakim cieszyli si¢ badani. Wedtug definicji
Stownika jezyka polskiego (2006) ,,autorytet to uznanie, jakim obdarzona
jest osoba w jakiej$ grupie”. Z analizy poréwnawczej kompetencji wyod-
rebnionych grup (lideréw, menedzeréw i kierownikéw) wynika, ze cieszg-
cy sie autorytetem liderzy nie buduja swojego autorytetu w oparciu o zaj-
mowane stanowiska, czy petnione funkgje, ale w oparciu o swoje kompe-
tencje.
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WSTEP

Prowadzac badania lokalnych lideréw kultury, nie sposéb nie odnies§¢
sie do sposobu w jaki budujg oni swdj autorytet (swego rodzaju marke,
wzér, uznanie) — najpierw w organizacji, ktérej przewodza, a nastepnie
w spolecznosci lokalnej. Lokalni liderzy kultury sg osobami, ktdre nie bu-
duja swego autorytetu w oparciu o zajmowane stanowiska czy pelnione
funkcje, ale w oparciu o swoje kompetencje.

Opracowany w wyniku badan model kompetencji lokalnego lidera
kultury obejmuje dziewig¢ kompetencji zorientowanych na prace i trzy
kompetencje osobiste. Czgs¢ kompetencji zorientowanych na prace to
kompetencje przywddcze, do ktérych nalezy budowanie wizji, empower-
ment i partnerstwo oraz umiejetnosci spoteczne. Pozostale to kompetencje
zarzadcze w zakresie pracy projektami, outsourcingu, innowacji, komuni-
kacji ze spotecznoscig lokalng i orientacji rynkowej. Kompetencje osobiste
obejmujg poczucie misji, wewnetrzne sterowanie oraz charyzme.

Z obserwacji prowadzonych podczas badan dzialajacych LLK wynika-
to, ze swoj autorytet budowali oni w oparciu o ww. kompetencje (Chwe-
dorowicz, 2012).

ANALIZA BADAN

Metoda zbierania danych byl anonimowy wywiad kwestionariuszowy.
Efektywna liczebno$¢ proby: 102 animatoréw kultury regionu Mazow-
sza. Na podstawie badan zauwazono, ze z sukcesu animatora w rozwijaniu
kultury lokalnej najlepiej zdaje sobie sprawe jego najblizsze srodowisko.
Jesli uwaza ono, ze animator i jego osiggnigcia zastuguja na wyrdznienie,
wowczas nominowany jest do Nagrody Marszatka. Nagrody przyznawane
s3 od 1999 roku za indywidualne lub zbiorowe osiagnigcia w dziedzinie
tworczosdci artystycznej oraz upowszechniania i ochrony kultury, majace
istotne znaczenie dla rozwoju regionu, umacniania jego tozsamosci oraz
integracji spolecznosci wojewddztwa mazowieckiego.

Nominowani s3 osobami, ktére gotowe byty stana¢ do konkursu w wa-
runkach ostrej konkurencji, zdecydowane byly ponies¢ trud przygotowa-
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nia portfolio swoich osiggnie¢ i ktére zostaly docenione lokalnie. Wazna
byla jednoznaczno$¢ kryterium sukcesu lokalnego animatora kultury —
bez trudu mozna bylo okresli¢, kto byt nominowany, a kto nie do Nagrody
Marszatka Woj. Mazowieckiego.

Przestanka, na podstawie ktorej oparto drugie kryterium, byto zato-
zenie, Ze animator postrzegany przez spolecznos¢ lokalng jako jej lider
kultury wyrdznia si¢ cechami przywodczymi i cieszy si¢ autorytetem. Za
sprawg swoich kompetencji pocigga za soba ludzi niezwigzanych z jego
organizacjg stosunkiem pracy. Osoby te to wolontariusze zainteresowani
aktywnym wspieraniem go i uczestnictwem w jego projektach. Obserwa-
cje potwierdzaly trafnos¢ zatozenia. O przyjeciu kryterium przesadzita, jak
w poprzednim przypadku, jego jednoznacznos¢ - albo sie ma wolontariu-
szy albo nie. Jezeli za animatorem podazaja wolontariusze, jest on dla nich
autorytetem, jesli nie, oznacza to, ze jest on jedynie sprawnym administra-
torem powierzonych zasobéw. Dzieki tym kryteriom z badanej proby wy-
foniono grupe lideréw-animatoréw, ktorzy byli nominowani do Nagrody
Marszalka i mieli wolontariuszy.

Druga bardzo liczng grupe wyloniona z badanej populacji aktywnych
na rynku animatoréw kultury (czyli oséb, ktdre prezentuja swoje projekty,
wymieniajg si¢ doswiadczeniem na dorocznych spotkaniach organizowa-
nych przez Mazowieckie Centrum Kultury) stanowia osoby, ktére efek-
tywnie zarzadzajg swoimi organizacjami. Te grupe zlozong ze sprawnych
i skutecznych szeféw organizacji kultury nazywamy menedzerami kul-
tury. Zadaniem menedzera jest zarzadzanie uruchomionymi procesami,
koncentrowanie si¢ na obserwacji wynikéw, poréwnywanie ich z celami
i korygowanie odchylen, efektywne zarzadzanie swojg organizacja (Grit-
fin 2004). Menedzer dzigki swoim kompetencjom przyciaga do swojej
organizacji wolontariuszy. Badani z tej grupy nie s3 jeszcze nominowani
do Nagrody Marszatka Woj. Mazowieckiego. Domyslamy sie, ze dziala tu
swoista autocenzura. Animator sam musi chcie¢ i czu¢, Ze moze ubiegac
sie o nominacje do Nagrody Marszaltka. Poki co zbiera punkty — organizuje
coraz powazniejsze projekty kulturalne, wcigga do swojej pracy wolonta-
riuszy, gromadzi portfolio swojej dzialalnosci, szuka poparcia u wladz oraz
w spolecznosci lokalnej. Mozna o powiedzie¢, ze dopiero jest na etapie
budowania swojego autorytetu.

Trzecig badang grupa s3 animatorzy kultury, ktérzy nie posiadaja wo-
lontariuszy, nie s tez nominowani do Nagrody Marszatka. Nie maja cech
lidera ani menedzera. W niniejszym opracowaniu nazywamy ich kierowni-
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kami (administratorami) tj. osobami, ktdre stojgc na czele danej jednostki
organizacyjnej, realizuja przypisane tej komorce cele, postugujac sie pod-
legtymi pracownikami. Kierownik kojarzony jest z gospodarka centralnie
zarzadzang i osobg o malej inicjatywie (Listwan, 1993). Mimo dwudziestu
lat transformacji majacej miejsce w Polsce szefowie organizacji kultury,
ktorych zaliczamy do grupy kierownikoéw, tkwig jeszcze w minionej epoce.

W sposdb naturalny grupom tym mozna przydzieli¢ nastepujace ka-
tegorie:
1. Nominowani to liderzy kultury (35%) - nominowani do Nagrody
Marszatka Woj. Mazowieckiego;

2. Nienominowani to menadzerowie kultury (47%) - ktoérych hastem
jest ,sprawne zarzadzanie organizacjg kultury”.

3. Nienominowani bez wolontariuszy to kierownicy (18%) — stojac na
czele organizacji kultury, realizuja przypisane jej cele, postugujac sie
podlegtymi sobie pracownikami.

Wykres 1. Typy animatoréw kultury

@ Nominowani
B Nie Nominowani

O Nie Nominowani bez
Wolontariuszy

Zrédto: Badania wtasne

Z trzech grup badanych animatoréw LLK maja ,,najwiekszy” autorytet
- po pierwsze, uznanie ze strony spolecznosci lokalnej, ktéra nominuje
ich do Nagrody Marszalka, po drugie - uznanie ze strony wolontariuszy,
ktorzy wybieraja ich jako swoich przywdédcéw, przewodnikéw w pracy
w obszarze kultury. W odréznieniu do LLK menadzerowie sa postrzegani
jako tylko autorytety ze strony wolontariuszy. Dlatego w dalszej analizie
skoncentrujemy si¢ na kompetencjach LLK.
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Kompetencje te mozna pogrupowac w trzy filary:

1. Pierwszy filar, to umiejetnos¢ inspirowania innych do dzialania. W tej
roli lider buduje swdj autorytet w oparciu o kompetencje ,,miekkie”,
z ktérych najwazniejszg jest umiejetno$¢ wspierania innych w budo-
waniu ich nowej mapy $§wiata poprzez tworzenie wspolnej, rozwojowej
wizji, partnerskich relacji i klimatu empowrermentu.

2. Drugim filarem s3 kompetencje ,,twarde”, wynikajace z wiedzy i umie-
jetnos$ci autorytetu jako eksperta w okreslonej dziedzinie.

3. Trzecim filarem s3 kompetencje osobiste. O autorytecie lidera decydu-
je jego umiejetnos¢ nadawania wspoélnej dziatalnosci charakteru misji,
zdolno$¢ do maksymalnego zaangazowania i charyzma.

Pelny zestaw wyzej wymienionych kompetencji buduje autorytet ani-
matora kultury i jest on pozytywnie postrzegany przez inne osoby, ktorzy
chetnie uczestnicza w inicjowanych przez niego pracach.

Prezentacj¢ kompetencji budujacych autorytet LLK rozpoczniemy
od przegladu kompetencji ,,migkkich”

UMIEJETNOSC TWORZENIA WIZJI.

Gléwna kompetencja przywddcy jest umiejetnos¢ tworzenia porusza-
jacych wizji. Wizje te nastepnie rozpisywane s3 na cele/zadania. Realizacje
zadan LLK przydziela wspoétpracownikom w oparciu o rozpoznane u nich
talenty i predyspozycje. Badania prowadzone w biznesie wykazaly, ze wi-
zja lidera organizacji moze poprawi¢ wydajno$¢ organizacji, jak réwniez
pomoc liderowi w indywidualnych osiagnieciach, tylko wtedy, gdy jest do-
brze okreslona (Baum, Locke, Kirkpatrick, 1998).

Dziatania LLK i jego wspolpracownikéw mozna przedstawic¢ w posta-
ci piramidy decyzyjnej. W pierwszej kolejnosci buduje sie wizje, nastepnie
dokonuje si¢ transformacji wizji na cele/zadania. Kolejnym krokiem jest
planowanie, a nastepnie realizacja zadan.
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Rys.1. Piramida decyzyjna

Realizacja|
(jak?)
Planowanie
(kiedy?)
Cele, zadania
(co?)
Wizja
(po co?)

Zrédlo: opracowanie wlasne

Wizja to nie to samo co cel (zadanie) do zrealizowania. Jest ona wy-
obrazeniem zrealizowanego celu dtugoterminowego. Cel (zadanie) to cos
bliskiego, do czego dazymy, tymczasem wizja jest bardzo szeroka, ale ma
wplyw na wszystko co robimy. Przechodzi¢ mozna od celu do celu, ale
wizja nie zmienia si¢ i jest niezalezna od okolicznosci.

Wizja zaspokaja cztery potrzeby kazdego czlowieka:

Wizja jest motywujaca;

Wizja nadaje sens naszym dzialaniom;

Wizja daje poczucie znaczenia i wartosci. Jesli mamy zZycie pelne zna-
czenia to wszystkie nasze dzialania s3 wazne;

4. Jedlina zycie spojrze¢ jak na PROCES, to Wizja wyznacza kierunek,
w jakim PROCES ten bedziemy prowadzic. Jest to wazniejsze niz
rezultaty, jakie osiggniemy (droga do celu jest réwnie wazna jak sam
cel).
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To, ze liderzy posltuguja si¢ wizjg jest udokumentowane w wielu ba-
daniach (Covey, 2003). Zdaniem Kena Blancharda , ksztaltowanie wlasnej
wizji przywddztwa’ — opracowanie wlasnej wizji przywodztwa pomaga
zrozumie( siebie, swoje wartosci, motywacje i marzenia, a takze ulozy¢
je i zaprezentowaé w sposob zrozumialy, czytelny i przekonujacy; dzigki
temu nie tylko rosnie dobre samopoczucie, ale réwniez opinia i szacunek
rodzicodw, wspotpracownikéw oraz znajomych”(Blanchard, 2011).

TWORZENIE KLIMATU EMPOWERMENTU.

Kolejng ,,miekky” kompetencja LLK. ktéra buduje jego autorytet, jest
umiejetno$¢ tworzenia klimatu empowermentu. Empowerment uwalnia
drzemigce w pracownikach wiedze, doswiadczenie i motywacj¢” (Blan-
chard, 2011). Empowerment nie jest tylko delegowaniem zadan. Jest
czyms$ wigcej, jest delegowaniem uprawnien — uprawomocnieniem. Jest
delegowaniem zadan i odpowiedzialno$ci za te zadania, jest pozwoleniem
na swobode w wyborze metody dochodzenia do celu. Empowerment to
proces wyzwalania sity drzemigcej w ludziach - ich wiedzy, doswiadczenia
i motywacji - oraz ukierunkowanie tej sily na osiaganie wynikéw. Wresz-
cie empowerment to tworzenie w organizacji takiego klimatu, ktory rozwi-
ja pracownikow, uskrzydla ich i uwalnia do $wiadomej, dorostej odpowie-
dzialnosci za podejmowane dzialania. W klimacie empowermentu jeden
odkrywa, ze robi bardzo profesjonalne zdjecia, drugi — ze ma predyspozy-
cje wokalne, ktérych nigdy wczesniej nie prezentowal na szerszym forum,
trzeci — ze ma talent pisarski itp. Tylko zderzenie talentu z rzeczywistymi
zadaniami pozwala na rozwoj i zmiane¢ oraz tworzenie nowej tozsamosci.
Osoba, ktdéra u drugiej inspiruje proces samorealizacji, staje si¢ dla niej
»drogowskazem” — autorytetem. LLK, ktory posiada autorytet, jest jak re-
zyser, mowigcy na planie filmowym do aktoréw: ,Graj dla mnie pieknie”,
a aktor, poniewaz rezyser jest dla niego autorytetem, daje z siebie wszystko
- »gra pieknie” (Miller, 1999).

Dzigki empowermentowi LLK dajg ludziom wolno$¢ wyboru sposo-
béw realizacji powierzonych zadan (Chwedorowicz, 2012).

UMIE]FtTNOS’CI SPOLECZNE I TWORZENIE RELAC]JI PARTNERSKICH

Wazng ,,migkka” kompetencja LLK, ktéra buduje jego autorytet, sa
umiejetnosci spoteczne. Wedlug J. Dornan i . Maxwella, jesli ktos nauczy
sie budowa¢ pozytywne relacje z innymi dzieki umiejetnosciom spotecz-
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nym, to mozna powiedziec¢ z pewnoscia 85%, ze osiagnie sukces w dowol-
nym zawodzie i z pewnos$cig 99%, ze osiagnie osobiste szczg¢$cie (Dornan,
J. Maxwell, 1995). Wedlug badan przeprowadzonych przez wéréd 2 min
pracownikéw w 700 amerykanskich przedsiebiorstwach, czynnikiem de-
cydujacym o tym, jak dtugo pracownicy pozostajg w firmie oraz jaka osia-
gaja efektywnos¢, jest jakos¢ relacji z bezposrednim przetozonym. 50-70%
badanych pracownikéw wskazuje, ze atmosfera w pracy jest wynikiem
zachowania, postawy i dzialan jednej osoby - lidera organizacji (szefa).
Atmosfera w organizacji (mierzona poprzez odczucia ludzi na temat pra-
cy w konkretnej jednostce) decyduje w 20-30% o poziomie osigganych
przez pracownikéw wynikéw biznesowych (Buckingham, Coftman, 2004).
Z prowadzonych przez autora badan lokalnych animatoréw kultury wyni-
ka, ze dzigki umiejetnosciom spolecznym i tworzeniu relacji partnerskich
LLK tworzy dobra ,atmosfere” w organizacji kultury (Chwedorowicz,
2012).

»Miekkie” kompetencje nie wystarczaja do budowania autorytetu
LLK w jego organizacji i - szerzej — w lokalnej spotecznosci. Umiejetnosci
»miegkkie” muszg i$¢ w parze z umiejetnosciami ,,twardymi’, ktore sg zalez-
ne od wymagan zawodowych.

Umiejetnosciach ,,twarde” LLK to jego kompetencje zarzadcze: umie-
jetno$¢ pracy zadaniowej — pracy projektami, innowacyjnos¢, umiejetnoscé
komunikacji ze spolecznoscig lokalng, zarzadzanie kompetencjami oraz
orientacja marketingowa. Tylko LLK posiadajacy takie kompetencje jest
postrzegany jako ekspert, specjalista w obszarze zarzadzania kultura.

UMIEJETNOSC PRACY ZADANIOWE]

Praca zadaniowa staje si¢ wiodacg metoda pracy w organizacjach kul-
tury, pozwala unikna¢ rutyny w realizowanych tradycyjnie eventach kul-
turalnych, lepiej przygotowac event czy zadanie do realizacji, uwzgledni¢
wszystkie najwazniejsze czynniki majace wpltyw na zadanie.

Do najwazniejszych kompetencji osob zarzadzajacych zespotami za-
daniowymi zalicza sie (Chroscicki, 2001):

e umiejetnos¢ organizacji pracy zespotu;
e wysokie kwalifikacje zawodowe;
e niezalezno$¢ w ocenie faktow;

e zaufanie ze strony kierownictwa lub sponsora projektu;
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e znajomos¢ metod i technik planowania i organizacji pracy;

e respektowanie kompetencji, wiedzy oraz odmiennego punktu widze-
nia czlonkdéw zespolu projektowego;

e budzetowanie.

1. Orientacja rynkowa

Kolejng ,,twardg” kompetencjg LLK, ktéra buduje jego autorytet, jest
orientacja rynkowa. Naleza do niej: poszukiwanie sponsora, stosowanie
instrumentéw marketing mix, jak tez dziatania dodatkowe, np. prowadze-
nie dzialalnosci gospodarczej, zabieganie o granty z MKiDN czy od Urze-
du Marszatkowskiego, funduszy z UE i darowizny 1% od podatku.

Wedlug B. Antczak gléwng cechg orientacji rynkowej jest urucha-
mianie instrumentéw i dzialan dotyczacych konsumenta jako podmiotu
i rynku jako przedmiotu. Wyrdznia zatem orientacj¢ popytowa (zaspaka-
janie oraz ksztaltowanie potrzeb i popytu nabywcéw) oraz konkurencyjng
- wplyw otoczenia na podejmowane dzialania (Antczak, 2009).

Orientacja rynkowa - szerzej marketingowa - jak podkresla T. Do-
manski, nie powinna oznaczac rezygnacji z misji publicznej instytucji kul-
tury. Orientacja marketingowa czyni misj¢ kulturalng bardziej dostepna
dla odbiorcy i zarazem bardziej atrakcyjng od strony komunikowania si¢
z odbiorcg (Domanski, 2008). Méwiac bardzo prozaicznie, LLK, ktéry ma
»marke” w srodowisku lokalnym, moze pozyska¢ wiecej od sponsoréw na
realizacje swoich projektéw kulturalnych.

2. Wdrazanie innowacji kulturalnych

Innowacyjnos$¢ LLK jest kolejng ,twarda” kompetencja, ktora budu-
je jego autorytet. Innowacje decyduja o konkurencyjnosci organizacji, jej
zdolnosci do utrzymania si¢ na rynku. Dlatego nie jest prawdziwe twier-
dzenie, ze wprowadzanie innowacji jest ryzykowne - przeciwnie, to brak
innowacji moze stanowi¢ zagrozenie dla istnienia organizacji. Méwimy,
ze ,produkt kultury jest innowacyjny, jesli jest nowy lub jesli znaleziono
nowe zastosowanie dla juz istniejacego produktu” Innowacja stanowi je-
den z istotnych czynnikéw, za pomoca ktérych organizacje konkuruja. In-
nowacja stanowi jeden z istotnych czynnikoéw, dzigki ktéremu LLK buduje
swoja ,marke”. Innowacje prowadza do osiagnigcie sukcesu — sukcesu nie
tylko finansowego, jesli wlasciwie realizowany jest proces ich wdrazania
i upowszechniania.
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UMIEJETNOSC KOMUNIKAC]JI SPOLECZNE]

Kolejng ,twardg” kompetencja LLK, budujaca jego autorytet, jest
umiejetno$¢ komunikacji ze swoim $rodowiskiem lokalnym. Komunika-
cja spoleczna jest procesem wytwarzania, przeksztalcania i przekazywania
informacji pomiedzy jednostkami, grupami i organizacjami spotecznymi,
majacym na celu dynamiczne ksztaltowanie, modyfikacje badz zmiane
wiedzy, postaw i zachowan w kierunku zgodnym z warto$ciami i intere-
sami oddzialujacych na nie jednostek (Wojtaszczyk, Jakubowski, 2003).
Dobra komunikacja spoteczna prowadzi do wzrostu zaufania spotecznego.
Zdaniem Katarzyny Ferszt-Pitat ,,zaufanie spoleczne jest jedng z najwaz-
niejszych wartosci zycia spotecznego. Jest podstawa wspoldziatania oraz
spoiwem spoleczenstwa obywatelskiego” (Ferszt-Pilat, 2012). Komunika-
cja spoleczna w sytuacji LLK jest procesem, ktérego zadaniem jest utrzy-
manie silnej wiezi ze spolecznoscia lokalng poprzez odpowiedni wysoki
poziom i atrakcyjnos¢ kierowanych do niej propozycji repertuarowych,
a takze poprzez sluchanie jej uwag i dostrzeganie jej potrzeb. Jesli LLK
dba o wysoki poziom wydarzen kulturalnych i ich cyklicznos¢, to w diu-
giej perspektywie czasowej buduje sobie ,marke”, dzieki ktérej dochowuje
sie wiernej i oddanej publicznosci. Profesor Zygmunta Gzella z Akademii
Muzycznej w Lodzi méwit do studentéw: mozemy gra¢ zagranicznych
kompozytoréw, mozemy zapraszaé zagranicznych wykonawcow, ale pu-
blicznosci nie sprowadzimy, publicznos¢ musimy mie¢ wlasng (Gzella,
2000). Tej publicznosci musimy poswieci¢ wiele uwagi, rozpoznac jej po-
trzeby i oczekiwania, sprawi¢, ze zechce by¢ nasza publicznoscia.

ZARZQDZANIE KOMPETENCJAMI - OUTSOURCING W ORGANIZAC]I
KULTURY

LLK nie jest samotng wyspa. Realizujac ambitne projekty kulturalne,
korzysta ze wspolpracy wybitnych artystow. Zarzadzanie kompetencjami
jest kolejng ,twardg” kompetencjg LLK, ktéra buduje jego autorytet. Na
uzytek niniejszego opracowania przyjmujemy, zZe outsourcing kulturalny
jest zlecaniem wyspecjalizowanym podmiotom zewnetrznym realizacji
procesow niezbednych dla funkcjonowania wlasnego projektu kulturalne-
go, ktore zostang przez nich zrealizowane efektywniej niz byloby to mozli-
we we wlasnym zakresie.

Pojecie ,outsourcingu” wywodzi si¢ z potaczenia dwoch stéw angiel-
skich, outside — zewnetrzny, zewnatrz, od zewnatrz i resource — zasoby,
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zapasy, $rodki mozliwoséci. Ta koncepcja zarzadzania taczy sie z nowym
spojrzeniem na funkcje zaopatrzenia, a takze na dzialalno$¢ ustugowsa
prowadzong przez organizacje (Zimniewicz, 1999, s. 48). Autorytet LLK
wzrasta, jesli umie pozyskac do realizacji swoich projektéw ,,znane” arty-
styczne nazwiska. Z kolei ,,znani” artysci pojawiaja sie, jesli autorytet LLK
gwarantuje wysoki poziom realizacji projektu kulturalnego, w ktérym
maja wystapic.

1. Budowanie autorytetu dzieki kompetencjom osobistym

Na kompetencje osobiste LLK, ktére budujg jego autorytet, skladaja
sie: poczucie misji, motywacja oraz jego charyzma.

2. Charyzma

Wedtug ,,Stownika Jezyka Polskiego” pod redakcja W. Doroszewskiego
charyzma to cechy osobowosci, ktérym osoba je posiadajaca zawdziecza
niekwestionowany autorytet u ludzi i wpltyw na nich. Wedlug znanego
brytyjskiego animatora John Tusa podstawowa cecha wybitnego lidera
kultury jest bezwarunkowe oddanie kierowanej przez siebie instytucji.
Pelne oddanie oznacza walke o fundusze, odwazne stawanie w obronie
instytucji na forum publicznym, ale takze codzienna ci¢zka praca. Chary-
zma jest kompetencja osobistg LLK, ktdra buduje jego autorytet (Stownika
jezyka polskiego, 2006).

3. Poczucie misji

Organizacje i jednostki odnoszace sukcesy maja cele lub role, ktére
uzasadniajg ich istnienie, majg misje, ktdra jest ich sila napedows. Nie
mozna sily misji okresli¢ w kategoriach finansowych, poniewaz zysk jest
wynikiem dobrej pracy, a nie jej przyczyng. Kazda lokalna organizacja kul-
tury oferuje co innego swoim mieszkancom. Ujmujac to w innych stowach,
mozna powiedzie¢, ze kazda lokalna organizacja kultury ma inng misje.
Misja to co$ wigcej niz same produkty albo same ustugi. Cztonkowie or-
ganizacji powinni rozumie¢ jej misje. Misje mozna réwniez zdefiniowaé
operacyjnie. W sensie operacyjnym misja to precyzyjne wyrazenie
sposobu osiagniecia wizji. Istotg tego podejscia, jest lepsze zrozu-
mienie drogi dojscia do celu (wizji), uswiadomienie wspolpracownikom,
jakie zadania stoja przed nimi. Jest bardzo wazne, zeby wszyscy wspdtpra-
cownicy wiedzieli, co jest wazne (wartosci), do czego organizacja kultury
zmierza (wizja), jak ma wyglada¢ za kilka lat, jak powinna dziata¢, by dojs¢
do tego celu. Odpowiedzi na te i podobne pytania nadaja sens pracy, daja
ludziom kierunek. Idee te jak niewidzialna reka kieruja Zyciem organizacji.
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Poczucie misji jest kompetencja osobista LLK, ktéra buduje jego autorytet.

MOTYWACJA

Wielcy LLK - wizjonerzy - posiadaja motywacje, ktora daje im site
i moc do pracy. Dlatego motywacja jest jedna z wazniejszych kompetencji
osobistych LLK, budujaca jego autorytet. Zdaniem A. Szejniuk ,,system
motywacyjny powinien oddziatywa¢ na zachowania ludzi i ich postawy
w organizacji. Dotyczy to wspélnych wartosci, wspotdzialania, a takze
wspolodpowiedzialno$ci” (Szejniuk, 2011).

O budowaniu autorytetu LLK w oparciu o posiadane przez niego
kompetencje mozna méwi¢ dopiero wtedy, gdy wymienione kompetencje
przywodcze i zarzadcze oraz specyficzne kompetencje osobiste prowadza
do budowania jego Marki. Mozna powiedzie¢, ze LLK, ktéry ma marke,
ma takze autorytet. Budowanie autorytetu LLK idzie w parze z budowa-
niem przez niego marki animatora kultury.

PODSUMOWANIE

W oparciu o badania terenowe lokalnych lideréw kultury opracowa-
no kompetencyjny model autorytetu lokalnego lidera kultury. Model ten,
dzieki swojej ogolnosci, pozwala zrozumie¢ procesy lezace u podstaw two-
rzenia si¢ autorytetu, szczegélnie autorytetu tworzonego w wyniku diu-
gotrwalej interakcji spofecznej ludzi o réznych poziomach swiadomosci.

Kompetencje te mozna pogrupowac w trzy filary:

1. Pierwszy filar to umiejetno$¢ inspirowania innych do dziatania. W tej
roli lider buduje swdj autorytet w oparciu o kompetencje ,,migkkie”,
z ktérych najwazniejsza jest umiejetno$¢ wspierania innych w budo-
waniu ich nowej mapy $wiata poprzez tworzenie wspolnej, rozwojowej
wizji, partnerskich relacji i klimatu empowrermentu;

2. Drugim filarem sa kompetencje ,,twarde”, wynikajace z wiedzy i umie-
jetnosci autorytetu jako eksperta w okreslonej dziedzinie;

3. Trzecim filarem sg kompetencje osobiste. O autorytecie lidera decydu-
je jego umiejetnos¢ nadawania wspolnej dziatalnosci charakteru misji,
zdolnos¢ do maksymalnego zaangazowania i charyzma.

Pelny zestaw wyzej wymienionych kompetencji buduje autorytet ani-
matora kultury i jest on pozytywnie postrzegany przez inne osoby, ktorzy
chetnie uczestnicza w inicjowanych przez niego pracach.
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ABSTRACTS

In the knowledge-based economy, the human capital matters, which
largely affects on the functioning of every organization. Therefore, today’s
organizations report the need for adequately educated people with more
and more skills and specific values. In the formation of human resources
an important role plays authorities that indicate the right way, inspire to
action and to new challenges.

This paper presents the requirements for a modern economy, society
and the role of leadership in shaping the appropriate attitudes and behav-
iors of employees. It also discusses the results of research presenting the
opinion of the respondents concerning the importance of certain skills and
socially desirable values in achieving professional success in the modern
economy. Respondents also expressed their opinions with regard to the
possession of the authority in economic matters.

W gospodarce opartej na wiedzy duze znaczenie odgrywa kapital ludz-
ki, ktéry w duzym stopniu wplywa na funkcjonowanie kazdej organizacji.
Dlatego tez wspolczesne organizacje zglaszaja zapotrzebowanie na odpo-
wiednio wyksztalconych ludzi, posiadajacych coraz wieksze umiejetnosci
i okreslone warto$ci. W ksztaltowaniu zasobow ludzkich duza role odgry-
waja autorytety, ktore wskazujg wlasciwg droge, inspiruja do dziataniaido
nowych wyzwan.

W artykule przedstawiono wymagania stawiane spoleczenistwu przez
wspolczesng gospodarke oraz role przywddcy w ksztaltowaniu odpowied-
nich postaw i zachowan pracownikéw. Omoéwiono réwniez wyniki badan
wlasnych, przedstawiajace opini¢ badanych, dotyczaca znaczenia okreslo-
nych umiejetnosci i pozadanych spotecznie wartosci w osigganiu sukcesu
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zawodowego we wspolczesnej gospodarce. Respondenci wyrazali rowniez
swoje opinie odnosnie posiadania autorytetu w kwestiach gospodarczych.

KEY WORDS:
authority, leader, values, skills.

autorytet, przywddca, wartosci, umiejetnosci

WSTEP

Wspolczesna gospodarka stawia przed spoteczenstwem coraz wigk-
sze wyzwania. Wynika to z jednej strony z dynamicznie dokonujacych sig
zmian, wzrostu konkurencji, z drugiej za$ z ogromnej liczby innowacyj-
nych rozwigzan we wszystkich obszarach dzialalnosci cztowieka. Rodzi to
zapotrzebowanie na ludzi o bogatej wiedzy, kreatywnych, posiadajacych
odpowiednie wartosci, pozadane cechy osobowosci, czy tez dysponujacych
okreslonymi umiejetnosciami. To za$ z kolei pociaga za sobg konieczno$¢
posiadania autorytetow, ktére pomoglyby kazdemu czlowiekowi rozwija¢
sie w odpowiednim kierunku. W artykule poruszono problematyke wy-
magan stawianych spoleczenstwu przez wspolczesna gospodarke, podkre-
slajac znaczenie autorytetow w ksztaltowaniu pozadanych cech i wartosci.
Starano si¢ rowniez odpowiedzie¢ na pytanie, kto moze by¢ wspoélczesnie
autorytetem dla spoleczenstwa oraz jakie wartosci, cechy osobowosci oraz
umiejetnosci s3 wazne z punktu widzenia gospodarki i jej rozwoju.

Istota autorytetu w kontekscie wymagan wspodlczesnej gospodarki

Marzeniem kazdego spoteczenstwa jest posiadanie preznie funkcjonu-
jacej gospodarki, stwarzajacej odpowiednie warunki do godnego i dostat-
niego zycia dla kazdego czlowieka. Powoduje to koniecznos¢ analizy czyn-
nikéw majacych szczegdlny wplyw na rozwoj gospodarczy. Problematyka
ta od wielu lat jest przedmiotem zainteresowania nie tylko ekonomistéw,
ale réwniez naukowcow innych nauk spolecznych, ktérzy identyfikujg
i badaja te czynniki. Wér6d wielu wymienianych w literaturze przedmiotu
czynnikdw wzrostu gospodarczego jednymi z najwazniejszych sg nakla-
dy pracy, naklady kapitatu oraz technika produkcji, ktérg mozemy scha-
rakteryzowac za pomoca dwdch wielko$ci: wydajnosci pracy na jednego
zatrudnionego i kapitatochtonnosci. Poziom wydajnosci pracy zalezy od
poziomu kapitalochtonnosci, ale mozliwy jest przyrost wydajnosci pracy
bez zmiany kapitalochtonnosci woéwczas, gdy mamy do czynienia z poste-
pem technicznym (Milewski, (red.) 1997, s. 209; 212). Mozliwo$ci zwigza-
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ne z efektywnym wykorzystaniem tych czynnikéw w duzym stopniu zaleza
jednak od zasobow sily roboczej oraz mozliwosci ich wykorzystania i roz-
woju. Obecnie ludzie, ich wiedza, zdolnosci, umiejetnosci i zaangazowa-
nie stanowig jeden z najwazniejszych zasobow kazdej organizacji. Kapital
intelektualny ludzi ma bowiem wplyw na rozwdj pozostalych elementow
kapitatu intelektualnego. Sytuacja ta powoduje, ze we wspolczesnym $wie-
cie coraz bardziej docenia si¢ role zasobow ludzkich w budowaniu prez-
nej gospodarki, a od kazdego uczestnika Zycia gospodarczego oczekuje sie
wyjatkowego zaangazowania, posiadania pozadanych spolecznie wartosci
oraz umiejetnosci, pozwalajacych na efektywna realizacje przyjmowanych
przez niego zadan.

Nasuwa si¢ przy tym pytanie, jakie wymagania sg stawiane przed kaz-
dym czlowiekiem, aby w efektywny sposdb madgl on uczestniczyé w zyciu
gospodarczym i osiggnal sukces zawodowy; w ktérym momencie Zycia
nalezy ksztaltowa¢ odpowiednie postawy, rozwija¢ pozadane umiejetno-
$ci, przekazywa¢ odpowiedniag wiedze. Wazne jest ustalenie, czy istnieje
jakas wspolzaleznos¢ miedzy systemem wartosci kazdego cztowieka, jego
cechami osobowosci i umiejetnosciami a skutecznoscig jego dzialania.
Nalezy rowniez wyraznie okresli¢, kto ma odpowiadac za procesy zwiaza-
ne z rozwojem kazdego czlowieka i jaka jest rola autorytetow w budowa-
niu spoleczenstwa wiedzy.

Na postawione pytania nie ma jasnej i jednoznacznej odpowiedzi,
gdyz warunkuja jg rozliczne czynniki natury ekonomicznej, spotecznej,
uzaleznione jest to réwniez od okolicznosci historycznych.

Z jednej strony wymagania stawiane ludziom okreslane s3 przez or-
ganizacje gospodarcze, ktére ciagle musza dostosowywac si¢ do zmien-
nych warunkow ich funkcjonowania. One regulujg zakres umiejetnosci,
ktérymi musza dysponowac zatrudnieni, a takze ustalaja systemy wartosci,
ktdre sg elementem ich kultury organizacyjnej i musza by¢ respektowane
przez pracownikéw. Z drugiej — zapotrzebowanie na ludzi posiadajacych
wysoki system wartosci moralnych widoczne jest w sferze polityki spo-
tecznej, gdzie potrzeba 0s6b o nieskazitelnej postawie, umiejacych tworzy¢
instytucjonalne ramy niezbedne do harmonijnego funkcjonowania gospo-
darki.

Na szczegélng uwage zastuguja wartosci czlowieka, ktére determi-
nuja jego dzialania, a w niektorych sytuacjach moga by¢ sila napedowa
podejmowanych wyzwan. Hierarchia wartosci ksztaltuje si¢ w toku roz-
woju, pod wplywem zyciowych do$wiadczen. Przez wplyw na codzienne
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wybory i wartosci nie tylko ukierunkowuja rozwdj cztowieka, nadaja mu
wlasny, niepowtarzalny styl, lecz takze sg pozadanymi ukladami orienta-
¢ji i mechanizmami regulujagcymi zachowanie (Mesjasz, s. 91). Wartosci
motywuja, organizujg i okreslaja punkt widzenia i aktywno$¢ osoby, ale
s3 rowniez zrodtem emocji, poniewaz uczestniczg w procesie oceniania
rzeczywisto$ci, s3 w stanie zaspokoi¢ ludzkie potrzeby, stuzg tworczemu
rozwojowi, nadajg zyciu sens i okreslaja perspektywe (Marianski 1990, za:
Mesjasz, 2006, s. 91).

Duzg role w ksztaltowaniu odpowiednich wartosci i postaw w spo-
teczenstwie odgrywaja autorytety. Moga one pelni¢ role drogowskazdow,
ksztaltowa¢ pozytywne wartosci, postawy, przekonania, zacheca¢ do wla-
snego rozwoju i pobudza¢ do podejmowania wyzwan.

Autorytet (w jezyku lacinskim oznaczajacy powazanie, wplyw osobi-
sty, przywodztwo, wladze) to prestiz, powaga, wplyw, znaczenie, mir, arbi-
ter, znawca, wyrocznia. To kategoria opisujaca relacje dominacji w stosun-
kach spotecznych, w ktdrej jedna z oséb lub grup uznaje zwierzchnos¢, po-
wage, kompetencje drugiej. Odnosi si¢ do niej z respektem, szacunkiem,
akcentujgc - czesto bezkrytycznie - sady i postawy emotywno-dazeniowe
(Karpinski, 2007, s. 38).

W Matym Stowniku Jezyka Polskiego autorytet definiowany jest jako
ogolnie uznana powaga, wplyw, znaczenie, przewaga, mir (1994, s. 28).
Autorytetem moze by¢ rowniez czlowiek, instytucja, itp., cieszace si¢ w ja-
kiej$ dziedzinie lub w opinii pewnych ludzi szczegdlnym powazaniem,
uznaniem (1995, Sfownik Wyrazéw Obcych, s. 95).

Autorytet mozna definiowa¢ réwniez jako rodzaj wtadzy, ktorej pole-
ceniom rzadzeni podporzadkowuja si¢ nie pod wplywem przymusu, lecz
z racji przekonania, ze jest ona w rozny sposob usankcjonowana i upra-
womocniona, co daje jej swoisty rodzaj legitymizacji (Olechnicki, Zatecki,
1997, s. 25). M. Weber wyroznit trzy rodzaje autorytetow:

- autorytet charyzmatyczny - oparty na charyzmie, przekonaniu,
ze rzadzacy wyroznia si¢ jakimi$ wyjatkowymi, unikalnymi cechami: nie-
zwykla osobowoscia, szczegdlnym bohaterstwem, $wigtoscia;

- autorytet legalny — opiera si¢ na przekonaniu, ze rzadzacy sprawuja
swoja wladze na mocy formalnych, spisanych i obowigzujgcych wszystkich
obywateli praw, wzordéw, regul normatywnych czy jawnych procedur;

- autorytet tradycyjny, opiera si¢ na przekonaniu, Ze osoba rzadzaca
ma naturalne, wynikajace ze ,,$wietej” tradycji prawo do panowania, dane
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jej od Boga lub odziedziczone po przodkach (Olechnicki, Zatecki, 1997,
s. 25).

Niezaleznie od tego, jak jest definiowane sfowo autorytet, to niewatpli-
wie ma on niepodwazalny wplyw na ksztaltowanie postaw, wartosci i za-
chowan spoteczenstwa.

W roéznych etapach zycia czlowieka autorytetami moga by¢ inne osoby;,
czy instytucje. Dla matego dziecka autorytetem moga by¢ rodzice, koledzy
i kolezanki, czy postacie z bajek i filméw. W okresie szkolnym duzym au-
torytetem mogg stac si¢ nauczyciele i wchowawcy, natomiast w okresie ak-
tywnosci zawodowej wplyw na zachowania oséb zatrudnionych maja me-
nedzerowie, szczegolnie ci wykazujacy cechy przywddcow. Autorytetem
moga by¢ réwniez osoby zycia publicznego: politycy, duchowni, naukowcy.

W gospodarce role autorytetu moze zatem pelni¢ wiele oséb i insty-
tucji, ale wazne jest, aby ludzie wybierali tych wlasciwych. Od tego, ja-
kie autorytety zostang zaakceptowane przez spoleczenstwo, bedzie zalezal
jego rozwdj. Warunkiem posiadania w przyszlosci dobrze funkcjonujacej
gospodarki jest nakierowanie zainteresowania ludzi na odpowiednie auto-
rytety, ktére beda propagowaly wartos$ci pozadane przez gospodarke. Jezeli
chcemy posiada¢ sprawnie dzialajgce organizacje, juz od najmlodszych lat,
oprdcz cech pozadanych spotecznie, powinno sie ksztaltowac postawy go-
spodarcze, uczy¢ zachowan, ktére w przyszlosci zaowocuja wychowaniem
przedsigbiorczego, odpowiedzialnego czlowieka. Nalezy wsluchiwac¢ sie
w glos gospodarki, umie¢ zauwazac stawiane przez nig wymagania i na tej
podstawie konstruowa¢ programy wychowania i ksztalcenia dostosowane
do wspolczesnych warunkéow.

WYMAGANIA STAWIANE SPOLECZENSTWU WE WSPOLCZESNEJ GOSPO-
DARCE

Gospodarka XXI wieku, oparta na wiedzy i innowacjach, stwarza za-
potrzebowanie na pracownikéw odpowiednio przygotowanych do pet-
nienia swoich rdl spotecznych. Ze wzgledu na zréznicowanie tych rol wy-
magania stawiane réznym osobom mogg by¢ nieco odmienne. Niemniej
jednak wszyscy uczestnicy wspolczesnego zycia gospodarczego powinni
posiada¢ pewien zestaw cech, przekonan, wartosci dostosowany do ak-
tualnych potrzeb. Potrzeby te wynikaja z uwarunkowan funkcjonowania
wspolczesnych przedsiebiorstw (Brenski, 2008).

Jedng z istotnych cech, ktéra powinna charakteryzowa¢ ludzi, jest
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przedsigbiorczo$¢ — we wspolczesnej gospodarce rosnie zapotrzebowa-
nie na ludzi przedsiebiorczych. Jak podkresla C. Schramm, $wiat potrze-
buje ich coraz wiecej, to dzigki nim innowacje staja sie rzeczywistoscig.
Znacznie przerzedzone szeregi przedsigbiorcow oznaczaja porazke calego
spoleczenstwa, zwlaszcza, ze wiedzy i umiejetnosci dobrego przedsigbior-
cy mozna z powodzeniem uczy¢ (2013, s. 26). Ludzie przedsiebiorczy nie
tkwiag w marazmie, bezczynnosci czy biedzie, lecz szukaja drég wyjscia
z trudnej sytuacji. Podejmujac dziatalno$¢ gospodarcza, rozwiazuja nie
tylko swoje problemy, ale dodatkowo stwarzaja miejsca pracy dla innych.
Przyklady osob, ktérym dzieki ogromnej pracy, determinacji i wysitkowi
udalo si¢ osiagnac¢ sukces, mozna mnozy¢.

Jednym z warunkdéw rozwoju przedsiebiorczosci jest posiadanie wie-
dzy. Jak podkresla G. Kolodko, kto wie wigcej, ten w przysztosci bedzie
mial wigcej — albo nie mniej, lecz nizszym kosztem dla srodowiska i dys-
ponujac wigkszymi zasobami wolnego czasu, ktéry mozna wykorzysta¢ na
cieszenie sie zyciem (2013, s. 321). Znaczenie wiedzy wzrasta nie tylko dla
pojedynczego czlowieka, lecz réwniez dla przedsiebiorstwa i calej gospo-
darki. Czlowiek dysponujacy wiedza jest specjalista w swojej dziedzinie,
ma bogatsze horyzonty myslowe, mniej boi si¢ wyzwan oraz posiada wig-
cej mozliwosci rozwigzan pojawiajacych si¢ problemoéw.

Wiedza stanowi tez obecnie strategiczny zasob przedsiebiorstwa
(Gluszek, 2004, s. 235). Zgodnie z pogladami P. Druckera wiedza i efek-
tywne wykorzystanie informacji stajg sie gltownymi czynnikami podnosze-
nia produktywnosci. Stanowig tym samym najwazniejszy zasob w procesie
tworzenia bogactwa, gtéwne Zrédlo przewag komparatywnych i miedzy-
narodowej konkurencyjnosci kraju (Drucker, 1999, s. 22-60, 148-156).
Firmy, ktore nie zarzadzaja w odpowiedni sposdb wiedzg, nie nadazaja za
zachodzacymi zmianami oraz nie wprowadzaja innowacyjnych rozwia-
zan, nie maja szans przetrwania na wspétczesnym konkurencyjnym ryn-
ku. Jednocze$nie nalezy zwrdci¢ uwage, ze jednym z najwazniejszych wy-
zwan wobec ktdrego stojg systemy edukacyjne poszczegolnych krajow, jest
wysokie tempo deprecjacji wiedzy nabytej w trakcie formalnej edukacji
(Balcerzak, 2009, s. 8). Warunkiem radzenia sobie z tym problemem jest
nieprzerwana kontynuacja procesu nauki.

Posiadanie wiedzy jest rowniez warunkiem wprowadzania innowacji,
bez ktoérych nie moze by¢ mowy o rozwoju gospodarczym. Innowacyjnos¢
to obecnie najwazniejszy motor rozwoju gospodarki nie tylko w Polsce,
ale i na calym $wiecie. Jest to specyficzna forma przedsigbiorczosci, ktéra
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wyraza si¢ w ciaglym poszukiwaniu uzycia nowych kombinacji czynni-
kow wytworczych dla osiagnigcia i pomnozenia kapitatu, a gtéwnie zysku
(Grudzewski, Hajduk, 2004, s. 16). Tylko odpowiednio wyksztatcone spo-
teczenstwo ma wlasciwy potencjat do wprowadzania innowacji.

Szczegbdlne wymagania dotyczace zasobow sily roboczej stawiane sg
przez wspoélczesne przedsigbiorstwa, w ktorych sukces czesto zalezy od
stopnia wykorzystania kapitalu intelektualnego zatrudnionych w nich
ludzi. Zapotrzebowanie to wynika ze skomplikowanych i zmieniajacych
sie warunkéw dziatania przedsiebiorstw, zmian standardéw i zasad ich
funkcjonowania oraz ze zmieniajacej si¢ wizji dzialania przedsigbiorstw
w przyszlosci. Aby przedsigbiorstwo utrzymalo si¢ na konkurencyjnym
rynku, musi nie tylko dostrzega¢ znaczenie kapitatu intelektualnego, ale
réwniez odpowiednio rozwija¢ go w pozadanym kierunku i dostosowy-
wac do wymagan stawianych przez przedsigbiorstwa przysztosci.

W przedstawionych w literaturze przedmiotu wizjach przedsiebiorstw
XXI wieku prezentowane s3 wymagania stawiane wspolczesnym przedsie-
biorstwom. P. Drucker, tworzac wizje przedsiebiorstwa XXI wieku, okresla
je jako organizacje:

o elastyczna, czyli zdolng do przystosowania si¢ do potrzeb;

o dynamiczng, nieustannie modyfikujaca swoja strategie dzialania oraz
sieci zewnetrznych i wewnetrznych powiazan;

» wielozadaniows, realizujaca obok podstawowego celu ekonomicznego
wiele zadan w obszarze politycznym, spotecznym, moralnym;

o zorientowang na nauke, poszukujacg i przetwarzajaca informacje,
tworzaca nowa wiedze, wykorzystywang do kreowania innowacyjnych
pomystow;

o zarzadzajaca wiedzg, uznajacg intelektualny potencjat pracownikéw za
podstawe sukcesu oraz stwarzajacg warunki transferu wiedzy w orga-
nizacji;

» nastawiong na satysfakcje klientow, zaréowno wewnetrznych jak i ze-
wnetrznych;

o otwartg i zdolng do zmian, nastawiong pozytywnie do koniecznosci

dokonywania zmian, dostrzegajaca w nich bardziej szanse niz zagro-
zenia (1995, s. 15).

Wspdlczesne przedsiebiorstwa muszg wypracowa¢ wlasny, niepowta-
rzalny model kultury organizacyjnej, ulatwiajacej realizacje przyjetego
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modelu biznesowego. Ch. Zook, wypowiadajac si¢ na temat warunkoéw, ja-
kie muszg zosta¢ spelnione, by firma wypracowala trwaly, niepowtarzalny
model biznesowy, podkresla, ze powtarzalne modele cechuje m.in. wspol-
ne zrozumienie przez zarzad i pracownikow wartosci firmy i najwazniej-
szych kryteriow, zwanych zelaznymi zasadami, stosowanych w podejmo-
waniu decyzji. Kolejnym warunkiem jest zdolnos$¢ nieustannego uczenia
sie oraz umiejetnos¢ dostosowywania sie do zmian rynku. Jego zdaniem
przeprowadzone badania pozwolily wyciagna¢ wniosek, ze firmy o najlep-
szych wynikach postrzegaly systemy uczenia sie i pozyskiwania informacji
zwrotnej jako przewage konkurencyjng w poréwnaniu z firmami o najgor-
szych wynikach. Przedsiebiorstwa o najlepszych wynikach czesto mialy
dobrze rozwinigte systemy wprowadzania stalych ulepszen w catej organi-
zacji (2013, s. 12).

Warunki, jakie powinna spelniac organizacja przyszlosci, zostaly row-
niez okreslone przez R.S. Kaplana oraz D. P. Nortona, ktérzy opracowali
je dla potrzeb zaprojektowania Strategicznej Karty Wynikow. Ich zdaniem
organizacje przyszlosci musi cechowac:

 interdyscyplinarnos¢,

o powigzania z dostawcami i odbiorcami,

« segmentacja klientow,

« globalna skala dzialania,

o nowatorstwo i innowacyjnos¢,

o wyksztalcony personel (Kaplan, Norton, 2001, s. 23-26).

Waznym aspektem funkcjonowania wspoélczesnych organizacji jest
dbalos¢ o jakos¢ we wszystkich obszarach ich dziatania. Sukces firmy na
konkurencyjnym rynku bedzie zalezal cz¢sto od tego, czy jakos¢ jest ele-
mentem jej strategii. Jedng z przetomowych koncepcji, ktéra powinna by¢
uwzgledniana w dzialaniach podejmowanych przez firmy, jest TQM (Total
Quality Management) — droga do doskonatosci. Wybér jej oznacza z jed-
nej strony podjecie wyzwania do wykorzystania calego dorobku wspoltcze-
snej cywilizacji, najnowszych metod i narzedzi zarzadzania, z drugiej za$
strony to czerpanie wiedzy z ludzkich do$wiadczen i madrosci. To powrot
do podstawowych wartosci: pracy rzetelnej, szacunku dla wspolpracowni-
kow i otoczenia, solidarnosci i oddania, prawdziwego upodmiotowienia
wszystkich zatrudnionych (Karaszewski, 2001, s. 11).

Waznym aspektem dzialania wspdlczesnych organizacji jest nie tylko
dbalos¢ o rozwdj wilasnych przedsigbiorstw i generowanie zysku, ale tez
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ponoszenie przez nich spolecznej odpowiedzialnosci za prowadzong przez
siebie dzialalnos$¢ gospodarczg oraz za jej konsekwencje dla spoteczenstwa
i srodowiska naturalnego. Coraz czgsciej podkresla sie, ze przedsigbior-
stwa powinny angazowa¢ si¢ w dzialania propagujace spoteczna odpo-
wiedzialno$¢ biznesu. Odpowiedzialnos¢ spoleczna to zestaw zobowigzan
organizacji do ochrony i umacniania spotecznego kontekstu, w ktorym
funkcjonuje (Griffin, 2004, s. 117). Wyrazem spotecznej odpowiedzialno-
$ci jest szczegolna dbalos¢ o srodowisko naturalne. Dlatego znaczenie spo-
tecznej odpowiedzialnosci biznesu powinno by¢ elementem $wiadomosci
wszystkich pracownikéw, a szczegdlnie kadry zarzadzajace;.

Wspolczesny $wiat, stawiajacy przed spoleczenstwem coraz wigcej za-
dan, wymaga, aby kazdy czlowiek teraz i w przysztosci nauczyl si¢ efektyw-
nie gospodarowa¢ czasem, nie tylko swoim, ale réwniez innych. Pozwoli
to nie tylko na harmonijng, wlasciwie zaplanowang prace, ale rdwniez na
odpoczynek, ktory jest niezbedny do zregenerowania sit.

Przytoczone wybrane wymagania stawiane wspdlczesnym przed-
siebiorstwom pociagaja za soba koniecznos$¢ postawienia odpowiednich
wymagan calemu spoleczenstwu. Jednym z najwazniejszych obecnie za-
dan jest odpowiednie ksztalcenie ludzi, gdyz wspolczesna gospodarka wy-
maga nie tylko posiadania duzej wiedzy, ale i ciaglego jej aktualizowania.
Wiasciwa edukacje nalezy zaczac juz od najmtodszych lat, przy czym pro-
ces ten powinien trwac przez cale zycie. Szczegdlne znaczenie ma wspot-
praca uczelni z biznesem.

Jak podkresla B. Sitek, uczelnie maja prowadzi¢ nie tylko dydaktyke
i podstawowe badania

naukowe, ale réwniez badania stosowane, badania przemystowe, prace
rozwojowe i dzialalno$¢ upowszechniajaca nauke. Konieczne jest faczenie
dydaktyki i badan naukowych z innowacyjna gospodarka, np. poprzez
tworzenie klasterow edukacyjnych, w sklad ktérych moga wchodzi¢ nie
tylko uczelnie wyzsze, ale takze przedsiebiorstwa i inne jednostki z otocze-
nia nauki (Sitek, 2011, s. 16).

Nalezy ksztalci¢ ludzi w sposob odpowiedzialny, tak by mogli oni nie
tylko sprosta¢ stawianym przez gospodarke wymaganiom, ale by wnosili
do niej nowe, cenne wartos$ci.
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PRZYWODCA ORGANIZAC]JI JAKO AUTORYTET

Od wiekéw przywoddcy odgrywali i nadal odgrywaja znaczaca role
w ksztaltowaniu zachowan i postaw podazajacych za nimi ludzi. Przystowie
chinskie méwi, ze ,,nie krzyk, ale lot dzikiej kaczki sprawia, ze stado wzbija
sie za nig w powietrze” (Adair, 2000, s. 57).

Przywoédztwo to umiejetno$¢ jednostki do wywierania wptywu, mo-
tywowania oraz umozliwiania innym przyczynianie si¢ do efektywnosci
i sukcesu organizacji, ktorej sg cztonkami (Den Hortog i in. 1997; [za:]
Maczynski (2006, s. 78). J. Adair podkresla, ze méwiac o przywodztwie nie
powinni$my nigdy zapomina¢ o pierwotnym wizerunku lidera jako czlo-
wieka, ktéry wskazuje droge naprzod, utrzymuje ludzi w ramach grupy,
a takze przykladem i stowem zacheca jednostki do dalszej wedrowki, bez
wzgledu na trudnosci i niebezpieczenstwa (Adair, 2000, s. 58). W litera-
turze przedmiotu podkresla sie, ze przywddca to osoba, ktéra potrafi zre-
zygnowac z wlasnych ambicji, wlasnej chciwosci i da¢ innym mozliwo$¢
wprowadzenia najbardziej ambitnych pomystow. Sztuka przywodztwa po-
lega na budowaniu relacji miedzy ludzmi i, co trudniejsze, pielegnowaniu
ich (Glinski, Kuc, Foltyn, 2000, s. 162).

Mimo wielu prowadzonych badan, nie udalo si¢ dokladnie wyjasnic fe-
nomenu przywddztwa. Nie ma tez zbioru uniwersalnych cech i umiejetno-
$ci wlasciwych przywdédcom. Opracowywane teorie cech kierowniczych sa
bardzo zréznicowane, niemniej jednak uwzgledniaja one pozadane zacho-
wania, konieczne do pelnienia réznych rol kierowniczych (Barbachowska,
2007, s. 93). Sa one istotne, gdyz czesto s3 wyznacznikiem autorytetu dla
szeregowych pracownikéw, podziwiajacych przywodcéw za prezentowane
wazne spolecznie wartosci czy posiadane umiejetnosci.

Przedstawiana w literaturze przedmiotu lista cech lideréw jest bardzo
diuga. H. Steinmann i G. Schreyogg do cech kierowniczych zaliczaja: uf-
nos¢ w siebie, zdolnos¢ do podejmowania prawidlowych decyzji, site woli,
rozlegta wiedze, sile przekonywania, samowystarczalno$¢, inteligencje
(1998, s. 285). K. Obl6j natomiast do najpopularniejszych ech osobowo-
sciowych lidera zalicza: pewnos¢ siebie, ambicje, orientacje na osiagnie-
cia i sukces, asertywnos¢ (zdolnoé¢ do dominacji nad innymi), tolerancje
na stres, upor i stanowczos¢, inteligencje, odwage (1994, s. 118). Z kolei
J. Penc wymienia do$¢ dluga, ale ciekawg liste pozytywnych cech przypisy-
wanych ,wzorcowemu” menedzerowi, z ktdrych najwazniejszymi sa:

« wysokie kwalifikacje zawodowe (doskonaly specjalista),
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« wiedza psychologiczna i zdolnosci organizacyjne,

o umiejetno$¢ komunikowani si¢ i rozumienia ludzi, uznanie dla ich po-
czucia warto$ci i osobistego znaczenia,

o poczucie odpowiedzialnosci spolecznej i zmysl pracy zespolowej,
stwarzanie pozytywnej motywacji do pracy i dbalos¢ o wlasciwg at-
mosfere pracy,

o bezposrednie, odwazne angazowanie si¢ w problemy, gotowos¢ do po-
noszenia ryzyka i odpowiedzialnosci,

o dbalo$¢ o wspdlne interesy i uznane wartosci, poczucie wspolnoty
przy rozwigzywaniu problemow,

o umiejetno$¢ kalkulacji i analizowania poziomu ryzyka (ryzyko anty-
cypowane i kontrolowane), poszukiwanie szans i szybkiego reagowa-
nia na pojawiajace si¢ okazje,

o cierpliwo$¢, wytrwalo$¢ i upor w dazeniu do osiggania wytyczonych
celéw,

o zdolno$¢ do dziatania pod naciskami spolecznymi, utrzymanie spraw-
noéci w sytuacjach pelnych napie¢ i swiadomos¢ granic wilasnych
mozliwosci (odpornos¢ na frustracje i obciazenia psychiczne),

o uczciwe zalatwianie spraw z innymi partnerami (uczciwo$¢ i wia-
rygodno$¢ poczynan), tworzenie atmosfery szczerosci i otwartosci,
uprzejmos¢, wyrozumialos$¢ i jasne wyrazanie swoich mysli; poczucie
wlasnej warto$ci, pewno$¢ siebie, przedsiebiorcze myslenie, zdolno$é
przewidywania i przekonywania, umiejetno$¢ godzenia racjonalnosci
z intuicja,

« posiadanie wizji rozwoju przedsiebiorstwa i rozumienie konieczno$ci
zmian jako postawy kreatywnych i zyskownych dzialan oraz faczenie
zagadnien biezacych z perspektywicznymi,

« odczuwanie potrzeby uzupelnienia zdobytej juz wiedzy, rozszerzania
praktycznych umiejetnosci kierowniczych i dazenia do osiggnigcia
wysokiego poziomu profesjonalizmu. (1996, s. 75-76).

Przytaczane cechy przywoédcéw moga ksztaltowa¢ zachowania wielu
ludzi, wskazywa¢ kierunek,, w ktérym powinni oni podaza¢, wyzwala¢
potrzeby rozwoju, osiagnie¢ i nowych wyzwan - co zwigksza efektywnos¢
dziatania calych zespoléw pracownikéw. P. Drucker uwaza, ze skuteczny
menedzer dobywa produktywnosci z sit ludzkich, wie, ze nie mozna budo-
wad na stabosciach. Zeby co$ osiggna¢, trzeba spozytkowaé caty dostepny
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zasob sil - kolegoéw, przetozonych i swoich podwtadnych (Drucker, 2009,
s. 105). Zadaniem wspoélczesnych przywddcow jest wiec umiejetnosé wy-
korzystania potencjatu wszystkich uczestnikéw organizacji. G. Hamel i B.
Breen podkreslaja, ze w nowoczesnym zarzadzaniu musimy nauczy¢ sie
koordynowa¢ prace tysiecy jednostek bez obcigzania ich hierarchig nad-
zorow oraz bacznej kontroli kosztéw bez ograniczania ludzkiej wyobraz-
ni. Ich zdaniem musimy takze tworzy¢ organizacje, w ktérych dyscyplina
i swoboda nie muszg si¢ nawzajem wyklucza¢ (2008, s. 24).

Warunkiem pozytywnego oddzialywania przywddcéow na pracow-
nikéw jest konieczno$¢ uznania i akceptacji przez nich ich poczynan.
Posiadanie tylko formalnego autorytetu nie zawsze przynosi pozytywne
efekty. Jak zaznaczaja J. Leon i ]. Frackiewicz, wyrazem przewodzenia jest
autorytet zaakceptowania, nawet gdy przywddca nie jest formalnym kie-
rownikiem (2000, s. 205).

W praktyce gospodarczej mozna znalez¢ wiele autorytetow o nieoce-
nionym wkladzie w rozwdj gospodarczy. Jednym z nich jest E. Deming,
amerykanski konsultant w zakresie kontroli i sterowania jakoscig, kto-
ry odegral wybitng role w jakosciowych osiaggnieciach Japonii (zob.:
Kindlarski. 1996, s. 8-13). W latach 1941-1945 przedstawit on swoja me-
tode uzyskiwania wysokiej jakosci i efektywnosci produkcji, mozliwg do
stosowania w kazdym przemysle i w kazdych warunkach. Amerykanie
nie przyjeli jednak tej koncepcji. W tym czasie gospodarka japonska znaj-
dowala si¢ w bardzo zlym stanie, kraj byl podbity, a przemyst zrujnowa-
ny. Zatem 1950 r. Japonski Zwigzek Naukowcéw i Inzynieréw zaprosit
E. Deminaga do Japonii w celu przedstawienia problemu sterowania ja-
koscig. E. Deming przedstawil czterdziestu pieciu wysokiej rangi przemy-
stowcom swoja koncepcje i metody uzyskiwania wysokiej jakosci i zapew-
nil, Ze jezeli zostanie zrealizowana, Japonia w przeciggu 5 lat stanie si¢
waznym partnerem w handlu miedzynarodowym. Byl to bardzo wazny
moment, zasadniczo decydujacy o dalszych losach gospodarki japonskie;.
Juz po szesciu tygodniach niektérzy przemystowcy odnotowali o 30%
wigksze zyski bez kupna jakiegokolwiek nowego wyposazenia, a wkrétce
zauwazono powszechnie pojawiajace sie korzystne efekty (zob. Kindlarski.
1996, s. 12).

Przedstawiony przyktad, ukazujacy wplyw zaproponowanych nowych
koncepcji naukowca na gospodarke japonska, wskazuje, jak wielkie zna-
czenie moze mie¢ wlasciwy autorytet dla praktyki gospodarczej. Nie za-
wsze ten wplyw musi by¢ tak duzy i obejmowac tak znaczny zakres, jak

WSGE | 241



w przedstawionym przyktadzie. Mozna dochodzi¢ do wzrostu efektywno-
$ci mniejszymi krokami, nalezy jedynie mie¢ swiadomo$¢ znaczenia wie-
dzy, innowacji w procesach gospodarczych, dokonywa¢ wtasciwych wybo-
réw i podazac za prawdziwymi i warto$ciowymi autorytetami.

AUTORYTET W KWESTIACH GOSPODARCZYCH W SWIETLE BADAN
WEASNYCH

Analizujac problematyke roli autorytetéw w gospodarce, przeprowa-
dzono badania ankietowe, w ktérych udzial wziety 102 osoby, z czego 54%
stanowily kobiety, a 46% mezczyzni. Sposréd badanych 21% oséb byto
w wieku 18-25 lat, 34% w wieku 26-35 lat. W przedziale wiekowym od 36
do 45 lat bylo 32% o0s6b, natomiast w wieku powyzej 45 lat — 13%.

Tab. 1. Wiek badanych oséb.

Przedzial wiekowy % udziat osob
18-25; 21

26-35; 34
36-45; 32

pow. 45 13

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Badane osoby wypowiadaly si¢ na temat posiadania autorytetow
w kwestiach gospodarczych. Sposréd badanych tylko 28,4 % osob posiada
taki autorytet. Osoby te wymienialy najczesciej szefow swoich firm, rza-
dziej politykéw, czy naukowcow. Az 71,6% sposréd badanych oséb nie ma
autorytetu w kwestiach gospodarczych.
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Tab. 2 Osoby posiadajace autorytety w kwestiach gospodarczych,
w badanej grupie respondentow (w %).

28,4
osoby posiadajgce

autorytet

osoby nie posiadajace
autorytetu

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Celem przeprowadzonych badan bylo réwniez zbadanie opinii na te-
mat znaczenia umiejetnoséci pracownikow i ich cech osobowych niezbed-
nych do osiagniecia sukcesu zawodowego we wspdlczesnej gospodarce.

Respondenci sposrdd podanych umiejetnosci wybierali trzy naj-
wazniejsze, ich zdaniem niezbedne do osiagnigci sukcesu zawodowego.
Wyniki badan przedstawia tabela numer 3.

Tab. 3. Umiejetnosci niezbedne do osiagnieci sukcesu zawodowego we
wspolczesnej gospodarce, wg opinii badanych.

Procentowy udzial
Wyszczegdlnienie 0s6b wskazujacy dang
umiejetnosé
kreatywnos¢ 57
umiejetnos$¢ podejmowania decyzji 55
umiejetno$¢ organizowania pracy 44
umiejetnos$¢ rozwigzywania problemow 31
innowacyjnos¢ 25
umiejetnos¢ wspotdziatania w grupie 22
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umiejetnos$¢ gospodarowania czasem pracy 21
umiejetnos$¢ tworzenia wizji pozadanego stanu 16
umiejetnos¢ stawiania zadan 14
umiejetnosci techniczne 13

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Zdecydowana wigkszos¢ 0sob jako niezbedng umiejetnos¢ wybierata
kreatywno$¢ (57% badanych), umiejetnos¢ podejmowania decyzji (55%)
oraz umiejetno$¢ organizowania pracy (44%). Dosé¢ istotna dla badanych
jest rOwniez umiejetno$¢ rozwigzywania problemow.

Niektorzy z badanych do podanego zestawu umiejetnosci dopisywali
dodatkowe, wérdd ktérych wskazywali m.in. na duze znaczenie umiejet-
nosci radzenia sobie ze stresem oraz dziatania w sytuacjach kryzysowych.

Podczas przeprowadzania badania zadano respondentom pytanie, czy
system wartosci czlowieka ma wplyw na osiagniecie przez nich sukcesu
zawodowego. Zdecydowana wigkszo$¢ badanych uwaza, ze taki wplyw ist-
nieje (31% osob wypowiedzialo sie, ze zdecydowanie istnieje, a 51% ze ra-
czej istnieje). Tylko 8% badanych uwaza, ze pozadane spolecznie wartosci
raczej nie maja wpltywu na sukces zawodowy, a 1% ze zdecydowanie nie
maja. 9% badanych nie umialo wyrazi¢ na ten temat wlasnej opinii.

Rys. 1. Opinia badanych na temat wplywu pozadanych spolecznie war-
tosci czlowieka na osiagniecie sukcesu zawodowego (w %).

Procentowy udziat osob.
60

51

50

40

31
30 4
20

9
10 8
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T
b. raczej tak c.raczej nie d. e. trudno
Czy wartosci zdecydowanie zdecydowanie  powiedzied

maja wplyw na tak nie
osiggniecie sukcesu?
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Zrédlo: opracowanie wlasne.
Badani wypowiadali si¢ réwniez na temat pozadanych cech wzoru
osobowosci, ich zdaniem najwazniejszych dla osiggniecia sukcesu zawo-
dowego, wybierajac z podanych trzy najtrafniejsze. (Tab. 4.).

Tab. 4. Cechy osobowosci niezbedne do osiaggnieci sukcesu zawodoego
we wspolczesnej gospodarce, wg opinii badanych.

Wyszczegdlnienie Pro Cerg:g;gﬁ?igjﬁgxi?mj acy
Pracowitos¢ 61
Wytrwalos¢ 46

poczucie odpowiedzialnosci 41
chec cigglego nabywana wiedzy 39
Sumienno$¢ 27
Odwaga 24
Optymizm 23
Uczciwos¢ 10
prawos$¢ oraz rzeczowos¢ 10
Cierpliwos¢ 9
Oryginalno$¢ 9
Energicznos¢ 7
wyrozumialo$¢ 2
prawdomowno$é 0

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Najwigcej respondentéw, bo 61%, wskazywalo, Ze najwazniejsza
w osiagnieciu sukcesu zawodowego jest pracowito$¢, 46% wybrato wy-
trwalos¢, a 38% - odpowiedzialnos¢. Zadna z badanych o0s6b nie uznata,
ze istotna jest prawdomownos¢.

Do$¢ duza grupa badanych uwaza, ze pozadane spolecznie wartosci
mog3 nie tylko pomagac w osiggnieciu sukcesu, ale rowniez go utrudniac.
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Rys. 2. Opinia badanych dotyczaca wypowiedzi, czy pozadane spotecznie
wartosci moga utrudnia¢ osiagniecie sukcesu zawodowego (w %).

4g Procentowy udziat oséb.

35

30

34
29

25 22
20

15

10
10
5
.| Il
0 T T T T

a.zdecydowanie  b.raczej tak c.raczej nie  d. zdecydowanie e. trudno
tak nie powiedzie¢

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Te opinie wyraza 34% osob (przy czym 5% jest zdecydowanie o tym
przekonana, a 29% raczej tak sadzi). Wérdd cech osobowosci, ktére utrud-
niaja osiggniecie sukcesu, najczesciej wymieniano uczciwo$¢, prawdo-
moéwnos$¢, moralnosé.

Niemniej jednak zdecydowana wigkszos¢ badanych uwaza,
ze w spoleczenstwie nalezy ksztaltowa¢ pozadane cechy osobowosci czto-
wieka wazne dla gospodarki. Wséréd nich badani najczesciej wymieniali
uczciwosé, pracowitos$é, kreatywnos¢ i elastycznosé, odpowiedzialnosé,
chec rozwoju i ksztalcenia, oraz sumiennosc.

Tab. 5. Cechy osobowe czlowieka, wazne dla gospodarki, ktore zda-
niem badanych powinny by¢ ksztaltowane w spoleczenstwie

Wyszczegdlnienie zilc;ciz?zgl})’
Uczciwos¢ 38
Pracowitos¢ 37
kreatywnos¢ 30
Odpowiedzialnos¢ 25
chec¢ do rozwoju i ksztalcenia 22
Sumienno$¢ 18
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Prawos¢ 12
wytrwalo$¢ w osiggnieciu pozadanych celow 11
Odwaga 10
Innowacyjnos¢ 9
Rzeczowo$c 8
pewno$¢ siebie wiara we wlasne sity 7
Optymizm 2

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Niezaleznie od konieczno$ci ksztaltowania pozadanych cech osobo-
wosci, wazne jest wyrobienie wsrod uczestnikéw zycia gospodarczego
okreslonych umiejetnosci, ktore utatwia im pelnienie okreslonych rél

w gospodarce. Respondenci wypowiadali si¢ na temat umiejetnosci, kto-
rych powinna uczy¢ szkota.

Tab. 6. Umiejetnosci, ktorych zdaniem badanych
powinna uczy¢ szkola

. Procentowy
JI
Wyszczegolnienie udzial 0séb
umiejetnosci pracy w grupie 32
poczucie odpowiedzialnosci 20
umiejetno$¢ podejmowania decyzji 19
umiejetno$¢ rozwigzywania problemoéw 12
umiejetno$¢ komunikacji 9
umiejetnosci technicznych 8
umiejetnos$ci organizacji pracy 7
umiejetnosci organizowania i gospodarowania 7
czasem
kreatywne myslenie 5
wiedza praktyczna 5
umiejetnos$¢ odnajdowania si¢ w $wiecie ciaglych 4
zmian
umiejetno$¢ trafnego stawiania zadan 3
przedsigbiorczos¢ 3

Zrédlo: opracowanie wiasne.
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Wisrod najczesciej wymienianych umiejetnosci, ktérych zdaniem ba-
danych powinna uczy¢ szkota, s3: umiejetno$¢ komunikacji, poczucie od-
powiedzialno$ci, umiejetno$¢ podejmowania decyzji, umiejetno$¢ rozwia-
zywania problemow, czy umiejetnosci pracy w grupie.

Z AKONCZENIE

Aby sprosta¢ wyzwaniom stawianym spoleczenstwu przez wspolcze-
sng gospodarke nalezy w przemyslany i odpowiedzialny sposéb podejmo-
wac¢ dzialania w zakresie ksztalcenia, wychowywania, oceniania i moty-
wowania ludzi. Proces ksztalcenia kazdego cztowieka odbywa si¢ w ciagu
jego calego zycia, dlatego juz od najmlodszych lat nalezy ukierunkowywac
nauke na ksztaltowanie pozadanych w gospodarce wartosci i zachowan.
Szczegdlne zadania w tym zakresie stawiane sg przed uczelniami wyzszy-
mi. Jak podkresla D. Tanalski, nauczanie etyki (teorii wartosci) i moralno-
$ci nalezy wprowadza¢ do uczelni ekonomicznych, technicznych, politolo-
gicznych i dziennikarskich w taki sposéb, aby absolwenci tych kierunkow
zdawali sobie sprawe ze skutkéw moralnych - i kulturowych -determino-
wanych przez gospodarke, urzadzenia techniczne, dziatalnos¢ polityczna
i media (2011, s. 25).

Ponadto nalezy uczy¢ porzadku, dyscypliny, odpowiedzialnosci, or-
ganizacji pracy oraz umiejetnego wykorzystywania czasu. Poziom nauki
powinien by¢ dostosowany do wieku i mozliwosci percepcji ucznia. Mate
dzieci mozna nauczy¢ wielu pozytywnych zachowan w formie ciekawych
gier i zabaw.

Przeprowadzone badania zwrécily uwage, ze ankietowani za ceche ula-
twiajaca osiagnigcie sukcesu zawodowego uznali pracowito$¢ i pewnosé
siebie. Pracowito$ci nalezy uczy¢ jak najwczesniej, umiejetnie oceniajac
wklad pracy dzicka. Nie mozna jednak juz w dziecinstwie ostabia¢ w mto-
dym czlowieku pewnosci siebie, totez nie moze by¢ on przecigzony nad-
mierng naukg ani zniech¢cony ewentualnymi niepowodzeniami, gdyz jego
zainteresowania zostang skierowane w nieodpowiednim kierunku. Nalezy
rozbudzi¢ w nim pasje odpowiadajace jego zdolnosciom i kompetencjom.

Wozrastajaca zlozonos¢ proceséw gospodarczych powoduje, ze od
wspolczesnego czltowieka oczekuje si¢ nieustannego zdobywania i pogle-
biania wiedzy. Od dziecka nalezy juz ksztaltowa¢ postawy charakteryzuja-
ce sie checig ciaglej nauki. Aby je wypracowa¢, nauka musi by¢ dla dzieci
przyjemna, a w jej trakcie uczen powinien mie¢ mozliwo$¢ rozwijania swo-
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ich zainteresowan. Duzg role pelnig tu nauczyciele bedacy autorytetami.
Obserwacja zachowan uczniéw pozwala zauwazy¢, jak zmieniajg sie ich
zainteresowania wraz z napotykaniem na swej drodze nauczycieli z pasja.
Wazne jest wiec, aby wszyscy nauczyciele umieli inspirowaé uczniéow do
rozwoju, zdobywania nowej wiedzy, innowacji. Te zachowania na pewng
beda przydatne w zyciu dorostym.

Waznym aspektem wspolczesnej gospodarce jest wspotpraca ludzi re-
alizujgcych projekty, dlatego nalezy odpowiednio ksztalttowaé umiejetno$é
pracy w grupie. Warunkiem takiej wspotpracy jest posiadanie szacunku
dla drugiego czlowieka oraz empatii.

Wspolczesna gospodarka wymaga od wszystkich jej uczestnikow za-
chowan projakosciowych. Jako$¢ powinna by¢ podstawowym wyznaczni-
kiem dzialan we wszystkich obszarach dziatalnosci cztowieka. Jako spole-
czenstwo wiele mozemy czerpa¢ z wzorcéow z powodzeniem funkcjonu-
jacych w innych kulturach. Bogate w tym zakresie s3 wzorce japonskie.
Ciekawym rozwigzaniem stosowanym w Japonii jest ,,Idea 5 - S”, zapropo-
nowana przez Hiroshi Onoue:

- SEISO - stanowisko robocze powinno by¢ doktadnie posprzatane,
- SEIRI - rzeczy niepotrzebne nalezy oddzieli¢ i skasowac,
- SEITON - pozostale rzeczy nalezy utozy¢ w sposéb wygodny do uzycia,

- SEIKETSU - pracownik powinien by¢ schludny i czysty oraz dba¢ o czy-
sto$¢ srodowiska pracy,

- SHITSUKE - nalezy utrzymywac wysoki poziom dyscypliny i etyki pracy
(Mokrosicka, 1996, s. 23).
Takich pozytywnych zachowan mozna uczy¢ juz od najmtodszych lat.

Dla kazdej gospodarki niezwykle wazna jest przedsiebiorczos¢. Aby ja
pobudzi¢, nalezy mtode pokolenie odpowiednio do tego przygotowywac.
Powinna by¢ zapewniona znacznie wigksza wspdtpraca pomiedzy szkota
a gospodarka. Z jednej strony nalezaloby prowadzi¢ badania pozwalajace
na ustalenie, jakich umiejetnosci szkota powinna uczy¢. Z drugiej zas,
praktycy z réznych dziedzin powinni przekazywa¢ uczniom swoje do-
$wiadczenie.

Waznym aspektem ksztalcenia czlowieka jest umiejetno$¢ dokony-
wania wlasciwych wyboréw i kierowania si¢ przy tym rachunkiem eko-
nomicznym. Podejmujac dzialalno$¢ gospodarcza, nalezy by¢ rozsagdnym
i realizowa¢ tylko takie dzialania, ktére przyniosa wymierne korzysci
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ekonomiczne, czy spoleczne. Nalezaloby w szerszym zakresie przyblizaé
uczniom problematyke dotyczaca zasad podejmowania dziatalnosci go-
spodarczej, ustalania wyniku finansowego, podatkéw oraz zasad rozlicza-
nia si¢ z tego tytutu z ré6znymi instytucjami publiczno-prawnymi (oczywi-
$cie powinno to by¢ dostosowane do wieku dziecka).

Jednym z czynnikéw wplywajacych na poziom rozwoju gospodarcze-
go jest wysoka efektywnos$¢ podejmowanych dziatan. P. Drucker podkre-
$la, ze inteligencja, wyobraznia i wiedza to bogactwo podstawowe, ale tyl-
ko skuteczno$¢ obraca je w rezultaty (2009, s. 16).

Dlatego od wspolczesnego czlowieka wymaga sie duzej skutecznosci
przy realizacji wyznaczonych zadan.

Aby spoleczenstwo uznawalo spotecznie pozadane wartosci i rozwija-
fo niezbedne dla gospodarki umiejetnosci, konieczne sg osoby, ktére beda
dla innych autorytetami. Muszg si¢ one cechowac empatia, praworzadno-
$cig i wysoka moralnoscia oraz gospodarnoscia. Takie osoby nie zawsze sa
dostrzegane w gospodarce.

Nalezy zatem dazy¢ do tego, aby pokazywac ludzi posiadajacych praw-
dziwie cenne wartosci, by inni mogli je bra¢ jako wzoér do nasladowania.
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ABSTRACTS

Nowadays Corporate Social Responsibility plays important role in
business practice. This situation was caused by changes made in the con-
temporary world. CSR refers to the responsibility for damages in natural
environment as well as to negative social changes. It is a crucial factor af-
fecting a company’s position in the market and, especially, its development
capacities.

Organizations, operating in the market, affect both natural and social
environment. Corporate social responsibility is closely related to require-
ment of taking all the consequences resulting from organizations’ activi-
ties. Organizations should take part in activities for the benefit of the envi-
ronment, as well as participate in solving of social problems. They should
be the authority for the local community.

It should be emphasized that organizations have a moral responsibility
to society for all forms and effects on their work.

Zmiany zachodzgace na $wiecie spowodowaly, ze w praktyce wspolcze-
snego biznesu szczegélne znaczenie maja problemy spofecznej odpowie-
dzialnosci organizacji. Dotyczy ona zaréwno ponoszenia odpowiedzialno-
$ci za degradacje srodowiska naturalnego, a takze za zmiany spofeczne.
Jest to czynnik wplywajacy na pozycje firmy na rynku, a przede wszystkim
na jej mozliwosci rozwojowe.
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Przedsigbiorstwa funkcjonujgce na rynku oddzialtywajg na srodowisko
i otoczenie spoteczne. Spoleczna odpowiedzialnos¢ przedsiebiorstw zwig-
zana jest z konieczno$cig ponoszenia wszystkich konsekwencji, wynikaja-
cych z nich dzialalnosci. Organizacje powinny wykazywac si¢ aktywnoscia
na rzecz Srodowiska, a takze uczestniczy¢ w rozwigzywaniu problemoéw
spolecznych. Powinny by¢ autorytetem dla spotecznosci lokalne;.

Nalezy podkresli¢, ze organizacje ponoszg moralng odpowiedzialno$¢
przed spofeczenstwem za wszelkie formy i skutki catoksztaltu swojej dzia-
talnosci.

KEY WORDS:

Corporate Social Responsibility, CSR, CC, CA, SA, business ethics, the mis-
sion of the organization, organizational culture, authority.

spoteczna odpowiedzialnosé biznesu, CSR, CC, CA, SA, etyka biznesu, misja
organizacji, kultura organizacji, autorytet

WSTEP

Funkcjonujace na rynku organizacje podejmuja dzialania zmierzajace
nie tylko do osiggniecia zysku, ale takze do budowania swojego wizerun-
ku w otoczeniu. Zjawisko ksztaltowania opinii o organizacji jest mozliwe
dzigki srodowisku, w ktérym organizacje komunikujg si¢ z odbiorcami
docelowymi. Ten rodzaj dzialalnodci dotyczy zagadnien odpowiednich
dla danego srodowiska. W relacji pomiedzy organizacjg a otoczeniem nie
maja znaczenia produkty firmy oraz ich jakos¢, ale przede wszystkim dzia-
tania podejmowane na rzecz srodowiska lokalnego.

Budowanie spolecznej odpowiedzialnosci przedsigbiorstw doty-
czy strategii i skutecznosci dzialan na rzecz otoczenia. Organizacje majg
$wiadomosé, ze jest to wazny czynnik, ktéry ma wplyw na ich pozycje na
rynku. Systematyczne dzialania na rzecz spolecznosci lokalnej obejmuja
przede wszystkim zagadnienia w dziedzinie ochrony $rodowiska natural-
nego. Zanieczyszczone srodowisko moze by¢ przyczyna zmiany sytuacji
spolecznosci lokalnej.

Orientacja prospoleczna ukierunkowana jest na potrzeby innych lu-
dzi, przyczyniajace si¢ do rozwoju $swiadomosci spolecznej. Jest ona waz-
nym czynnikiem wykorzystywanym w dziataniach na rzecz budowania
wizerunku jako organizacji spolecznie odpowiedzialne;.
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ZNACZENIE SPOLECZNEJ ODPOWIEDZIALNOSCI BIZNESU

Globalizacja gospodarki, a takze wzrost konkurencji, byly przyczyna
zainteresowania ideg spotecznej odpowiedzialnosci biznesu. Jej poczatki
odnotowuje si¢ na przetomie XIX i XX wieku w Stanach Zjednoczonych.
Zadaniem przedsiebiorstw byla aktywna pomoc dla spoteczenstwa, doty-
czgca poprawy warunkow egzystencjalnych, a takze rozwigzywanie pro-
blemoéw spotecznych.

Szczegdlna role w tworzeniu spolecznej odpowiedzialnosci biznesu
odegraly kompromitujgce skandale finansowe na Wall Street, a takze nie-
etyczne zachowania przedstawicieli wielkich korporacji. Koniec XIX wie-
ku okreslaja nowe ustawy regulujace relacje pomigdzy panstwem a oby-
watelami. Zwigkszona aktywno$¢ panstwa amerykanskiego w procesach
gospodarczych oraz rosnacy wplyw Amerykanéw na tworzenie nowych
norm okreslajagcych powszechnie akceptowalne zachowania jednostek
gospodarczych sprawily, ze idea spolecznej odpowiedzialnosci zaczeta sie
rozwija¢ i rozpowszechnia¢ na inne gospodarki (Rybak 2004).

W Europie idea spotecznej odpowiedzialnosci biznesu byta wynikiem
zaangazowania przedsigbiorstw w dzialalnos¢, ktorej celem byla poprawa
zycia spoleczenstwa. Komisja Europejska spopularyzowala te koncepcije,
wprowadzajagc model odpowiedzialnosci biznesu. Jego zalozeniem bylo
wyrobienie $§wiadomosci spolecznej menedzeréw. Rezultatem dziatal-
nosci Komisji Europejskiej w rozpowszechnianiu wiedzy na temat spo-
tecznej odpowiedzialnosci biznesu (ang. Corporate Social Responsibility
— CSR) jest Strategia Lizbonska, ktora okresla staly rozwoj gospodarczy
Unii Europejskiej oparty na wiedzy i doswiadczeniu. Waznym aspektem
zarzadzania staje si¢ posiadanie sformalizowanego systemu informacji
(Barbachowska 2012). Zielona Ksigga definiowala pojecie spotecznej od-
powiedzialnosci biznesu i przedstawiata ide¢ CSR jako integralng czes¢
strategicznego zarzadzania przedsi¢biorstw oraz swoisty dialog z interesa-
riuszami. Biala Ksigga natomiast okreslata obszary dzialalnosci europej-
skich przedsiebiorstw w zakresie CSR. Jej celem bylo rozpowszechnianie
koncepcji CSR poprzez wzajemng wymiang wiedzy i doswiadczen w tym
zakresie, a takze rozwoj instrumentéw spolfecznej odpowiedzialnosci biz-
nesu (Rok 2004a). Wartos¢ firmy i jej znaczenie zalezy przede wszystkim
od zasobow ludzkich traktowanych jako kapitat (Szejniuk 2011).

Polska, przystepujac do Unii Europejskiej, zaangazowata si¢ w rozpo-
wszechnianie probleméw spolecznej odpowiedzialnosci biznesu wéréd
przedsigbiorstw, a takze samego spoleczenstwa. Problem wptywu pod-
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miotéw gospodarczych na $rodowisko i na problemy spolteczne zwigzane
z ich funkcjonowaniem interesuje wiele miedzynarodowych, krajowych,
regionalnych i lokalnych organizacji politycznych i spolecznych, poniewaz
w rozwigzywaniu problemu rozwoju zréwnowazonego dostrzegajg ogrom-
ng role przedsiebiorstw (Por. Jasicki 2004) (Por. Rok 2001). Z badan em-
pirycznych przeprowadzonych w Polsce wynika, ze polskie spoleczenstwo
nie docenia aktywnej i pozytywnej roli przedsiebiorstw w urzeczywistnie-
niu rozwoju zréwnowazonego (Badania CBOS z 2000 roku dotyczace $wia-
domosci ekologicznej. Zadanie ochrony srodowiska Polacy przypisywali
przede wszystkim instytucjom panstwa, samorzagdom lokalnym, co $wiad-
czy o braku zaufania do przedsiebiostw i braku nadziei, ze mechanizmy
rynkowe wymuszg zmiany ich zachowan). Jest to efekt braku doswiadczen
juz znanych w krajach europejskich. Panstwa posiadajg wole uregulowa-
nia spraw zwigzanych z ochrong srodowiska (Sitek 2005). Dostrzegaja one
znaczenie spolecznej odpowiedzialnosci biznesu, ktéra okresla pozycje
przedsiebiorstwa na rynku. Sg to dzialania skierowane do matych i $red-
nich firm, do ich wiascicieli i menedzeréw. Ich zadaniem jest uswiadomie-
nie korzysci ze strategii zarzadzania, uwzgledniajacych interesy spoleczne
i ochrone $rodowiska (Por. Ren 2005).

W gospodarce globalnej wykorzystywanie nowych rozwigzan ma
niebagatelne znaczenie dla rozwoju i sprawnego funkcjonowania firmy
(Zawisza 2011). W krajach unijnych odpowiedzialnos¢ spoleczna trak-
towana jest jako zestaw zobowigzan organizacji do ochrony i umacniania
spotecznego kontekstu, w ktérym funkcjonuje (Griffin 2007). W literatu-
rze wyrdznia si¢ cztery typy definiowania spolecznej odpowiedzialnosci
w biznesie (Bartkowiak, Krugietka 2012):

e podkreslajace aspekty moralno-etyczne,

e akcentujace korzysci ekonomiczne,

e zwracajace uwage na relacje podmiotéw gospodarczych z otoczeniem,

e promujace aspekty spoteczne w kategoriach korzysci.
Zbiegien-Maciag (2005) definiuje spofeczng odpowiedzialnos¢ jako

moralng odpowiedzialno$¢ firmy i zobowigzanie do rozliczania si¢ przed

spoleczenstwem ze swej dzialalnosci. W obrebie spotecznej odpowiedzial-

nosci wspdlczesnej organizacji wyrdznia sie (Rybak 2004):

e odpowiedzialnos¢ ekonomiczng,

e odpowiedzialno$¢ prawna,

e odpowiedzialno$¢ etyczna,
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e odpowiedzialnos¢ filantropijna.
Wymienione zagadnienia odgrywaja duzg role w budowaniu wizerun-

ku firmy. Zwlaszcza dotyczy to dzialalnosci filantropijnej, ktorej zadaniem
jest dzialanie na rzecz spolecznosci lokalne;.

Okresla sie, ze spotecznie odpowiedzialne prowadzenie biznesu nalezy
do podstawowych (obok organizacji i technologii) sposobéw budowania
przewagi konkurencyjnej przedsiebiorstwa na rynku (Filek 2007). Mozna
przyjac koncepcje, ktora zaklada, ze dzialania biznesowe stang si¢ zgod-
ne z ideg odpowiedzialnosci moralnej (pozytywnej) (Lewicka-Strzatecka
2006).

Analizowanie spofecznej odpowiedzialno$ci biznesu dotyczy doku-
mentéw wewnetrznych: dotyczacych bezpieczenstwa w pracy, zarzadzania
zasobami ludzkimi, a takze zarzadzanie surowcami. Natomiast elementy
zewnetrzne dotycza oddzialywania przedsigbiorstw na spotecznos¢ lokal-
ng, a takze przestrzegania praw czlowieka.

Spoleczna odpowiedzialno$¢ biznesu w dziatalnosci podmiotéw go-
spodarczych obejmuje nastepujace obszary (Wojtasiewicz 2008):

e otoczenie rynkowe,

e otoczenie publiczne,

e sfera zatrudnienia,

e ochrona §rodowiska,

e relacje z inwestorami.

Wymienione rodzaje dzialalnosci moga dotyczy¢ réznego stopnia za-
angazowania spolecznego. Szczegdlng uwage przywiazuje si¢ do zagad-
nien zwiazanych z jako$cia zycia w otoczeniu: halas, zanieczyszczenia, zta
jako$¢ produktéw. Zaréwno elementy, jak i wymiary spolecznej odpowie-
dzialnosci organizacji, okreslane s jako misja. Misja organizacji powinna
zawiera¢ okreslenie filozofii jej dzialania, strategi¢ i sposdb zarzadzania. Jej
istotnym elementem jest zadeklarowanie, czyje i jakie potrzeby zamierza
organizacja zaspokaja¢ (Walkowiak 2009).

Prowadzenie dzialalnosci w sposob zréwnowazony przyczynia sie do
osiggniecia sukcesu na rynku. Przedsigbiorstwa moga sta¢ si¢ liderami
biznesu poprzez udawanie odpowiedzialnej organizacji, dajac korzysci za-
réwno udzialowcom, jak i otoczeniu, w ktérym funkcjonuja.
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Tabela 1 Proces budowania odpowiedzialnego przedsiebiorstwa

Etapy budowania
spolecznej Rodzaje Poziomy
odpowiedzialnosci odpowiedzialnosci odpowiedzialno$ci
przedsiebiorstw
Etap wstepny (przed Unikanie Brak $wiadomo$ci
rawE ; izegi, eIt) czny) odpowiedzialnosci jakiejkolwiek
P y1p yeany prawnej odpowiedzialno$ci
Etap I (prawny) Odpowiedzialno$¢ Odpowiedzialno$¢é
przestrzeganie negatywna narzucona przez
obowiazujacego prawa (restrykcyjna) prawo
Etap II (etyczny)
ouzzr(t:?r’leap (;S‘fjsl; zglax?l; Odpowiedzialnos¢ Odpowiedzialnos¢
P pows U negatywna narzucona przez
przestrzeganiu prawa (restrykeyjna) prawo
(uwzgledniajac prawa
klientéw i pracownikéw)
Odpowiedzialnos¢
. mieszana —
kfi:;ﬁtgivii?gzvg:s}c?si)h odpowiedzialno$¢ Odpowiedzialnos¢
relacii 2 wszvs tkirXiY restrykcyjna wymuszona przez
J1 2 wozyStd z elementami spoleczenstwo
grupami interesariuszy odpowiedzialnosci
pozytywnej
Etap IV (rozwinieta CSR) Odpowiedzialnosé
S ozliirzlrg;m;\lr:n;'e e pozytywna, majaca Odpowiedzialnos¢
P p . 893 . na uwadze zalezne od $wiadoma
na ksztaltowaniu relacji o
dzialajacej firmy dobro
spofecznych
Etap V
zaawansowane owiedzialnos§¢
( CSR) Odpowiedzialnos¢
zobowigzanie zmierzajace pozytywna, majaca Odpowiedzialno$é
do poprawy jakosci zycia | nauwadze zalezne od dobrowolna
wszystkich cztonkow dzialajacej firmy dobro
spolecznosci

Zrédlo: Filek J. (2006), Spoteczna Odpowiedzialnos¢ Biznesu. Tylko
moda, czy nowy model prowadzenia dziatalno$ci gospodarczej?, Urzad
Ochrony Konkurencji i Konsumentéw, Warszawa, s. 8.
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Budowanie spolfecznej odpowiedzialnoéci zalezy od postawy, jaka
przyjmuje przedsiebiorstwo. Jego wizerunek moga ksztaltowaé zaréwno
negatywne zdarzenia, ktére miaty miejsce w przesztosci, a takze zdarzenia
pozytywne, mogace odby¢ si¢ w przyszlosci. Na poziom odpowiedzial-
nosci spolecznej majg wptyw czynniki narzucone przez prawo oraz przez
spoleczenstwo. Najbardziej efektywnym czynnikiem $wiadczacym o zro-
zumieniu przez organizacje jej roli spolecznej jest Swiadome i dobrowolne
poczucie odpowiedzialnosci biznesu.

Aby zapewni¢ najwyzsza jako$¢ zarzadzania, nalezy stosowaé kon-
trole, ktora zapewni prawidlowe funkcjonowanie organizacji (Szejniuk
2012). Spoteczenstwo oczekuje od przedsiebiorstw unikania podejrzanych
praktyk gospodarczych z poszanowaniem norm prawnych i etycznych.
Otoczenie jednostki wymaga, by postepowala ona powyzej wartosci mi-
nimalnych okreslanych przez prawo (Gasparski 2004). Jednak najbardziej
oczekiwana przez spoleczenstwo jest dziatalnos¢ filantropijna, wspierajaca
kulture i edukacje na rzecz spotecznosci lokalnej. Duzym wyzwaniem dla
przedsiebiorstw teraz i w przyszlosci jest odpowiedzialno$¢ za srodowisko
naturalne. Lokalne srodowisko firmy tworzy obszar z okreslonymi warto-
$ciami naturalnymi, cywilizacyjnymi i infrastrukturg, z ktorego korzysta
zaréwno firma, jak i spoleczno$¢ lokalna (Grzybowski 2004).

Ukierunkowanie spolecznej odpowiedzialnosci na ochrone srodowi-
ska przynosi korzysci ekonomiczne. Pozwala racjonalnie wykorzystywaé
zasoby, a przede wszystkim chroni¢ powietrze, wodg i glebe. Efektem ta-
kiej dzialalnosci jest wzrost zaufania i dobre relacje z lokalnymi wtadzami.

Dzialania proekologiczne sg standardem na rynku europejskim, totez
polskie przedsiebiorstwa musza dostosowac sie¢ do obowigzujacych norm
w tej dziedzinie. W Polsce uwidaczniajg si¢ zmiany zachodzace w $wiado-
mosci spotecznej, ktére powinny stanowic istotng informacje dla przedsie-
biorstw (Derczynski 1997) (Wisniewski 1995).

Wyniki badan przeprowadzonych przez CBOS w 2003 roku pokazuja
istotne dla przedsigbiorstw fakty (Por. Kolarska-Bobinska 2004) (Por. Rok
2004b):

e 37% badanych uwaza, ze ,mozna” lub ,,raczej mozna” przypisac przed-
siebiorstwom troske o $srodowisko naturalne;

e Spoteczenstwo wyzej ceni dziatania przedsigbiorstw na rzecz ochrony
srodowiska niz zaangazowanie w akcje charytatywne;

e 50% deklarowalo, ze motywacja do zakupu jakiego$ produktu byta
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wiedza o zaangazowaniu firmy w ochrone srodowiska.

Realizacja spotecznych oczekiwan przedsigbiorstwa zalezy od celow
gospodarczych, a takze od ryzyka i kosztéw spolecznych. Proekologiczny
wizerunek organizacji zmusza do poszukiwania najlepszych strategii ko-
munikacyjnych, wymaga troski o wprowadzanie norm i wartosci prefe-
rowanych przez przedsigbiorstwo. Wspolczesne przedsiebiorstwa musza
funkcjonowac na roznych plaszczyznach, by spetnia¢ oczekiwania spo-
teczne i walczy¢ o pozycje na rynku - muszg zatem traktowa¢ powaznie
zardbwno wymiar ekonomiczny, jak i ekologiczny oraz spoleczny swojej
dzialalnosci (Gasparski i in. 2004). Duze znaczenie ma $wiadomos¢ eko-
logiczna wéréd funkcjonujgcych na rynku firm. Dostrzegaja one, ze przy-
szfo$¢ organizacji zalezy od srodowiska naturalnego, a takze sposobdw,
w jaki przedsiebiorstwa si¢ z nim identyfikuja.

DziarANIA CSR w POLSCE

Wprowadzenie nowych standardéw w srodowisku wewnetrznym i ze-
wnetrznym organizacji okresla jej odpowiedzialno$¢ w biznesie. CSR to
dobrowolna strategia uwzgledniajaca spoleczne, etyczne i ekologiczne
aspekty w dziatalno$ci gospodarczej oraz w kontaktach z interesariusza-
mi, w tym spolecznos$cig lokalng (Zagdrska 2010). Promowanie idei CSR
odbywa si¢ przez organizacje pozarzagdowe. W Polsce zajmuja si¢ tym
np. Forum Odpowiedzialnego Biznesu, Akademia Rozwoju Filantropii
i Fundacja Komunikacji Spofeczne;.

Raport Unii Europejskiej z 2007 roku ocenil negatywnie Polske, uzna-
jac ja za kraj malo zaangazowany w sprawy CSR. Brakuje przepiséw pro-
mujacych stosowanie CSR, a takze nie uwzglednia si¢ spraw etycznych
przy dokonywaniu wszelkich zakupéw publicznych. Od kilku lat w naszym
kraju odnotowuje si¢ juz wprowadzanie przez przedsigbiorstwa pewnych
strategii ale to CSR jest podstawq efektywnego zarzadzania. Innowacyjny
sposob budowania przewagi konkurencyjnej na rynku przyczynia si¢ do
ksztaltowania korzystnych warunkéw do rozwoju spotecznego i ekono-
micznego (Gabrusiewicz 2010). Taka koncepcja daje pozytywne wzorce
dotyczace zaréwno kultury organizacji, a takze dialogu spolecznego. Jest
narzedziem wykorzystywanym w praktyce zarzadzania. Wartosci i metody
zarzadzania zgodne z ideg CSR znacznie zyskuja na wartosci, zwlaszcza
w warunkach zmiennego otoczenia wspolczesnych przedsigbiorstw, wy-
nikajacych z kryzyséw gospodarczych i spotecznych (Sokofowska 2009).
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Firma powinna tworzy¢ warto$¢, kreujac nowe rynki i produkty, zysk,
reputacje, warto$¢ gieldows, lojalno$¢ swoich odbiorcéw i pracownikow
oraz potencjal wzrostu (Filipp 2008).

Zalozenia CSR zobowigzujg przedsiebiorstwa do realizacji strategii
uwzgledniajacej etyczny wymiar dzialalnosci. Jednostka zachowuje tra-
dycyjne wartosci, takie jak wzrost udzialu w rynku, czy maksymalizacje
zysku, niemniej jednak jest bardziej otwarta na oczekiwania interesariuszy
(Jacaszek 2010).

Efektywne wykorzystanie CSR umozliwia realizacje podstawowych
zamierzen przedsiebiorstwa. Pomaga ustala¢ pozycje firmy na rynku i jed-
noczesnie buduje zaufanie spolecznosci lokalnej. Stosowanie CSR przy-
nosi nie tylko korzysci ekonomiczne, ale i takze korzysci dla otoczenia
zewnetrznego.

Zrédtem przewagi konkurencyjnej w dziatalnosci spotecznie odpo-
wiedzialnej jest strategiczne przywoédztwo, ktére powinno charakteryzo-
waé (Adamczyk 2009):

e wspolnie podzielana wizja, wskazujaca na stan docelowy, ale odnosza-
ca sie do biezacej dziatalnosci;

e porozumienie spoleczne wszystkich interesariuszy organizacji;

e pomiar efektywnos$ci odno$nie do tworzonego zysku;

e jawnos¢ informacyjna;

e polepszenie jakosci zycia interesariuszy.
Relacje zachodzace pomiedzy strategia odpowiedzialnosci spoteczne;j

a przywodztwem strategicznym powinny by¢ wykorzystane do budowa-

nia przewagi konkurencyjnej przedsi¢biorstwa. Obejmujg one nastepujace
elementy (Adamczyk 2009):

e reputacja,

e relacje,

e wyczulenie na potrzeby otoczenia,

o efektywnos¢ wykorzystania zasobow i podnoszenie ich wartosci.

Spoteczna odpowiedzialnos¢ w biznesie powinna pobudzaé przedsie-
biorstwa do dzialan zwigzanych z poprawa warunkow pracy, a takze two-
rzy¢ lepsze warunki w osiaganiu dobrobytu spofecznego.

Stosowanie CSR powinno dotyczy¢ dlugookresowej perspektywy,
przynoszac korzysci takie jak (Kaminski 2007):
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e kampanie spoleczne,

e marketing zaangazowany spolecznie,

e programy etyczne dla pracownikéw,

e nadzor korporacyjny,

e eko-znakowanie i znakowanie spoteczne,
e inwestycje spolecznie odpowiedzialne.

Wykorzystywanie wymienionych narzedzi jest rezultatem $wiado-
mych dzialan zwigzanych ze strategia zarzadzania przedsiebiorstwem.
Wiedza na temat sposobu funkcjonowania organizacji jest wiarygodnym
zrodtem informacji na temat jej wizerunku.

Obecnie w Polsce wykorzystuje sie strategie polegajaca na wdrazaniu
programéw dla przedsigbiorstw na rzecz eliminowania szkodliwych dzia-
tan dla srodowiska. Jest to rezultat dzialania najwigkszych podmiotéw go-
spodarczych. Przeznaczaja one ogromne srodki finansowe na dziatalno$¢
proekologiczna.

Tabela 2 Obszary oddzialywania przedsiebiorstw realizujacych

strategie CSR
Obszary CSR Odniesienie Dzialanie
Korzystanie z zasad etyki
Dostawcy, odbiorcy, w relacjach z otoczeniem.
Otoczenie kontrahenci, Korzystanie z prawidlowych
rynkowe wspoltpracownicy, przepiséw w procesach fuzji
konkurenci i przejec. Stosowanie rzetelnych
informacji i uczciwej reklamy.
Administracja
publiczna, organizacje
Otoczenie pozarzagdowe, Aktywnos¢ na rzecz nauki i kultury,
publiczne organizacje pozytku | szkolnictwa oraz ochrony zdrowia.
publicznego, instytucje
non-profit
Stosowanie zasady sprawiedliwosci
Strefa Zarzadzenie zasobami spolecznej. Mozliwos¢ rozwoju
zatrudnienia ludzkimi pracownikow. Poczucie stabilnosci

i bezpieczenstwa zatrudnienia.
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Obszary CSR Odniesienie Dzialanie
Technologia Respektowanie norm prawnych
Ochrona i planowanie z zakresu ochrony srodowiska.
rodowiska dziatan zwigzanych Adekwatna wycena uzytkownika
z wykorzystaniem zasobow naturalnych. Prawidlowa
zasobow naturalnych | gospodarka zasobami naturalnymi.
Respektowanie prawa
Reakcje Aktualni i przyszli pierwokupu. Wywigzywanie si¢ ze
z inwestorami akcjonariusze Sk.} adanych Oble“?l° Wlarygogine
i kompleksowe informowanie
inwestorow.

Zrédlo: Wojtasiewicz L. (red.) (2008), Spoleczna odpowiedzialnosé
biznesu, Wyd. AE, Poznan, s.9.

Z wymienionych obszaréw na szczegdlna uwage zasluguje sfera za-
trudnienia i ochrona $rodowiska. Zarzadzanie zasobami ludzkimi obej-
muje dziatania dotyczace sprawiedliwosci spolecznej stosowanej wobec
pracownikoéw, stworzenie mozliwosci rozwoju osobistego, a takze zagwa-
rantowanie stabilno$ci zatrudnienia.

Ochrona $rodowiska to przede wszystkim respektowanie norm praw-
nych z tego zakresu, a takze prawidlowa gospodarka zasobami naturalny-
mi. Prezentowane obszary realizujg strategie spotecznie odpowiedzialnego
biznesu. Przedsigbiorstwo realizujace strategie CSR powinno stale podno-
si¢ jako$¢ warunkow pracy i jej efektow, form pracy i systeméw wynagro-
dzen, a takze wzmacniac¢ bezpieczenstwo i higiene pracy. Nieodzownym
elementem strategii jest réwniez troska o $rodowisko naturalne i jego
przyszly ksztalt (Malara 2006).

Przedsigbiorstwa, ktére dbaja o $rodowisko naturalne, zdobywa-
ja wiarygodnos¢ spoteczenstwa lokalnego, stosujac nastepujace kryteria
(Polakowska-Kujawa, 1998):

e ochrona §rodowiska jest sprawg kluczowa dla przedsiebiorstwa,
e podejmuje dzialania proekologiczne,
e stosuje bezpieczne surowce i technologie dla srodowiska,
e stosuje bezpieczng produkeje (nie zanieczyszcza wody i powietrza),
e stosuje recykling.
Wybdr kryteriow uzalezniony jest od samego przedsigbiorstwa, a tak-

ze od oczekiwan spotecznosci lokalnej, w ktdrej funkcjonuje. Prawidiowe
dziatania zwigzane z CSR dotycza réwniez relacji marketingowych opraco-
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wanych na podstawie wzorca (input-output poszerzony o analize procesu).

Rysunek 1 Uwarunkowania dzialan zwigzanych z CSR

Zachowaniatransakcyjne

Dziataniaw Postrzeganie Zaspokojona
ramach CSR CSR potrzeba Zachowania dotyczace
relacji
Czynnikiz poziomu Czynnikiz poziomu
organizacji konsumenta

Uwarunkowania

Zrédto: Smith N.C., Lenssen G. (red.) (2009), Odpowiedzialno$¢ biznesu.
Teoria i praktyka, Wyd. Studio Emka, Warszawa, s. 380.

Proponowany model dowodzi, w jaki sposéb zaspokaja si¢ potrzeby
indywidualnego klienta, a takze jakie czynniki wplywaja na relacje.

Wspolne przedsigbiorstwa musza wykorzystywaé CSR, w ramach kto-
rego wyksztalcily sie cztery koncepcje (Szczepanska 2011):

e Corporate Citizenship (CC) - prezentuje przedsigbiorstwo jako do-
brego obywatela;

e Corporate Accountability (CA) — pozwala na wartosciowe zaprezento-
wanie odpowiedzialnosci korporacji;

e Social Accountability (SA) - jest polaczeniem idei spotecznej odpo-
wiedzialnosci biznesu ze spotecznym reagowaniem;

e Corporate Sustainability Reporting (CSR3) ma na celu raportowanie
dziatalno$ci przedsigbiorstw w zakresie spotecznej odpowiedzialnosci.

Dziatania dotyczace CSR podlegaja ocenie interesariuszy wspoélpra-
cujacych z przedsiebiorstwem, ktérzy zwracaja uwage na motywy i sku-
teczno$¢. Identyfikacja z markg firmy pozwala na realizacje waznych dla
otoczenia zagadnien, przyczynia si¢ do zwiekszenia pozycji przedsigbior-
stwa na rynku poprzez budowanie §wiadomosci w relacjach spofeczno-go-
spodarczych. Wykorzystywanie CSR w przedsigbiorstwach daje korzysci
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zaréwno dla spoleczenstwa, jak i srodowiska. Wymaga stosowania naste-
pujacych dziatan dajacych (Pitat 2010):

« impuls do rozwoju koncepcji;

o  priorytety w zakresie zréwnowazonego rozwoju;

« $wiadomos¢, ze spoteczna odpowiedzialno$¢ to nie tylko koszty;

» kadra zarzadzajaca propagujaca CSR;

« realizacja zobowigzan wynikajacych z CSR;

o prowadzenie biznesu w sposéb odpowiedzialny;

o mierzy¢ i raportowac¢ swoje dziatania.

W dobie globalizacji przedsiebiorstwa powinny $wiadomie realizowaé
innowacyjne programy uwzgledniajace stawiane przed nimi zadania spo-
teczne z zachowaniem norm etycznych.

ETYKA SPOLECZNE] ODPOWIEDZIALNOSCI BIZNESU

Przedsiebiorstwa, realizujac swoja podstawowa dziatalno$¢, sg zmu-
szone do przestrzegania obowigzujacych norm etycznych. Zadaniem
etyki biznesu jest systematyczna analiza etycznych zjawisk zachodzacych
w sferze dziatalnosci gospodarczej (Snihur 2006). Organizacja, prowa-
dzac dzialalnos¢ gospodarcza, wykazuje si¢ troska o otoczenie, jest go-
towa do ponoszenia odpowiedzialnosci za konsekwencje swoich dzialan,
ktore sg efektem etycznego postepowania wobec otoczenia (Gasparski
2012). Ocenianie przedsigbiorstw obejmuje nie tylko kryteria ekonomicz-
ne, ale coraz czeéciej dotyczy zachowan moralnych i postaw etycznych.
Przestrzeganie i zachowanie wlasciwych relacji z interesariuszami prowa-
dzi do wzrostu ekonomicznego przedsiebiorstwa (Malara 2006). Analiza
etyki biznesu w praktyce odbywa si¢ na czterech poziomach.
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Rysunek 2 Poziomy analizy etyki biznesu

Poziom makro (systemowy)

Poziom mezo (posredni)

Analiza etyki
biznesu

Poziom mikro (organizacji)

NN

Poziomindywidualny (osobisty)

Zrédto: Nazarko L. (2007), Wytyczne OECD dla przedsiebiorstw wielo-

narodowych oraz Global Compact ONZ. Poréwnanie i proba oceny [w:]

Bojar M. (red.), Spoteczna odpowiedzialnos¢ biznesu, Wyd. Politechniki
Lubelskiej, Lublin, s. 53.

Analiza etyki biznesu w podanych poziomach dotyczy przede wszyst-
kim dziatan calego systemu, a takze sposobu postepowania instytucji kra-
jowych. Wazny jest poziom indywidualny, ktéry ma wptyw na inne pozio-
my. Jego zadaniem jest badanie zachowan jednostek i okreslanych przez
nich wartosci, ktére przenosza na warto$¢ firmy.

Obszary dziatalnosci przedsigbiorstw zwigzane sg z etyka dzialalnosci
gospodarczej, ktdra jest efektem uczestnictwa w procesach i zdarzeniach
ekonomicznych.
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Rysunek 3 Obszary dzialalnosci przedsiebiorstw zwigzane
z etyka dzialalnosci gospodarczej

Administracja .M
panstwowa
Relacje z
dostawcami
Etyka
/ biznesu
\ Spotecznosé
lokalna

M«:athek Srodowisko

firmy naturalne

Zré6dto: Firma = etyka. Pracownicy, dostawcy, spoleczefistwo (2009),
Zeszyt 1, Forum odpowiedzialnego biznesu, Warszawa.

Uwzgledniajac potrzeby swoje i otoczenia, przedsiebiorstwa wdra-
zajy zasady postepowania etycznego w wymienionych wyzej obszarach.
Ich wykorzystanie moze da¢ organizacji dodatkowe korzysci wynikaja-
ce z dbalosci wykorzystania majatku zaréwno przez pracownikéw, jak
i kontrahentéw. Wdrazanie norm etycznych jest elementem spolecznej
odpowiedzialnosci przedsiebiorstwa, rowniez w odniesieniu do $rodo-
wiska naturalnego. Wzrost §wiadomosci etycznej i standardéw etycznych
$wiatowego biznesu spowodowal, Ze zaczeto sankcjonowacé partneréw po-
stepujacych nieetycznie (Brenski, 2008). Zaczgto uzywa¢ sformutowania
»etyczna firma’, a takze nadano nowe znaczenie ,,spolecznej odpowiedzial-
nosci organizacji’ i ,etycznym zobowigzaniom menedzerdw” (Zbiegien-
Maciag 1999).

Ze wzgledu na brak jednoznacznych kryteriow wyznaczajacych normy
etyczne i moralne organizacje muszg tworzy¢ wlasne standardy w okre-
sleniu kodeksu etycznego. Kodeksy etyczne nakreslajg wartosci, ktérymi
kieruje si¢ jednostka, realizujgc strategie firmy. Wyznawane przez zarzad
wartosci i strategie stanowig podstawe tworzenia i realizacji dlugofalo-
wych celéw firmy (Zaorski-Sikora 2007). Koniecznoscig wydaje si¢ okre-
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$lanie i zaadaptowanie norm moralnych istniejacych w danym otoczeniu.
Przyczyng powstawania kodeksoéw etycznych jest przede wszystkim na-
ruszanie praw pracowniczych, mobbing, a takze niewlasciwe zachowania
pracodawcoéw wobec pracownikow.

Kodeks etyczny danego przedsigbiorstwa okresla obowiazki zaréwno
pracownikow, jak i pracodawcow. Ponadto zawiera postulat uczciwosci
i przyzwoitosci dziatania, zapobiegajacych niewlasciwym zachowaniom
w relacjach biznesowych.

Wykorzystanie kodeksu etycznego moze dotyczy¢ decyzji zwigza-
nych z zarzadzaniem personelem. Dzieki zasadom okreslanym w kodek-
sie mozna rozwigzywa¢ konflikty w organizacji majace podloze etyczne.
Przestrzeganie norm moralnych w sposéb bezposredni lub posredni wpty-
wa na pozytywne samopoczucie jednostek stosujacych zasady moralne
(Snihur 2006).

Praktycznie wykorzystanie kodekséw etycznych w organizacjach
wprowadza si¢ w celu eliminowania nieetycznych zachowan. Promowanie
etycznych dzialan dotyczy (Zbiegien-Maciag 1999):

e propagowania dobrych wzorcéw ,,budujacych przyktady”,
e stanowczego potepiania nieetycznych zachowan,

e powolania sgdownictwa polubownego,

e treningdw wrazliwosci etycznej.

Obecnie najwazniejsze zadania stojace przed zarzadzajacymi firma, ale
w ,pancerzu etyki” sg (Drucker 1994):

e wprowadzanie do kultury organizacyjnej jasnych i wyrazistych zasad
etycznych,

e wdrazanie tych zasad do strategii zarzadzania, misji i wizji firmy,

e sformulowanie sankcji naruszajacych normy etyczne i ich konse-
kwentne egzekwowanie.

Idea wdrazania etycznych norm postgpowania staje si¢ faktem.
Wymaga duzych nakladéw ze strony przedsigbiorstw, ktére jednak zwra-
cajg sie w dalszej perspektywie — zwigksza sie lojalno$¢ klientow i stabil-
no$¢ organizacji na rynku, a przedsigbiorstwo obniza koszty dzieki bar-
dziej zmotywowanym i lojalnym pracownikom. Rezultatem takich dziatan

jest wieksza efektywno$¢ firmy, w ktorej panujg klarowne zasady i normy
etyczne.
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PODSUMOWANIE

Spoleczna odpowiedzialno$¢ biznesu w obecnych czasach jest wymo-
giem stawianym przedsigebiorcom funkcjonujagcym na rynku lokalnym,
krajowym i $wiatowym. Promowanie tej idei dotyczy wszystkich pracow-
nikéw danej organizacji z uwzglednieniem aspektéw spolecznych, etycz-
nych i ekologicznych.

Organizacje podejmuja dzialania o charakterze prospolecznym, zo-
rientowane na uczestniczenie w zyciu spotecznosci lokalnej i angazowanie
sie w rozwigzywanie jej probleméw. Ponadto przedsi¢biorstwa prowadza
dzialalnos¢ proekologiczng. Powszechne jest w tych firmach wspieranie
rozwoju nauki, a takze dbanie o tworzenie i utrzymywanie miejsc pracy.

Standardem staje si¢ uczestniczenie w zyciu spotecznosci lokalnej, kto-
rej oferuje si¢ pomoc w rozstrzyganiu jej probleméw. Dzialania te maja
na celu ksztaltowanie prospotecznych i proetycznych zachowan pracow-
niczych. Jest to wynik tworzenia zindywidualizowanych przez organiza-
cje kodekséw etycznych, stawiajacych im wymagania kompetencyjne.
Spoteczna odpowiedzialnos¢ biznesu jest waznym czynnikiem decyduja-
cym o jej mozliwosciach rozwojowych, a takze okreslajagcym pozycje orga-
nizacji na rynku.
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