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I. STUDIA I ROZPRAWY

AGNIESZKA GROMKOWSKA-MELOSIK
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Uniwersytet im. Adama Mickiewicza
w Poznaniu

KARIERA AKADEMICKA,
KOBIETY I UNIWERSYTET POZNANSKI.
KONTEKSTY HISTORYCZNE I TEORETYCZNE

AsstrRACT. Gromkowska-Melosik Agnieszka, Kariera akademicka, kobiety i Uniwersytet Poznariski. Kontek-
sty historyczne i teoretyczne [Academic Career, Women and University of Poznan. Historical and Theo-
retical Contexts]. Studia Edukacyjne nr 55, 2019, Poznan 2019, pp. 7-25 Adam Mickiewicz University
Press. ISSN 1233-6688. DOI: 10.14746/se.2019.55.1

The history of women's acces to an academic career is an excellent exemplification of all theories and
concepts of gender inequality. It can be said that it was within the Academy that the concepts of , glass
ceiling” or ,sticky floor” found their very radical realizations. It is also here that gender inqualities
overlapped with racial, class and ethnic inqualities. In genear, all authors emphasize - both in relation
to the past and the present - ,the lack of adequate representation of women in the professoriate”
and in the exercise of academic authority. There are many theories trying to explain this imblance. In
addition to strongly coservative claims that different career paths result from biological ,, developmen-
tal” differences of both sexes, there are also those that emphasize socio-cultural factos. The purpose
of my text is not to analyse the field of academic careers for men and women, nor to reconstruct the
theory in this area, but to attempt to present selected historical contexts, mainly in the context of the
Unoversity of Poznan in a slightly broader analytical context.

Key words: academic career, women, University of Poznan, women'’s inequality theory, history

Kariera akademicka stanowi obiekt marzeni wielu mezczyzn i kobiet,
a uniwersytet nadal - niezaleznie od wszelkich niekorzystnych zmian w tym
zakresie - postrzegany jest jako przestrzen autentycznosci i wolnosci, jako
instytucja nadzwyczajna i prestizowa, pozwalajaca na samorealizacje i roz-
wdj'. Przez wieki byl, podobnie jednak jak wiele innych znaczacych insty-

! Problemowi temu po$wiecona jest ksiazka: Z. Melosik, Pasja i tozsamos¢ naukowca. O wia-
dzy i wolnosci umystu, Poznan 2019.



8 Agnieszka Gromkowska-Melosik

tucji, przestrzenia zdominowang przez mezczyzn, wrecz androcentryczna
i patriarchalna.

Historia dostepu kobiet do kariery akademickiej stanowi znakomitg eg-
zemplifikacje wszystkich teorii i koncepcji nieréwnosci plciowej. Mozna
stwierdzi¢, ze to wlasnie w ramach Akademii pojecia ,szklanego sufitu”
czy ,lepkiej podlogi” znalazly swoje bardzo radykalne urzeczywistnienia®.
To takze tutaj - w historii dostepu - nieréwnosci plciowe nakladaly sie na
nierdwnosci rasowe, klasowe i etniczne’. Generalnie, wszyscy autorzy pod-
kreslaja - zar6wno w odniesieniu do przesztosci, jak terazniejszosci - ,, brak
adekwatnej reprezentacji kobiet w profesoriacie” i w dziedzinie sprawowania
akademickiej wladzy”. Istnieje wiele teorii podejmujacych prébe wyjasnienia
braku réwnowagi w tym zakresie. Oprécz zdecydowanie konserwatywnych
(i z mojej perspektywy niemozliwych do zaakceptowania), utrzymujacych,
ze odmienne $ciezki kariery (w tym akademickiej) wynikaja z biologicznych
réznic ,,rozwojowych” obu plci, istniejq i takie, ktére ktada nacisk na czynniki
spoteczno-kulturowe’. Obok trudnych do zrozumienia tez, iz kobiety - mimo
posiadanych aspiracji w sferze kariery akademickiej - ,nie potrafig negocjo-
wacé zdominowanej przez mezczyzn i hierarchicznej [w swojej istocie - uzup.
A.G.-M.] struktury instytucji akademickich”®, wielu autoréw podkresla decy-
dujaca role kontekstow strukturalnych w definiowaniu mozliwosci kariery
akademickiej kobiet, jednoczesnie kladac nacisk na ich wykluczanie, margi-
nalizacje i izolacje’ (Judith Harford nazywa te zjawiska radykalnie , intelektu-
alng opresjy” kobiet®).

Generalnie, mozna jednak zgodzi¢ sie z tezg, iz analiza struktury karier
akademickich na uniwersytetach potwierdza zasade ,,im wyzej, tym mniej”,
odnoszaca sie do zmniejszania sie proporcji kobiet, a zwigkszania mezczyzn
na kolejnych wyzszych szczeblach hierarchii akademickiej’. Warto ten pro-
blem nieco rozwing¢ w nawigzaniu do pogladéw Roberta Maxa Jacksona.
Uwaza on, iz wraz z przechodzeniem na wyzsze szczeble hierarchii orga-
nizacyjnej (nie tylko w sferze akademickiej), wieksze znaczenie uzyskuja

2 A. Titkow, Wstep, [w:] Szklany sufit. Bariery i ograniczenia karier kobiet, red. A. Titkow, War-
szawa 2003, s. 8-10.

* Por. np. A. Gromkowska-Melosik, Edukacja i (nie)rownosc spoteczna kobiet. Studium dynami-
ki dostepu, Krakow 2011.

* C. Diezmann, S. Grieshaber, Women Professors: Who Makes It and How? Springer 2019, s. 1.

> D.A. O'Neil, M.M. Hopkins, D. Bilimoria, Women's Careers at the Start of the 21st Century:
Patterns and Paradoxes, Journal of Business Ethics, 2008, 80, 4, s. 727.

¢ C.E. Gasser, C.S. Shaffer, Career Development of Women in Academia: Traversing the Leaky
Pipeline, Professional Counselor, 2014, 4, 4, s. 338.

7 Tamze, s. 339.

8 J. Harford, The Perspectives of Women Professors on the Professoriate: A Missing Piece in the
Narrative on Gender Equality in the University, Education Sciences, 2018, 8, 2, s. 1.

¢ C. Diezmann, S. Grieshaber, Women Professors, s. 13.
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stereotypy, osobiste relacje i wzajemne interesy, a obiektywne kompetencje
traca na znaczeniu'’. Mozna to uja¢ w sposob nastepujacy: jesli mezczyzni,
przechodzacy na coraz wyzsze stanowiska sa promowani przez mezczyzn
i rywalizuja z mezczyznami, to w sytuacjach kiedy wchodza oni w role de-
cydentéw, sami (niejako w ,naturalny” sposob) preferuja awans mezczyzn.
Mozna tu przywola¢ takze - jako znakomita egzemplifikacje - interesujaca
mnie plaszczyzne edukacji. Jak pisze Jurgen Schriewer: im wyzszy poziom
szkolnictwa, tym mniejsze prawdopodobieristwo, ze na stanowisku decy-
zyjnym znajdzie sie kobieta'' (wspomniana zasada ,im wyzej, tym mniej”).

Celem mojego tekstu nie jest analiza obecnej sytuacji w dziedzinie karier
akademickich kobiet i mezczyzn, ani rekonstrukcja teorii w tym zakresie,
lecz préba przedstawienia wybranych zagadnient historycznych, gléwnie
dotyczacych Uniwersytetu Poznariskiego, w nieco szerszym kontekscie
analitycznym.

Rozpoczne jednak od kilku nie dotyczacych go faktéw. Otdz, podaje sie,
Ze pierwsza kobietg, ktéra uzyskata doktorat w roku 1678 na Uniwersytecie
w Padwie i w tym samym roku zostata tam zatrudniona na stanowisku pro-
fesora matematyki byla Elena Lucrezia Cornaro Piscopia. Jednakze, dopiero
w 1732 roku uczynila to na tym uniwersytecie druga kobieta: Laura Bassi'>.
Pierwszym profesorem-kobieta w dziedzinie historii w Szwecji (na uniwer-
sytecie w Sztokholmie) byta Ingrid Linnea Hammarstrém - po obronie dok-
toratu na temat szwedzkiego handlu w XVI wieku - pod koniec lat piecdzie-
sigtych XX wieku. Druga kobieta byta, jak to ujeto, ,znakomita historyczka”
Birgita Odén - dekade p6zniej na Lund University'. Z kolei, w odniesieniu
do Nowej Zelandii Tanya Fitzgerald podaje, iz w ciggu wielu pierwszych
dekad istnienia tamtejszego uniwersytetu jedynie cztery kobiety uzyskaly
tytul profesora'®. Warto tez doda¢, ze kiedy pierwsza profesure w dziedzi-
nie higieny przemystowej (industrial hygiene) na Harvardzie uzyskata Alice
Hamilton w 1919 roku, zatrudniona w Harvard Medical School, profeso-
rowie-mezczyzni nie byli zadowoleni z tej ,nowosci”, jaka byl awans na-
ukowy kobiety, a Harvard Corporation ,daleki byt od entuzjazmu”. Nie
miala pozwolenia na korzystanie z Klubu Profesorskiego, nie wolno jej byto

10 R.M. Jackson, Destined for Equality. The Inevitable Rise of Women's Status, Cambridge 1998,
s. 109-110, 125-126, 128-129.

1 J. Schriewer, Discourse Formation in Comparative Education. Contributions and Challenges of
Feminist Theory, Frankfurt am Main 2000, s. 246.

12 C. Diezmann, S. Grieshaber, Women Professors, s. 4.

Y. Hirdmann, The State of Women's History in Sweden: An Overview, Writing Women's Histo-
ry: International Perspectives, red. K M. Offen, R. Roach Pierson, J. Rendall, London 1992, s. 239.

14 T. Fitzgerald, Otsiders Or Equals?: Women Professors at the University of New Zealand, 1911-
1969, Oxford 2009, s. 6-7.
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siada¢ na honorowych miejscach (Commencement Platform), czy korzystac
z profesorskich przywilejow .

W przypadku mojego tekstu, gléwnymi bohaterkami sg pierwsze kobie-
ty na Uniwersytecie Poznariskim. Rozpoczne od stwierdzenia, ze pierwszym
aktem prawnym regulujacym kariere akademicka w odrodzonej Polsce byta
Ustawa o szkotach akademickich z 13 VII 1920 roku, ktéra powstata w $ro-
dowisku krakowskim. Zgodnie z 6. jej artykutem, profesorowie (zwyczajni,
nadzwyczajni, honorowi) i docenci byli powotywani przez Ministra, na wnio-
sek zebrania ogdlnego lub Senatu uczelni. Profesorow mianowat Prezydent,
a wezesdniej do 1922 roku Naczelnik Panistwa, na wniosek Rad Wydzialu, po
zatwierdzeniu przez Senat. Docentem byl doktor z habilitacja po spelnieniu
warunku - uzyskaniu w toku przewodu habilitacyjnego prawa wykladania
(venia legendi). Prawo to nadawata Rada Wydzialu i musiato by¢ zatwierdzo-
ne przez Senat i Ministra. Tytul profesora byt dozywotni. Wigzat on profesora
z tak zwang katedra, z ktérej ustepowal po 35 latach pelnienia funkgji, jednak
nie p6zniej niz w 65. roku zycia'®.

Przy czym, jak ujmuje to Jadwiga Suchmiel:

Po roku 1918 nie tylko wszystkie kierunki studiow staty sie dostepne dla kobiet. Zosta-
ty udostepnione réwniez wszystkie stopnie kariery akademickiej, 1acznie z dotychczas
nieosiggalnym, tj. habilitacja. Byt to wiec okres umozliwiajacy kobietom uzyskiwanie
pelnej emancypacji naukowej. Stala sie ona pelnym udzialem przede wszystkim tych,
ktére doszty do habilitacji, uzyskujac tym samym stanowisko docenta, czyli posiadaly
pelne prawo uprawiania nauk i pelne prawo do prowadzenia dydaktyki uniwersytec-
kiej (veniam legendi)'”.

Niezaleznie jednak od kontekstow formalnoprawnych, zycie uniwersy-
teckie w odrodzonej Polsce catkowicie zdominowali mezczyZni, przy czym,
aby odwotac sie do opinii Jolanty Kolbuszewskiej:

O ile bowiem profesorowie , pogodzili si¢” z obecnoscia studentek na uczelniach i pet-
nieniem przez kobiety rél pomocniczych (asystentek, laborantek etc.), o tyle przyznanie
im prawa wyktadania w patriarchalnym srodowisku naukowym nadal budzito opor'.

Byto to przede wszystkim zwigzane z panowaniem esencjalistycznego
my$lenia o kobiecosci i meskosci, w ktérym kobiety i mezczyZzni z natury

15 1.T. Bethell, Harvard A to Z, Harvard 2004, s. 144.

16 A. Czubinski, Powstanie i rozwdj Uniwersytetu Poznariskiego w latach 1919-1939, [w:] 50 lat
Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza 1919-1969, red. Z. Grot, Poznan 1971, s. 51-52.

7" 1. Suchmiel, Emancypacja naukowa kobiet w uniwersytetach w Krakowie i we Lwowie do roku
1939, Prace Naukowe Akademii im. Jana Dlugosza w Czestochowie, 2004, XIII, s.120-122,
http:/ /dlibra.bg.ajd.czest.pl:8080/ Content/ 2868/ Pedagogika_13_115.pdf

8 J. Kolbuszewska, Wskrzeszenie paristwa polskiego a réwnouprawnienie kobiet w nauce, Sensus
Historiae, 2018, XXX, 1, s. 124.
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(czy istoty) swojej przeznaczeni byli (czy to z uwagi na prawa natury, czy
z woli Boga) do odmiennych przestrzeni i r6l spolecznych. Kobiety - do sfe-
ry prywatnej, macierzyrnstwa i ogniska domowego, a mezczyzni - do sfery
publicznej, podboju rzeczywistosci oraz sukcesu spoteczno-zawodowego®.

Mozna tutaj przywolaé, uogoélniajac, stwierdzenie Piotra M. Majewskiego
odnoszace sie do Uniwersytetu Warszawskiego: ,W ogdlnym rozrachunku
kadra naukowa Uniwersytetu az do wybuchu IT Wojny Swiatowej pozosta-
wala jednak elitarnym klubem meskim”*.

Jak w takiej sytuacji mozna opisac czy zrekonstruowac pojawienie sie , ka-
riery akademickiej” pierwszych kobiet na Uniwersytecie Poznafiskim? Zro-
bie to w sposéb bardzo fragmentaryczny, przedstawiajac jednak reprezenta-
tywne postaci. Trzeba zacza¢ od tego, ze zalazkiem Wszechnicy Piastowskiej
(p6zniej przeksztalconej w Uniwersytet im. Adama Mickiewicza) byl Wy-
dziat Filozoficzny, ktéry ukonstytuowat sie 4 kwietnia 1919 roku i powotat
pierwsza czternastoosobowa Rade Naukowa. Na przelomie kwietnia i maja
1919 roku w sktad tej Rady weszlo kolejnych 12 profesoréw, w tym jedna ko-
bieta. Byla to Ludwika Dobrzynska-Rybicka*. Wymienia si¢ ja réwniez jako
jedyna kobiete zatrudniong na umowe o prace z pierwsza grupa naukowcéw
1 kwietnia 1919 roku®. I jako pierwsza doktor habilitowang, ktéra uczynita to
w 1919 roku (niektore Zrédla podaja rok 1920) w dyscyplinie filozofia, a pro-
fesure tytularng uzyskala w roku 1931%. Warto przytoczy¢ dtuzszy fragment
tekstu Michata Boksy poswiecony poczatkom kariery naukowej Ludwiki Do-
brzynskiej-Rybickiej:

W 1903 roku rozpoczeta studia na Wydziale Filozoficznym Uniwersytetu w Zu-
rychu. Studiowala tam filozofie Scisla ze szczegélnym uwzglednieniem etyki oraz
uczestniczyla w wykladach z historii sztuki. W latach 1905-1906, majac prywatny
tok studiow w Wyzszym Instytucie Katolickiej Filozofii w Louvain (Lowanium), po-
znawala wspoélczesna filozofie katolicka. Stuchata tez wyktadéw w College de Fran-
ce w Paryzu i na Uniwersytecie w Oxfordzie, gdzie udata sie po materiaty do pracy
doktorskiej. 16 stycznia 1909 roku uzyskata stopien doktora filozofii na podstawie

¥ Na temat esencjalizmu i konstruktywizmu por. A.Gromkowska-Melosik, Kobiecos¢
w kulturze globalnej. Rekonstrukcje i reprezentacje, Poznan 2002.

2 P.M. Majewski, Spotecznosc akademicka 1915-1939, [w:] Dzieje Uniwersytetu Warszawskie-
80, 1915-1945, red. P.M. Majewski, Warszawa 2016, s. 94, https:/ /www.wuw.pl/data/inclu-
de/cms/monumenta-ebook/ pdf/Dzieje-Uniwersytetu-Warszawskiego-1915-1945.pdf

2 G. Labuda, Uniwersytet Poznatiski w latach 1919-1969, Poznari 1969, s. 7; por. tez D. Mazur-
czak, Przykiady karier akademickich kobiet na Uniwersytecie Poznaniskim w okresie miedzywojennym,
Przeglad Politologiczny, 2011, 2, s. 199-201.

2 A. Czubinski, Powstanie i rozwdj Uniwersytetu Poznariskiego w latach 1919-1939, s. 70.

# Kronika Uniwersytetu Poznariskiego za lata szkolne 1929/30i1930/31 za rektoratu prof.
dr Stanistawa Kasznicy, Poznait MCMXXXI], s. 27.
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rozprawy doktorskiej Die Ethik von Thomas Brown”?* (byta ona réwniez autorka dra-
matu z 1905 roku - ,Zygmunt Taszycki. Ustep z dziejéw ariaristwa w Polsce”*.

Na drugim posiedzeniu komisji poswieconej strukturze organizacyjnej
Uniwersytetu Poznariskiego omawiano rys organizacyjny katedr i profeso-
réow, w ktorych jako jedyna kobieta na stanowisko kierownicze wskazana zo-
stala wiasnie Ludwika Dobrzyriska-Rybicka® (jak podkresla Dorota Mazur-
czak, podobnie jak Michalina Stefanowska, Ludwika Dobrzynska-Rybicka
wywodzita sie, do czego juz zreszta nawigzalam wyzej, z , pierwszego poko-
lenia polskich studentek i absolwentek odbywajacych studia w Szwajcarii”?’).
W kolejnych Kronikach Uniwersytetu Poznanskiego jej nazwisko jest wielo-
krotnie wymieniane przez Rektoréw w czasie przemoéwien inauguracyjnych
oraz sprawozdan z dziatalnosci naukowej. W roku akademickim 1924/1925
podkreslono, ze doc. dr Dobrzynska-Rybicka prowadzita na Wydziale Filozo-
ficznym konwersatorium filozoficzne i proseminarium socjologiczne®. Aniela
Koehleréwna podaje przy tym, ze socjologia zainteresowata si¢ ona w rezul-
tacie kontaktéw z Florianem Znanieckim?. Z kolei, Wlodzimierz Winctawski
przytacza, iz III Polski Zjazd Filozoficzny (Krakow 24-27 IX 1936)

zorganizowal trzy sekcje poswiecone zagadnieniom socjologicznym: jedna dotyczyta
wprost socjologii i przewodniczylo jej dwoje socjologéw z Poznania: Ludwika Do-
brzynska-Rybicka i ks. Franciszek Mirek*.

Interesujace jest rowniez, ze w roku 1932 uczestniczyta ona w zjezdzie filo-
zoficznym w Oxfordzie, a w roku 1937 wyglosita na Kongresie Psychologicz-
nym w Paryzu referat ,Studium o automatyzmie graficznym”?' (co ciekawe,
Janina Kostkiewicz uznaje ja za przedstawicielke pedagogiki personalizmu
katolickiego*). Jak podaje Aniela Koehleréwna, byla ona takze

2 M. Boksa, Spuscizny konserwatorow zbioréw, kierownikow i dyrektorow Biblioteki Poznariskiego
Towarzystwa Przyjaciot Nauk, Biblioteka, styczen,, Poznari, 2011, s. 79-80.

» ]. Tazbir, Zapomniany dramat o Arianach, Pamietnik Literacki, 2015, CVI, 1, s. 237.

% Z. Grot, Powstanie Uniwersytetu Poznariskiego 1918-1919, Poznan 1969, s. 23.

7 D. Mazurczak, Przyktady karier akademickich kobiet na Uniwersytecie Poznariskim, s. 199.

# Kronika Uniwersytetu Poznaniskiego za rok szkolny 1924/25 za rektoratu prof. dr Stani-
stawa Dobrzyckiego, Poznarn MCMXXIX, s. 36-37.

¥ A. Koehleréwna, Ludwika Dobrzyriska-Rybicka (1868-1958), Serwis Wydziatu Dziennikar-
stwa, Informacji i Bibliologii UW, http:/ /bbc.uw.edu.pl/dlibra/doccontent?id=1215&dirids=1,
s. 339.

%0 W. Winctawski, Wstep do socjologii Floriana Znanieckiego - wyzwanie rzucone polskiej so-
cjologii i jego nastepstwa (dziewigcédziesigta rocznica publikacji dzieta), Roczniki Historii Socjologii,
2012, 2, s.12.

31 A. Koehleréwna, Ludwika Dobrzytiska-Rybicka (1868-19558), s. 340.

32 ]. Kostkiewicz, Kierunki i koncepcje pedagogiki katolickiej w Polsce 1918-1939, Krakéw
2013, s. 9.
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czlonkiem towarzystw naukowych: Poznariskiego Towarzystwa Przyjaciét Nauk, Kra-
kowskiego Towarzystwa Filozoficznego i Wydziatu Filozoficznego Polskiej Akademii
Umiejetnosci, a w uznaniu zaslug na polu narodowo-spotecznym zostala w 1937 r.
odznaczona Krzyzem Oficerskim Orderu Odrodzenia Polski®.

W Kronice Uniwersytetu Poznariskiego za rok 1924/1925 jedyna wymie-
niong wéréd istotnych prac profesoréow, docentéw i zastepcéw profesoréow
jest praca doc. Ludwiki Dobrzynskiej-Rybickiej, zatytulowana: Wybory po-
wszechne w swietle psychologii spotecznej i etyki (Poznan 1925, stron 47)**. W prze-
moéwieniu podczas uroczystej inauguracji roku akademickiego 1929/1930
prorektor Edward Lubicz-Niezabitowski nadmienil, iz w poprzednim roku
docent doktor Ludwika Dobrzyriska-Rybicka wzieta udzial w Zjezdzie kobiet
z wyzszym wyksztalceniem?.

Zdzistaw Grot wspomina pozyskanie na Wydzial Lekarski w 1920 roku
Heleny Gajewskiej, urodzonej w 1888 roku®, ktéra uzyskata habilitacje na
Uniwersytecie Jagielloriskim? (specjalnos¢: histologia i anatomia poréwnaw-
cza)*®. Jak podaje Dorota Mazurczak, byla ona , organizatorka i kierownikiem
Zaktadu Histologii w latach 1920-1922” na Uniwersytecie Poznanskim®. Tak
napisata o tym Jolanta Kolbuszewska: , Uniwersytet Poznariski jako pierwszy
w Polsce wérdéd kadry profesorskiej i kierowniczej miat panie; m.in. powotana
w 1920 r. na Katedre Histologii Helene Gajewska”*.

Trudno nie wspomnie¢ takze o innym znaczacym fakcie z tamtego okre-
su. Pierwszy doktorat honorowy Uniwersytet Poznanski nadat kobiecie - Ma-
rii Curie-Sklodowskiej, uchwala senatu z 15 grudnia 1922 roku*'.

W roku akademickim 1929/1930 w Uniwersytecie Poznariskim zatrud-
nione na stanowiskach docenta i profesora byty tylko dwie kobiety: obydwie
na Wydziale Humanistycznym. Pojawia sie tez nazwisko drugiej kobiety
- prof. dr Mieczystawy Ruxeréwny, ktéra uczestniczyla w Zjezdzie Filolo-

% A. Koehleréwna, Ludwika Dobrzytiska-Rybicka (1868-19558), s. 340.

# Kronika Uniwersytetu Poznanskiego za rok szkolny 1924/25 za rektoratu prof. dr Stani-
stawa Dobrzyckiego, Poznait MCMXXIX, s. 93.

% Kronika Uniwersytetu Poznanskiego za rok szkolny 1928/29 za rektoratu prof. dr
Edwarda Lubicz-Niezabitowskiego, Poznait MCMXXX,; s. 8.

% Uniwersytet Poznariski w pierwszych latach swojego istnienia za rektoratu Heliodora Swiecickie-
g0, Ksiega pamiatkowa, red. A. Wrzosek, Poznann MCMXXIV, s. 284.

% Tamze, s. 185.

% Z. Grot, Powstanie Uniwersytetu Poznatiskiego 1918-1919, s. 37.

% D. Mazurczak, Przyktady karier akademickich kobiet na Uniwersytecie Poznariskim, s. 201.

40 7. Kolbuszewska, Wskrzeszenie paristwa polskiego a rownouprawnienie kobiet w nauce,
s. 126-127.

4 A. Czubinski, Powstanie i rozwoj Uniwersytetu Poznariskiego w latach 1919-1939, s.119;
por. tez P. Grzelczak, Dmowski, Pitsudski et al. Doktorzy honoris causa Uniwersytetu Poznariskiego
w II Rzeczypospolitej, Kronika Miasta Poznania, 2019, 1, s. 175-192.



14 Agnieszka Gromkowska-Melosik

gow Stowianskich w Poznaniu*”. Nazwisko to zostalo wymienione takze
w sprawozdaniu Wydzialow Uniwersytetu Poznanskiego za rok 1924/1925.
M. Ruxeréwna kierowata w tym czasie seminarium archeologii klasycznej
i byla doktorem®. Jak ujmuje to Ewa Bugaj:

w Poznaniu Mieczystawa S. Ruxeréwna otrzymatla stanowisko zastepcy profesora
i zajela sie organizowaniem rzeczywistych podstaw archeologii klasycznej jako spe-
cjalnosci uniwersyteckiej, rozwijajacej sie zaréwno na podstawie badar naukowych,
jak i systematycznych zaje¢ dydaktycznych. Podjeta réwniez trud utworzenia od-
dzielnego Zakladu*.

Ta sama autorka pisze, Zze o Mieczystawie S. Ruxeréwnie

wzmiankuje jako o osobie majacej sie odznacza¢ charakterem skomplikowanym, ale
i pieknym oraz ofiarnym, a przy tym niepospolitg inteligencja, przenikliwoscia, wielo-
stronnoscig zainteresowan, a przede wszystkim duza wiedza®

(intryguje piekny tytul jej opublikowanego w ,Przegladzie Archeologicz-
nym” w roku 1925/1927 artykutu , O péznohellenistycznych i wczesnosre-
dniowiecznych kolczykach pétksiezycowych w Swietle zabytkow krakow-
skich”#%). Nalezy doda¢, za Jerzym Starnawskim, iz byla ona w czasie wojny
»,Czynna w podziemnej akcji pomocy najwybitniejszym polskim naukowcom
iich rodzinom”*” (warto doda¢, ze autor ten umieszcza ja w wykazie zatytu-
fowanym , Pokolenie wielkich polskich humanistoéw”*).

W roku 1928/1929, zgodnie ze sprawozdaniem dziekana Wydzialu Fi-
lozoficznego, prof. Mieczystawa Ruxeréwna byla jedyna kobieta pelniaca
funkcje zastepcy kierownika - na Seminarium archeologii klasycznej na
Uniwersytecie Poznaniskim, co niewatpliwie §wiadczylo o jej wysokiej po-
zycji*’. 46-letnia Mieczystawa Ruxeréwna habilitacje uzyskata w roku 1937

# Por. tez D. Mazurczak, Przyktady karier akademickich kobiet na Uniwersytecie Poznariskim.

# Kronika Uniwersytetu Poznariskiego za rok szkolny 1924/25 za rektoratu prof. dr Stani-
stawa Dobrzyckiego, s. 40.

“ E. Bugaj, Archeologia klasyczna na Uniwersytecie w Poznaniu i konteksty jej powotywania, Fo-
lia Praehistorica Posnaniensia, 2013, XVIII, s. 34.

% Tamze, s. 37.

% M. Ruxeréwna, O poznohellenistycznych i wczesnosredniowiecznych kolczykach potksigzyco-
wych w swietle zabytkow krakowskich, Przeglad Archeologiczny, 1925/1927, 3, 1, s. 37-51.

¥ A. Prinke, Listy Cioci Zosi: Korespondencja profesora Jozefa Kostrzewskiego z czasow jego oku-
pacyjnej tutaczki po Podkarpaciu (III-1941 - 1V-1942), Analecta Archeologica Ressoviensia, 2016,
11, s. 316.

* J. Starnawski, Pokolenie wielkich humanistow polskich, Analecta, 1993, 2, 2, 4, s. 11.

# Kronika Uniwersytetu Poznarskiego za rok szkolny 1928/29 za rektoratu prof. dr
Edwarda Lubicz-Niezabitowskiego, s. 59.
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na Uniwersytecie Jagielloniskim w Krakowie (ur. 1891, doktorat 1922%). Jak
podaje Dorota Mazurczak, ,W czerwcu 1939 roku Senat UP uchwalil jej no-
minacje na profesora nadzwyczajnego, otrzymata ja dopiero po zakonczeniu
IT wojny $wiatowej”*'. Poza wymienionymi - Ludwika Dobrzyriska-Rybicka
i Mieczystawg Ruxeréwna - habilitacje uzyskaly takze: Helena Gajewska na
Wydziale Lekarskim Uniwersytetu Jagiellofiskiego w 1920 roku** oraz Mi-
chalina Stefanowska na Wydziale Lekarskim Uniwersytetu Poznariskiego
w roku 1922, ktéra juz wczesniej, w roku 1903, habilitowata si¢ na Wydziale
Przyrodniczym Uniwersytetu Genewskiego®. W 1923 roku Prezydent Rze-
czypospolitej nadal jej tytul profesora nadzwyczajnego®. Swoja pracow-
nie miala w Zakladzie Fizjologii Wydziatlu Lekarskiego Uniwersytetu Po-
znanskiego®. Michalina Stefanowska uwazana jest za twoérczynie polskiej
pedagogiki specjalnej*’. Zajmowala sie¢ tworzeniem podstaw badan nad
niepelnosprawnoscia intelektualna®’; byta czlonkinia Towarzystwa Neuro-
logicznego w Brukseli, a nastepnie jego przewodniczaca®™. Ze wspomnient
Michaliny Stefanowskiej (, Wspomnienie z zycia J6zefy Joteyko”) wynika,
ze byla ona osoba o wielostronnych zainteresowaniach. Pasjonowala sie
sztuka i architektura®.

Z kolei, na Uniwersytecie Poznanskim habilitowaty sie: w 1926 roku Anna
Gruszecka w dziedzinie neurologii i psychiatrii®, w 1929 Helena Polaczkéw-
na z nauk pomocniczych historii®’. O Helenie Polaczkéwnie Dorota Mazur-
czak pisze nastepujaco:

Mimo starari prowadzonych od 1926 r. nie zostala dopuszczona do habilitacji na Uni-
wersytecie Lwowskim (...). W Poznaniu powyzsze wzgledy nie mialy znaczenia.

50 Uniwersytet Poznariski w pierwszych latach swojego istnienia za rektoratu Heliodora Swigcic-
kiego, s. 503.

! D. Mazurczak, Przyktady karier akademickich kobiet na Uniwersytecie Poznariskim, s. 200.

52 B. Urbanek, Kariery naukowe kobiet na Wydziale Lekarskim USB w Wilnie w okresie miedzywo-
jennym 1919-1939, Medycyna Nowozytna, 2018, 24, 1, s. 90.

% Uniwersytet Poznariski w pierwszych latach swojego istnienia za rektoratu Heliodora Swigcic-
kiego, s. 307.

5 Tamze, s. 191.

% Tamze, s. 325.

% J. Kulbaka, Ksztatcenie specjalne w dwudziestoleciu miedzywojennym w Polsce. Tworczynie pe-
dagogiki specjalnej, Forum Pedagogiczne, 2019, 9, 1, s. 66.

% . Stala, Przyczynek do ukazania tradycji szkolnictwa specjalnego w Polsce, Rocznik Teologii
Katolickiej, 2009, VIII, s. 173.

% J. Kulbaka, Ksztatcenie specjalne w dwudziestoleciu migdzywojennym w Polsce, s. 67.

% Tamze, s. 69.

% Kronika Uniwersytetu Poznariskiego za rok szkolny 1925/26 w czasie Rektoratu Lu-
dwika Sitowskiego, Poznan 1926, https:/ / www.wbc.poznan.pl/dlibra/show-content/ publica-
tion/edition/112144?id=112144, s. 77.

0 A. Czubinski, Dzieje Uniwersytetu Poznarniskiego w latach 1919-1939, [w:] Dzieje uniwersytetu
im. Adama Mickiewicza 1919-1969, red. Z. Grot, Poznan 1972, s. 295.
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Dotychczasowy dorobek Polaczkéwny uznano za wystarczajacy i 3 grudnia 1929 r.
dopuszczono ja do kolokwium habilitacyjnego®.

W latach 1919-1939 w Uniwersytecie Poznanskim byto zatrudnionych 15
kobiet na stanowiskach docenta (doktor z habilitacjq) i profesora. Nalezy jed-
nak doda¢, ze zadna kobieta w tych latach nie petnita funkcji dziekana, jak-
kolwiek na Uczelni istniato szes¢ wydzialow®.

Warto podkresli¢, iz kwestia roli kobiet zaczeta by¢ istotna w dyskursie aka-
demickim Uniwersytetu Poznanskiego juz w dekade po jego utworzeniu, na co
wskazuje tre$¢ przeméwienia inauguracyjnego Rektora Stanistawa Kasznicy
zroku 1931. Po raz pierwszy poruszono w nim temat studentek. Powiedziat on:

Iloé¢ kobiet wzrasta stale: dochodzi juz do 29% studiujacych. Na dwoéch wydziatach
filozoficznych, ktére przede wszystkim ksztalca przyszle nauczycielstwo szkot sred-
nich, stanowig one juz wigkszoé¢. Na wydziale humanistycznym przekroczyla juz ona
3/5. Wéréd medykéw stanowiag one 20%, wérdd rolnikéw - 8%, wsréd prawnikow
i ekonomistow - 5%°.

Z kolei w Kronice Uniwersytetu Poznanskiego za rok szkolny 1931/1932,
za rektoratu prof. dr Jana Sajdaka, mozna odnalez¢ przemoéwienie tegoz Rek-
tora z 15 listopada 1931 roku, w dziesiata rocznice istnienia , Organizacji stu-
dentek”, w ktérym zachecat ich do nie ustawania w pracy, , bo dzisiaj, wie-
cej niz kiedykolwiek, potrzeba pracy Waszych rak i Waszego ducha”, proszac
o zachowanie dobrych obyczajéw. Powoluje si¢ on na tekst Vademecum dla
kuzynki Olympjady Grzegorza, w ktérym pisat:

ozdoba kobiet szlachetnie myslacych nie moga by¢ kamienie oprawione w zloto, ani
twarz malowana w kolory, ani szaty tkane purpurg i zlotem, szaty wspaniate, w r6z-
ne malowane wzory (...) Niech zatem gonig inne kobiety! Ty staraj sie¢ o skromnos¢
i piegknos$¢, ktora widzie¢ mozna nawet z zamknigtemi oczyma. A pieknoscia tg to ow
najpiekniejszy kwiat, ktory zdobi kobiete: dobre obyczaje (...).

Przemoéwienie koniczyty stowa:

proste, dobre, skromne obyczaje (...) Daj Boze, by taka opinje miata ,Organizacja Stu-
dentek” w calej dalszej swojej pracy, bo to jest (..) najpiekniejszy kwiat, jaki studentke
zdobi¢ powinien®.

2 D. Mazurczak, Przyktady karier akademickich kobiet na Uniwersytecie Poznatiskim, s. 200-201.

% A. Czubinski, Powstanie i rozwoj Uniwersytetu Poznariskiego w latach 1919-1939, s. 170-171.

6 Kronika Uniwersytetu Poznariskiego za lata szkolne 1929/3011930/31 za rektoratu prof.
dr Stanistawa Kasznicy, s. 34.

% Kronika Uniwersytetu Poznanskiego za rok szkolny 1931/32 za rektoratu prof. dr Jana
Sajdaka, Poznarn MCMXXXII], s. 61.

% Tamze, s. 62.
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Z kolei mozna odwotla¢ sie¢ do sprawozdania z dzialalnosci Zarzadu
O.S.U.P. za lata 11 XII 1932 - 30 X 1933. Organizacja ta miata charakter samo-
pomocowy, a kuratorem byl prof. Adam Wrzosek. W przedmowie do spra-
wozdania napisat:

Studja akademickie niewiast, to wazna czes¢ tak zwanej kwestii kobiecej, ktéra traf-
nie ujela w oswietleniu katolickiem p. Zofia Rzepecka jako wszelkie usilowania, ktére
daza do wyzwolenia kobiety z praw i pogladéw, nie odpowiadajacych jej godnosci
i wartosci, ktére majg na celu zmiane jej socjalnego i gospodarczego potozenia (...)
Niewiasty dazace do réwnouprawnienia z mezczyznami na polu spolecznem, a do
nich nalezg w duzej mierze niewiasty z akademickiem wyksztalceniem i studentki,
powinny wykazywac duza sprawnos¢ duchowsq i umiejetnosé zaradzania swoim po-
trzebom®.

Powyzsze stowa $wiadcza niezbicie o obecnosci dyskursu emancypacyj-
nego w uniwersytecie. Podobnie jak przeméwienie przewodniczacej Organi-
zacji Studentek Hanny Glowackiej, ktora podkreslita, iz

ruch ten w opinii publicznej nie bez stusznosci uchodzi za gataz ogélnego ruchu fe-
ministycznego. Wyrést na tle domagania sie rownych z mezczyzng - kolega praw dla
kobiety-kolezanki. W zyciu politycznem (...) o prawo wyborcze, prawo dostepu do
wszystkich zawodow*.

W dalszej czeSci przemoéwienia odniosta sie do nieréwnosci plciowej
w zyciu uniwersyteckim:

Takze i dzi§ wszedzie kolezanki schodza na plan dalszy przed kolegami. Na semina-
riach zabieraja gtos koledzy. Na zebraniach publicznych rzadko sie styszy kolezanki.
W organizacjach na czele stoja koledzy, za$ kolezanki figuruja jakby na ostode - cza-
sem skarbniczka, czasem sekretarka®.

Hanna Glowacka zwroécila uwage na brak mozliwosci wykorzystania
wiedzy zdobytej przez kobiety na uniwersytecie w zyciu spolecznym, spo-
wodowane, jak to ujefa: nieSmiatoscig, potulnoscia, niezaradnoscia i nieche-
cia wybijania sie na plan pierwszy. Oczywiscie, wzrost liczby studiujacych
kobiet na Uniwersytecie Poznaniskim sprzyjal akceptacji karier akademickich
kobiet. Jak pisze w tym kontekscie Dorota Mazurczak:

Kariery akademickie kobiet (tzn. osiggniecie statusu samodzielnego pracownika na-
ukowego) nie byty w okresie miedzywojennym zjawiskiem powszechnym. Zauwazy¢
przy tym nalezy, ze Uniwersytet Poznariski, by¢ moze jako uczelnia nowa, nie stawiat

7 Sprawozdanie z dziatalnosci Zarzqdu O.S.U.P. za czas od 11 XII 1932 do 30 X 1933, s. 8.
% Tamze, s. 11.
® Tamze, s. 12.
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barier ani przed studentkami, ani przed kobietami przy zatrudnianiu czy uzyskiwa-
niu kolejnych stopni™.

Tak czy inaczej, w oczywisty sposob swiat nauki i awansu naukowego
zostat w latach 1919-1939 na Uniwersytecie Poznariskim zdominowany przez
mezczyzn. Nie dotyczylo to wylacznie tej instytucji. Oto bowiem, jak pisze
Marek Przeniosto, w latach 1915-1939

jedynie 14 kobiet zostalo zatrudnionych jako samodzielne pracownice naukowe
UW, stanowily zatem ok. 3% ogotu tej grupy. Ponadto Marie Sktodowska-Curie
mianowano profesorem honorowym, co miato jednak wymiar wylacznie symbo-
liczny, gdyz wielka Polka nie prowadzila tu Zzadnych badan ani wykladéw. Tylko
2 sposréd pracujacych na Uniwersytecie kobiet uzyskaly przed II wojng swiatowa
rzeczywiste stopnie profesorskie: Cezaria Jedrzejewiczowa, obejmujac w roku 1934
Katedre etnografii Polski na Wydziale Humanistycznym i Irena Maternowska, kt6-
ra 3 lata p6zniej otrzymata na Wydziale Weterynaryjnym, nie bez sprzeciwow ze
strony niektoérych profesoréw - mezczyzn, Katedre nauki o srodkach spozywczych
pochodzenia zwierzecego.

Z kolei - jak podaje Jadwiga Suchmiel - w Uniwersytecie Jagielloriskim do
roku 1939 stopnie doktora habilitowanego uzyskalo 11 kobiet”. O tym samym
Uniwersytecie, w odniesieniu do historii, ]. Kolbuszewska pisze nastepujaco:

Mimo akceptacji (tolerowania) , zeriskich” doktoratéw, habilitacje i docentury kobiet
w patriarchalnym srodowisku naukowym nadal budzity opér. Na UJ do 1939 veniam
legendi (...) w zakresie nauk historycznych zyskala tylko jedna kobieta - Zofia Ko-
ztowska-Budkowa (habilitacja w roku 1937, dziedzina: nauki pomocnicze historii,
zrédtoznawstwo). Dla poréwnania - w tym samym okresie na wspomnianej uczelni
habilitacje uzyskato 26 mezczyzn-historykéw™.

Z kolei, w dziedzinie pedagogiki i dyscyplin pokrewnych przeprowa-
dzono w II Rzeczypospolitej osiemnascie postepowan habilitacyjnych. Tylko
w dwoch z nich bohaterkami byly kobiety: J6zefa Joteyko oraz Anna Pochow-
ska (obydwie na Uniwersytecie Warszawskim)™.

W odniesieniu do pierwszych dekad XX wieku, niezaleznie od pewnych
sukcesow Uniwersytetu Poznariskiego, jest zasadne - w przypadku sytuacji
kobiet w dziedzinie nauki - wykorzystac stowa:

7 D. Mazurczak, Przyktady karier akademickich kobiet na Uniwersytecie Poznatiskim, s. 203-204.

I P.M. Majewski, Spotecznosc¢ akademicka 1915-1939, s. 92-93.

72 ]. Suchmiel, Emancypacja naukowa kobiet w uniwersytetach, s. 1201 122.

7 J. Kolbuszewska, Kobiety w nauce - akademicki awans polskich historyczek wczoraj i dzis, Sen-
sus Historiae, 2015, 2, s. 113.

7 M. Przenioslo, Habilitacja z pedagogiki w II Rzeczypospolitej, 2016, s. 45, http:/ /yadda.icm.
edu.pl/yadda/element/bwmetal.element.desklight-abc8492e-8d59-47cc-af4c-9e3f658bfa27/c/
Malgorzata_Przenioslo_Habilitacja_z_pedagogiki_w_II_Rzeczypospolitej.pdf
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Podsumowujac mozna podjaé prébe naszkicowania portretu zbiorowego Polek-
-naukowcéw w danym okresie. Wywodzily sie one przewaznie z terenéw zaboru ro-
syjskiego, z rodzin ziemianskich i inteligenckich. Urodzily sie¢ w latach 70 i 80-tych
XIX w., ukoniczyly najlepsze z dostepnych wowczas dla dziewczat szkét. Ich udzia-
tem stalo si¢ nadzwyczaj aktywne zycie - do czego usilnie dazyty. Bylo ich zaledwie
kilkadziesiat - znikoma iloé¢ w skali kilkunastu milionéw Polakéw, kilka osiggneto
stawe Swiatowq: Maria Curie zebrata najwyzsze laury, odznaczyty sie takze J6zefa
Joteykéwna - pierwsza kobieta w College de France, Maria Antonina Czaplicka - pro-
fesor Oxfordu, Helena Willman - wykladowca na Sorbonie, $wiatowej stawy specja-
lista w dziedzinie sanskrytu i jezykéw drawidyjskich. Pierwsza kobieta odnotowana
w dziejach chemii byta réwniez Polka - Alicja Dorabialska’.

Trzeba doda¢, ze w dziedzinie dostepu kobiet do kariery akademickiej
w Poznaniu nastepowal, zaréwno w dwudziestoleciu miedzywojennym, jak
i p6zniej, powolny, ale mozna powiedzie¢ konsekwentny, postep. Wynikat on
zar6wno ze zmian stosunkéw spotecznych i procesu emancypacji kobiet, jak
tez (auto)determinacji poszczegdlnych kobiet, ktére postrzegaly uprawianie
nauki i pelnienie funkcji na uniwersytetach jako zrédlo zyciowej samoreali-
zacji (oczywiécie, kwestia dostepu kobiet do nauki i kariery uniwersyteckiej
wpisywala si¢ w szersze spektrum ich uczestnictwa w zyciu spolecznym - na
przyklad takze i polityki’). Podane wyzej egzemplifikacje kobiet, ktére rze-
czywiscie zrobily kariery naukowe na Uniwersytecie Poznarnskim wskazuja,
iz byly to postacie akademicko i osobowosciowo wyrézniajgce sie - naukow-
cy ,z prawdziwego zdarzenia”. Tak pisze o tym Dorota Mazurczak:

Wszystkie przedstawione uczone cechowalo gruntowne i szerokie wyksztalcenie (cze-
sto uzupelniane studiami zagranicznymi), znajomosé jezykéw obcych, a takze ogrom-
na rzetelnos¢ i wszechstronnosé badarh w reprezentowanych przez nie galeziach na-
uki. Prawie wszystkie odbywaly liczne zagraniczne podréze badawcze, braty udziat
w miedzynarodowych konferencjach i kongresach, nalezaty tez do réznych stowarzy-
szer naukowych w Polsce i za granica””.

Swoim zyciem akademickim i osiggnieciami catkowicie zaprzeczaly esen-
cjalistycznym przekonaniom i stereotypom dotyczacym braku predyspozycji
kobiet do uprawiania nauki.

I oto doszlismy do punktu, w ktérym w roku akademickim 2019/2020
wérod rektorow 89 najwiekszych polskich uczelni jest tylko pieé¢ kobiet. Jed-
nakze, w zespole rektorskim Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza, oprocz
mezczyzny-rektora i czterech mezczyzn-prorektoréw, znajduja sie czte-

7’ E. Tylinska, Drogi do kariery akademickiej kobiet na ziemiach polskich na przetomie XIX i XX
wieku, Kwartalnik Historii Nauki i Techniki, 2003, 48, 3-4, s. 160.

76 M. Niewiadomska-Cudak, Reprezentatywnosc i aktywnosc kobiet w polskim parlamencie w la-
tach 1919-1939, Studia Wyborcze, 2013, 15, s. 49-66.

77 D. Mazurczak, Przyktady karier akademickich kobiet na Uniwersytecie Poznariskim, s. 203.
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ry kobiety-prorektorki. Oto wséréd wiladz dziekanskich Wydziatu Studiow
Edukacyjnych Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza znajduja sie - na piec¢
0s6b - cztery kobiety, w tym dziekan, a we wladzach Wydziatu Prawa i Ad-
ministracji - oprécz mezczyzny-dziekana - jeden prodziekan i dwie panie
prodziekan. Z kolei, w Radzie Dyscypliny Jezykoznawstwa i Literaturoznaw-
stwa tegoz Uniwersytetu na 258 czlonkéw (samodzielnych pracownikoéw na-
uki) znajduje sie 139 kobiet - doktoréw habilitowanych i profesor6w’™. Czy
te fragmentaryczne dane pozwolilyby na postawienie tezy, ze na uczelniach
wyzszych istnieje juz petna réwnos¢ w dostepie do kariery, ktérag w szero-
kim tego slowa znaczeniu nazwa¢ mozna ,akademicka”? Zapewne byloby
to nadmiernie optymistyczne stwierdzenie. W kontekscie , globalnym” nadal
mozna méwi¢ o przewadze mezczyzn, a w niektérych dyscyplinach i dzie-
dzinach nauki - bardzo znaczacej. Na przyklad, na Wydziale Historii UAM
wsérod samodzielnych pracownikéw wchodzacych w sktad Rady Dyscypliny
(profesoréw i doktoréw habilitowanych) znajduje sie 32 mezczyzn i 12 ko-
biet”. Z kolei, z danych ze strony Centralnej Komisji ds. Stopni i Tytuléw Na-
ukowych (na dzieri 09.12.2019) wynika, Zze w dziedzinie nauk ekonomicznych
przeprowadza si¢ obecnie 128 postepowan o nadanie tytulu profesora, z cze-
go 54 odnosi sie do kobiet, co oznacza 42,1%, natomiast w naukach fizycznych
ma miejsce 109 postepowan, z czego 22 to wnioski kobiet, a 87 - mezczyzn®.

Ta pewna dysproporcja na korzys¢ mezczyzn nie odnosi sie oczywiscie
wylacznie do Polski; istnieja na przykiad w tej kwestii dziesiatki analiz i ba-
dan amerykanskich®, a takze dotyczacych Wielkiej Brytanii i Niemiec®. Z ko-
lei, tylko 17% lideréw 200 najlepszych uniwersytetéw na $wiecie (w rankingu
The World University Rankings) stanowia kobiety (dane za rok 2015/2016).
Jednakze, 15 z nich kieruje instytucjami, ktére znajduja sie wsréd 60 najlep-
szych uniwersytetow na $wiecie. Na 47. miejscu w rankingu znajduje sie
zarzadzany przez rektora Louise Fresco jeden z najlepszych holenderskich
uniwersytetow - Wageningen University and Research Centre (dwa inne
najlepsze uniwersytety holenderskie w Utrechcie i Amsterdamie takze kiero-

8 Strona internetowa Szkoty Nauk o Jezyku i Literaturze, Uniwersytet im. A. Mickiewicza
w Poznaniu, http://snjl.amu.edu.pl/sk%C5%82ad_rady_dyscyplin_jezykoznawstwa_i_litera-
turoznawstwa

7 Strona internetowa Wydziatu Historii, Uniwersytet im. A. Mickiewicza w Poznaniu,
http:/ /wydzial.historyczny.amu.edu.pl/dla-pracownika/rada-dyscypliny/sklad-rady-dyscy-
pliny

8 Strona internetowa Centralnej Komisji do spraw Stopni i Tytuléw, Postepowania awan-
sowe, ublish_and_perrish.pdfhttps://www.ck.gov.pl/promotion/p/3/type/k/dziedzina/
4. html,

81 T. Esnard, D. Cobb-Roberts, Black Women, Academe, and the Tenure Process in the United
States and the Carribean, Springer 2018.

82 R. Pritchard, Gender Inequality in British and German Universities, Compare, 2007, 37, 5,
s. 651-669; The Literary World, March 1879, 1, 9, Boston, s. 72.
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wane sg przez kobiety). Rektorem University of California (34. w rankingu)
jest Linda Katehi, a prorektorem McGill Univeristy (38. miejsce) - Susanne
Fortier. Barbara J. Wilson kieruje University of Illinois and Urbana Campa-
igne (36. miejsce). Z kolei, rektorem University of Washington (32. miejsce)
jest Ana Mari Cauce, natomiast prorektorem znajdujacego si¢ na 28. miejscu
szwedzkiego uniwersytetu Karolinska Institutet - Karin Dahlman-Wright.
Réwniez najlepsze Uniwersytety szwedzkie Uppsala, Sztokholm i Geteborg
sa kierowane przez kobiety. Rektorem University of Pennsylvania jest Amy
Gautam, a znajdujacego sie na miejscu 8. Imperial College London - Alice
Gast. Wreszcie, rektorem Harvardu jest Drew Faust, a prorektorem Universi-
ty of Oxford - Louise Richardson®. W sensie liczbowym dane te nie sa moze
imponujace, ale w sensie nazw uniwersytetéw - na pewno.

W sytuacji dysproporcji kobiet i mezczyzn (na korzys¢ tych drugich) trud-
no jednak mowi¢ tutaj na pewno o jakiejkolwiek ,zrédlowej” czy ,S$wiado-
mej” dyskryminacji kobiet; raczej mamy do czynienia z powolnym procesem
zmiany i przy analizach tego typu danych statystycznych nalezy bezwarun-
kowo uwzglednia¢ dynamike tradycji i aspiracji.

W konicowej czesci mojego tekstu chcialabym przywotaé¢ - w nawiazaniu
do jego czesci pierwszej - dwa wazne podejécia teoretyczne: w kwestii do-
stepu kobiet do kariery na uczelniach, jak réwniez szeroko rozumianej karie-
ry spolecznej. Pierwsze z nich okreslone jest teorig bezposredniej hierarchii
plciowej (direct gender hierarchy). Jego istota jest przekonanie o meskiej do-
minacji w spoleczenistwie oraz dyskryminacji kobiet. Podstawowe kategorie,
jakie z nig si¢ wiaza, to réwnos¢ i nieréwnos¢ plciowa. Zaklada sie przy tym,
ze dominacja mezczyzn i wynikajace z niej formy nieréwnosci maja charak-
ter strukturalny. Inherentne dla takiego podejscia jest przekonanie, iz kobiety
i mezczyzni stanowia ,, wspéizawodniczace ze soba grupy z ré6znymi szansa-
mi na rynku” (i dodam od siebie - w catym zyciu spolecznym)®.

Z kolei, z perspektywy teorii strukturalnej nieréwnosci poszukuje sie
,ogolnych tendencji w zakresie dyskryminacji lub nieréwnosci oraz ich
przyczyn, ale niekoniecznie takich, ktére zwigzane sa z hierarchig piciowa
sama w sobie”. Analizuje si¢ tutaj nieréwnosci piciowe w kontekscie szer-
szych probleméw spolecznej stratyfikacji; zwykle w kontekscie klasowym
czy rasowym?®. Konfrontujac te podejscia, mozna stwierdzi¢, ze w przypadku
pierwszej teorii to pte¢ jest wyznacznikiem w zakresie mozliwosci uzyskania

% Dane z witryny The World University Rankings: https:/ /www.timeshighereducation.
com/features/worlds-top-10-universities-led-women-2016

8 . Gullvag Holter, Social Theories for Researching Men and Masculinities. Direct Gender Hie-
rarchy and Structural Inequality, [w:] Handbook of Studies on Men & Masculinities, red. M.S. Kim-
mel, J. Hearn, RW. Connell, London 2005, s. 17.

% Tamze, s. 18-19.
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sukcesu, a w przypadku drugim - pochodzenie klasowe czy rasowe. W od-
niesieniu do interesujacego mnie problemu moge stwierdzi¢, ze obydwa te
podejécia sa adekwatne, bowiem - w ujeciu statystycznym - to mezczyzni
maja wieksze szanse, niz kobiety, sta¢ sie czescig profesoriatu. Z drugiej jed-
nak strony, nie ulega watpliwosci, ze kobiety z wyzszych klas spotecznych,
corki profesoréw, lekarzy, czy prawnikow maja w tej sferze znaczaco wieksze
mozliwosci niz mezczyzni - synowie robotnikéw (w Polsce nie istnieje w tej
materii kontekst rasowy, ktory jest niezwykle wazny na przykiad w Stanach
Zjednoczonych).

Niemniej jednak, nie ulega watpliwosci, ze w sferze uniwersyteckiej w co-
raz wiekszym stopniu dominuje zasada merytokracji, ktorej istota jest prze-
konanie, iz nalezy stworzy¢ warunki réwnoéci dla odniesienia sukcesu we
wszystkich sferach zycia spolecznego - niezaleznie od pochodzenia klasowe-
go, rasy, plci i tym podobnych. To ,znosi tradycyjne wykluczanie z géry”®.
Jednoczeénie - mimo istniejacego nadal dylematu kariera/macierzynstwo -
badania wykazuja, iz przynajmniej na plaszczyznie edukacji cele liberalnego
feminizmu zostaly zrealizowane.

Istnieje coraz wigksza ruchliwo$é kobiet w gére [na drabinie spolecznej - uzup. A.G.-M],
wybieranie przez nie coraz to nowych profesji, zdobywanie coraz wiekszej liczby dy-
ploméw i coraz lepszych dyplomow?®’.

Badania ukazuja réwniez, ze aspiracje kobiet, ktére weszly na droge ka-
riery, sg takie same jak mezczyzn i zwiekszaja sie z dekady na dekade. Przy
tym, ambicje zawodowe tych kobiet zwiekszaja sie wraz z pokonywaniem
kolejnych szczebli awansu spotecznego®. Dotyczy to z cala pewnoscia row-
niez sfery kariery akademickiej. Na zakonczenie tego tekstu mozna przywo-
ta¢, odnoszace sie do poczatkéw akademickiego funkcjonowania kobiet na
Uniwersytecie Harvarda, piekne stowa: ,Kiedy delikatny bluszcz raz wczepi
swoje pedy w szczeliny odwiecznej granitowej wiezy, na ogoét tam zagosci”®.
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Wprowadzenie

Dzialania na rzecz odstgpienia od instrumentalnego rozumienia proce-
sow edukacji, w tym edukacji wczesnoszkolnej, maja diuga tradycje zwigzana
z rozwojem mys$li progresywistycznej. Kluczowa kwestia wspierania indywi-
dualizmu ucznia kieruje pedagogiczny namyst ku kategorii podmiotowosci.
W dyskursie edukacyjnym podmiotowos¢ 1aczy sie przede wszystkim z bu-
dowaniem poczucia autonomii, samosterownosci i sprawstwa, wzmacnia-
niem refleksyjnosci i odpowiedzialnosci'. Podmiotowos¢ stala sie kluczowym

! J. Batachowicz, A. Witkowska-Tomaszewska, Edukacja wczesnoszkolna w dyskursie podmio-
towosci. Studium teoretyczno-empiryczne, Warszawa 2015, s. 160.
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trendem w zmianach szkoly, cho¢ jako , dryfujaca idea” byla z r6znym nasi-
leniem obecna w dokumentach kolejnych reform, a w szczegoélnosci w prak-
tyce oswiatowej’. Wspolczesnie, jak sie wydaje, kategoria podmiotowosci jest
naduzywana w opisywaniu dziatani edukacyjnych, a jak podkresla J6zefa Ba-
tachowicz, ,[w] praktyce edukacyjnej stowo podmiotowosé nabrato cech wy-
trycha i stalo si¢ elementem nauczycielskiej nowomody oraz wylacznie zna-
kiem swoiscie pojmowanej nowoczesnosci w traktowaniu ucznia”®. Z tego
powodu, by zmodyfikowac i poglebi¢ perspektywe ogladu demokratyzacji
szkoly, warto siegna¢ do rezerwuaréw pedagogiki krytycznej i emancypacyj-
nej i wykorzysta¢ funkcjonujace tam pojecie pelnomocnosci (empowerment),
bezposrednio Iaczace sie z pojeciem podmiotowosci.

Pelnomocnoé¢ to konstrukt wielowymiarowy funkcjonujacy na gruncie
réznych dyscyplin, a w pedagogice silnie eksponowany i rozwijany przez
réznych badaczy, glownie w obszarze pedagogiki spolecznej. Zainteresowa-
nie konceptem i praktyka empowermentu dynamicznie roénie*. W Polsce
dla konstruktu pelnomocnos¢ stosuje sie tez inne okreslenia, jak: upetnomoc-
nienie, upodmiotowienie, wzmocnienie, budzenie sil ludzkich®. Najczesciej
,Ppelnomocnos¢” rozumiana jest jako indywidualny proces przejmowania
kontroli i odpowiedzialnoéci za wlasne zycie, polaczony z demokratyczna
partycypacja w zyciu spotecznym®. Czlowiek pelnomocny, zdaniem Zbignie-
wa Kwieciniskiego, to cztowiek zdolny , do ksztaltowania siebie, do korzysta-
nia ze swego prawa do rozwoju, prawa do zabierania glosu w sferze publicz-
nej i prawa bycia wystuchanym”’. W obszarze pedagogiki wczesnoszkolnej
Wiadystaw Puslecki uznaje pelnomocnos¢ za najwyzsza forme podmiotowo-
Sci, oznaczajaca

stadium dojrzatej autonomii, samostanowienia i samorealizacji, oparte na solidnych
podstawach wiedzy merytorycznej, znajomosci swoich praw, sankcjonujacych ogdl-
noludzkie wartosci uniwersalne oraz na kompetentnym i odpowiedzialnym stosowa-
niu tych praw w szeroko pojmowanych interakcjach spotecznych®.

Aby dzieci osiggnely pelnomocno$é, musza w szkole funkcjonowac
w partnerskich relacjach z nauczycielem, opartych na idei poszanowania

2 M. Szymanski, Edukacyjne problemy wspotczesnosci, Krakéw 2003, s. 101.

% J. Balachowicz, A. Witkowska-Tomaszwska, Edukacja wczesnoszkolna w dyskursie podmio-
towosci, s. 52.

* A. Pluskota, W kierunku empowerment, Kultura i Edukacja, 2013, 4(97), s. 75.

> ]J. Dybczyriska, Obudzié wewnetrzne sity. Strategia empowerment jako innowacyjne podejscie
w wychowaniu i socjoterapii mtodziezy, Prace Naukowe WWSZiP, 2012, 19(3), s. 81.

¢ J. Rappaport, Terms of Empowerment/Exemplars of Prevention. Toward a Theory of Community
Psychology, American Journal of Community Psychology, 1987, 15, 2, s. 121.

7 Z. Kwiecinski, Pedagogie postu. Preteksty, konteksty, podteksty, Krakow 2012, s. 18-19.

8 W. Puslecki, Petnomocnosc ucznia, Krakow 2002, s. 29.
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godnosci osobistej ucznia, prawa do bycia ,innym”, do wspotdecydowania
o wlasnej edukacji, prawa do zadawania pytan i krytyki, do wyrazania wla-
snego zdania’.

Koncept empowermentu dobrze przystaje do wspélczesnych zmian w ro-
zumieniu dziecifistwa i dziecka. Wezesna edukacja wyzwala sie z perspektywy
traktowania dziecka jako ,ubogiego”, o ,nieuksztaltowanych protokompe-
tencjach”"’, coraz mocniej sklaniajac sie ku koncepcji , dziecka bogatego”, po-
siadajacego kompetencje podmiotu sprawczego'. W swietle nowej socjologii
dziecinstwa uznaje sie dzieci za aktoréw spolecznych, czyli ,podmioty ak-
tywnie konstruujace i okreslajace swoje zycie spoleczne, zycie otaczajacych ich
ludzi oraz spolecznosci, w ktérych zyja”'2. Akcentuje sie réwniez prawo do
partycypacji dzieciecej wyrazajacej sie w uczestniczeniu w decyzjach majacych
wplyw na zycie dziecka i spolecznosci, w ktérej dziecko funkcjonuje®.

Empowerment mozna rozumiec jako proces przejmowania kontroli nad
zasobami przez jednostki lub grupy, ktére z réznych przyczyn tej kontroli
nie posiadajg, badz jako wynik przejecia tejze kontroli'*. Posiadanie kontroli
utozsamiane jest z wladza/sila (power), ktéra stanowi, obok aktywnosci, par-
tycypacji i zaangazowania, centralng ceche empowermentu'. Wtadza/sita
rozumiana jest w kategoriach wzrostu i korzysci, a nie zagrozenia. Powstaje
w relacjach i, co wazne dla kontekstu edukacyjnego, jest procesem dynamicz-
nym. Moze si¢ zmieniaé, jej poziom nie jest na stale przypisany jednostce czy
grupie i moze sie rozszerzad, czyli sta¢ sie udziatem wiecej niz jednej osoby
w danej grupie®®.

Petlnomocnoé¢ mozna rozpatrywaé w kontekscie indywidualnym (psy-
chologicznym), obejmujacym motywacje wewnetrzng podmiotu, badz sze-
rzej - w kontekscie organizacyjnym, kiedy analizuje sie warunki delegowania
wladzy podmiotom w instytucji'”. W odniesieniu do indywidualnej motywa-
¢ji empowerment obejmuje:

1) poczucie, ze to co sie robi jest wartoSciowe (meaning),

2) poczucie posiadania mozliwosci decydowania o sobie (self-determina-
tion),

? Tamze, s. 91.

10 C. Jenks, Socjologiczne konstrukty dzieciristwa, [w:] Wprowadzenie do badar nad dzieciristwem,
red. M.J. Kehily, przekl. ks. M. Koscielniak, Krakéw 2008.

" A.James, C.Jenks, A. Prout, Theorizing Childhood, London 1998.

12.C. Jenks, Socjologiczne konstrukty dziecitistwa, s. 112.

B R.A. Hart, Children’s participation: from tokenism to citizenship, Innocenti Essays 1992, 4,
Florence: UNICEF/International Child Development Centre, s. 5.

4 A. Pluskota, W kierunku empowerment, s. 84.

5 N. Page, C.E. Czuba, Empowerment: what is it? Journal of Extension, 1999, 37, 5, s. 24-32.

6 Tamze.

7S, Ibrahim, S. Alkire, Agency and Empowerment: A Proposal for Internationally Comparable
Indicators, Oxford Development Studies, 2007, 35, 4, s. 384.
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3) poczucie posiadania zdolnosci i kompetencji (competence),

4) wiara w mozliwo$¢ wywierania wplywu (impact)',

5) poczucie bezpieczenstwa (trust)”.

Powyzsze wymiary, cho¢ mozna je traktowacé odrebnie, s jednak sil-
nie powigzane i wzajemnie si¢ wzmacniaja®. W przelozeniu na warunki
szkolne, aby budowa¢ pelnomocnoé¢ ucznia, musi on doswiadczac tego, ze
wykonywane dzialania maja dla niego osobisty sens i znaczenie, ze autono-
micznie moze decydowac o sobie i kontrolowaé¢ swoje dzialania, ze posiada
kompetencje do skutecznego wykonywania zadan zwigzanych z uczeniem
sie, ze moze mie¢ wplyw na codzienno$¢ szkolng oraz ze moze czu¢ sie na
zajeciach bezpiecznie, obdarzajac pelnym zaufaniem nauczyciela.

W kontekscie powyzszych ustalen warto przyjrzec sie wspoélczesnej edu-
kacji wezesnoszkolnej, aby rozwazy¢é kreowang w niej przestrzen do ksztatto-
wania dzieciecego upelnomocnienia.

Zamyst badawczy

Wglad w codziennoé¢ szkolna dzieci uzyskalam droga analizy doku-
mentéw?!, wytworzonych przez studentki (stuchaczki) studiéw podyplo-
mowych wczesnej edukacji prowadzonych na Uniwersytecie Warmin-
sko-Mazurskim w Olsztynie. Przedstawily one pisemne analizy zdarzen
krytycznych zarejestrowanych podczas praktyk pedagogicznych ciaglych®.
Rozumienie zdarzenia krytycznego przyjeto za Davidem Trippem, dla
ktérego krytyczne moze by¢ zdarzenie, ktore staje sie punktem zwrotnym
loséw osoby, instytucji, procesu dydaktycznego, badZ powoduje wazne
konsekwencje i dlatego wymaga refleksji, albo jest typowe, ale jego analiza
odstania lezace u podstaw tendencje, motywy lub struktury®. Objete analiza

8 S.E. Seibert, G. Wang, S.H. Courtright, Antecedents and Consequences of Psychological and
Team Empowerment in Organizations: A Meta-Analytic Review, Journal of Applied Psychology,
2011, 96, 5, s. 981.

9 M. Czajkowska, Rola zaufania w stosowaniu empowermentu w organizacji, [w:] Nurt metodolo-
giczny w naukach o zarzqdzaniu. W drodze do doskonatosci, red. W. Blaszczyk, £.6dz 2008, s. 151-152.

2 S.E. Seibert, G. Wang, S.H. Courtright, Antecedents and Consequences of Psychological and
Team Empowerment in Organizations.

2 K. Rubacha, Metodologia badari nad edukacjg, Warszawa 2008.

2 W ramach studiow podyplomowych mieli odby¢ praktyke ciaglta w wymiarze 180 go-
dzin, przygotowujaca ich do pracy w przedszkolu (90 godzin) oraz klasach I-III szkoly podsta-
wowej (90 godzin). Jednym z elementéw zaliczenia tejze praktyki bylo przygotowanie 2 arku-
szy zdarzenia krytycznego z praktyki w przedszkolu i szkole.

B D. Tripp, Zdarzenia krytyczne w nauczaniu. Ksztattowanie profesjonalnego osadu, Warszawa
1996, s. 44-45.
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zdarzenia krytyczne byly wykreowane przez studentéw w wyniku nadania
temu co obserwowali na praktykach znaczenia wyjatkowego®, zinterpreto-
wania zaistnialych sytuacjijako doniostych poprzez osad wartosciujacy, , dla
ktérego podstawaq jest waznosc¢ jaka przypisujemy znaczeniu zdarzenia”?.
Uwzgledniono wypowiedzi stuchaczy z dwéch ostatnich edycji koriczacych
zajecia w 2017 i 2018 roku, dotyczace srodowiska szkolnego, z wylaczeniem
zdarzen z przedszkola. Lacznie przeanalizowano 89 zdarzen, prowadzac
dociekania wyznaczone réznymi pytaniami badawczymi. W niniejszym
tekscie skupie sie na problemie ujetym w pytaniu: Jak w Swietle zdarzen kry-
tycznych przebiega proces ksztattowania petnomocnosci w klasach poczqtkowych?

Zdarzenia krytyczne obejmowaly rézne aspekty zycia szkolnego, w roz-
nych perspektywach, ukazujacrelacje nauczyciel-uczen. Stuchaczki z ogromna
wrazliwoécig opisywaly rézne przejawy zachowania nauczycielek wobec
dzieci, odmiennie je oceniajac. Nasycenie przestrzeni wynikowej przyklada-
mi pozytywnymi bylo niewielkie. Co charakterystyczne, wszystkie wysoko
warto$ciowane sytuacje dotyczyly empatycznego zachowania nauczycielek
w stosunku do dzieci, ktére objawialy swoja stabos¢, nieumiejetnosc radzenia
sobie w sytuacjach trudnych i w sposob bezposredni poprzez placz, krzyk,
czy wyraz twarzy wyrazaly swoje negatywne emocje. Nauczycielki pochylaty
sie nad dzieckiem, ktére ptakato, byto smutne, pokrzywdzone, czy zagubione.
Natomiast, nie rozpoznawaly jako krzywdzace sytuacji narzucania dzieciom
wlasnej dominacji i ograniczania dzieciecego sprawstwa. Ponizej przedstawie
kolejno przyklady dziatan nauczycieli odnoszace sie do kolejnych wymiaréw
empowermentu, ktére zarejestrowali stuchacze.

Znaczenie dzialan

Osobowa pelnomocnoé¢ wzmacnia dostrzeganie sensu wykonywanej
pracy, jej wartosci i celowosci. Jak wynika z analizy zdarzen krytycznych za-
obserwowanych przez stuchaczki, dzieci we wczesnej edukacji rzadko kiedy
moga takiego stanu doswiadczy¢. Wykonuja poszczegélne zadania ze wzgle-
du na polecenia nauczyciela, a nie dlatego, ze dostrzegaja osobiste znaczenie
wykonywanej pracy. Istota bycia w szkole jest dobre wypelnianie roli ucznia
dla niej samej, bez wnikania w sens poszczegélnych dziatar i podwazania ich
zasadnosci. Dzieci majg dziala¢ sprawnie jak automaty do z goéry zaplano-
wanych czynnosci, ktérych cel zna tylko programista. Taka sytuacje dobitnie
obrazuje ponizszy fragment zdarzenia krytycznego:

# Przed przystapieniem do praktyki stuchacze byli zobowiagzani do zapoznania sie z lektu-
ra D. Trippa. Odbytla sie dyskusja nad przykladami z ksigzki oraz oméwiono sposéb rejestracji
zdarzenia krytycznego.

% D. Tripp, Zdarzenia krytyczne w nauczaniu, s. 29.
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Nauczycielka rozpoczeta temat od krotkiej dyskusji na temat tego, kim sq noblisci,
jakich znamy polskich noblistow (...) poprosita dzieci, aby otworzyli ¢wiczenia, na-
stepnie podata konkretne strony oraz cwiczenia, jakie majq wykonac dzieci. Nauczy-
cielka siedziata przy biurku (...). Kiedy niektore dzieci uzupetnity zakres podanych
cwiczen, podnosily rece i pytaty ,Co mamy dalej robi¢?” nauczycielka odpowiadata
, Nastepne zadanie” (...) ,,Nic, poczekaj az inni skoriczqg” (...) [K.O.48]

W $wietle przytoczonych przez stluchaczki zdarzen celem pobytu dziec-
ka w szkole jest wykonanie jak najwiekszej liczby zadan z zeszytéw ¢wiczeri
i ,przerobienie” jak najwiekszej liczby stron podrecznika. Stuchaczki zare-
jestrowaly, ze dzieci nie dostrzegajac sensu takiej pracy, czesto sie buntuja.
Niestety, nikt nie respektuje ich oporu. Niejednokrotnie takie sytuacje zlo-
sliwie puentuje samo zycie - dazenie do wykonywania zaprogramowanej
bezwzglednie liczby zadan i tak nie zostaje wypelnione, co jeszcze bardziej
utwierdza dzieci w przekonaniu o bezsensownosci wykonywanych w szkole
czynnosci. Oto przyklad takiej sytuaciji:

Ostatnia lekcja klasy 11 trwa. Kilku uczniow rozmawia, kilkoro dzieci jest w trak-
cie rozwiazywania zadania z trescig z tablicy. Pozostali uczniowie siedzq w ciszy
i czekajg. Nauczyciel w tym czasie wycigga kserowki z kolejnymi zadaniami z trescigq.
Informuje uczniow, ze to zadanie nalezy wklei¢ do zeszytow i po cichu zapoznac sie
z jego trescig. Dzieci zaczynajq mowic, ze juz nie chcq kolejnego zadania. Fabian
zaczyna ,buczec”, powtarza krzyczqc, Ze on nie bedzie juz tego robit. Nauczycielka
podchodzi do niego, szepce mu co$ do ucha. Fabian przestaje (...). W klasie jest gtosno.
(...) Magda czyta zadanie z tresciq na glos. Analizuje je. Do klasy wchodzi pedagog.
Informuje wychowawce, ze w szkole bedq organizowane potkolonie zimowe i prosi
o rozdanie kartek z informacjq dla rodzicow. Dzieci zaczynajq gtosno rozmawiac (...).
Nauczycielka podnosi glos i zaczyna uspokajac dzieci, zeby mozna byto dokoriczyc¢
zadanie (...). Magda analizuje swoje zadanie. Nie zdqza, dzwoni dzwonek na przerwe.
[M.K.38]

Dzwonek wyzwala z nudy i przymusu wykonywania poleceri. Cel prze-
bywania w szkole to dotarcie do konica zaje¢ i rozpoczecie znaczacych dla
dzieci zadan poza jej murami.

Samostanowienie
Jak wynika z relacji sluchaczek, w klasach miodszych zdecydowanie

ogranicza sie przestrzei podejmowania decyzji przez dzieci. Uczniowie sg
mocno uzalezniani od nauczycielskiej wiadzy, ktéra ogarnia wszelkie przeja-
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wy funkcjonowania uczniéw w szkole. Kontrola nauczyciela dotyczy nawet
czasu realizacji potrzeb fizjologicznych przez dziecko:

Klasa pierwsza (...) jeden chtopiec pyta, czy moze wyjs¢ do toalety. (...) Pani mo-
wigc, ze juz niedtugo zakoriczq sie te zajecia, kazata chlopcu wstrzymac sie z wyj-
Sciem. Obserwujqc dziecko, widziatam grymas na jego twarzy. Do kotica lekcji chto-
piec krecit sig, nie mogt skupic si¢ na wykonywanym zadaniu. Kiedy tylko zadzwonit
dzwonek, dziecko wybiegto do toalety. [A.K-5.13]

Dzieciom nie przyznaje si¢ prawa do decydowania o sobie, a nawet przy-
musza je do dzialan wbrew ich potrzebom i woli. Musza zachowywac¢ sie
jak wszystkie inne dzieci i niezaleznie od swoich emocji podporzadkowac sie
grupie sterowanej poleceniami nauczyciela. Oto jeden z przykltadow takiej
sytuacji:

Odbywata sie préba generalna przed szkolnym wystawieniem jasetek (...) jedna
z dziewczynek ewidentnie obawiata sie wystepu, wielokrotnie powtarzajqgc, ze czuje
sig stremowana. Nauczycielka jednak nie reagowata (...). Znacznie podniosta glos na
dziewczynke, wykrzykujqc, iz ma sig skupic na zadaniu i nie jest jedynym uczniem na
wystepie i kazdy czuje stres. [E.O.61]

Z innych zdarzen krytycznych zarejestrowanych przez stuchaczki wynika,
ze uczniowie nie moga decydowad, z kim beda siedzie¢ w tawce, z kim praco-
waé w grupie, z kim gra¢ w druzynie sportowej. To nauczyciel arbitralnie prze-
sadza, co jest dla dziecka dobre, co najlepiej mu stuzy i jakie sa jego potrzeby.

Kompetencje

Sytuacje szkolne majq stuzy¢ budowaniu dzieciecych kompetencji. Jed-
nakze, jak zarejestrowaly stuchaczki, kompetencje te buduje sie w specyficzny
spos6b - przy kompletnym braku zaufania w dzieciece mozliwosci i silnym
uzaleznianiu od prezentowanego przez nauczyciela wzoru. Dzieci nie moga
samodzielnie, ,po swojemu”, czy wybranym przez siebie sposobem wyko-
na¢ zadania, pokolorowa¢ rysunku, czy wykonac¢ pracy plastycznej. Z leku
przed popelnieniem przez dziecko btedu paralizuje sie dziecigece sprawstwo
i wzmacnia poczucie niekompetencji. Jaskrawym tego przyktadem jest po-
nizsza sytuacja, w ktorej dzieci samodzielnie chca napisac¢ zyczenia dla babci,
a nauczycielka blokuje te préby, powolujac sie na swoj autorytet.

Dzieci tworzq kolorowe laurki z okazji Dnia Babci i Dnia Dziadka. Majq je poz-
niej podarowac swoim babciom. Jedna uczennica skoriczyla nieco wczesniej prace
i pyta nauczycielke, czy moze samodzielnie utozyc i zapisac zyczenia. Nauczycielka
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odpowiada zdecydowanie: , Nie. Nie uczylismy sig jeszcze pisac Zyczen, wigc na pew-
no popetnisz jakis blqd, a laurka nie powinna przeciez ich zawierac. Poczekaj na reszte
klasy. Za moment wspdlnie utozymy poprawne zyczenia”. Dziecko nic nie odpowia-
da, ale widaé, ze czuje sig zawiedzione. [M.S5z.43]

Roéwniez z innych przedstawionych przez stuchaczki zdarzen jasno wy-
nika, ze w szkole nie docenia si¢ kompetencji dzieci, ktére niejako ,wnosza”
je do tej instytucji, a wszelkie préby wykonania zadan nie wedlug wzoru
podanego przez nauczyciela sa ucinane, deprecjonowane i nieakceptowane.
Budowanie poczucia kompetencji i sprawstwa jest rowniez silnie zakl6cane
przez fakt, ze wszelkie bledy i potkniecia dzieci omawia si¢ na forum klasy -
krytyka jest jawna i bezdyskusyjna:

Nauczycielka oddawata sprawdziany méwigc: , Najlepiej napisali ci co zwykle,
reszta, tak sobie” [M.N.23]

(..) od ciebie chyba nigdy nie ustysze odpowiedzi....[K.CH.57]

Jestem bardzo zawiedziona twojq postawq, wczesniej bytas wzorem dla innych
dzieci [N.D.55]

Stale komentowanie zachowania dzieci uzalenia od autorytetu, zaburza
poczucie wartosci i wiare dziecka we wlasne sily. Jak mozna przypuszczag,
nauczyciele dzialaja w dobrej wierze, ale bezrefleksyjnie i rutynowo, dlatego
wbrew swoim intencjom bezposrednio przyczyniaja sie do blokowania dzie-
ciecego sprawstwa.

Wplyw

Jak wynika z analizy zdarzen krytycznych, budowanie poczucia mocy de-
cyzyjnej dziecka w warunkach naszej szkoty wydaje sie w ogéle niemozliwe.
Uczniowie nie tylko nie maja wplywu na to, czego i jak sie uczg, ale nawet nie
moga upominac sie o wlasne prawa i broni¢ sie przeciwko ich naruszaniu.

Podczas zaje¢ nauczycielka rozdata ocenione sprawdziany. Jedna dziewczynka
otrzymata takq samgq liczbe punktéw jak jej kolezanka. Jednak dostata inng ocene.
Szybko wigc poszta do nauczycielki i zwrdcita jej uwage na to co spostrzegta. Oka-
zato sig, Ze nauczycielka si¢ pomylita jednak nie u niej, a u kolezanki. I kolezanka
powinna dostac nizsza oceng. Nauczycielka postanowita jednak nikomu nie zmieni¢
oceny. Dziewczynka sig poplakata. Wtedy zrobit sig szum w klasie, bo wszyscy zaczeli
sprawdzac swoje punkty. Sytuacja powtorzyta sie u jeszcze kilkorga dzieci. Wtedy na-
uczycielka zadecydowata, ze nie bedzie nikomu zmienia¢ ocen. Dzieci zaczely glosno
dyskutowac i powiedziaty, ze ,,naslg na Paniq rodzicow”. Wtedy nauczycielka posta-
nowita, Ze dzieci majg wyciggnqc kartki i napiszq ten sprawdzian jeszcze raz [K.G.1]
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W powyzszym przykladzie niesprawiedliwie ocenione dzieci prébuja
odwola¢ sie do autorytetu rodzicow, aby wspomoc niejako site swojej argu-
mentacji. Niestety, nawet takie dziatania nie odnosza skutku i nauczycielska
wladza tryumfuje.

Bezpieczenistwo

Ostatnim wyréznionym czynnikiem wplywajacym na budowanie po-
czucia pelnomocnosci ucznia jest zapewnienie dzieciom poczucia bezpie-
czenistwa. Aby moc artykulowaé wlasne zdanie, potrzeba pewnosci, ze nie
zostanie sie za to ukaranym. Niestety, we wczesnej edukacji dzieci s stale
osaczane nauczycielska krytyka i osadem. A wszystko to dzieje si¢ na forum
klasy, jawnie, w obecnosci kolegéw. Dziecko nigdy nie jest pewne, czy jego
wypowiedZ badz zachowanie zostanie zaakceptowane przez nauczyciela.
Poczucie bezpieczernistwa jest stale zagrozone, jak w ponizszym przykladzie
zarejestrowanym przez stuchaczke, w ktérym dziecko na prosbe nauczyciela
rozwija wyjasnienie podanego przyktadu, za co natychmiast z niezrozumia-
tych powodoéw zostaje ukarane.

Nauczycielka prosi dzieci, aby podawaty przyktady wyrazow rozpoczynajgcych
si¢ gloskq ,v”. Do odpowiedzi zgtasza si¢ dziewczynka i mowi ,,Rezi”, wychowaw-
czyni patrzy zdziwiona na dziecko i pyta, co to jest. Dziewczynka odpowiada: , Tak
nazywa si¢ stawny youtuber, ktory nagrywa minecrafta, a w ogole to niedtugo bedzie
mozna spotka¢ Reziego i Mandzio...” tu wypowiedZ przerywa jej zdenerwowana na-
uczycielka, upomina dziewczynke, Ze nie mowi na temat, ktéry dotyczy zajec i za
swoje zachowanie zabiera jej naklejke. [K.Ch.76]

Permanentne ocenianie i osgdzanie zakléca poczucie bezpieczeristwa
dzieci w szkole. Brak wyraznych kryteriéw oceny ich zachowan potegu-
je jeszcze sytuacje niepewnosci. Ostatecznie sytuacje szkolne zupelnie nie
sprzyjaja rozwijaniu koniecznego dla upelnomocnienia poczucia bezpie-
czenistwa i ufnosci.

Whioski i antycypacje

Zdarzenia krytyczne przedstawione przez stuchaczki stanowig smutna
kronike przypadkéw ,ujarzmiania podatnych cial”, by postuzyc¢ sie tu ter-
minem Michela Foucaulta. Poprzez swoje dzialania nauczyciele wdrazaja
dzieci do postuszenstwa i dyscypliny, skutecznie sprzeciwiajac sie i blokujac
wszystkie proby autonomicznych dziatan dzieci. Zgromadzone przez prak-
tykantki przyklady sytuacji na zajeciach w klasach mtodszych ujawniaja silng
koncentracje nauczycieli na wygaszaniu i blokowaniu sytuacji dzieciecego
oporu, stanowigcego furtke do zmiany uczniowskiego statusu w interakcjach
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z pedagogiem. W praktyce szkolnej dodawanie sit uczniowi nie oznacza od-
dawania mu kontroli w réznych obszarach, ale litowanie si¢ nad uczniem.
Autonomia ucznia wyzwala nieche¢ nauczyciela, dopiero bezsilnosé czy bez-
radnos¢ podporzadkowanego dziecka wywoluje empatie pedagoga.

Zdarzenia krytyczne zarejestrowane przez studentki odstaniajg niewyko-
rzystane szanse ksztaltowania pelnomocnosci w edukacji wczesnoszkolnej.
Na podstawie przeprowadzonej analizy mozna dokona¢ operacjonalizacji
zachowan nauczyciela jako czynnikéw negatywnie wplywajacych na proces
upelnomocnienia uczniéw w szkole. Ponizej przedstawiam je w ujeciu tabe-
larycznym, ale uzupelnione antycypowanymi propozycjami alternatywnymi,
sprzyjajacymi, w moim rozumieniu, rozwojowi pelnomocnoéci ucznia. Do-
datkowo niektére okreslenia doprecyzowatam sformulowaniami podanymi
w jezyku ucznia.

Tabela 1
Czynniki wzmacniajace i blokujace proces upelnomocniania dziecka w szkole
Potencjalne Przeia Przeiaw Potencjalne
skutki Jawy Wymiar Jawy. skutki
. blokowania . . | wzmacniania .
w zachowaniu .. pelnomocnosci . . w zachowaniu
. na zajeciach na zajeciach .
uczniow uczniow
- L wskazywanie
. . nieujawnianie .
zniechecenie, L. celu, powia-
B celu, narzuca- Wartosé . L
op6r wobec . S 3o zanie z do- aktywnos¢, po-
nie rozwiazan, dzialan P . .
szkoty, pozoro- . $wiadczeniem czucie sensu,
; schematyzm, To co robig jest .
wanie aktyw- - . pozaszkolnym, motywacja
. monotonia, wazne . ) .
nosci . indywiduali-
transmisja .
zacja
poczucie wia-
L. . snego ,ja”
ulegtosé, . stuchanie, 80 ] .
Y narzucanie, Samo- . samopoznanie,
zaleznos¢, . . .. akceptacja, S
. g wywieranie stanowienie e odpowiedzial-
niepewnos¢, . . uwzglednianie, v
SR pres;ji, osadza- Moge o sobie . nos¢, warsztat
bezsilnosé, ni- L p elastycznosé, P
nie, nieugietos¢ decydowac o zachowan
ska samoocena otwartosc .
przeciwko do-
minacji
niesamodziel- doradzanie,
nos¢, nie- wstrzymywa- nagradzanie,
kompetencja, | nie aktywnosci konstruktywna oczucie
bezradnosc, wlasnej dziec- ocena, ocenia- p ..
. . . kompetencji,
brak wiary we | ka, koncentra- | Kompetencje nie ksztaltu- . )y
.. . . . . samodzielnosdé,
wlasne mozli- | cjana btedzie, | Jestem skuteczny | jace, zaufanie, .
L. . . wiara we wla-
wosci, bledne | karanie, kryty- akceptacja sne sil
diagnozowanie | ka, poréwny- wlasnych prob Y
przyczynnie- | wanie ucznioéw, dziecka
powodzen narzucanie
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brak motywa-
¢ji, niska samo- akceptacja roz- oczucie
W krytyka, odmo- Wplyw ptac P
ocena, o nych propozy- sprawstwa,
. wa, dominacja, | Mam wptyw na . ; i
wycofanie, : 7" . | cji stwarzanie | kreatywnosc,
. » niedopuszcza- | rzeczywistosc e .
biernos¢, brak . mozliwosci, poczucie
. nie do glosu szkolng .
poczucia odpo- partnerstwo wartosci
wiedzialnoéci
nietolerancja . .
lek przed  cranda, . . akceptacja poczucie bez-
. pospiech, Bezpieczen- : o . )
nauczycielem . odmiennosci, pieczenstwa,
- chaos, ujed- stwo ) Y y
i szkota, e .. zyczliwos¢, otwartos¢,
. L. nolicanie, Czuje sig .. B
niepokoj, brak . PR empatia, infor- | prawdomoéw-
. niestabilnos¢, akceptowany . y
zaufania o mowanie nosé
podejrzliwosé
Stwarzanie $rodowiska sprzyjajacego ksztalttowaniu petnomocnosci

dziecka jest wazne juz na etapie wczesnej edukacji, bowiem kompetencje nie-
zbedne do aktywnego zycia w spoteczenistwie nie sg dane, ale trzeba je zdo-
bywac. Bycia pelnomocnym mozna sie nauczy¢?®, ale jest to proces, a nie jed-
norazowy akt. Co istotne, demokracji trzeba doswiadcza¢ od dziecka i takie
instytucje jak szkota, przedszkole, a nawet zlobek stanowig idealne miejsca do
uczenia sie pelnomocnosci”. Wzmacnianie i poszanowanie podmiotowosci/
petnomocnosci dziecka nie udaje si¢ poprzez realizacje specjalnych dziatan
dydaktycznych, odgérne narzucanie programoéw czy ministerialne zalecenia.
Kluczem do powodzenia jest demokracja codzienna, ktérej urzeczywistnianie

wymaga nie tylko praktycznych aplikacji wartosci demokratycznych w konkretnych
sytuacjach, ale przede wszystkim ciagtego, czesto radykalnego przedefiniowywania
przyjetej koncepcji dziecka i dorostego/nauczyciela®.

Tylko zanurzenie dziecka na co dzien w érodowisku demokratycznym
daje szanse na internalizacje warto$ciowych osobowo i spotecznie zachowar.
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Wprowadzenie w problematyke

Niniejszy artykut jest poklosiem uczestnictwa w konferencji naukowej,
zatytulowanej ,Sytuacje stresowe w przestrzeniach zyciowych dziecka”,
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ktéra odbyla sie na Wydziale Studiéw Edukacyjnych UAM 17 pazdziernika
2018 roku.

Mianem stresu okreéla sie na ogot stan psychiczny jako efekt postrzega-
nia lub do$wiadczania wyzwan fizycznych lub/i emocjonalnych, ktére prze-
kraczaja nasze zasoby i umiejetnosci radzenia sobie. Ogélnie mozna wyrdz-
ni¢ tak zwane stresory, czyli czynniki oraz wymagania zewnetrzne, jak tez
stres sensu stricto jako przejawy skutkéw stresoréw w organizmie. Stresorami
moga by¢ zaréwno czynniki fizyczne (jak np. halas, temperatura, czy zme-
czenie), psychiczne (np. poépiech, brak czasu itp.), spoleczno-kulturowe (np.
izolacja, mobbing, wykluczenie, zmiana miejsca zamieszkania, ostracyzm
moralny, koniecznoé¢ dostosowania si¢ do nowych warunkéw spotecznych
itp.), jak réwniez cywilizacyjne (mass media, Internet, technologie informa-
tyczne). Najczeéciej stres kojarzony jest ze stanem negatywnym organizmu to
jest dystresem, rzadziej za$ ze stanem pozytywnym, czyli eustresem®.

W istocie do podstawowych Zrédel stresu nalezy poziom oraz tre$¢ za-
spokojenia okreslonych potrzeb zgodnie z hierarchig zaproponowang przez
Maslowa, wedlug ktérego tym wiekszy stres, im bardziej niezaspokojone
zostang potrzeby w ukladzie: a) podstawowe (np. zycia, pozywienia, miesz-
kania, ubioru, seksualna itp.); b) bezpieczenistwa (praw, pewnosci, zdrowia
itp.); ¢) uznania (szacunku, przynaleznosci, milosci itp.); d) samorealizacji
(edukacji, rozwoju mozliwosci, talentu itp.).

Jakkolwiek negatywnych, szczegdtowych czynnikéw stresu moze by¢
wiele (np. deprywacja, przecigzenie, utrudnienie, poczucie zagrozenia, kon-
flikty wewnetrzne oraz zewnetrzne, choroba, straty), to w istocie poziom ich
szkodliwoséci dla organizmu ma charakter indywidualny. Podobnie jak in-
dywidualny charakter przybieraja okreslone fazy stresu, to jest mobilizacji,
rozstrojenia oraz destrukgcji, a takze okreslone reakcje na stres, na przyktad
fizjologiczne (choroby), psychologiczne (poziom napiecia, drazliwosci, ner-
wice, depresje, apatia, zalamanie), behawioralne (gniew, agresja, wrogos¢,
zachowania antyspoleczne, przestepcze).

Wyréznia sie réwniez podstawowe obszary wystepowania sytuacji stre-
sowych, na przyklad praca, nauka (szkota), rodzina, srodowisko zycia, sa-

! Samo pojecie ,stres” do literatury naukowej wprowadzit H. Selye w roku 1956. Uwazat
on, ze sa to gtéwnie fizjologiczne reakcje na zewnetrzne oraz gléwnie awersyjne bodzce. Nato-
miast K. Lazarus, w potowie lat 60. oraz pod koniec XX wieku, uzupetnit podejscie fizjologicz-
ne o komponent behawioralny oraz emocjonalny, co w praktyce dalo poczatek nazwie ,stres
psychologiczny”, a z czasem dzigki takim m.in. badaczom, jak A. Baum, J.E. Singer, Evans, czy
S. Folkman, reakgje fizjologiczne oraz psychologiczne zostaty wlaczone w ogélna teorie modelu
stresu srodowiskowego. Zob. na ten temat m.in.: R. Lazarus, S. Folkman, Stress, appraisal, and
coping, New York 1984; H. Selye, The stress of life, New York 1956, H. Selye, Stres okietznany,
przekl. T. Zalewski, Warszawa 1978; P.A. Bell i in., Psychologia srodowiskowa, przekl. A. Jurkie-
wicz, M. Lewicka, A. Skorupka, T. Sosnowski, J. Suchecki, Gdarnsk 2004.
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siedztwo, przynaleznos¢ do okreslonych grup, aktywnos¢ spoleczna, kultu-
ralna, polityczna, ale réwniez wlasna psychika (np. system wartosci, choroby
psychiczne) oraz biologiczna odpornos¢ organizmu (zdrowie i choroby, sta-
rzenie sie itp.).

Zupelnie osobng kwestig zwiazana z negatywnym stresem jest problem
skutkéw oraz proby radzenia sobie z tego typu sytuacjami. Bedzie o tym
mowa ponizej, w kontekscie z jednej strony spolecznych oraz edukacyjnych
zrodet dystresu, a z drugiej w kontekscie zastepczych, pozornych, czy wrecz
chorobowych form ucieczki (,radzenia sobie”) od tego typu negatywnego
stresu. W tym miejscu mozna jedynie wspomnie¢, iz oczywiscie istnieje caly
szereg pozytywnych form radzenia sobie ze stresem; zaréwno o charakterze
zewnetrznym (wsparcie, psycho- i socjoterapia, farmakologia, zmiana wa-
runkéw i S§rodowiska zycia, hospitalizacja, pomoc materialno-finansowa,
zmiana stylu zycia itp.), jak i wewnetrznym (edukacja, wzrost kompetencji
oraz umiejetnosci, wzrost swiadomosci i wiedzy o stresie i jego skutkach, uni-
kanie zbyt duzego stresu itp.).

Ogolne, psychospoteczne oraz biologiczne skutki zycia w stresie, w kon-
tekscie réznorodnych uwarunkowan, zwtaszcza indywidualnych, sa w lite-
raturze przedmiotu dobrze opisane®. Do bardziej znanych ich symptomoéw
nalezg miedzy innymi: zawaly, udary, nadciénienie, wrzody zotadka, nerwi-
ce, leki, depresje, wypalenia, zalamanie, apatia, zachowania antyspoleczne
czy przestepcze, ale rowniez zachowania agresywne, autorytarne, postawy
zlosci, wrogosci, nienawisci, cynizmu, ucieczki w uzaleznienia, uzywki, leki,
apatia, fanatyzm, cyberprzestrzeri i tym podobne.

Sadze, ze z psychospotecznego punktu widzenia, najogolniej rzecz uj-
mujac, mozna wyrdzni¢ trzy gltéwne czynniki (stresory) bedace zrédlem
réznorodnych napieé, konfliktéw, czy zaburzeni funkcjonowania czlowie-
ka zyjacego w tak zwanej ponowoczesnej cywilizacji oraz w tak zwanym
wychowujacym spoleczeristwie. Sa to: 1) ideologia i praktyka neoliberalnej
(korporacyjnej) ekonomii; b) ideologia oraz praktyka sprawowania wiadzy
panstwowej; 3) autorytarny system edukacji szkolnej. Oczywiscie, osobnej
uwagi wymagatoby omoéwienie dalszych stresorow, takich jak na przyktad
rola cywilizacji technologiczno-informatycznej, srodowisko rodzinne, praca,
aktywno$¢ oraz uczestnictwo w kulturze i tym podobne. Jednoczeénie warto
zauwazy¢, ze wszystkie tego typu zrédla stresu moga w réznoraki sposéb de-

2 Zob. w tym zakresie np.: ].N., Butcher, ].M., Hooley, S. Mineka, Psychologia zaburzer,
przekt. S. Pikiel, A. Sawicka-Chrapkiewicz, Sopot 1917; 1. Heszen, Psychologia stresu, Warsza-
wa 2018; C.M., Wheeler, Pokonaj stres. 10 sprawdzonych metod, Gdarisk 2016. Warte uwagi jest
tutaj rowniez opracowanie M. Cywinskiej, Stres dzieci w mtodszym wieku szkolnym. Objawy,
przyczyny, mozliwosci przeciwdziatania, Poznan 2018. Jest to oryginalne studium oparte na wy-
nikach badar empirycznych reakcji na stres oraz radzenia sobie z nim przez dzieci w mlod-
szym wieku szkolnym.
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terminowac reakcje oraz zachowania cztowieka. Oznacza to, ze z jednej strony
mogga one dziata¢ jako czynniki mobilizujace, aktywizujace, pobudzajace, czy
rozwijajace osobowos¢, ale z drugiej, w odniesieniu do konkretnej sytuacji
oraz 0sob, moga by¢ zrédltem zlego stresu czy distresu. I gléwnie na tych
negatywnych sytuacjach oraz procesach ponizej postaram sie skupi¢ uwage.

Problem indywidualnych reakcji na stres
w Swietle elementarnych koncepcji ludzkiej natury

Na poczatek rozwazan warto jednak przez chwile zatrzymac sie na za-
gadnieniu indywidualnej roli oraz edukacyjnych skutkéw, ktére wigza sie
z zetknieciem sie ze stresorami w aspekcie na przyktad koncepcji ludzkiej
natury. Wprawdzie dotychczas zadne badania jednoznacznie jeszcze nie
dowiodly, jaka jest prawdziwa nasza natura, jednak istnieje w tym zakresie
kilka koncepcji - hipotez, na podstawie ktérych mozna prébowa¢ analizo-
wad, interpretowac oraz wyjasnia¢ okreslone zachowania bedace reakcja na
stresory®.

I tak, wydaje sie, ze biorac pod uwage najbardziej ogélne w tym zakre-
sie poglady, mozna sadzi¢, ze na przyklad inny bedzie wplyw stresoréw
na czlowieka, ktéry z natury jest niezapisana karta (tabula rasa), inny kiedy
przyjmiemy zalozenie, ze cztowiek jest w najwiekszym stopniu juz zapisana
karta, jeszcze inny gdy zdefiniujemy czlowieka jako istote zdolng do prze-
twarzania, tudziez selekcjonowania docierajacych do niego informacji, inny
gdy zalozymy, ze w najwiekszym stopniu przychodzi on na $wiat jako istota
moralnie dobra. I jakkolwiek obecny stan wiedzy zdaje sie sugerowa¢, ze na
ludzkie zachowania skladaja sie¢ zaréwno indywidualne czynniki wrodzone,
z ktérymi przychodzi on na $wiat, jak i zesp6t czynnikéw spoleczno-kulturo-
wych, ktére owe wrodzone predyspozycje modyfikuja, to niewatpliwie przy
obecnym stanie wiedzy wydaje sie, ze w kazdej z wymienionych powyzej
koncepcji tkwi jakie$ ziarno prawdy, a zatem w jakim$ stopniu mozna réw-
niez w tym kontekscie probowac analizowac oraz interpretowac indywidual-
ne lub/i spoteczne reakcje czlowieka na okreslone czynniki wywotujace stres,
aw zwigzku z tym w jakims stopniu takze przewidywac mozliwe wynikajace
z tych reakgji skutki (konsekwencje) dla zmian w ludzkim zachowaniu®.

® Zob. w tym zakresie m.in.: M.S. Gazzaniga, Istota cztowieczeristwa. Co sprawia, Ze jestesmy
wyjqtkowi, Sopot 2011; C.S., Hall, G. Lindzey, Teorie osobowosci, Warszawa 1990; J.R., Harris, Geny
czy wychowanie ? Co wyrosnie z naszych dzieci i dlaczego, Warszawa 1998; S. Pinker, Tabula rasa.
Spory o nature ludzkq, Gdanisk 2005; B. Sliwerski, Wespdlczesne teorie i nurty wychowania, Krakow
2004.

* Niestety to, Ze neurobiolodzy oraz psychologowie nie sa zgodni co do czynnikéw wply-
wajacych na ludzkie zachowanie staje sie nierzadko przyczyna dowolnej w tym zakresie in-
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Oczywiscie, warto tutaj takze dostrzec z jednej strony fakt duzych w tym
zakresie indywidualno-emocjonalnych zréznicowan na podobne lub takie
same stresory, a z drugiej - na okreslony rodzaj, zwlaszcza zlych stresorow,
ktére na ogot zawsze wywoluja negatywne skutki w kontekscie zmian w za-
chowaniu czy postawach, niezaleznie od r6znic indywidualnych. Do owych
czynnikéw negatywnych mozna zapewne zaliczy¢ na przyklad sytuacje nie-
zaspokojenia podstawowych oraz rozwojowych potrzeb, a takze powszech-
nie potepiany w danej kulturze, sSrodowisku czy grupie system wartosci, po-
gladéw, zachowan oraz postaw.

Ogodlnie jednak rzecz biorac, na przyklad kiedy mielibySmy do czynie-
nia ze zwolennikami pogladu, iz natura jest tabula rasa, a wiec gdy cztowiek
od momentu poczecia az do $émierci uczy sie oraz przyswaja sobie wszystkie
docierajace do niego tresci ze Swiata zewnetrznego, uczy sie zatem row-
niez jakie treéci czy bodzZce stanowia sytuacje zagrozenia lub jakie czynniki
stymuluja go do podjecia wysitku oraz dziatan, ktére moga optymalizo-
wac jego rozw6j. W tym wypadku to zatem gléwnie od warunkéw zycia,
doswiadczen spoleczno-kulturowych, socjalizacji oraz edukacji w duzym
stopniu zalezy, jakie treéci oraz czynniki bedg stresorami korzystnymi, a ja-
kie niekorzystnymi dla jego zachowan, a takze w jaki sposéb na te czynniki
reagowac. Jesli zatem na przyklad czlowiek doswiadczyl w zyciu sytuacji
deprywacji okreslonych potrzeb, to sytuacja taka nie powinna wywolywac
u niego wiekszego dy/stresu lub kiedy doswiadczyl w zyciu przemocy, to
przemoc nie powinna robi¢ na nim negatywnego wrazenia, pomijajac oczy-
wiscie fakt r6znicy form i poziomu jego w tym zakresie doswiadczen. I od-
wrotnie, jesli czlowiek zyt w dobrobycie, to socjalnomaterialna deprywacja
powinna by¢ dla niego Zrédlem silnego dystresu. Opierajac si¢ na tej teorii,
behawioralnie analizowa¢ mozna niemal wszystkie obszary ludzkiej osobo-
wosci, w relacji do reakcji na stres.

W zasadzie, w podobny sposéb mozna réwniez prébowac interpretowac
koncepcje psychoanalityczne. W tym kontekscie mniej lub bardziej stresujace
dla jednostki beda te sytuacje, ktére w mniejszym lub wiekszym stopniu od-
biegaja od jej wrodzonych cech i predyspozycji. Jesli wiec kto$ z natury jest
przestepca, to jakichs przestepczy stresor nie tylko nie powinien wywotywac
u niego negatywnej reakcji stresujaco-obronnej, lecz by¢ moze sytuacja taka
poprawi jego samopoczucie.

O wiele trudniejsza do wyjasnienia reakcja na stres jest opowiedzenie sie
za koncepcja poznawcza, wedlug ktérej zachowanie jest funkcja analizy, ro-
zumienia oraz internalizacji tresci ptynacych do czlowieka informacji. W tym

terpretacji, np. politykoéw, kaptanéw, szarlatanéw, a nawet pedagogéw itd., wykorzystujacych
ten fakt do uzasadniania swoich niekiedy np. rasistowskich, behawioralnych czy autorytarnych
pogladéw, ideologii oraz postaw.
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kontekscie poziom stresu oraz reakcji na stres to takze poziom rozwoju po-
znawczego, ale takze tres¢ oraz charakter docierajacych do czlowieka infor-
magji. Zatem, im wiecej wiedzy na temat stresoréw, tym bardziej wywazona
reakcja na stres i tym wieksze prawdopodobiefistwo unikniecia jego nega-
tywnych skutkéw. I odwrotnie, niewiedza o Zrédlach stresu moze wiazac sie
z negatywnymi formami ucieczki przed nim.

CzesSciowo optymistyczna wersja relacji pomiedzy koncepcja natury
a stresem moze wynikaé z przyjecia teorii humanistycznej, wedlug ktorej
czlowiek przychodzi na $wiat z natury jako istota dobra, jako warto$¢ mo-
ralna (w rozumieniu ogélnoludzkich wartosci), ktéra dopiero psuja okolicz-
noéci i sytuacje zewnetrzne. W tej koncepcji poziom oraz kierunek reakcji
na stres bylby z jednej strony funkcja tresci stresorow, wedlug kryteriow:
im bardziej odbiegaja od wartosci dobra, tym bardziej sa dla czlowieka dy/
stresujace; z drugiej jednak charakter reakcji czlowieka na stres zalezalby
od poziomu jego demoralizacji, a zatem réwniez jego tolerancji wobec ne-
gatywnych stresoréw.

Jedli natomiast wyznawalibySmy poglad odnoszacy sie do paralelnej
roli czynnikéw wrodzonych oraz srodowiskowo-kulturowych, to - zgodnie
z aktualnymi w tym zakresie ustaleniami - negatywne reakcje na stres by-
tyby funkcja z jednej strony dobrych genéw oraz zltych stresoréw lub z dru-
giej - ztych genéw oraz wartodciowych stresoréw. Sciélej rzecz biorac - jak
to konstatuje cytowany powyzej S. Pinker - jesli cztowiek wyposazony jest
w wiekszym stopniu w dobre geny, to negatywne srodowisko nie powinno
istotnie je wypaczy¢. Natomiast, kiedy mielibySmy do czynienia z przewaga
negatywnych genéw, to wartoéciowe warunki oraz sytuacje zycia z trudem
moga przebié sie przez owe zle geny’. Z punktu widzenia koncepgji stresu
mozna w tym kontekscie powiedzie¢, ze w sytuacji wyposazenia w zle geny,
wartoSciowe stresory moga by¢ Zrédlem negatywnego stresu, zas w sytuacji
wyposazenia w dobre geny, dystresem beda negatywne uwarunkowania
spoleczno-srodowiskowe.

Wydaje sie, ze koncepcja poznawcza oraz humanistyczna nie musza sie
wykluczaé, a w pewnym sensie nawet uzupelnia¢ sie. Czlowiek moze bo-
wiem bra¢ pod uwage interes wlasnego dobra oraz optymalnego rozwoju,
analizujac, selekcjonujac oraz przyswajajac docierajace do niego z zewnatrz
informacje. W tym kontekscie tylko madrzy, rozumni ludzie zdolni byliby
reagowac na sytuacje stresujace albo starajac sie je ograniczy¢ lub wyelimino-
wag, albo starajac sie spozytkowac okreslone ich rodzaje w sposéb optymali-
zujacy jego wlasny rozwdj.

5 S. Pinker, Tabula rasa. Spory o nature ludzkq, Gdansk 2005, s. 530-541.
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O stresogennej roli ideologii
oraz praktyki korporacyjnej ekonomii

Niewatpliwie poteznym Zrédlem (stresorem) stresu dla wielu ludzi za-
spokajajacych swoje codzienne socjalno-ekonomiczne potrzeby jest ideolo-
gia, a gtéwnie praktyczna rola, jaka odgrywa w zyciu kazdego czltowieka
neoliberalna ekonomia. Nalezy sadzi¢, ze cztowiek zyjacy w warunkach za-
chodniego dobrobytu, w istocie stal si¢ swoiscie rozumiang ofiarg edukacji
ekonomicznej, ktérej hastami sa miedzy innymi produkowanie, kupowanie,
handlowanie, gléwnie materialnymi dobrami po to, aby mie¢, mie¢ i miec.
Sposob, styl, sens, czy wartos¢ ludzkiego zycia sprowadzona zostata do pro-
dukowania oraz nabywania débr, do zaspokajania materialnych potrzeb oraz
bezpardonowej walki o ich posiadanie. Jesli zatem taki jest zasadniczy, praw-
dziwy, cho¢ oczywiscie najczesciej ukryty, cel aktywnosci oraz dziatalnosci
czlowieka, to czy tego typu procesy ,zmuszajace” ludzi do jego realizacji
moga by¢ Zrédlem jego stresu? Dla jakich zatem ludzi idea oraz praktyka
zmuszajaca ich do walki o dobra materialne oraz postaw konsumpcyjnych,
zakupoholizmu, beda czynnikami negatywnego stresu przyczyniajacego sie
do obnizania mozliwosci ich rozwoju?

Aby nieco przyblizy¢ wersje mozliwych odpowiedzi na tak zadane pyta-
nie, przyjrzyjmy sie nieco blizej gléwnym tezom ideologii oraz juz wprowa-
dzanej w zycie praktyce edukacji proponowanej przez przedstawicieli korpo-
racyjnej ekonomii. Bardziej szczegélowq charakterystyke jej zalozert mozna
znalez¢é w co najmniej kilku opracowaniach odnoénie tej dziedziny®.

Zatem, glownym, cho¢ ukrytym, zalozeniem neoliberalnej ekonomii jest
dazenie do maksymalizacji produkcji débr materialnych, systematyczne-
go handlowania nimi, dokonywania ich zakupéw oraz ich konsumowania.
Upowszechnianie tego zalozenia w spolecznej makroskali w coraz wigkszym
stopniu i zakresie staje sie swoiscie rozumianym nakazem, psychologicznym
przymusem oraz jak gdyby obywatelskim i patriotycznym obowigzkiem kaz-
dej jednostki tak, Ze jesli kto$ nie produkuje, nie kupuje, nie konsumuje oraz
w jakikolwiek inny sposéb nie przyczynia sie do realizacji tych celéw, powi-
nien mie¢ wyrzuty sumienia, powinien mie¢ $wiadomo$¢, iz nie przyczynia
sie do rozwoju spoteczno-gospodarczego, powinien starac sie tego typu , zale-
glosci” nadrobi¢. W sumie, powinien wiec mie¢ uczucie zagrozenia, niepew-

¢ Na temat edukacyjnej roli neoliberalnej ekonomii pisali m.in.: E. Potulicka, E. Rutkowiak,
Neoliberalne uwiktania edukacji, Krakéw 2012; J. Bakan, Korporacja, Patologiczna pogoni za zyskiem
i wtadzq, Warszawa 2006; D. Harvey, Neoliberalizm. Historia katastrofy, Warszawa 2008; T. Szku-
dlarek, Ekonomia i moralnosc: przemieszczenia dyskursu edukacyjnego, Tarazniejszos¢ - Czlowiek
- Edukacja, 2001, nr specjalny; Z. Bauman, Szanse etyki w zglobalizowanym swiecie, Krakow 2007;
N. Chomsky, Zysk ponad ludzi. Neoliberalizm a tad globalny, przekt. M. Zuber, Wroctaw 2000.
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nosci oraz lekow. W coraz wiekszym stopniu obserwowalny ped do pracoho-
lizmu oraz zakupoholizmu, jako sztucznie wykreowanych ludzkich potrzeb,
to wlasnie nowe Zrédlo indywidualnej oraz spotecznej choroby zwigzanej
z poczuciem niespelnienia (stresu), ale z drugiej - réwniez forma ucieczki lub
roztadowania uczué zwigzanych z tym napiec oraz lekow. Konsumpcyjny styl
zycia oraz zwigzany z nim nowy system wartosci dla wiekszosci tak zwanych
cywilizowanych spoleczenstw staly sie nowa forma uzaleznienia, koniecz-
nym sposobem spedzania czasu, nowym rodzajem codziennej aktywnosci,
bez ktorej po prostu coraz trudniej ludziom zyé. Przy czym, nie chodzi tutaj
oczywiscie o negowanie potrzeby dokonywania codziennych zakupéw, lecz
wlasnie o fakt, iz nastawienie na konsumpcje stalo sie zasadniczym sensem
oraz celem zycia, kolejnym uzaleznieniem ze wszystkimi wynikajacymi stad
objawami chorobowymi, ktére w coraz wigekszym stopniu zniewalaja ludzka
istote, pozbawiajac ja jej ludzkich cech.

Jak bowiem inaczej mozna okresla¢ psychospoleczne skutki uzaleznienia
od produkowania, kupowania oraz konsumowania, jesli wéréd zasadniczych
zalozen, tez oraz celéw korporacyjnej edukacji spotykamy miedzy innymi ta-
kie sformutowania, jak:

a) ogot spoteczenstwa nalezy podzieli¢ na producentéw i konsumentéw
oraz ludzi zbednych (,,$mieci”) nie przydatnych na rynku;

b) aktywny oraz godny uwagi czlowiek to ten, ktéry potrafi sie (lub in-
nych ludzi) dobrze sprzeda¢ na rynku;

c) gtéwna forma dialogu oraz dziatari powinna by¢ darwinistyczna kon-
kurencja oraz dominacja nad stabszymi, w celu osiggniecia rynkowych suk-
cesow;

d) neoliberalny ideat cztowieka to glownie: bezrefleksyjny konsument,
agresywny konkurent oraz postuszny niewolnik, wykonujacy polecenia
biznesu;

e) prawdziwy stan samorealizacji mozna osiaggna¢ gtéwnie przez kon-
sumpcje oraz realizacje wartosci hedonistycznych;

f) kazdy system edukacyjny powinien przede wszystkim , produkowac”
konsumentéw - automaty, ze $wiadomoscia istnienia oraz ,bycia” poprzez
robienie zakup6éw (na zasadzie ,jestem tym co kupuje oraz tym co mam”);

g) prawdziwym oraz wlasciwym ,wychowawca” powinien by¢ wolny
rynek ksztaltujacy egoistow, spryciarzy, ludzi potrafigcych osiagnaé¢ rynko-
wy (biznesowy) sukces oraz etycznie pustych;

h) dobry nauczyciel jako wzér oraz autorytet dla uczniéw to gtéwnie ak-
tywny zakupoholik oraz konsument o ambiwalentnej tozsamosci, wypalony,
zagubiony oraz niekompetentny w rozwigzywaniu spraw psychoedukacyj-
nych, a jednoczesnie potrafiacy stwarzaé pozory oraz wykazywac sie posta-
wa hipokryzji na co dzien;
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i) réwniez uczelnie wyzsze powinny by¢ czescia wolnego rynku, kierujac
sie zasadami przedsiebiorczosci, rozwijaniem ludzkiego kapitalu oraz gene-
rowaniem zyskow;

j) dobry nauczyciel akademicki, to potrafigcy walczy¢ o osiggniecie rynko-
wego sukcesu oraz pieniedzy (np. z grantow).

Zatem, jak wynika z przytoczonych powyzej przykladéw preferowa-
nych przez neoliberalnych ideologéw tez, ogdlnie mozna by stwierdzi¢, ze
w istocie glownym celem korporacyjnej ekonomii jest dazenie do oplatania
spoleczenstw sieciami zmuszajacymi ludzi do rozwijania potrzeb konsump-
cyjnych, ujawniajacych sie w preferencji postaw na ,mie¢”, pomnazajacych
zyski nielicznej grupy ekonomicznych krezuséw. Jednak edukacyjna ceng ta-
kiej postawy, w warunkach cywilizacji masowej komunikacji oraz masowej
kultury, jest ksztaltowanie zachowan biernych, konformistycznych, antykre-
atywnych i tym podobnych, ale takze agresywnych, wrogich, nastawionych
na odniesienie spektakularnych sukceséw, a z drugiej strony - jednostek osa-
motnionych, przegranych, wykluczonych, z poczuciem krzywdy i tym po-
dobnych, czynigcych w sumie z ludzi reaktywne automaty o maksymalnie
sttumionej osobowosci. W istocie zatem, system nakfaniajacy ludzi do roz-
wijania oraz zaspokajania nienaturalnych, nieludzkich potrzeb , produkuje”
reaktywne automaty, o maksymalnie sttumionej spontanicznosci, podmioto-
wosci oraz tozsamosci w sposobach wyrazania uczué oraz emocji.

Wydaje sig, ze dystresem bedzie sytuacja wzgledem ludzi mniej lub Zle
wyedukowanych, mechanicznie oraz bezposrednio reagujacych na zewnetrz-
ne bodzce, podatnych na manipulacje, propagande, tresure oraz indok-
trynacje, jak tez w stosunku do tych, ktérzy charakteryzuja sie¢ postawami
konformistycznymi, hipokryzji, czy hotdujacych wartosciom materialnym,
hedonistycznym badz autorytarno-dominacyjnym, a z drugiej strony - w sto-
sunku do pozbawionych wlasnej autonomii, podmiotowosci, czy systemu
humanistycznych wartosci i tym podobnych.

O tresowaniu (lub stresowaniu) okreslonych kategorii ludzi do reago-
wania na konsumpcyjno-materialistyczne bodZce pisze wielu filozoféw oraz
psychologéw edukacji. Juz niemal p6t wieku temu problem ten opisywat
miedzy innymi E. Fromm, méwiac o zjawisku depersonalizacji oraz reifikacji
relacji spotecznych oraz o tak zwanym ,, utowarowieniu” osobowosci (tj. oso-
bowosci rynkowo-marketingowej), ktora mozna dowolnie handlowaé¢ na
rynku pracy, zycia towarzyskiego, rozrywki, a nawet przyjazni czy mitosci.
Zatem, ,ludzkie produkty” konsumpcyjnej edukacji, pozbawione wiasnej
tozsamosci, podmiotowosci, a takze wyzuci z humanistycznej etyki, z jednej
strony fatwo ulegaja r6znego rodzaju manipulacjom, indoktrynacjom ukie-
runkowanym zwlaszcza na obiecanie zapewnienia im potrzeb materialnych,
z drugiej takie ludzkie konsumpcyjne przedmioty same nauczyty sie manipu-
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lowac¢ oraz ,zacheca¢” do podobnych zachowan innych ludzi, takze w celu
osiggniecia materialnych korzysci wlasnych’.

Ale stresujaca, nieustanna pogon za dobrami materialnymi ksztaltuje
szereg innych postaw, na przyklad hipokryzji, zaklamania oraz falszu, co
na przykiad w socjalno-edukacyjnej praktyce nierzadko przeklada sie na
zalatwianie egoistycznych intereséw pod pozorami pomocy dla innych
lub nawet poswiecania sie dla innych. W ten sposéb podopieczny, uczen,
czy czesto osoby nominalnie nam bliskie stajg sie przedmiotami, tudziez
srodkami, za pomocga ktérych pomnazamy wlasne dobra, czy zalatwiamy
wlasne interesy, po zakoniczeniu ktérych 6w uczen, kolega, czy , przyjaciel”
staja sie nam juz niepotrzebni. Tego typu coraz bardziej widoczny, cho¢
jeszcze zakamuflowany oraz pozorowany, handel ludZzmi dokonywany
przez ,ludzki towar” staje sie elementem procesu edukacji pozbawiajacych
ludzi ich ludzkich wtasciwosci oraz cech. Niestety, zagrozenie tego typu
~ekonomiczna” edukacja polega gtéwnie na tym, ze wiekszos¢ ludzi nie ma
Swiadomodci faktu, ze podlegaja marketingowej manipulacji, ze sg niejako
zmuszani do reagowania na handlowe bodzce - zyjac w zludzeniu, ze okre-
Slone w takich sytuacjach ich zachowania czy wybory wynikaja z ich wolnej
oraz autonomicznej woli.

Ale nieludzkie postawy oraz zachowania, jako efekt reakcji na stres wywo-
tany sztucznie kreowanymi bodZcami, widoczne sa réwniez w wielu innych
obszarach naszej codziennej egzystencji, na przyklad w pracy, uczestnictwie
w kulturze, spedzaniu wolnego czasu, rozrywce, czy spotecznej komunikacji.
Wsp6lnym mianownikiem uczestnictwa zestresowanych przez uzaleznienie
od débr materialnych ludzi w tych obszarach jest w coraz wigkszym stopniu
ich masowos¢ oraz anonimowos¢, skutkujace miedzy innymi z jednej strony
depersonalizacyjno-przedmiotowym charakterem aktywnosci, a z drugiej -
co Scisle wigze sie z procesem dezindywiduacji - postawami biernoéci, gnu-
$nosci, antykreatywnosci, unikania wysitku, probleméw oraz sprzecznosci
i tym podobnych, co w dalszej konsekwencji skutkuje bardziej dysfunkcjonal-
nymi zmianami zachowan, ale takze przejawami marginalizacji oraz alienacji
zycia spolecznego, a wreszcie negacja jego sensu.

Cale uczestnictwo w tak zwanej masowej kulturze jako produkcie pono-
woczesnej cywilizacji oraz konsumpcyjnego stylu zycia, ktérych istota spro-
wadza sie do taniej rozrywki, ,tworzenia” blichtru, tandety, szmiry oraz
»sztuki” prymitywnej, przyciagajacych coraz wieksza liczbe fanéw (np. mu-
zyki disco polo), skonstruowanych wedlug tych samych standardéw (sche-

7 Zob. m.in. w tym zakresie takie prace E. Fromma, jak: Mie¢ czy byc. Duchowe podsta-
wy nowego spoteczeristwa, przekl. J. Kartowski, Poznan 1983; Anatomia ludzkiej destruktywnosci,
przekt. J. Kartowski, Poznan 1998; Niech sig stanie cztowiek. Z psychologii etyki, przekl. R. Saciuk,
Warszawa - Wroclaw 1994; Ucieczka od wolnosci, przekl. R. Saciuk, Warszawa - Wroctaw 1987.
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matéw), wzoréw czy norm - w istocie sg tez stresogenne, bo zabijaja takze
wszelkie odruchy indywidualne, niepowtarzalne; wszelkie reakcje, emocje
oraz postawy autentycznie tworcze, zmuszajac do zachowan schematycz-
nych, rutynowych, powtarzalnych - czyniac z ludzi , przedmioty - narzedzia
- roboty” reagujace na zewnetrzne dzwonki.

W sumie, czlowiek skupiony na walce o posiadanie débr, na agresyw-
nym wdrapywaniu sie po kariere oraz sukces czy na biernym i hedoni-
stycznym uczestnictwie w kulturze, nie§wiadomie staje sie coraz bardziej
zniewalany zewnetrznymi mechanizmami spolecznej manipulacji oraz in-
doktrynacji. Liderzy oraz specjalisci od organizacji przemystu masowej kon-
sumpcji przescigaja sie w reklamowaniu swoich produktéw, w réznorodny
sposob przekonujac klientéw do potrzeby ich posiadania oraz uzywania
jako przedmiotéw niezbednych do codziennego zycia, kosztem deprywacji
innych potrzeb rzeczywistych. W tym kontekscie J. de Graff, D. Wann oraz
T.H. Teylor piszac o rozszerzajacej sie epidemii konsumpcji, wprowadzi-
li do obiegu pojecie ,affluenza”, jako swoiécie rozumianej nowej odmianie
choroby, ktérej widocznymi objawami sa miedzy innymi réwniez objawy
czysto medyczne, takie jak: goraczka, niestrawnos¢, oslabienie, wymioty,
a nawet zmiany skérne®.

Ostatecznie wiec, wbrew pozorom szczesliwego zycia w spoleczenistwie
konsumpcyjno-materialnego dobrobytu oraz uczestnictwa w masowej kultu-
rze - jak dostrzega to juz wielu filozoféw edukacji’ - wspoélczesny cztowiek
jako swoiscie rozumiany towar handlowej rynkowej wymiany oraz produkt
neoliberalnej edukacji, sila wyrwany z naturalnego $wiata ludzi wolnych,
podmiotowych oraz kreatywnych: w istocie jest gteboko nieszczesliwy, zyje
w rozpaczy, poszukujac prawdziwie ludzkiego szczescia, prawdziwie ludz-
kich wartosci, zaspokojenia prawdziwie ludzkich potrzeb jako elementar-
nych warunkéw dla mozliwosci optymalnego rozwoju oraz samorealizacji.

W tym kontekscie, biorac pod uwage okreslone poglady na temat ludzkiej
natury, mozna by powiedzie¢, ze poziom negatywnego stresu wywolanego
przez przymus kupowania bylby tym relatywnie wiekszy, im mniej ludzie
posiadaliby wiedzy oraz umiejetnosci obrony przed szkodliwoscia tego typu
postaw, a z drugiej strony stres tym mniejszy, im wigksza kulturowo-eduka-
cyjna wiedza na temat skutkéw zakupoholizmu, co oczywiscie nie pomniej-
sza poziomu realnych, osobowych strat zwigzanych z praktyka konsumpcyj-
nego stylu zycia.

8 Zob. na ten temat: J. dr Graf, D. Wan, T.H. Taylor, The Consuming Epidemic, San Francisco
2001; cyt. za M. Czerepaniak-Walczak, Pedagogika emancypacyjna. Rozwdj Swiadomosci krytycznej
cztowieka, Gdansk 2006, s. 34.

® Zob. np. E. Prom, Z. Bauman, P. Bourdieu, C. Rogers i inni.
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O psychospolecznych mechanizmach
oraz skutkach patologii sprawowania wladzy

Obok stresogennych sytuacji wywotanych uzaleznieniem od konsump-
cyjnego stylu zycia oraz wynikajacych stad konsekwencji dla ksztaltowa-
nia okre$lonych zachowarn, postaw oraz systemu wartosci, wydaje sie, ze
niemniej istotng w tym zakresie role odgrywa sposéb sprawowanej wla-
dzy panstwowej, zwlaszcza zwigzany z praktyka realizacji ideologii auto-
rytarnego systemu spoteczno-ustrojowego. W tym wypadku poziom stresu
bylby funkcja wiedzy, doswiadczerr oraz treningu (socjalizacji) oséb oraz
grup zyjacych w autorytarnym systemie. Mozna by tutaj analizowac¢ rézne
warianty ludzkich do$wiadczert w tym zakresie. Zapewne w stosunku do
0s6b cenigcych sobie wolnos¢ oraz wartos¢ systemu demokratycznego, ze-
tkniecie sie z autorytarng wtadza byloby sytuacja wywolujaca negatywny
stres, natomiast dla osobowosci zamknietych, konformistycznych, czy au-
torytarnych, tego typu rzady moglyby by¢ Zrédlem przezy¢ pozytywnych
czy oczekiwanych, choé¢ oczywiscie tego typu eustres moglby poglebiac ich
sadomasochistyczne postawy. Wydaje sie jednak, ze w obu przypadkach
stres wywolany patologia sprawowania wladzy na ogét zawsze wywotuje
negatywne skutki edukacyjne.

Jakkolwiek bowiem sama instytucja wladzy panistwowej, ktorej celem jest
wprowadzanie w zycie przyjetej ideologii spoleczno-ustrojowej jest niemal
tak stara jak ludzkos¢, to jednoczeénie niemal réwniez od poczatku istnienia
panstwa mozna w jego funkcjonowaniu zaobserwowac ré6znorodne naduzy-
cia, wypaczenia, jak i patologie. Niektorzy autorzy sadza, ze nieprawidlowo-
Sci te wynikaja jak gdyby zaréwno z faktu istnienia niesymetrycznych relacji
pomiedzy posiadajacymi wladze a tymi, ktérzy jej podlegaja, jak réwniez -
a moze przede wszystkim - z faktu, iz grupy bedace u wladzy sa nominalnie
dysponentami okreslonych débr materialno-finansowych, ktérymi moga za-
rzadzaé poprzez wplyw na stanowienie systemu prawnego, na strazy ktore-
go stoi postuszny im aparat przemocy, wobec ktérego pozostali obywatele
maja obowiazek by¢ postusznymi®.

A zatem, gléwnie z faktu, ze istota wszelkiej wladzy jest dysponowanie
mozliwoscig wywierania intencjonalnego wplywu na bieg zdarzen, przebieg
réznorodnych zjawisk i proceséw spoteczno-ekonomicznych, a takze na za-
chowania i dziatania ludzi w celu podporzadkowania ich okreslonej ideologii
oraz okreslonym celom wynikaja nieprawidlowosci w jej sprawowaniu''. Sta-

10 Zob. w tym zakresie np. opracowanie B. Nowotarskiego, Erozja mtodych demokracji. Odpo-
wiedzialnosc wladzy, Warszawa 2016.

11 Zob. J. Borkowski, Czlowiek zagrozony i niebezpieczny. Socjologia i psychologia zagrozern, War-
szawa 2011, s. 154-164. Por. A. Podgorecki, Patologia zycia spotecznego, Warszawa 1969; M. Jarosz,
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nistaw Ossowski podkresla zatem 6w emotywny charakter wladzy, polegaja-
cy na doswiadczaniu przez podmiot wladzy uczucia prawa do decydowania
o zachowaniu podmiotu podleglego, ktéry doswiadcza uczucia obowigzku
postuszenstwa'?. Wtadza bowiem dysponuje srodkami wywierania wplywu
spolecznego, wilacznie z mozliwoscig stosowania zorganizowanej przemocy.
Najbardziej wymowng i skuteczng forma wiladzy praktykujacej przemoc jest
panstwo uprawnione do wymuszania woli wladzy.

Przemoc jako forma sprawowania wladzy jak gdyby z natury rzeczy za-
wsze ma mniej lub bardziej charakter patologiczny, bowiem wiaze sie z sy-
tuacjami stwarzajacymi zagrozenie dla porzadku spoleczno-politycznego,
zaré6wno w mikro jak i makrostrukturze. Dotyczy¢ to moze na przyktad ne-
gacji lub lekcewazenia przez wladze akceptowanych wartosci spoteczno-oby-
watelskich; famania norm zycia publicznego, w tym zwtaszcza norm praw-
nych, co uznaé¢ wtasnie mozna za wskaznik niedemokratycznej formy tadu
ustrojowego (np. niby-demokracji, demokracji fasadowej, czy wrecz panistwa
autorytarnego) oraz dysproporcji pomiedzy interesami wtadzy a interesami
obywateli. Przy czym, poziom tego typu rozbieznosci zalezy od wprowadzo-
nego sytemu spoteczno-ustrojowego. Im bowiem system bardziej autorytar-
ny, tym tego rodzaju dysproporcje sa wieksze®.

Wsréd negatywnych nastepstw szeroko rozumianej patologii sprawowa-
nia wladzy jako zrédia dyskomfortu, niezadowolenia, frustracji oraz stresu,
mozna wymieni¢ na przyklad spadek zaufania spolecznego wobec wtadzy,
spadek poparcia opinii publicznej, frekwencji wyborczej, rozluznienie wie-
zi spolecznych miedzy wladza a spoleczeristwem, funkcjonowanie oraz roz-
woj antywzoréw postaw obywatelskich, naruszajacych prawno-kulturowy
porzadek spoteczny, majacych przyzwolenie lub wrecz lezacych w interesie
wladzy.

Z patologia wladzy mamy zatem gléwnie do czynienia w sytuacji, kiedy
panstwo w praktyce realizuje cele sprzeczne z elementarnymi wartosciami
oraz normami demokracji, niezaleznie od deklarowanych w tym zakresie
celéow i funkcji. Nie oznacza to zatem, ze patologie nie wystepuja réwniez
w panstwie demokratycznym, zwlaszcza na etapie przechodzenia od auto-
rytaryzmu do demokracji. Mlode parnstwo demokratyczne cechuje bowiem
na ogol: brak odpowiednich kompetencji w sprawowaniu wiadzy; brak doj-
rzalosci indywidualnej oraz instytucjonalnej; partykularyzm oraz konflikt

Wiladza, przywileje, korupcja, Warszawa 2004; J. Koralewicz, Autorytaryzm, lek, konformizm. Analiza
spoleczeristwa polskiego korica lat siedemdziesigtych, Wroctaw 1987; Wiadza. Pokusy i zagrozenia, red.
AlY. Lee-Chai, J.A. Bargh, Gdarnisk, 2009.

12°S. Ossowski, Dzieta, t. 5 - Z zagadnieri struktury spolecznej, Warszawa 1968.

3 J. Borkowski, Cztowiek zagrozony i niebezpieczny. Socjologia i psychologia zagrozeri, Warsza-
wa 2011, s. 156.
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interesow réznych ugrupowan; rutynizacja i fasadowosé¢ funkcjonowania;
klientelizm polityczny i ekonomiczny; nieuporzadkowany charakter zycia
publicznego i tym podobne. Z réznorodnymi przykladami patologii funkcjo-
nowania wladzy mieliSmy oraz mamy do czynienia takze w naszym kraju po
roku 1989™.

Tak czy inaczej, wszelkie uchybienia, nieprawidtowosci oraz patologie
zwigzane z kierowaniem panstwem, w réznoraki sposéb oraz w odniesie-
niu do réznych grup spolecznych, sg zar6wno zrédtem ich frustracji, lekéw,
niepewnosci oraz stresu, jak i czesto wprost skutkuja wieloma dysfunkcjami
oraz zaburzeniami czy to w dziatalnosci okreslonych instytucji, czy wprost
w zachowaniach i postawach obywateli. Przykladéw w tym zakresie jest
niestety sporo, gdyby powola¢ sie cho¢by na bledy sprawowania wiladzy
z ostatnich kilku lat w naszym kraju. Jak bowiem frustrujaca moze by¢ sytu-
acja, kiedy coraz bardziej widoczne sa takie zjawiska w obozie wtadzy, jak:
nepotyzm, niekompetencja ministrow oraz urzednikéw, ewidentna krytyka
lub wrecz niszczenie opozycji, ograniczanie dziatalnosci lub préby likwidacji
niezaleznych sadéw, samorzadéw oraz grup i 0s6b krytykujacych wtadze,
proby ingerencji w twoérczg dziatalnos¢ artystycznag oraz aktywnos¢ kultu-
ralng, jak widoczna propagandowa indoktrynacja, manipulacja oraz dezin-
formacja uprawiana w podlegtych wiadzy srodkach masowej komunikaciji,
jak tolerowanie hipokryzji, ktamstwa, agresji, nienawisci, szowinistycznego
nacjonalizmu, coraz bardziej widocznych postaw chamstwa, destrukgji, fana-
tyzmu, jak ograniczanie wolnosci do krytyki i twoérczosci, do preferowanego
systemu wartosci i tym podobne. Negatywne postawy na tego typu patolo-
giczne zachowania wladzy moga by¢ rézne: poczawszy od hipokryzji, zakla-
mania, konformizmu, klientelizmu, uleglosci, poprzez poczucie beznadziej-
nosci, bezsensu, autoizolacji, biernosci, bezczynnosci, az do postaw wrogosci,
agresji, nienawisci, przemocy, chamstwa, arogancji, czy szowinizmu. Przy
czym, wydaje sie, ze stresogenna rola patologii sprawowania wladzy jest
tym wieksza, im wiekszy poziom edukacji okreslonych grup spotecznych,
im wieksza internalizacja wolnosciowo-demokratycznych wartosci, czy im
wyzszy poziom podmiotowo-twoérczego rozwoju. Natomiast wiekszej tole-
rangji (a zatem réwniez mniejszego stresu) wobec wypaczen sprawowania
wladzy nalezatoby sie spodziewac¢ w odniesieniu do grup, ktére jeszcze nie
doswiadczyly prorozwojowej roli wolnosci, ktére nastawione sa na zaspoka-
janie gléwnie materialnych potrzeb lub/i ktérych osobowosé ,z natury” tu-
dziez , dzieki” edukacji ma charakter zamkniety, konformistyczny, a gtéwnie
autorytarny™.

¥ Tamze, s. 171-172.
® Na temat edukacyjnej roli sprawowania wiadzy panstwowej, zob. m.in. A. Olubinski,
Edukacja jako sprawowanie wtadzy, Wychowanie na co Dzien, 2010, 4.
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O stresogennej roli
autorytarnej edukacji ucznia w szkole

Wydaje si¢ zatem, ze system kierowania panistwem i spoleczeristwem
noszacy znamiona wladzy autorytarno-totalitarnej zawsze dla okreslonych
jednostek oraz grup jest czynnikiem frustracyjno-stresujagcym, w zwigzku
z czym przyczynia sie do ujawniania réznorakich zachowarn ,,chorobowych”,
to znaczy takich, ktére hamuja lub blokuja optymalny, podmiotowy i twoérczy
indywidualny rozwdj, a takze stanowia bariere dla realizacji pozadanych ce-
16w spoteczno-ekonomicznych. Niedemokratyczne panistwo oraz écisle z nim
zwigzane nieprawidlowosci (a czesto wrecz patologie) sprawowania wta-
dzy przenikaja do poszczegélnych podsysteméw spolecznych (np. instytucji
edukacyjno-gospodarczych), hamujac ich rozwdj, ale gtéwnie , produkujac”
chore osobowosci, relacje spoleczne, systemy wartosci, czy postawy i zacho-
wania ludzi.

Oczywiscie, autorytarny lub/i antydemokratyczny system sprawo-
wania wladzy zawsze dociera réwniez do instytucji stricte edukacyjnych
(szkot, placowek opiekuniczo-wychowawczych, osrodkéw reedukacyjnych
itp.), stanowiac tutaj podstawe dla realizacji podobnych celéw oraz funk-
¢ji dydaktyczno-wychowawczych. Zasadniczym bowiem celem funkcjonu-
jacych instytucji wychowawczych w autorytarnym panstwie jest mecha-
niczna adaptacja do zastanych warunkéw spotecznych oraz przepisanych
przez system rol, ktérych celem jest uksztalttowanie okreslonego charakteru
spotecznego (osobowosci spotecznej) dostosowanego do upowszechnia-
nych przez system wzoréw. Jesli zatem system de facto w praktyce preferuje
autorytarny model relacji, zachowan oraz osobowosci, to réwniez wszel-
kie tradycyjne procesy, zjawiska oraz role, takie jak na przyktad przyjazn,
mitos¢, tolerancja, rozwdj, sukces, pomoc i tym podobne beda dostosowane,
interpretowane czy rozumiane w kontekscie relacji, osobowosci, czy zacho-
wan autorytarnych. Na przyktad, milos¢ moze oznaczac tutaj wykorzysty-
wanie, uprzedmiotawianie czy eksploatacje drugiej osoby; pomoc moze
wigza¢ sie z postawa litosci, optacalnosci, czy osobistych korzysci w kon-
taktach pomocowych; rola ojca moze polegac na tresurze dziecka poprzez
stosowanie glownie kar, za$ tolerancja to gléwnie szereg dominacyjno-wo-
luntarystycznych decyzji na takie czy inne zachowania podleglych mi oséb.
Aby zatem adekwatnie zidentyfikowaé¢ znaczenie oraz role na przyktad
tradycyjnych poje¢ pedagogicznych uzywanych w praktyce funkcjonowa-
nia okreslonego systemu spoleczno-politycznego, konieczna jest procedura
ich empiryczno-kontekstowej weryfikacji. W niedemokratycznym systemie
spotecznym gléwna cecha stosunkéw wychowawczych jest bowiem przede
wszystkim dazenie do dominacji nad wychowankami, do podporzadkowa-
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nia ich zachowan oraz uksztaltowania ulegtej i adaptacyjno-konformistycz-
nej osobowosci'®.

Jednoczesnie, na przyklad Erich Fromm wyréznia trzy gléwne rodza-
je dominacji (sadyzmu) wychowawcy nad wychowankiem, to jest: 1) uza-
leznienie od pedagoga, na zasadzie pozbawienia podopiecznych ich pod-
miotowosci, tozsamosci oraz indywidualnosci; 2) pragnienia maksymalnej
eksploatacji, sadystycznej tresury poszczegdlnych predyspozycji lub wy-
branych obszaréw osobowosci; 3) sadystycznej checi zadawania bélu oraz
cierpien w procesie dydaktyczno-wychowawczym. W sumie, autorytarne
wychowanie polega na probie catkowitego podporzadkowania wychowan-
ka okreslonym wymogom systemu oraz na catkowitym pozbawieniu go
podmiotowych (ludzkich) cech'.

Oczywiscie nalezaloby tutaj doda¢, ze w praktyce autorytarne wychowa-
nie czesto wystepuje w formie ukrytej oraz w wielu wypadkach nieswiadomej
(czesciowo $wiadomej). Na przyklad, pod postacig nadmiernego zaintereso-
wania dzieckiem czy uczniem; nadmiernej kontroli wszystkich obszaréw jego
zyciowej aktywnosci; maksymalnej (nadmiernej) dobroci na zasadzie wyre-
czania go w najprostszych czynnosciach jako formie ubezwlasnowolnienia;
nadmiernej (np. toksycznej) milosci jako ingerencji w indywidualny $wiat
uczué, aby panowaé nad emocjami wychowanka i tym podobne. Celem tego
typu, w sumie sadystycznych, zabiegéw wychowawczych jest pozbawie-
nie podopiecznego jego prawa do wolnosci, niezaleznosci, samodzielnosci,
podmiotowosci, autonomii, odpowiedzialnosci oraz tozsamosci, a z drugiej
strony uzaleznienie go od bodzcéw zewnetrznych, wszelkich zewnetrznych
zakazéw, nakazow, czy decyzji innych os6b. Chodzi tutaj wiec o wyprodu-
kowanie osobnikéw zewnatrzsterownych, dobrze w literaturze opisanych'®.

Tak zatem edukacyjnym celem autorytarnego panstwa, ale réwniez - jak
byla o tym mowa powyzej - korporacyjnej ekonomii jest wyprodukowanie
niesamodzielnej oraz podporzadkowanej i adaptacyjnej osobowosci. Realiza-
qji tego celu ma takze miedzy innymi stuzy¢ catkowicie podporzadkowane
panistwu publiczne szkolnictwo, ktére ma w odpowiednio zakamuflowany
spos6b tlumié indywidualna sfere uczué, splycaé oraz schematyzowac rozwdj
poznawczy, ale takze w swoisty sposob ,zabija¢” indywidualne akty woli
oraz autentyczne pragnienia. Moze wlasnie dlatego coraz wiecej dzieci i mlo-
dziezy traktuje autorytarnie dziatajaca szkote jako instytucje ,obca”, jako

6 Na temat istoty pedagogiki autorytarnej pisza m.in.: K. Kosiorek, Pedagogika autorytarna.
Geneza, modele, przemiany, Krakéw 2007; B. Sliwerski, Diagnoza uspotecznienia publicznego szkolnic-
twa III RP. W gorsecie centralizmu, Krakéw 2013; tenze, Meblowanie szkolnej demokracji, Warszawa
2017.

7 Zob. A. Olubinski, E. Fromma koncepcja zycia po ludzku, Torun 1994, s. 71-74.

' Na temat tzw. osobowosci zewnatrzsterownej zob. opracowanie: D. Riesman, N. Glazer,
R. Denney, Samotny thum, Warszawa 1996.
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placowke, ktora kojarzy im sie bardziej z zakladem poprawczym lub nawet
wiezieniem, w ktérych doznaja uczucia leku, strachu, upokorzenia, ponize-
nia, o$mieszenia czy marginalizacji, niz srodowiska, w ktérym mogliby sie
twoérczo i podmiotowo samorealizowac.

Wielu wspoélczesnych filozoféow edukacji oraz pedagogow uwaza, ze
w ogole cecha wspolczesnej kultury i edukacji - takze w spoteczenstwach
nominalnie lub quasi-demokratycznych - jest to, ze zastepuje naturalne za-
chowania oraz naturalne reakcje emocjonalne wzorami cudzymi, zewnetrz-
nymi, modnymi, czy preferowanymi przez mass media. Do tego polityczno-
cywilizacyjnego trendu ma wlasnie dostosowac sie szkola, ktérej zadaniem
jest blokowanie lub wrecz eliminowanie autentycznych ludzkich uczué, na
przyklad poprzez zakaz okazywania czy to niecheci, buntu badz niezgody
jako naturalnego wewnetrznego konfliktu oraz temperamentu. Dziecko czy
wychowanek w szkole musi rezygnowac z ujawniania swoich prawdziwych
uczué na rzecz uczué¢ wyuczonych lub takich, ktére ujawnia¢ wypada w da-
nej sytuacji czy kontekscie (czyli pseudouczuc). Sadzi¢ nalezy, ze taki stan
tlamszenia prawdziwych emocji na rzecz emocji wyuczonych (sztucznych)
jest zapewne Zrédlem psychicznego dyskomfortu, czy wrecz distresu ucznia.

W podobnie przedmiotowy sposéb zubaza sie oraz instrumentalizuje roz-
woj poznawczy ucznia. Wspoélczesna, opanowana przez biznes oraz polity-
kow szkola, systemowo splyca myslenie oraz rozumienie rzeczywistosci. Od
poczatku swojej edukacji dziecko, uczen zniechecane jest do samodzielnego,
a zwlaszcza krytycznego myslenia, na rzecz mysli gotowych, , podanych”,
cudzych, ,lepszych”. Uczeni uczy sie gtéwnie wiedzy juz wyselekcjonowa-
nej, ulozonej w formie gotowych formulek, ale réwniez podzielonej na przed-
mioty (atomistycznej), fragmenty oraz przetadowanej tysiagcami faktéw do
zapamietania. Nie ma tutaj miejsca na samodzielne poszukiwanie prawdy,
analize oraz interpretacje faktow, a zwlaszcza wlasng ich ocene. W edukacji
dominuje podejscie scjentystyczne, obiektywistyczne, czysto empiryczne, jak
gdyby uczen byl robotem stojacym poza otaczajaca go rzeczywistoscia oraz
z nig zupelnie emocjonalnie nie zwigzany. Korporacyjni oraz upolitycznie-
ni pedagodzy prébuja oddzieli¢ poznanie oraz rozw¢j umystowy zaréwno
od wewnetrznych przezy¢, subiektywnych wrazen, czy fenomenologicznej
prawdy, jak i od powigzanego z nim indywidualnego $wiata wartosci. W ten
spos6b podopieczny jawi sie jako istota sztuczna, wewnetrznie nieprawdzi-
wa, uzalezniona od zewnetrznej , prawdy obiektywnej” oraz tak zwanych au-
torytetow, ktora cechuje wyuczona bezradno$é¢ w mysleniu i dzialaniu.

Nalezaloby przy tej okazji réwniez doda¢é, ze scjentystyczna oraz frag-
mentaryczna i powierzchowna metoda rozwoju poznawczego, oddzielona
od prawdziwych ludzkich uczu¢ i moralnosci, moze prowadzi¢ - i jak poka-
zuja to przyklady historyczne - czesto prowadzi do postaw , inteligentnego”,
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a w istocie fanatycznego niszczenia czy destrukcji, na polecenie czy rozkaz
ze strony zewnetrznych autorytetéw, ,,zabija” takze indywidualne akty woli
oraz zwigzane z nimi autentyczne ludzkie pragnienia. Wielu ludziom po pro-
stu wydaje sie, ze wiedza czego chcg, pragna, jakie maja potrzeby, do czego
daza i tym podobne, gdy tymczasem tak naprawde zyja czesto w zludzeniu
tych pragnien, w falszywym przekonaniu dazenia do zaspokojenia okreslo-
nych potrzeb, bowiem w rzeczywistosci chca oni jedynie tego, czego sie od
nich wymaga, do czego sa ukierunkowywani, manipulowani, indoktrynowa-
ni, przekonywani przez mass media, billboardy, propagande, innych - po-
dobnych do nich ludzi. Pozytywne reagowanie na te sztucznie kreowane po-
trzeby daje im (pozorne) poczucie bezpieczenstwa, spokoju, stabilizacji i tym
podobne. W istocie, prawdziwa cena za to jest jednak utrata indywidualnej
autentycznosci wyrazania wlasnych pragnieri, emocjonalna martwota, fasa-
dowe szczescie, a sa zachowania cudze, zautomatyzowane, na rozkaz, czy
zewnetrzny bodziec®.

Zakonczenie

W sumie nalezy sadzi¢, ze zar6wno edukacyjna praktyka korporacyjnej
ekonomii, niedemokratycznie sprawowana wtadza, zwlaszcza w wersji sys-
temu autorytarno-dyktatorskiego, jak i zmuszona do powielania tego typu
wzoréw wspolczesna szkola, wydaja sie by¢ w stosunku do wielu grup
spolecznych czynnikami ztego stresu. Z kolei w ten sposéb wywolany stan
dystresu - jak byta o tym mowa powyzej - staje sie Zrodlem ksztalttowania
negatywnych zachowan, negatywnych postaw, a w sumie ,nowego czlowie-
ka”: konsumenta, konformiste, oportuniste, serwiliste, hipokryte, fanatyka,
ignoranta i dyletanta, a przede wszystkim osobnika o postawie autorytarnej,
pod maska ktérego w istocie kryje sie czlowiek: staby, ,maty”, zniewolony,
bezsilny, bezwolny, zakompleksiony, z poczuciem winy inizszosci, zagubiony,
zdezorientowany, osamotniony, pozbawiony prawdziwie ludzkich, auten-
tycznych cech, bez wlasnej tozsamosci, autonomii, podmiotowosci i niezalez-
noéci. To wlasnie owe poczucie bezsilnosci, znikomosci oraz nizszosci, jako
miedzy innymi skutek niezaspokojonych potrzeb oraz zycia w warunkach
distresu, sklania czesto ludzi do takich kompensacyjnych zachowan, jak: bez-
wzglednosé, destrukcja, agresja, wladczosé, nietolerancja, czy dominacja, aby
cho¢ w ten spos6b zosta¢ dostrzezonym, zachowaé namiastke relacji i komu-
nikacji, mie¢ wplyw na bieg zdarzen, co$ znaczy¢. Tak naprawde bowiem

¥ Na temat szkoly jako instytucji autorytarnej oraz fasadowo-konformistycznej zob.
A. Olubinski, Aktywnosc i dziatanie jako forma edukacji do samorealizacji czy zniewolenia? W Swietle
zatozen edukacji humanistycznej i krytyczno-emancypacyjnej, Krakow 2018, s. 149-183.
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autorytarna filozofia oraz postawy wynikajace ze skrajnej depresji, poczucia
pustki oraz osamotnienia i tym podobnych prowadza do nihilizmu, nienawi-
§ci, destrukdji i agresji. Tego typu edukacyjny , sukces” autorytarnej wladzy,
dominacyjnej edukacji oraz filozofii i praktyki neoliberalno-konsumpcyjnej
ekonomii, w istocie jest - zar6wno w wymiarze psychoemocjonalnym, mie-
dzy innymi z powodu coraz wigkszej liczby czynnikow stresogennych, jak
i w wymiarze spotecznym oraz humanistycznym - ewidentna porazka, strata
ludzkiego potencjatu, blokada dla ludzkiego rozwoju i tym podobnych, ktére
odbudowywac bedzie zapewne wiele, wiele nastepnych pokolen.
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Uwagi wprowadzajace

Przedmiotem prowadzonych tutaj rozwazan jest dyrektor polskiej szkoty.
Problematyka dotyczaca dyrektora szkoly jest tak bogata, ze ze wzgledu na
ograniczone ramy niniejszego artykulu bytam zmuszona do wyboru jedynie
kilku kwestii sposréd calej palety probleméw. Omoéwienie tych kwestii - jak
zakladam - przyblizy posta¢ dyrektora polskiej szkoly i nakresli obszar jego
obowigzkéw, zadan oraz wymagan, jakie sa kierowane pod adresem kandy-
datéw na stanowisko dyrektora szkoly. Przedstawione analizy oraz towarzy-
szace im wyniki moga okaza¢ sie istotne dla polityki i praktyki w zakresie
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rekrutacji, rozwoju zawodowego i zatrzymywania w zawodzie przysztych,
jak tez obecnie pracujacych dyrektoréw szkél, a jednoczesnie moga przyczy-
nic¢ sie do dalszych badan nad statusem spoteczno-zawodowym dyrektoréw
szk6t w Polsce, a takze badan nad warunkami pracy i profesjonalizacja dzia-
tani dyrektora szkoty.

U podstaw prowadzonych tutaj rozwazan leza odpowiedzi na nastepuja-
ce pytania:

- Jakie wymagania sa kierowane do kandydatéw na stanowisko dyrekto-
ra szkoty?

- Kim sa dyrektorzy szko1? Jak ksztattuje sie ich struktura?

- Jakie zadania ma do wypelnienia dyrektor szkoty?

W podjeciu odpowiedzi na pytania dotyczace wymagan, kierowanych
do kandydatéw na dyrektoréw szkét oraz odnoszace sie do zadan, jakie ma
do wypelnienia dyrektor szkoty niezwykle pomocny byt przeglad obowia-
zujacych od 1 wrzesnia 2018 roku ustaw z obszaru spraw edukacyjnych:
Ustawa z 14 grudnia 2016 r. Prawo oSwiatowe, przepisy wprowadzajace
Ustawe z 14 grudnia 2016 r. Prawo o$wiatowe, Ustawa z 7 wrzesnia 1991 r.
o systemie oswiaty, Ustawa z 27 pazdziernika 2017 r. o finansowaniu zadan
o$wiatowych, Ustawa z 26 stycznia 1982 r. Karta Nauczyciela oraz Ustawa
z 15 kwietnia 2011 r. o systemie informacji oswiatowej oraz towarzyszace im
rozporzadzenia wykonawcze, w tym Rozporzadzenie Ministra Edukacji Na-
rodowej z 11 sierpnia 2017 r. w sprawie wymagan, jakim powinna odpowia-
da¢ osoba zajmujaca stanowisko dyrektora oraz inne stanowisko kierownicze
w publicznym przedszkolu, publicznej szkole podstawowej, publicznej szko-
le ponadpodstawowej oraz publicznej placéwce i Rozporzadzenie Ministra
Edukacji Narodowej z 25 sierpnia 2017 r. w sprawie nadzoru pedagogiczne-
go. Natomiast, podstawa przedstawienia obrazu dyrektora szkoly w Polsce
W ujeciu statystycznym byta analiza danych dostepnych w bazie danych Sys-
temu Informacji Oswiatowej i danych Ministerstwa Edukacji Narodowej, kto-
re zostaly przekazane mi przez MEN na moja prosbe.

Zastosowane metody poszukiwan badawczych mialy sprzyja¢ postawio-
nemu w niniejszym artykule problemowi, jakim jest obraz dyrektora szkoly
w Polsce w $wietle najnowszych wymogoéw prawa oswiatowego i danych sta-
tystycznych ukazujacych strukture dyrektoréw szkét w ujeciu dynamicznym.
Tak postawiony problem i zastosowane metody badawcze, mimo badan pro-
wadzonych wczesniej w tym zakresie', stanowi, biorac glownie pod uwage
aktualnoé¢ analizowanych danych, nowe jego ujecie.

1 Al]. Jezowski, ]. Madalinska-Michalak, Dyrektor szkoty - koncepcje i wyzwania. Miedzy teo-
rig a praktykq, Warszawa 2015; S. Wiestaw, Sytuacja i status zawodowy dyrektorow szkot i placowek
oswiatowych, Warszawa 2012.
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Powierzenie stanowiska dyrektora szkoly
— wymagania, jakie nalezy speki¢

Ilekro¢ nasze rozwazania koncentruja sie¢ wokot kwestii dotyczacej kiero-
wania szkolg, tylekro¢ nasze mysli zwracaja sie ku dyrektorowi szkoty i roli,
jaka pelni on w szkole. OdpowiedzZ na pytanie, kim jest i jaki jest dyrektor
wspolczesnej szkoly w Polsce nie jest fatwa i jednoznaczna. Dyrektora szkoly
(czy innej placéwki edukacyjnej) trudno zdefiniowac jednym zdaniem, a na-
wet trudno opisa¢ w ramach kilkustronicowego artykutu. Mozliwosci, jakie
stwarzaja nie tylko podpowiedzi legislacyjne, ale takze odwotania do teore-
tycznych koncepcji zarzadzania jednostka organizacyjng systemu edukacji,
jaka jest szkola, tudziez studia poréwnawcze miedzy réznymi systemami
irozwigzaniami przyjetymi na swiecie powoduja, Ze jednoznacznej, precyzyj-
nej podpowiedzi raczej nie nalezy oczekiwa¢. Mozna zatem postawié¢ pytanie
inne: kto jest/ moze by¢ dyrektorem szkoty w Polsce? Tak sformutowane py-
tanie kieruje nasza uwage w strone wymogoéw, jakie nalezy spetni¢, aby méc
zajmowac stanowisko dyrektora szkoty w Polsce.

I tak, z punktu widzenia prawa status dyrektora szkoly wyznaczaja obec-
nie miedzy innymi:

- Ustawa z 14 grudnia 2016 r. Prawo o$wiatowe,

- Ustawa z 26 stycznia 1982 r. Karta Nauczyciela,

- Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z 11 sierpnia 2017 r.
w sprawie wymagan, jakim powinna odpowiadac osoba zajmujaca stanowi-
sko dyrektora oraz inne stanowisko kierownicze w publicznym przedszkolu,
publicznej szkole podstawowej, publicznej szkole ponadpodstawowej oraz
publicznej placowce.

Obok wskazanych przepisow prawa status ten wyznacza wiele innych
ustaw i ponad sto rozporzadzen, liczac tylko akty w obszarze tak zwanego
prawa oswiatowego.

Zgodnie ze wspoélczesnie obowigzujacymi regulacjami prawa oswiato-
wego,

szkola lub placéwka kieruje nauczyciel mianowany lub dyplomowany, ktéremu po-
wierzono stanowisko dyrektora. Szkola lub placéwka moze réwniez kierowac osoba
niebedgca nauczycielem, powotana na stanowisko dyrektora przez organ prowadza-
cy, po zasiegnieciu opinii organu sprawujacego nadzoér pedagogiczny?.

Uzupelni¢ nalezy, ze zgodnie z ustawa, osoba niebedaca nauczycielem
nie moze sprawowac nadzoru pedagogicznego i w takim przypadku nadzoér
pedagogiczny sprawuje nauczyciel zajmujacy inne stanowisko kierownicze

2 UPO, art. 62 ust. 112 (DzU z 2017 r. poz. 60 ze zm.).
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w szkole lub placéwce, na przyklad wicedyrektor’. Prawo o$wiatowe po-
kazuje zatem, ze szkola publiczng w Polsce kieruje osoba, ktérej organ pro-
wadzacy powierzyl stanowisko dyrektora szkoly. Powierzenie to nastepuje
w wyniku konkursu*. Polskie prawo wymaga takze, by osoba, ktéra przyj-
mie stanowisko dyrektora szkoly byla w zasadzie czynnym nauczycielem.
Mozliwe jest odstepstwo od tego wymagania, ale pod warunkiem pozytyw-
nej opinii kuratora oswiaty. I jest to zjawisko nader rzadkie.

Nalezy zauwazy¢, ze minister edukacji dodatkowo doprecyzowuje wyma-
gania stawiane kandydatom na stanowisko dyrektora szkoly. Swiadczy o tym
chociazby Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z 11 sierpnia 2017 r.
w sprawie wymagan, jakim powinna odpowiada¢ osoba zajmujaca stanowi-
sko dyrektora oraz inne stanowisko kierownicze w publicznym przedszkolu,
publicznej szkole podstawowej, publicznej szkole ponadpodstawowej oraz
publicznej placéwce, zasadniczo powtarza rozwigzanie przyjete w poprzed-
nim rozporzadzeniu z roku 2009. Wydanie nowego rozporzadzenia bylo ko-
nieczne z uwagi na zmiany, jakie wprowadzila Ustawa z 14.12.2016 r. Prawo
o$wiatowe. Zgodnie z przepisami w tym Rozporzadzeniu, stanowisko dy-
rektora publicznego przedszkola, publicznej szkoly podstawowej i publicznej
szkoly ponadpodstawowej, oraz publicznej placowki moze zajmowac nauczy-
ciel mianowany lub dyplomowany, ktéry spetnia facznie nastepujace wyma-
gania: posiada wyksztalcenie wyzsze i tytul zawodowy magister, magister
inzynier lub réwnorzedny, oraz przygotowanie pedagogiczne i kwalifikacje
do zajmowania stanowiska nauczyciela w danym przedszkolu, szkole lub
placoéwce; ukoniczyt studia wyzsze lub studia podyplomowe z zakresu zarza-
dzania albo kurs kwalifikacyjny z zakresu zarzadzania oswiata prowadzony
zgodnie z przepisami w sprawie placéwek doskonalenia nauczycieli; posiada
co najmniej piecioletni staz pracy pedagogicznej na stanowisku nauczyciela
lub piecioletni staz pracy dydaktycznej na stanowisku nauczyciela akademic-
kiego; uzyskatl co najmniej dobra ocene pracy (...) lub pozytywna ocene do-
robku zawodowego (...); spelnia warunki zdrowotne niezbedne do wykony-
wania pracy na stanowisku kierowniczym; ma pelna zdolnos¢ do czynnosci

® UPO, art. 62 ust. 3 (DzU z 2017 r. poz. 60 ze zm.).

* Nalezy podkresli¢, Ze juz w ustawie z 1 lipca 1926 r. o stosunkach stuzbowych nauczycie-
li (DzU z 1932 r. nr 104, poz. 873 ze zm.) zdecydowano, ze mianowanie na stale posady nauczy-
cieli oraz na stanowiska dyrektorow i kierownikéw szkét, odbywa sie na podstawie konkursu.
Na kazda nowo utworzona lub oprézniong stala posade nauczyciela, czy stanowisko dyrektora
i kierownika szkoly, o ile nie zostanie zajete w drodze stuzbowej lub dyscyplinarnej, oglasza sie
konkurs, w tym na dyrektoréw i kierownikéw szkét (w terminie) do dni 30, a termin ten liczyt
sie od dnia utworzenia lub opréznienia stanowiska. Dopilnowano tez, ze przy podwyzszeniu
stopnia organizacyjnego szkoly powszechnej z pierwszego stopnia na stopienn wyzszy, lub 1a-
czenia kilku szkét stopnia pierwszego w jedna szkote stopnia wyzszego, takze nalezy rozpisac
konkurs na jej kierownika.
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prawnych i korzysta z petni praw publicznych; nie byl prawomocnie ukarany
karg dyscyplinarng (...) oraz nie toczy si¢ przeciwko niemu postepowanie
dyscyplinarne; nie byl skazany prawomocnym wyrokiem za umyslne prze-
stepstwo lub umyslne przestepstwo skarbowe; nie toczy sie przeciwko nie-
mu postepowanie o przestepstwo Scigane z oskarzenia publicznego; nie byt
karany zakazem pelnienia funkcji zwiazanych z dysponowaniem $rodkami
publicznymi (...). Warunkoéw sine qua non jest wiec bardzo duzo.

Nalezy mie¢ na uwadze, ze wymagania wzgledem osoby, ktéra ma zaj-
mowac stanowisko dyrektora szkoty, nawet tak drobiazgowo okreslone, nie
sa jednak ostateczne. Prawo nie jest w stanie przewidzie¢ kazdej sytuacji. Nie
jest ono w stanie z gory rozstrzygnac o sytuacjach losowych i zwyczajnie po
ludzku zréznicowanych. Do podejmowania spraw z tego zakresu wlaczone
zostaly sady. I to one, czesto w indywidualnych i jednostkowych sprawach,
musza zdecydowac o danej sprawie.

Obraz dyrektora szkoly - ujecie statystyczne

Przedstawiajac obraz dyrektora szkoly w ujeciu statystycznym, nale-
zy wzigé pod uwage takze wicedyrektorow. Jest ku temu kilka powodéw.
Pierwszy, ze stanowia spora czes¢ kadry kierowniczej edukacji, bo we wrze-
$niu 2014 roku bylo to ponad 15 tys. 0sob, to znaczy 35,8 % tej grupy. Drugi, ze
Ustawa Prawo o$wiatowe - umiejscawia wicedyrektora w strukturze szkoty,
postanawiajac miedzy innymi, ze:

- do czasu powotlania na stanowisko dyrektora placéwki, o ktérej mowa
w ust. 2, zgodnie z ust. 3 lub 4, wlasciwy minister prowadzacy placowke moze
powierzy¢ pelnienie obowigzkéw dyrektora placowki wicedyrektorowi albo
innemu pracownikowi tej placowki (art. 63 ust. 5);

- do czasu powierzenia stanowiska dyrektora, zgodnie z ust. 10 lub 12,
organ prowadzacy moze powierzy¢ pelnienie obowiazkéw dyrektora szkoty
wicedyrektorowi, a w szkotach, w ktérych nie ma wicedyrektora, nauczycie-
lowi tej szkoly, jednak nie dtuzej niz na 10 miesiecy (art. 63 ust. 13);

- jezeli w szkole utworzono stanowisko wicedyrektora lub inne stanowi-
ska kierownicze, powierzenia tych stanowisk i odwotania z nich dokonuje
dyrektor szkoly, po zasiegnieciu opinii organu prowadzacego, rady szkoly
oraz rady pedagogicznej (art. 64 ust. 1);

- w placéwce, w ktorej zgodnie z ramowym statutem moze by¢ utwo-
rzone stanowisko wicedyrektora i inne stanowiska kierownicze, powierzenia
tych stanowisk i odwotania z nich dokonuje dyrektor placowki, po zasiegnie-
ciu opinii organu prowadzacego, rady placéwki oraz rady pedagogicznej
(art. 65 ust. 1);
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- w przypadku nieobecnosci dyrektora szkoty lub placéwki zastepuje go
wicedyrektor, a w szkotach i placowkach, w ktoérych nie utworzono stano-
wiska wicedyrektora - inny nauczyciel tej szkoty lub placéwki, wyznaczony
przez organ prowadzacy (art. 68 ust. 9);

- w szkole, ktora liczy co najmniej 12 oddziatéw, tworzy sie stanowisko
wicedyrektora (art. 97 ust. 1);

- dyrektor szkoly, za zgoda organu prowadzacego szkole, moze tworzy¢
dodatkowe stanowiska wicedyrektoréw lub inne stanowiska kierownicze
(art. 97 ust. 2);

- w przedszkolu: 1) liczacym co najmniej 6 oddzialow lub 2) posiadaja-
cym oddzialy zlokalizowane w réznych miejscach lub 3) w ktérym co naj-
mniej 2 oddziaty pracuja dtuzej niz 10 godzin dziennie - moze by¢ utworzone
stanowisko wicedyrektora przedszkola (art. 101 ust. 2).

Wymagania formalne wobec wicedyrektoréw okreslaja §§8, 9, 10 i 12
Rozporzadzenia Ministra Edukacji Ministra Edukacji Narodowej z 11 sierp-
nia 2017 r. w sprawie wymagan, jakim powinna odpowiada¢ osoba zajmujaca
stanowisko dyrektora oraz inne stanowisko kierownicze w publicznym przed-
szkolu, publicznej szkole podstawowej, publicznej szkole ponadpodstawowej
oraz publicznej placéwce. Trzeci powdd, dla ktérego nalezy mowic tutaj takze
o wicedyrektorach szkoét, to ten, ze w wielu sprawach wicedyrektorzy dziataja
z upowaznienia dyrektoréw, podpisujac miedzy innymi decyzje administra-
cyjne, po czym dokumenty przez nich sygnowane znajduja sie¢ w obiegu praw-
nym i rodza dla ré6znych os6b i podmiotéw okreslone skutki prawne. Kim wiec
sa osoby, ktére podejmuja si¢ wykonywac czynnosci zwigzane z kierowaniem
szkola, czy spelniaja wszystkie okreslone prawem wymagania i jaki obraz dy-
rektora szkoty wylania sie z analizy danych statystycznych.

Miedzy rokiem 2010 a 2017 og6lna liczba szkoét (bez przedszkoli i placo-
wek edukacyjnych) w Polsce zmniejszyla sie z 35 732 do 33 288, to jest o 2 444
jednostki, a liczba uczniéw z 5 571 576 do 5 185 418, to jest o ponad 386 tys.
uczniéw i wychowankow. Interesujace jest zatem, czy zmniejszenie liczby
szkot i uczniow o 7% w ciggu czterech lat wplyneto na liczbe kadry kierow-
niczej, liczonej liczba dyrektorow i wicedyrektorow szkot. Z danych MEN
wynika, ze w konicu wrzesnia 2010 roku w Polsce bylo 28 600 dyrektorow
i 15 597 wicedyrektoréw, w roku 2014 roku - 27 911 dyrektoréw szkoét i pla-
cowek oraz 15 568 wicedyrektoréw, zas w roku 2017 - 28 437 dyrektoréow
i 17 284 wicedyrektoréw (zob. ryc. 1). Tak wiec, miedzy rokiem 2010 a 2017
liczba dyrektoréw nie zmienila sie, a wicedyrektoréw zmniejszyta o 10%.

Jesli spojrze¢ na te grupe z uwagi na pleé, daje sie zauwazy¢ dominacja
(podobnie jak w calym zawodzie nauczycielskim) kobiet. Na interesujacych
nas stanowiskach kierowniczych w roku 2010 kobiety stanowily az 77,7%
(zob. ryc. 1). wszystkich dyrektoréw i wicedyrektorow; cztery lata pdzniej
wartos¢ ta wynosita juz 79%, a jeszcze trzy lata pézniej wzrosta do 80%



Dyrektorzy szkét w Polsce — wymagania, struktura, zadania 65

25000

21402

21468 22 087

20000 -

12958 14477

15000 -

10 000

5000

kobiety mezczyzni kobiety mezczyzni

dyrektor szkoty (placowki) wicedyrektor szkoty (placowki)

m2010 =2014 m2017

Ryc. 1. Liczba 0s6b zatrudnionych na stanowisku dyrektora i wicedyrektora szkoty,
stan na 30 wrzesnia roku 2010, 2014 i 2017, z podzialem na pte¢

(zrédto: opracowanie wiasne na podstawie danych Ministerstwa Edukacji Narodowej
z bazy danych Systemu Informacji Oswiatowej)

Z kolei w roku 2014 odnotowano 34 356 kobiet na stanowisku dyrektora i wi-
cedyrektora w szkole, za§ mezczyzn facznie na tych stanowiskach byto zale-
dwie 9 123. Rok 2017 liczyt 36 564 kobiety i 9 157 mezczyzn na stanowiskach
dyrektorskich w szkotach i placéwkach edukacyjnych. Byto to wida¢ wyraz-
nie w grupie dyrektoréw oraz wicedyrektorow szkot i placowek edukacyij-
nych w Polsce. Miedzy rokiem 2010 a 2017 odnotowano prawie 1600 nowych
0s6b na stanowiskach kierowniczych. Co znamienne, kobiet przybylo prawie
2,6 tys., natomiast mezczyzn ubylo blisko 700. Udzial kobiet miedzy rokiem
2010 a 2017 wzrést zatem z 77,7% do 80,0%. Tak wiec proces feminizacji w za-
wodzie nauczyciela® ma swoje przelozenie rowniez na stanowiska zarzadcze
i kierownicze.

W grupie tej dominuja, zreszta zgodnie z obowigzujacymi wymogami
prawa, nauczyciele z wyksztalceniem wyzszym - magisterskim i licencjackim
z przygotowaniem pedagogicznym. Niemniej warto zauwazy¢, ze nieliczna

® Feminizacja zawodu nauczycielskiego - jak stusznie zauwaza Agnieszka Gromkowska-
-Melosik, Feminizacja zawodu nauczycielskiego — , rozowe kotnierzyki” i paradoksy rynku pracy, Studia
Edukacyjne, 2013, 25, s. 86 - nie tyle przyniosta degradacje tego zawodu, co , feminizacja byla
konsekwencjq utraty atrakcyjnosci przez ten zawdd”, a co za tym idzie zmniejszenia sie prestizu
tego zawodu z powoddéw spoteczno-ekonomicznych.
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grupa, bo 122 osoby - 0,28 % (w roku 2014 - 205 os6b, 0,47 %) catej populacji le-
gitymowaly sie wyksztalceniem nizszym od wyznaczonego przez prawo. Na
tym poziomie analizy trudno dociec, czy za kazdym razem dotyczylo to oséb
niebedacych nauczycielami - tworzacych grupe, jak to sie potocznie przyjeto
mowié, tak zwanych menedzeréw - o ktérych wspomina ustawa, a co zreszta
pozostawaloby w sprzecznosci ze stawianymi im wysokimi wymaganiami
jesli chodzi o kompetencje w dziedzinie zarzadzania.

Tabela 1
Wyksztalcenie dyrektoréow i wicedyrektoréw szkoét wedtug pici w roku 2017 [os6b]
Stanowisko
Poziom dyrektor szkoly (placowki) wicedyrektor szkoty (placéwki)
ksztalceni 7CZY- ez~
WYKSERICEIA | obieta | udziat | ™““?Y7 udziat | kobieta | udziat ™¢““?Y| udziat
zZna zna
Stopien nauko-
wy doktora lub
doktora habili-

towanego, tytut
zawodowy magi-
stra z przygoto-
waniem pedago-
gicznym

21417 | 97,0% | 6187 | 97,4% | 14171 | 97,9% | 2748 | 97,9%

Tytul zawodowy
magistra bez
przygotowania
pedagogicznego,
tytul zawodowy 554 2,5% 132 2,1% 262 1,8% 49 1,7%
licencjata (inzy-
niera) z przygo-
towaniem peda-
gogicznym
Tytut zawodo-
wy licencjata
(inzyniera) bez
przygotowania
pedagogicznego,
dyplom ukon- 45 0,2% 12 0,2% 18 0,1% 4 0,1%
czenia kolegium
nauczycielskiego,
nauczycielskiego
kolegium jezy-
kéw obcych
Pozostalekwali-| 71| 039 | 19 | 03% | 26 | 02% | 6 | 02%
fikacje

Razem 22087 |100,0% | 6350 | 00,0% | 4477 |100,0% 2807 |100,0%

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie danych Ministerstwa Edukacji Narodowej z bazy danych
Systemu Informacji Oswiatowej.
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Warto zauwazy¢, ze w grupie kadry zarzadzajgcej niewielki udziat maja
mlodzi nauczyciele. Na stanowiskach kierowniczych pracowaty zaledwie 423
osoby (0,9%) ponizej 30. roku zycia, w tym na stanowisku dyrektora praco-
walo 230 kobiet, za$ na stanowisku wicedyrektora 160 kobiet, wobec 13 mez-
czyzn na stanowisku dyrektora i 20 na stanowisku wicedyrektora.

Mozna postawic teze, ze by¢ moze kobiety w okresie rozwijania aktywno-
Sci zawodowej potrafia bardziej zadbac o swoja kariere. W grupie wiekowej
30-40 lat (12,9%) byto 4 843 kobiety (2 660 dyrektorek i 2 183 wicedyrektorek),
natomiast mezczyzn jedynie 1 070 (odpowiednio: 578 i 492 oséb). W grupie
wiekowej 41-50 lat (33,9%) takze przewazaly liczbowo kobiety. Lacznie byto
ich 12 628 (odpowiednio: 7 083 i 5 545) w stosunku do 2 877 mezczyzn (od-
powiednio: 1 922 i 955). Jednak zdecydowanie najwigeksza grupe na stano-
wiskach kierowniczych w szkole (stanowiskach dyrektora i wicedyrektora)
stanowily osoby po 50. roku zycia - 52,2% (wzrost wzgledem 2014 r. 0 5,7%),
w tym kobiety 18 703 (odpowiednio 12 114 i 6 589) i mezczyzni 5 177 (odpo-
wiednio: 3 837 i1 340). Rozklad wieku polskich dyrektoréw i wicedyrektoréw
ilustruje rycina 2.

Jednym z wymogoéw objecia stanowiska kierowniczego w szkole jest po-
siadanie przez nauczyciela przystepujacego do konkursu na stanowisko dy-
rektora szkoly stopnia awansu zawodowego nauczyciela mianowanego lub
dyplomowanego. Praktyka jednak dowodzi, ze ten warunek mozna oming¢
i prawie 3% (w 2014 roku) wszystkich dyrektoréw w Polsce nie miato wy-
maganego stopnia awansu w czasie konkursu o stanowisko dyrektora. Jesli
doda¢ do tego dyrektoréw i wicedyrektoréw bez stopni awansu, to okazuje
sie, ze 4,8% calej grupy powierzono stanowisko, nie zwazajac na 6w wymog
(w roku 2010 bylo to 2,6%, a wiec zdecydowanie mniej).

Nalezy zauwazy¢, ze w roku 2010 kryterium awansu zawodowego nie
spetniato 1 014 dyrektoréw, natomiast w roku 2017 bylo to juz 2 131, a wsréd
wicedyrektoréow wielkosci te wynosily odpowiednio: 412 i 436 os6b. W licz-
bach bezwzglednych to ponad 2,6 tys. oséb, to jest 5,6% calej grupy. Warto
doda¢, ze w calym systemie edukacji zatrudnionych byto 14,8 tys. nauczycieli
bez stopnia awansu zawodowego, to jest okoto 3% calej populacji®.

Zapewne istnieja jakie$ racjonalne uzasadnienia takiego stanu, jednakze
rodzi sie¢ watpliwos¢, dlaczego co dwudziesty dyrektor i wicedyrektor nie
musza przejmowac si¢ postanowieniami Ustawy i podejmuja wyzwania, ma-
jac ku temu niewielkie kompetencje, przynajmniej formalne. Zastanawia cho-
ciazby fakt, skad (2017) u ponad stu kobiet i prawie 50 mezczyzn wystarczy
podjecie zatrudnienia w szkole (placéwce edukacyjnej), by objaé stanowisko,
do ktorego inni dochodza latami wytrwatlym wysitkiem skoncentrowanym
na rozwoju zawodowym, poszerzajac swoja wiedze i rozwijajac umiejetnosci
w toku ksztalcenia i samoksztalcenia.

¢ Oswiata i wychowanie w roku szkolnym 2016/2017, GUS, Warszawa 2017.
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® dyrektorzy pon. 30 r.z. © dyrektorzy 30-40r.z. m wicedyrektorzy pon. 30 r.z. = wicedyrektorzy 30-40 r.z.

m dyrektorzy 41-50 r.ze. m dyrektorzy pow. 50 r.2. ® wicedyrektorzy 41-50r.z.  ® wicedyrektorzy pow. 50 r.z.

Ryc. 2. Dyrektorzy i wicedyrektorzy szkoét wedtug wieku i ptci w roku 2017

(zroédlto: opracowanie wlasne na podstawie danych Ministerstwa Edukacji Narodowej
z bazy da-nych Systemu Informacji Oswiatowej)

Tabela 2
Liczba dyrektoréw i wicedyrektoréw wedtug stopni awansu 30 wrzesnia
w latach 2010 i 2017 [0s6b]

Stanowisko

Stopien awansu dyrektor szkoty (placowki) wicedyrektor szkoly (placowki)

zawodowego

kobieta

mezczyzna

kobieta

mezczyzna

Rok

2010

2017

2010

2017

2010

2017

2010

2017

Nauczyciel bez
stopnia awansu
zawodowego
zatrudniony

na podstawie
art. 10 ust. 9
Karty Nauczy-
ciela

22

Osoba bez
stopnia awansu
zawodowego
zatrudniona

na podstawie
art. 15 ust. 1-6
Ustawy Prawo
o$wiatowe

77

23

16

Nauczyciel bez
stopnia awansu
zawodowego

389

1108

211

294

72

235

41

68
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Stazysta 35 99 11 28 16 53 4 17
Kontraktowy 288 1029 80 123 211 625 68 109
Mianowany 3807 | 2942 | 1257 | 881 1909 | 1733 542 371
Dyplomowany | 16969 | 16810 | 5553 | 4994 | 10633 | 11813 | 2101 | 2240
Razem 21488 | 22087 | 7112 | 6350 | 12841 | 14477 | 2756 | 2807

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie danych Ministerstwa Edukacji Narodowej z bazy danych
Systemu Informacji Oswiatowej.

Pewnym dopelnieniem informacji o stopniach awansu zawodowego na-
uczycieli jest informacja, jak owe stopnie w ogoéle funkcjonuja w systemie.
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Stazysta Kontraktowy Mianowany Dyplomowany
M nauczyciele 2014 nauczyciele 2017

m dyrektorzy i wicedyrektorzy 2014 m dyrektorzy i wicedyrektorzy 2017

Ryc. 3. Udzial nauczycieli i dyrektoréw, tacznie z wicedyrektorami, wedtug stopni
awansu zawodowego w ogélnej liczbie nauczycieli i kadry kierowniczej oswiaty,
stan na 30 wrzesnia 2014 i 2017 roku (%)

(zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie danych Ministerstwa Edukacji Narodowej
z bazy danych Systemu Informacji Oswiatowej)

Proporcje udziatu poszczegélnych stopni w grupie nauczycieli i kadry
kierowniczej s zréznicowane. W przypadku nauczycieli stazystow i kon-
traktowych wystepuje nawet, nie uwzgledniana przez prawo, wspomniana
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wyzej nadreprezentacja, gdyz nauczyciele legitymujacy sie tymi stopniami
w zasadzie nie powinni by¢ dopuszczeni do zajmowania stanowisk dyrek-
torow i wicedyrektorow. Natomiast grupa nauczycieli mianowanych jest
reprezentowana proporcjonalnie dwa razy rzadziej, niz wskazywatby na to
ich udziat w calej populacji, a jednoczes$nie nauczyciele dyplomowani zajmu-
ja 0 50% czesciej stanowiska kierownicze, niz wskazywatby na to ich udziat
w populagji.

Pytanie, jakie rodzi si¢ na tym etapie analizy jest pytaniem o motywacje.
Mozna je sformulowaé nastepujaco: ,Dlaczego stanowiska kierownicze po-
wierzane sa czesciej nauczycielom z wyzszym stopniem awansu zawodowe-
go?” Jednoczesnie pojawia sie kolejne pytanie, dlaczego organy do tego po-
wolane, odstepujac od uwarunkowan wynikajacych z prawa, powoluja osoby
nie spetniajace warunku posiadania odpowiedniego stopnia awansu zawo-
dowego oraz w jakim zakresie kwestia ta dotyczy dyrektoréw zatrudnionych
na podstawie b. art. 36 ust. 2 USO lub obowiazujacego dzis art. 62 ust. 2 UPO,
co mogloby w pewnym stopniu uzasadniac¢ tego typu dzialania.

Tabela 3
Liczba dyrektorow i wicedyrektoréw wedlug stazu pedagogicznego
w roku szkolnym 2017/18, stan na 30 wrzesnia 2017 (os6b)

Staz peda- Stanowisko
nggICthny dyrektor szkoty (placowki) wicedyrektor szkoly (placowki)
yrekto- - ' . :
16w i wi- kobieta mezczyzna kobieta mezczyzna

cedyrekto- | liczba | udzial | liczba | udzial | liczba | udzial | liczba | udziat
réow (os6b) (%) (osob) (%) (os6b) (%) (os6b) (%)
ponizej
10 lat
10-20 lat 4062 18,4% 1354 21,3% 3735 25,8% 843 30,0%
21-30 lat 7 855 35,6% 2513 39,6% 5589 38,6% 1135 40,4%
31-40 lat 8 069 36,5% 1972 31,1% 3927 27,1% 553 19,7%

1721 7,8% 333 5,2% 1 080 7,5% 242 8,6%

powyze] 380 1,7% 178 2,8% 146 1,0% 34 1,2%
40 lat

Razem 22087 | 100,0% | 6350 | 100,0% | 14 477 | 100,0% | 2807 | 100,0%

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie danych Ministerstwa Edukacji Narodowej z bazy danych
Systemu Informacji Oswiatowej.

Kolejna odstona nie ilustruje spelniania wymogéw formalnych, a jedy-
nie jest fotografiag konkretnej sytuacji. Sumaryczne zestawienie dla obu pod-
grup (dyrektorow i wicedyrektorow) prezentuje prawie dokladny rozklad
naturalny.
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Pozycja i zadania dyrektora szkoty

W mysl polskiego prawa, dyrektor szkoty jest postacia kluczowa i szcze-
golnie doceniang z punktu widzenia miejsca, jakie jest mu w niej przypisa-
ne i roli, jakg ma odgrywac. Dyrektor szkoty powinien przejawia¢ wysokie
poczucie odpowiedzialnosci za szkote i ksztaltowanie korzystnych warun-
kéw ksztalcenia, wychodzi¢ naprzeciw potrzebom edukacyjnym uczniéw,
wspolpracowaé na rzecz innych, podejmowac strategiczne decyzje odno-
$nie kierunku rozwoju szkoty, madrze wspiera¢ prace i rozwo6j zawodowy
nauczycieli, rozumieé¢ szkote jako spotecznos¢ uczacych sie oraz wykorzy-
stywac wszystkie dostepne Srodki na rzecz podniesienia jakosci pracy i ran-
gi szkoly’.

Ustawa z 14 grudnia 2016 roku Prawo oswiatowe® i rozporzadzenia
wykonawcze’ do niej wyraznie wzmacniaja pozycje dyrektora szkoly i jego
uprawnienia, ograniczajac jednocze$nie kompetencje wiadcze rady pedago-
gicznej. Ten kierunek stawiania na jednoosobowe kierownictwo w o$wiacie
- w zwigzku z wdrazanymi wladnie zmianami - jest do$¢ charakterystycz-
ny. Wydaje sie, ze winni by¢ jego swiadomi nie tylko potencjalni kandydaci
na to stanowisko, ale takze dyrektorzy obecnie wykonujacy swoje zadania.
Wszak nalezy pamietaé, ze wzmacnianie pozycji dyrektora pociaga za soba,
jakze oczywisty, wzrost jego odpowiedzialnosci.

W ustawach, ale takze calym ogromnym zbiorze prawa, znajduja si¢ po-
rozrzucane najprzerézniejsze zadania, jakie powinien wykonywa¢é dyrek-
tor szkoly. Jednakze, podjecie proby okreélenia, co kryje sie za terminem
dyrektor szkoty, wylgacznie poprzez kompetencje w jakie jest wyposazony,
zadania jakie ma realizowac i uprawnienia z ktérych moze korzystac, jest
przedsiewzieciem trudnym, nie zawsze prowadzacym do skondensowanej,
jasnej, precyzyjnej i majacej zastosowanie w kazdych warunkach definicji.
Z pewnoscia, podstawowym zadaniem dyrektora szkoty jest szeroko rozu-
miane kierowanie szkolg. Dyrektor jest

jej przedstawicielem na zewnatrz, przetozonym stuzbowym wszystkich pracownikéw
szkoly, przewodniczacym rady pedagogicznej. Dyrektor sprawuje opieke nad dzieé-
mi i mlodziezg uczacy sie w szkole'.

7 J. Madalinska-Michalak, Skuteczne przywédztwo w szkotach na obszarach zaniedbanych spo-
tecznie. Studium porownawcze, £6dz 2012.
8 DzU z 2017, poz. 59 ze zm.
? Zob.: Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z 17 marca 2017 r. w sprawie szcze-
golowej organizacji publicznych szkoét i publicznych przedszkoli (DzU z 2017 r. poz. 649).
10 KN, art. 7 ust. 1. (DzU z 2017 r. poz. 1189).
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W Ustawie z 7 wrzesnia 1991 r. o systemie oswiaty (USO, 1991)" zwia-
zek frazeologiczny dyrektor szkoty przywolywany jest w réznych formach
fleksyjnych 159 razy, wypierajac tym samym zagadnienia zwigzane usy-
tuowaniem dyrektora szkoly w Karcie Nauczyciela. W Ustawie Prawo
oswiatowe (UPO, 2016) podobna analiza daje 189 trafieni. Jesli zauwazy¢,
ze w 2009 roku przywotan tych bylo okoto 90%, to wzrosty przekiadaja
sie¢ na bezposrednio nalozone ustawa na dyrektora zadania oraz ustalone
kompetencje i uprawnienia. Nalezy takze doda¢ inne przepisy tak zwane-
go prawa o$wiatowego, ktore nakladajg na dyrektora szkoty setki innych,
czesto bardzo drobiazgowych zadan. Szesé¢ lat temu doliczono sie ponad
1100 zadan bedacych prawem, a wiec oblozonych klauzula obowiazkowej
realizacji, ktoére nalozono na dyrektorow’. Ponad 400 z nich byly to zadania
wspolne dla dyrektoréw wszystkich typoéw szkot i placowek. Ale dyrektor
realizowat i realizuje takze zadania z zakresu prawa nieletnich, finanséw
publicznych, prawa administracyjnego, cywilnego, prawa pracy i tym po-
dobne. Podstawa tamtego opracowania byto 110 aktéw prawnych, wyda-
nych przez ponad 15 podmiotéw panstwa, ktére naktadaly bezposrednio na
dyrektoréw szkot jakiekolwiek zadania. Warto podkresli¢, ze opracowanie
nie obejmowalo setek zadan wynikajacych ze wspomnianych wyzej prze-
piséw zamieszczonych w innych obszarach prawa, cho¢by administracyj-
nego, finanséw publicznych, rodzinnego, gospodarczego, budowlanego,
sanitarnego i tym podobnych.

Skumulowane w przywolanym opracowaniu zadania podzielono na
dwie grupy: zadania w zakresie przygotowania, realizowania i rozliczania
zadan edukacyjnych oraz zadania dyrektoréw szkét w zakresie zatrudniania
i zwalniania nauczycieli. Nastepnie przypisano je jako powszechne dyrekto-
rom wszystkich szkét i placéwek oraz szczegélne dyrektorom czterdziestu
pieciu typoéw szkét i placowek edukacyjnych. Tak wytonione zadania otrzy-
maly swoj wyraz w hasle i rozwijajacym je oméwieniu, z jednoczesnym ode-
staniem do konkretnego aktu prawnego, ujetego w ponumerowanym wyka-
zie, a w nim do konkretnego przepisu. Przyklad:

Zawiadamianie kuratora o$wiaty i organu prowadzacego szkole [45]
o powolaniu komisji dla ustalenia zakresu zniszczeri oraz od- § 21 ust. 4
tworzenia dokumentacji szkolnej oraz o wynikach jej pracy

Zrodto: Antoni Jezowski, Zadania dyrektora szkoty i placéwki owiatowej, Wroctaw 2009, s. 35.

1 W stanie prawnym obowigzujacym 6 lipca 2015 roku.
2 A. Jezowski, Zadania dyrektora szkoty i placowki oswiatowej, Wroctaw 2009, s. 17.
13 Tamze, s. 18.
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To bardziej szczegbélowe przywolanie w tym miejscu tamtego opracowa-
nia ma jedynie wskaza¢, ze pewne prace analityczne i badawcze zostaly juz
wykonane, a jakie ma to przelozenie na wspoéltczesna szkolna rzeczywistosc
sprobuje pokaza¢ w innym miejscu.

Na potrzeby niniejszego opracowania dokonano przegladu szesciu obo-
wigzujacych 1 wrzesnia 2018 roku ustaw z obszaru spraw edukacyjnych:
Ustawa z 14 grudnia 2016 r. Prawo o$wiatowe (163 kompetencje, uprawnie-
nia i zadania), Ustawa przepisy wprowadzajace ustawe z 14 grudnia 2016 r.
Prawo oswiatowe (14), Ustawa z 7 wrzesnia 1991 r. o systemie o$wiaty (73),
Ustawa z 27 pazdziernika 2017 r. o finansowaniu zadar o$wiatowych (17),
Ustawa z 26 stycznia 1982 r. Karta Nauczyciela (125) oraz Ustawa z 15 kwiet-
nia 2011 r. o systemie informacji o§wiatowej (12). W sumie wyodrebniono 404
kompetencje, uprawnienia i zadania wynikajace wprost z ustaw nie preten-
dujacych do roli wykazu wyczerpujacego, gdyz pominieto ciagle ewoluujace
rozporzadzenia wykonawcze.

Tres¢ Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z 25 sierpnia 2017 r.
w sprawie nadzoru pedagogicznego

Systematyzujac te rozwazania, nalezy wyraznie stwierdzi¢, ze dyrektor re-
alizuje setki r6znych zadan, z ktérych wiele jest zadaniami budzetowymi, gdyz
finansowane sg bezposrednio z budzetu (jednostki samorzadu terytorialnego
lub panstwa). O jeszcze jednej grupie zadann musimy w tym miejscu wspo-
mnie¢ - s3 to zadania statutowe szkoty. Statut szkoly lub placéwki zawiera
wiec w szczegolnosci: nazwe i typ szkoly oraz jej siedzibe, a w sytuacji kiedy
szkota wchodzi w sktad zespolu szkét - takze nazwe tego zespolu, imie szkoly,
o ile zostalo nadane, nazwe i siedzibe organu prowadzacego szkole oraz cele
i zadania szkoly wynikajace z przepiséw prawa oraz sposéb ich wykonywania,
w tym w zakresie udzielania pomocy psychologiczno-pedagogicznej, organi-
zowania opieki nad dzie¢mi niepelnosprawnymi, umozliwiania uczniom pod-
trzymywania poczucia tozsamosci narodowej, etnicznej, jezykowej i religijnej,
z uwzglednieniem zasad bezpieczenistwa oraz zasad promocji i ochrony zdro-
wia'. Te grupe zadan, w polaczeniu z celami szkoly, definiuje sama spotecz-
nos¢ szkolna, redagujac, uchwalajac, a p6Zniej realizujac statut szkoly.

Zadania dyrektora szkoly wynikaja wiec z kilkuset aktéw normatyw-
nych. Ich analiza pokazuje, ze obok zadan &cisle zwigzanych z podejmowa-
niem decyzji administracyjnych (aktéw stosowania prawa administracyjnego
i rozstrzygnie¢ wladczych zawierajacych normy prawa administracyjnego
i podlegajacych trybowi odwotawczemu oraz zaskarzaniu) czy decyzji finan-
sowych, podejmuje on wiele decyzji o charakterze prakseologicznym, ktére

14 UPO, 2016, art. 98 ust 1 pkt 1-4.
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nie sg rozstrzygnieciami wladczymi i nie zawieraja norm prawa administra-
cyjnego. Decyzje o charakterze prakseologicznym wynikaja w duzej mierze
z realizacji zadan, w ktérych ujawnia sie przydatnosé zarzadzania prowadza-
cego do usprawniania pracy administracyjnej szkoty i przywodztwa pozwa-
lajacego usprawnic proces zarzadzania szkola.

Tres¢ Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z 25 sierpnia 2017 r.
w sprawie nadzoru pedagogicznego® dobitnie pokazuje, ze dyrektor szkoty
jest odpowiedzialny nie tylko za administrowanie szkolg, ale pelni funkcje na
wskro$ pedagogiczne, sprzyjajace rozwojowi nauczycieli, uczniéw i rodzicow
oraz srodowiska szkoty. Dyrektor szkoly lub placéwki we wspotpracy z in-
nymi nauczycielami zajmujacymi stanowiska kierownicze, w ramach spra-
wowanego nadzoru pedagogicznego, przeprowadza ewaluacje wewnetrzna
i wykorzystuje jej wyniki do doskonalenia jakosci pracy szkoty lub placéwki,
kontroluje przestrzeganie przez nauczycieli przepisow prawa dotyczacych
dziatalnosci dydaktycznej, wychowawczej i opiekuriczej oraz innej dziatal-
nosci statutowej szkoty lub placéwki, wspomaga nauczycieli w realizacji ich
zadan, w szczegolnosci przez diagnoze pracy szkoly lub placowki, planowa-
nie dziatait rozwojowych, w tym motywowanie nauczycieli do doskonale-
nia zawodowego, prowadzenie dzialar rozwojowych, w tym organizowanie
szkoleri i narad orz monitoruje prace szkoly lub placowki.

W celu realizacji tych zadan dyrektor, we wspélpracy z nauczycielami,
w szczegodlnosci analizuje dokumentacje przebiegu nauczania i obserwuje pro-
wadzone przez nauczycieli zajecia dydaktyczne, wychowawcze i opiekuncze
oraz inne zajecia i czynnoéci wynikajace z dzialalnosci statutowej szkoty lub
placowki’®. Jednoczeénie dyrektor szkoty lub placéwki opracowuje na kazdy
rok szkolny plan nadzoru pedagogicznego, ktory przedstawia na zebraniu
rady pedagogicznej w terminie do 15 wrzesnia roku szkolnego, ktérego ten
plan dotyczy", a w terminie do 31 sierpnia przedstawia na zebraniu rady pe-
dagogicznej wyniki i wnioski ze sprawowanego nadzoru pedagogicznego'®.

Zadania realizowane przez dyrektora szkoty wywodza sie z r6znych zro-
del, dotycza najrézniejszej materii i koncentrujq jego dziatania na wachlarzu za-
gadnien tak rozleglych, ze chyba tylko dzigki sporemu wyczuciu probleméw,
doswiadczeniu i wiedzy nie gubi sie w ich ggszczu i ogarnia je swoim kierow-
nictwem. Dyrektor szkoly wszystkie swoje zadania musi wykonywac¢ z jedna-
kowa powaga i odpowiedzialnoscig, bo dopiero suma tych dziataii moze za-
pewnic sukces kierowanej przez niego szkole i, w konsekwengji, jemu samemu.

5 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z 25 sierpnia 2017 r. w sprawie nadzoru
pedagogicznego (DzU z 2017 r. poz. 1658).

16 Tamze, § 22.

17 Tamze, § 24.

18 Tamze, § 25.
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Podsumowanie i konkluzje

W zloZzonym kontekscie debat nad edukacja w naszym kraju oraz warun-
kami pracy i sytuacja nauczycieli, jak i dyrektoréw, nad rozwigzaniami sys-
temowymi i programowymi bez watpienia wazna rolag odgrywa nie tylko na-
uczyciel”, ale w zasadniczej mierze dyrektor szkoly, ktéremu przypisuje sie
role strategiczng w rozwoju szkoly i efektywnosci systemu edukacji. Istnieja
dowody na to, ze dobrzy dyrektorzy szkot stoja w centrum reform edukacyj-
nych w szkotach i ze bez ich przywoédztwa wysitki podejmowane na rzecz
podnoszenia osiggnie¢ edukacyjnych uczniéw nie przynosza oczekiwanych
rezultatow?. Refleksja nad rozwojem szkoly i jakoscia jej pracy nie omija za-
tem problematyki kierowania szkola, a wraz z tym pracy dyrektora szkoty
oraz wyzwan i zadan, z jakimi si¢ zmierza.

Wspolczesnie trudno moéwi¢ o naturze pracy kierowniczej dyrektora
szkoly, o specyfice przypisywanych do jego stanowiska zadan, jesli nie przy-
blizymy sobie postaci, jaka jest dyrektor szkoly. Odpowiedzi na postawione
w tym artykule pytania pozwolily na nakreslenie obrazu dyrektora szkoty
w Polsce. Przedstawione tutaj wyniki prowadzonych analiz pozwalajag mie¢
lepsze wyobrazenie o tym, kto moze ubiegac sie o stanowisko dyrektora szko-
ty w Polsce, kim sg dyrektorzy szkét i jakie stoja przed nimi zadania, ktére de
facto wyznaczajq pole ich odpowiedzialnosci zawodowej. Sklaniaja one takze
do dalszych przemyslen.

Praca na stanowisku dyrektora szkoly wiaze sie z olbrzymia odpowie-
dzialnoscig, stad nie jest ono sprowadzane do przecietnego miejsca, z jakiego
sie ja swiadczy. Co prawda, do zajmowania tego stanowiska trzeba z reguly
wykonywacé zawod nauczyciela, to jednak w kontekscie tego co juz wczesniej
powiedziano, w Polsce w rozumieniu przepiséw ogodlnych i ustrojowych
edukacji nie ma zawodu dyrektora szkoly w rozumieniu: ,z zawodu jestem
dyrektorem szkoly”. Zajmowanie stanowiska dyrektora szkotly jest z reguly
nadbudowane na wyuczonym i wykonywanym zawodzie podstawowym,
jakim jest zawo6d nauczyciela, cho¢ - i warto to szczegélnie podkresli¢ - Mi-
nister Pracy i Polityki Spolecznej umiescil zawé6d dyrektora szkoty w swoim
Rozporzadzeniu z 27 kwietnia 2010 r. w sprawie klasyfikacji zawodoéw i spe-
cjalnosci na potrzeby rynku pracy oraz jej stosowania*. Warto zatem zasta-

19 Szerzej na ten temat pisze w artykule: J. Madalinska-Michalak, Filary pracy a kompetencje
nauczyciela, [w:] Edukacja i praca nauczyciela; cigglos¢ — zmiana - konteksty, red. J. Madaliriska-Mi-
chalak, N.G. Pikuta, K. Biatozyt, Krakow 2017, s. 29-56.

20 Zob. J. Madalinska-Michalak, Skuteczne przywodztwo w szkotach na obszarach zaniedbanych
spolecznie. Studium porownawcze, £6dz 2012.

2 Zawo6d ten umieszczony jest w charakterystycznym ujeciu ministerialnej systematyki,
w grupie 1. - przedstawiciele wladz publicznych, wyzsi urzednicy i kierownicy - grupa ta
obejmuje zawody, w ktérych podstawowymi zadaniami sg: planowanie, okreslanie i realizo-
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nowic sie, biorac pod uwage rézne okolicznosci, czy praca dyrektora szkoly
jest zwigzana jedynie z zajmowanym przez dyrektora stanowiskiem w struk-
turze organizacyjnej szkoly, czy tez podstawa jej swiadczenia jest wykony-
wanie zawodu dyrektora szkoly. Poruszany dylemat, czy dyrektor szkoty to
zawdd czy jedynie stanowisko powierzane na okreslony czas nauczycielowi
konkretnego przedmiotu, trudno w tym miejscu rozstrzygna¢. Niemniej jed-
nak, badania nad dyrektorami szkét w Polsce pokazujg, ze kwestia domaga-
jaca sie szczeg6lnego namyslu jest profesjonalizacja dziatan dyrektora szkoty
i podjecie odpowiedzi na pytanie, , czy nie powinnismy tworzy¢ warunkéw
ku temu, by méc wreszcie faktycznie méwic¢ o zawodzie dyrektora szkoly
w naszym kraju, co jest tak czesto zaniedbywane w dyskusjach nad szkota
i praca dyrektoréw szkoét”%.

Rozwazania w tym zakresie kieruja z kolei nasza uwage w strone kolejnej
kwestii, jaka jest rola i status dyrektora szkoty w Polsce®. Stanowisko dyrek-
tora szkoly lub placéwki edukacyjnej w Polsce jest wielowymiarowe. Przy
jego biurku, mozna powiedzie¢, niejako spotykaja sie czynniki organizacyj-
ne, prawne, spoleczne, pedagogiczne, etyczne, ekonomiczne, ideologiczne
i pewnie jeszcze dziesiatki innych. Oczekiwania stawiane przed nim wykra-
czaja poza standardowe granice stawiane w wiekszosci krajow swiata, ale tez
wynikajaca z tego samo$wiadomosé i odpowiedzialnosé sytuuje go w nieco
innym wymiarze.

Biorac pod uwage role dyrektora szkoly wyznaczona przepisami prawa,
mozna sadzié, ze stwarzaja one szeroka autonomie do jego dziatan i ze jego
pozycja ulegla ostatnio wyraznemu wzmocnieniu. Niemniej jednak, niektére
srodowiska od dluzszego juz czasu wyrazaja opinie, ze dyrektorzy szkét sa
najstabszym ogniwem w systemie edukacji**. Problem w zasadniczej mierze
dotyczy rozbieznosci miedzy formalnym zakresem uprawnien dyrektoréw

wanie podstawowych celow i kierunkéw polityki panstwa, formutowanie przepiséw praw-
nych oraz kierowanie dzialalnoscia jednostek administracji publicznej, a takze sprawowanie
funkgji zarzadzania w przedsiebiorstwach lub ich wewnetrznych jednostkach organizacyjnych,
w podgrupie 13. - kierownicy do spraw produkgji i ustug, i dalej: 134. - kierownicy/dyrekto-
rzy w instytucjach uslug wyspecjalizowanych, a nastepnie 1345. - kierownicy w instytucjach
edukacyjnych i ostatecznie 134501. - dyrektor szkoly. Przytoczona systematyka oparta jest na
logicznych przestankach, sytuujacych dyrektora szkoly wsréd réznych wyspecjalizowanych
kierownikéw. Mozna sie chyba pokusi¢ o stwierdzenie, ze dyrektor szkoty, w tym ujeciu, jest
jednym z zawodéw kierowniczych. Zob. Rozporzadzenie Ministra Pracy i Polityki Spotecznej
z 27 kwietnia 2010 r. w sprawie klasyfikacji zawodéw i specjalnosci na potrzeby rynku pracy
oraz jej stosowania.

2 J. Madaliniska-Michalak, Dyrektor szkoty liderem — inspiracje i perspektywy, Warszawa 2015,
s. 378.

B A. Pery, Status dyrektora szkoty. Poradnik dla samorzqdow i dyrektorow szkot, Warszawa 2012;
S. Wiestaw, Sytuacja i status zawodowy dyrektorow.

% S. Wiestaw, Sytuacja i status zawodowy dyrektorow.
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szkot i realnej mozliwosci skorzystania z tych uprawnien. Badania pokazuja,
ze w dwoch najwazniejszych obszarach kierowania szkota - obszarze polity-
ki personalnej oraz obszarze decydowania o finansach szkoty - dyrektorzy
czuja sie ograniczeni w swoich dziataniach. Brak selekcji do zawodu nauczy-
ciela, masowos¢ ksztalcenia na studiach pedagogicznych oraz biurokratycz-
ny awans zawodowy uniemozliwiaja dyrektorom szkét prowadzenie odpo-
wiedniej polityki kadrowe;j.
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The state and future of scientific disciplines is largely determined by their background, numerous im-
portant events, discoveries, achievements, but above all, eminent experts, people of science. Thanks to
these people, it was possible to conduct many analyses and research programs, which were reflected
in multiple scientific studies. In the case of Polish social pedagogy, Helena Radliniska, Aleksander Ka-
minski and Ryszard Wroczyriski have undoubtedly become such persons. On the other hand, Polish
sociology of education should be strongly associated, among others, with Florian Znaniecki, Jozef
Chatasinski and Stanistaw Kowalski.

In this article, I do not describe all the issues that are the focus of both subdisciplines. However,
I would like to underline a few issues that I will present synthetically and which are personally im-
portant and interesting from the point of view of a social educator, namely: What are the sources of
the emergence of social pedagogy as a scientific discipline and what associates it with the sociology of
education; What priorities are imposed on social pedagogy and sociology of upbringing by the trans-
formation of modern civilization and how are new social problems shaped in this context; finally how
educational sociology has been an aid to social pedagogy and vice versa.

Key words: social pedagogy, sociology of upbringing, inspirations

About
social pedagogy and sociology of education

To start pondering over social pedagogy and sociology of upbringing, it
requires a return to what has already been said in numerous textbooks or
scientific studies. There is no doubt that the rank of both subdisciplines is
extremely important because both of them: social pedagogy and sociology of
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education deal with issues of environmental educational influences and pro-
blems related to the unsuccessful course of the upbringing process. A lot has
been written about the origins and events of the past that have contributed
to the emergence of social pedagogy, and it can even be said that we are cu-
rrently experiencing a kind of renaissance of studies/textbooks for students
showing the origin of this scientific subdiscipline.'

Wiestaw Theiss in one of his studies on social pedagogy of the Second
Polish Republic, characterizing Polish social pedagogy, stated that:

(...) it occurs in two main spins; “wide” (external) and “narrow” (internal). The first
of these is combined with an attempt at a general typology of various currents and
pedagogical trends of the 20th century. In this view, social pedagogy is part of the so-
called pedagogical sociologism (sociological pedagogy), one of the great currents in
contemporary pedagogy (alongside psychological pedagogy, cultural pedagogy and
materialistic pedagogy). This movement rejects individualistic goals of education and
assigns it the task of socializing the individual. The leading representatives of this
pedagogical movement include such well-known authors as, John Dewey, Georg Ker-
schensteiner or Paul Natorp. In turn, the “narrow” (internal) perspective assumes that
social pedagogy is a relatively separate sub-discipline within the sciences of education.
It deals with the upbringing environment, builds theories of environmental conditions
of education and development. It also has the appropriate procedures for organizing
the educational environment. In Poland Helena Radliriska (1879 - 1954) is the creator
of pedagogy understood in this way. It is a concept formed on the boundaries of the
general theory of upbringing, sociology, adult education and social welfare,?

The ideological sources of social pedagogy certainly require meticulous
research and careful analysis, nonetheless they should be sought at the turn
of the XIX and XX century. W. Theiss, mentioned by me earlier, based on the
views of researchers of currents and trends in Polish social pedagogy of that
period, distinguished two ways of developing social pedagogy illustrating
at the same time the background of situations in which social pedagogy was
created, i.e.:

! The works of the following should be mentioned: S. Kawula, Social Pedagogy. Achieve-
ments — activity - perspectives, Toruri 2001; the same author: Studies on social pedagogy, Olsztyn
1996; Social pedagogy, Eds. T. Pilch, I. Lepalczyk, Warsaw 1995; A. Radziewicz-Winnicki, Social
pedagogy in the face of everyday reality, Warsaw 2008; Functioning and development directions of social
pedagogy in Poland, Eds. E. Trempata, M. Cichosz, Olecko 2000; M. Cichosz, Polish social pedagogy
in 1945-2003. Selection of source texts, vol. I, II, Toruni 2004; the same author: Polish social pedagogy
in 1945-2003. Development — areas of reflection and research — concepts. Presentation of academic cen-
ters, Eds. E. Trempata, M. Cichosz, Olecko 2000; E. Marynowicz-Hetka, Social pedagogy. Academic
Handbook 1, Warsaw 2006.

2 See W. Theiss, Social pedagogy of the Second Polish Republic (questions about scientific discour-
se), [in:] Social pedagogy. Tradition — The Present - New challenges, Eds. E. Trempata, M. Cichosz,
Olecko 2001, p. 15. Referring to historical analysis according to W. Theissa it is mentioned by
L. Chmaj, K. Soénicki, B. Nawroczyniski as well as R. Wroczyniski and A. Kamiriski.
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The first one - the path of struggle, committed action for independent Poland and the
second one, based on the theory understood as a form of social practice® associated
with the need to build and reform education in reviving Poland. This is the path taken
by Helena Radliniska, the creator of the compact concept of Polish social pedagogy,
which is accompanied by reflection on “human development and educational reality:
what it is (realities), what it should / could be (ideal, norm), what to do - if need be - to
change this reality, pedagogically improve and develop (working method)?*

In turn, Helena Radliniska in 1913 in one of her published works, descri-
bing social pedagogy, presents her mission by writing:

(...) science, which could be described as the theory of national education - social
pedagogy, shows in an increasingly emphatic way, how many relationships occur
between the individual and society, as everyone - consciously or unconsciously - is
a soul incarnated in their homeland (...). The task of national education is to bring out
all the forces from the nation, direct them towards conscious work on building native
culture (...).°

H. Radliriska definitely presents a holistic view of social pedagogy and her
peculiar point of view (theoretical and methodological foundations of social
pedagogy) in her work The educator’s attitude to the educational environ-
ment (1935).¢ She completes the concept in the collective work Social causes
of school success and failure (1937) and in the monograph on Adult Education
(1947), bearing in mind the current socio-economic and political situation. So-
cial policy and the sociology of education, that we find so interesting, played
a role in the formation of theoretical (conceptual) assumptions.

Social pedagogy and sociology of upbringing were based on the intersect-
ing influences of progressive ideas of enlightenment of the nineteenth-century
German philosophy, developing natural sciences, humanities as well as dia-
lectical and historical materialism. Both sciences developed in many varieties:
philosophical and speculative social pedagogy, sociological pedagogy (prac-
ticed by educators), pedagogical sociology (practiced by sociologists), sociol-

® W. Theiss, Where do we come from, what do we come with? On the ways of social pedagogy de-
velopment, [in:] Social pedagogy in the face of threats to the human and the idea of social justice, vol. 2,
Eds. W. Danilewicz, W. Theiss, Warsaw 2014, p. 70.

* More widely in: W. Theiss, Where do we come from, what do we come with?

> See Educational work. Its tasks, methods, organization, Ed. T. Bobrowski et al., Krakow 1913,
p-3and n.

¢ H. Radlinska, The educator’s attitude towards the educational environment. Sketches from social
pedagogy, Warszawa 1935, p. 240. This study contains an outline of social pedagogy. Its subject,
separate from the sociology of education, is clearly approaching social policy and pedagogy of
culture and sounds like “the interaction of environmental influences and the forces of individu-
als that transform the environment, and in the name of the cause the education transform this
very day with human forces”.
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ogy of upbringing (recognizing the problems of social functions or processes
of education in the theoretical-sociological system as a field of sociology).”

Not without significance, according to M. Cichosz, was the impact of “(...)
the idea of radical socialism (Ludwik Krzywicki, Edward Abramowski), with
a clear reformist and even revolutionary attitude in relation to particular phe-
nomena of social life; on the other hand - about the impact of such ideas adopt-
ed in the sociology of upbringing (Florian Znaniecki, Jan Stanistaw Bystron)
as: assumptions about the crucial educational impact of environmental factors
(it seems that social pedagogues have often recognized environmental deter-
minism here), adopting the concept of personality as a mechanism of behav-
ior shaped on the path of> growing < of the individual into culture or treating
the whole institution of “educational society” (F. Znaniecki) as a subject of
education, and a person in all phases of their life as an object of influence.® The
mentioned author adds that the ideas of the new education movement were
also of extreme importance for social pedagogy~’

Thus, Polish social pedagogy vividly falls under the current trends of so-
cial sciences, drawing many important inspirations for them. This diversity
and multi-threading at the level of concepts being accepted caused many sci-
entific debates about its social scientific identity, understanding of the main
concepts as well as relationships with other scientific disciplines, especially
the sociology of education.”” They were conditioned by the current political
and social situation which dominated in science and by the problems specific
to that situation in Poland at that time. These debates concerned primarily the
interpretation of the concept of educational environment and the importance
of institutions in creating that environment."! The sociology of education,

7 S. Kowalski, Social pedagogy of Helena Radliriska and sociology of education, Sociological Stu-
dies, 1980, 3, p. 7.

8 M. Cichosz, Triptych about social pedagogy - reflections at the turn of the century, Social Pe-
dagogy, 2003, 3, p. 13.

? Ibidem, p. 148. See also J. Sobczak, “New education” in Polish pedagogy of the Second Polish
Republic (1928 - 1939), Bydgoszcz 1998.

10 Zob. R. Wroczynski, Helena Radliriska - pedagogical activity and system, [in:] H. Radliniska,
Social pedagogy, Warsaw 1961; A. Kaminski, The scope and basic concepts of Helena Radliriska’s social
pedagogy, [in:] there see J. Chatasiriski, Thirty years of Polish sociology 1918-1947, Sociological Re-
view, 1937, 5, W. Winclawski, Development of sociology of education in Poland, Cultur and Society,
1977, 3.

1 In 1969, on the pages of Kwartalnik Pedagogiczny no. 3 an article by Aleksander Kamiri-
ski was published. Its title was Social pedagogy - an attempt to characterize it. In this article,
Aleksander Kaminski presents his doubts which he responds to, referring, among others to
the thought of Stanistaw Kowalski regarding the relationship between social pedagogy and the
sociology of education. Whereas Wiestaw Theiss in his article Where do we come from, what do we
come with? On the ways of social pedagogy development presented in the book Social pedagogy in the
face of threats to the human and the idea of social justice, edited by W. Danilewicz, W. Theiss, vol. 2,
Warsaw 2014 on page 73 draws our attention to the interesting discussion that took place be-
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which has the character of an explanatory and empirical description, became
particularly close to social pedagogy>

Social pedagogy by H. Radliriska was and still is close to some concepts
of sociology of education. The polemics about the covenant of social peda-
gogy of H. Radliniska with sociology of education are also of great impor-
tance nowadays due to the cooperation of social pedagogues and educa-
tional sociologists, especially in research on the educational process, where
pedagogues, improving their research skills, often refer to the sociological
knowledge system'?

The purposefulness of underlining the relationship between social ped-
agogy and the sociology of education is confirmed by Stanistaw Kowalski
when he states that:

(-..) Social pedagogy as a theory of practical action must refer to various other sciences
(...), however, sociology, in particular sociology of upbringing, - as a discipline de-
aling primarily (...) with methods of “repairing” socio-educational environments (...)
- is its basic reference discipline, as it mainly deals with the analysis of the structures
and functioning of social environments. It was in this mutual relation that both disci-
plines developed and shaped their methodological separateness.™*

S. Kowalski further believes that:

we can talk about two scientific subdisciplines: diagnostic and explanatory sociology
of education as a field of sociology, and practical social pedagogy as a subdiscipline of
pedagogy.’® According to him the common features of both disciplines include: ,in-
creasing desire to rely on empirical research; broad understanding of education, inc-
luding both unplanned environmental impacts on the development and socialization
of the individual. (More common features include) intentional management of these
processes, overcoming biopsychological or nativist assumptions in the understanding
of educational processes, and adopting assumptions about the decisive, educational
impact of environmental factors, which some systems transform to extreme environ-
mental determinism; replacement of the traditional understanding of personality as
a set of mental features developed in specific environmental conditions, and the con-
cept of personality as a mechanism of behavior shaped by the “ingrowing” of the indi-
vidual into the culture and system of social roles; adopting as the subject of upbringig

tween Florian Znaniecki and Helena Radlifiska in Kazimierz on the Vistula between 8 - 9th
of May, 1929. It concerned the different approaches of both subdisciplines to upbringing and
pedagogy. As a result of this discussion, more positions related to social pedagogy emerged,
developed by, among others Stanistaw Kowalski, Jan Konopnicki and Romana Miller. Additio-
nally, scientific programs of Ryszard Wroczyriski, Aleksander Kamiriski and Irena Lepalczyk
were established.

12 B. Matyjas, Z. Ratajek, E. Trafialek, Orientations and trends in contemporary pedagogy, Kiel-
ce 1997, p. 88-98.

B S. Kowalski, Social pedagogy of Helena Radliriska, p. 6.

* Jbidem.

5 Tbidem, p. 9.
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not only the direct education institution, but the whole institution of the “educational
society” and its various environments, and as an object of upbringing - people, of all
ages - children, youth, adults and the elderly.'®

Social pedagogy and sociology of upbringing are connected by a common
subject of research, which is the educational process and its similar percep-
tion. It was described by the author mentioned above in the following words:

(...) a review of the work of continuators of the work of H. Radliriska suggests a hy-
pothesis that, although this development has been particularly marked in recent years
by an evident striving to improve the methodology on the premises of praxeology and
social engineering - it dominated, often by creative adoption of the achievements of
sociology (in studies of educational environments) or psychology (in diagnosing indi-
vidual cases)."” (...) On the other hand, both the disciplines are divided by the appro-
ach to this common subject of diagnostic and exploratory research on the side of so-
ciology of education, analyzing the course, functions and conditioning of educational
processes using sociological methods and systems of knowledge - on the side of social
pedagogy seeking ways of effective educational action for actual practice’ recognizing
and activating “human / social forces” in the environment. In this sense, social peda-
gogy represents a line in thinking about man and upbringing with a concept focused
around issues of supporting the development of “human / social forces”."

Social pedagogy and sociology of upbringing, therefore, examining the
educational process and its conditions, put research problems for the use of
their own discipline and solve them in a different way. Both of these disci-
plines move towards researching all aspects of the space in which education-
al processes are updated. ,Sociology of education, using research methods
and sociological knowledge systems, analyzes the correctness of upbringing
processes. On the other hand, social pedagogy, guided primarily by method-
ological premises and the pedagogy’s knowledge system, poses and solves
praxeological problems”.? Sociology of education is an explanatory and de-
scriptive science, while pedagogy is focused on practical and rational activ-
ities aimed at improving the structures of social levels of education (that, its
research nature is praxeological). H. Radliriska also pointed out that social
pedagogy is an interdisciplinary science. For its own purposes, it uses basic
research in the fields of biology, psychology and sociology*

Recently, we have noticed intense changes taking place in the area of so-
cial, cultural, economic and political life, which cause a rapid acceleration of

16 Tbidem, p. 10.

7 Tbidem, p. 17.

8 Tbidem.

¥ A. Kaminski, Social pedagogy — an attempt at characteristics, Pedagogical Quarterly, 1969, 3.
20 5. Kowalski, Social pedagogy of Helena Radliiska, p. 50.

2 W. Theiss, Radliriska, Warsaw 1984, p. 69-70.
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civilization changes on a global and local scale. This way the interest of many
humanities specialists in the problems of upbringing and socialization has
increased significantly. This has created the need for integrative and interdis-
ciplinary pedagogical research, as well as for developing specific educational
directives. Finally, it should be emphasized that modern social pedagogy and
sociology of education face the necessity of being in mutual relationship in
order to use multiple concepts and theories to create pedagogical and socio-
logical diagnoses, adopting various models of solutions undertaken as part of
activities related to upbringing and education. In addition, social pedagogy
as a practical discipline deals with prevention, compensation and therapy by
linking its narrative to human needs in the name of the idea of social justice*

Social pedagogy and sociology of upbringing
in the face of new phenomena of social civilization

The dynamic changes of the modern world, undoubtedly associated
with the globalization process and the accompanying consumption, consti-
tute a complex interdisciplinary topic that has settled for good in numerous
scholarly narratives and discourses. It is also a kind of imperative prompting
new thinking about various aspects of reality, i.e. economic, technical, social,
cultural, educational, political and ecological as well as engaging in other em-
pirical research and practical activities. It is also important to emphasize the
important role of experts in this topic, i.e. people directly involved in solving
problems related to various spheres of life and people designing changes that
promise to improve the fate of human beings.

The development of civilization and rapid changes in the lives of societies
make individuals exist among objects and not among other people. Modern
forms of communication loosen interpersonal relationships. The multitude
of possibilities of the modern world in making choices forms the basis for
building your own identity. The pursuit for “more” is now deciding about the
purpose of most people’s aspirations. The development of the consumption
ethos, where ubiquitous consumption and pleasure have become a measure
of quality of life is a disturbing phenomenon. The concepts of globalization,
mass culture and consumption are the basic ideas of modern societies. This
intensifies the diversity of living conditions. Some feel the pleasure of having
consumer goods while others struggle with poverty and hunger. The list of
social and pathological problems is growing. So questions about the shape
of future generations and the future of the world are beginning to appear.

2 A. Kaminski, Functions of social pedagogy, Warsaw 1980, p. 15.
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The era of “Temples of Consumption” has come, and the world is constant-
ly getting lost in them, while losing “moments” in the lives of individuals,
and sometimes the most important moments. The only way to be happy is to
“stop” and reflect on the value of human life* Not only the huge scale of con-
sumption phenomenon is worrying, but also the fear for the future of young
generations, because, according to Antoni Kepinski:

In addition to biological inheritance, human is also a subject to social inheritance,
thanks to which they can possess certain material and spiritual values. The effort of
thousands of generations associated with the creation of speech, writing, the news
about the world and morals as well as art and technical devices, etc. has been passed
on to them since birth.. If people were deprived of this legacy, they would have to start
over again. The development of culture would be impossible.?*

The challenges of globalization, regarding the indicated dimensions of re-
flection, refer in particular to pedagogy and sociology, including social educa-
tors and educational sociologists. It is worth considering the new challenges
faced by both sub-disciplines at this point. An important role can be played by
sciences that oscillate around problems related to the functioning of the hu-
man life environment and education related to that environment with a spe-
cial prominence of upbringing.

And so, the sociology of education, which is the subject of our interest
here, develops in many areas concerning: components of the educational
environment (family, school, peer group, local environment), of the process
of socialization of children and youth and the disorders of that process, im-
provement of the education system and finally education and upbringing in
various environments.” To this day, the representatives of sociologism share
a belief in the leading role of the environment in shaping personality of an
individual. The claim about becoming a “social being” as a result of parti-
cipation in social life obliged pedagogues to pay attention to the social and
cultural determinants of human development. This gave rise to concepts that
emphasized factors working from the environment, which gave the upbrin-
ging process a new sense and scope and expanded it to include the broadly
understood socialization of the individual.*

2 More widely in: inter alia.: Z. Melosik, Popular culture as a factor of socialization, [in:]
Z. Kwieciriski, B. Sliwerski, Pedagogy 2, Warsaw 2003; A. Aldridge, Consumption, Warsaw 2006;
G. Ritzer, The magical world of consumption, Warsaw 2012.

# A. Kepinski, The rhythm of life, Cracow 1992, p. 33.

% S. Kowalski: An outline of sociology of education, Warsaw 1974, p. 60. More widely in: J. Mo-
drzewski, Socio-pedagogy. Studies - sketches - reflections — memories, Poznan 2016, W. Ambrozik,
J. Modrzewski (Eds.), The issue of education in the work of Polish sociologists (source materials for
teaching sociology of education), vol. 1 Selection of texts, Koszalin 1998.

% B. Matyjas, Z. Ratajek, E. Trafialek, Orientations and trends, p. 88.
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The upbringing process as the subject of research of sociology of educa-
tion is treated as a component of general social development, whose main
function is to pass culture to growing generations and to prepare for active
participation in socio-cultural progress. In the process of civilization develop-
ment, upbringing differs in different types of societies. It proceeds differently
within a particular socio-political system, in different layers and social clas-
ses, various local communities, etc. It also differs in individual educational
institutions.” Therefore, the most important research problems of sociology
of education concentrate on the following issues:

- education system facing the socio-economic and cultural changes,

- school selection mechanism,

- functioning of educational institutions in a local environment,

- structure and functioning of various environments,

- family upbringing functions,

- issues related to the functioning of universities - problems of the teach-
ing profession,

- socialization and resocialization processes,

- youth issues®

On the other hand, social pedagogy has been always dealing with the
theory of environmental conditioning of human education and development,
as well as the theory and practice of shaping the environment (H. Radlin-
ska 1935, 1961, R. Wroczynski 1985, A. Kamiriski 1980). Therefore, creating
the conditions for creative human development has always been its main
goals. This activity covers social conditions, the sphere of moral values and
principles, culture and tradition. It applies to individuals as well as groups
or entire social environment.” According to the above-mentioned authors
- Helena Radliriska had always wanted to build a “better future” through
education, highlighting the importance of education. In solving complicated
problems of shaping human forces, there is a need for education perceived
as meeting other people, specific individuals, a need to meet oneself as well
as traditions, a world of values that the traditions embraces, it is also a me-
eting with dreams of a better future. It is noticed how close the relationship
between thinking about a human and upbringing and contemporary concepts
focused around the issues of supporting the development of “human forces”

7 Ibidem, p.16.

% See. ]. Jedrzejewski, Selection of texts from the sociology of education, Warsaw 1981, p. 6. You
may also find it in: F. Znaniecki, Sociology of education, vol. 2; W. Winctawski, The development
of Polish sociology of education in the light of the reception of F. Znaniecki during the Second Polish
Republic, Culture and Society, 1977, 3; J. Wtodarek, Sociology of education in the People’s Republic
of Poland, Sociological Studies, 1965, 3-4, p. 154; ]. Modrzewski, Socio-pedagogy. Studies - sketches
— reflections — memories.

¥ A. Przectawska, W. Theiss, Social pedagogy. Circles of search, Warsaw 1996, p. 9-29.
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is.® The driving forces in changing and building reality are the possibilities of
the environment - social (human) forces, understood as dynamics directed at
making it “better” .

Social pedagogy in its theoretical theses and postulates for empiricism cle-
arly prefers environmental education (over individual and group education)
consisting of planned educational activity in environments that should aim at
transforming the life environment of people by means of the forces of the pe-
ople themselves.*? For human forces are the result of active attitudes in which
we hope for a better tomorrow, for change and democracy. Therefore, the
issue of the postulate of awakening social forces inherent in a given environ-
ment and thus promoting human subjectivity is still valid.* T. Lewowicki no-
tes that pedagogy: , has been undertaking numerous tasks resulting from in-
dividual and group needs, appearing at a specific time and in a specific place,
under certain circumstances”.* Therefore, the necessary part of the analysis
of socialization and educational processes in the environment is knowledge
of the social context and the conditions of their course. E. Marynowicz-Hetka
states that:

This requirement is necessary, especially when we ask questions about the future, abo-
ut the reality that is being created. This issue is particularly important when reflection
on education in Poland, its dimension and its local threats is related to the European
context of this issue.®

Shaping, creating or improving the socio-cultural environment with its own
forces in the name of the idea is, according to the creators of social pedagogy:
H. Radliriska, R. Wroczynski and A. Kaminski - environmental education.*

% A. Giddens, Modernity and identity. “1” and society in the age of late modernity, Warszawa
2001.

31 A. Przectawska, W. Theiss, Social pedagogy: new tasks and opportunities, Educational Fo-
rum, 1995, 1-2.

2 5. Kawula, Social support - a key dimension of social pedagogy, Care and Education Pro-
blems, 1996, 1, p. 6-7.

% W. Ciczkowski, Aleksander Kamiriski's path to becoming an educator and scholar, [in:] The
wealth of life and creativity, Eds. I. Lepalczyk, W. Ciczkowski, Torun 1999, p. 11-31.

¥ T. Lewowicki, Humanities and pedagogy (introductory remarks), [in:] Pedagogy in contempora-
ry humanistic discourse, Ed. T Lewowicki, Warszawa - Krakow1999, p. 19 and n.

% E. Marynowicz-Hetka, Education in the environment and its threats, [in:] Social pedagogy.
Questions about the 21st century, Eds. A. Przectawska, W. Theiss, Warsaw 1999, p. 123.

% M. Winiarski in his book Family - school - local environment. Problems of environmental edu-
cation, Warsaw 2000 writes that environmental education as a social phenomenon is “a sequence
of changes taking place in the local environment regarding education, upbringing, care, social
assistance, cultural education and that is taking place through the social forces of this environ-
ment” see p. 13. When addressing the issue of education in the environment, it is worth men-
tioning the concept of H. Radliriska’s social work, showing the essence of social activities in the
environment and aimed at creating a community.
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It is worth recalling that in contemporary environmental pedagogy, the
ideas still valid to this day had been mentioned for a long time by the classics:
H. Radliriska, R. Wroczyniski and A. Kaminski. These include: - the idea of
social education (upbringing is an autonomous field of creativity, and at the
same time one of the elements of social and cultural life); - the idea of subjec-
tivity (“human forces” are the creators of the social world as well as dynamic
and variable structure); - the idea of social justice (all people should have
equal access to development conditions; this opportunity is guaranteed by
a social order based on democracy) and the idea of subsidiarity (society has
a duty to help all groups and social environments who are in need of develop-
ment).” A. Przectawska and W. Theiss believe that these ideas:

based on universal values have withstood the test of time and are still helpful in buil-
ding a better world. The world, by overcoming various meanders of its development,
is on occasion approaching these values or is moving away from them.*

It should also be emphasized that social pedagogy as a humanistic science
faithfully defends man against the threats posed by the development of civili-
zation. Ultimately understood as both pedagogical theory and environmental
practice, it plays a service role in social service, taking into account the speci-
ficity of human needs?

% X

Today’s world, being so dynamic and diverse and at the same time global,
creates new characters by means of the processes of upbringing and socializa-
tion. The scope of interests of social pedagogy and sociology of education is
intensively expanding to include all institutions and spaces of social life. This
presents new challenges for social pedagogy and sociology of education. Re-
calling the above mentioned, synthetically selected areas of interest of both di-
sciplines induces us to final reflection, in which the importance and servitude
of both disciplines towards man and society should be emphasized. Research
results and subsequent sociological and pedagogical diagnoses to a certain
extent give a new and current perspective to both subdisciplines, enriching
the environmental point of view with new concepts and theories regarding
education and socialization. On the other hand, the fruit of mutual coopera-
tion between social pedagogy and the sociology of upbringing is, according
to Stanistaw Kowalski* the improvement of methods of effective pedagogical

% S. Kawula, Social support - a key.

% A. Przeclawska, W. Theiss, Social pedagogy, p. 9-28.

¥ B. Matyjas, Z. Ratajek, E. Trafiatek, Orientations and trends, p. 98.
S, Kowalski, Social pedagogy of Helena Radliriska, p. 23.
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action in the environment, which in turn can give hope to many people and
groups in overcoming difficult existential problems of man to create a better
tomorrow.
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Raising, reduced to the formula of up-bringing does not (Polish: wy-chowan-nie), allows us to reveal
what is hidden, and by denying it (-not), it enables a person to experience the sense of his essence and see
the tragedy of his upbringing and the sense of his life. Featured upbringing and up-bringing-does not
(written separately) results from the difference in the approach to truth. Today, upbringing in its objecti-
fying children truth refers to the concept of veritas, and because it lost its original meaning or aletheia, in
search of the truth of upbringing, it was reduced to the formula of up-bringing-does not. With the help of
this formula, an attempt was made to reveal the real sense of upbringing and the conditions that should
be met in order for human up-bringing-does not to have a human (aletheia) dimension.

Key words: raising, wy-chowa-nie, aletheia, veritas, tragedy

Kogo wychowywac? Dzieci nie, ale wychowanie.

Mariusz Dembinski

Wprowadzenie

...wszyscy, ktorzy odstaniajq tajemnice, majq tragiczne Zycie...

Anais Nin?

Pomimo ze ,Smier¢ jest lepsza niz zycie”?, jak powiedziat Sokrates w Dia-
logu Platona Fajdros, to moze i dlatego, gdyby mnie przed narodzinami za-

! Fragment niniejszego artykutu zostal wygltoszony podczas Ogolnopolskiej Konferencji
Naukowej ,Sytuacje stresowe dziecka w przestrzeniach zyciowych dziecka”, ktéra odbyla sie
17 pazdziernika 2018 r. w Poznaniu.

2 A. Nin, Dzienniki, przekl. B. Cendrowska, Poznan 2005, s. 205.

® Platon, Fajdros, przel.. R. Regner, Warszawa 1993.
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pytano, czy chce przebywac w $wiecie istot ludzkich, to z pewnoscia odpo-
wiedziatbym: Nie, dziekuje. Czlowiek, od poczatku swoich narodzin jest
skazany na unicestwienie, a przy tym jego czasowa egzystencja przeniknieta
jest niepokojem i lekiem o istnienie wlasne i najblizszych. Na domiar wszyst-
kiego, w trosce pedagogicznej starszych pokolent o mlodsze zawiera sie tra-
gedia dzieciecego przebywania w $wiecie, w ktorym kreuje sie miejsca dla
realizacji potrzeb tych pierwszych. W tych miejscach strach o wiasne istnienie
w Swiecie ideologizuje si¢ estetyka uetycznionej walki z wlasnymi staboscia-
mi wywiedzionymi zwykle z dziecifistwa, ktérymi - w fazie zycia doroslego
- obwinia sie podwladnych: w rodzinie wlasne dzieci, w szkotach uczniéw,
a w pracy wspotpracownikéw. Ujawniane zatem zestawy zachowar i postaw
wskazuja na etyke obarczong brakiem estetycznej dojrzatosci, ktéra intelekt
usprawiedliwia, w duchu poczucia zachowania wlasnej racji. Zawierajace
sie w tych postawach i zachowaniach uniwersum kalokagatii, ktére obejmuje
piekno, dobro i prawde, podlega egzystencjalnemu zatracaniu, stajac sie uzy-
teczng poreka dla mozliwosci bycia nieuczciwym wobec siebie i innych. I je-
zeli wychowanie staje sie narzedziem ksztattujacej go edukacji, to musi stuzy¢
uzytecznej porece bycia nieuczciwym. W takiej sytuacji dramatem okazuje
sie samo zycie, ktére wychowujac do nieuczciwosci, zatracilo swojg prawde.
A skoro prawda jest Zyciowa nieprawda, to i zZycie jest zafalszowang prawda.

W niniejszej wypowiedzi bede szukaé¢ odpowiedzi na pytanie, czy rze-
czywiscie wychowanie, sprowadzone do fenomenologicznej formuty wy-cho-
wa-nie*, zawiera w sobie tragizm wpisujacy sie w egzystencjalny sens bycia
czlowiekiem-dzieckiem? Czy nie jest tak, Ze sens tej ludzkiej tragedii jest wy-
nikiem cywilizacyjno-metafizycznego dazenia do zatracenia swojej prawdy,
ujetej jako aletheia (nieskrytosc) na rzecz veritas (odzwierciedlanie)? A moze
chodzi o uniemozliwienie pelnego uksztalcenia sie dziecka, zgodnie z jej na-
turalnym jestestwem, aby nie stanowilo zagrozenia dla siebie i innych? Zto,
ktoére nas otacza i ktorego jesteSmy nosnikami i twoércami, przynagla do re-
fleksji i przyjrzeniu sie wychowaniu. Czy czasami nie jest tak, ze idealizujemy
przestrzen pedagogiczng w poszukiwaniu usprawiedliwienia dla bycia isto-
tami niegodziwymi?

W tym tekscie przyjmuje teze, ze wychowanie jako wy-chowa-nie, wy-do-
bywa na jaw w swoim socjalizujacym odzwierciedlaniu (veritas) taki uksztal-
cany (Bildung) obraz spolecznej egzystencji, jaki uniemozliwia w swoim
chowaniu ujawnienie sie tego co nieskryte (aletheia), przy jednoczesnym za-
przeczaniu sobie - uzupetniajac sens wychowania dopetnieniem: -nie. Ozna-
czaé by to miato, ze wychowanie uniemozliwia zobrazowanie swojej prawdy

* A.E. Szottysek, w ksiazce: Filozofia wychowania: ontologia, metafizyka, antropologa, aksjologia
(Torun 1998), piszac o wychowaniu, postuzyt sie formula wy-chowanie, majgc na uwadze wy-
dobywanie na jaw tego, co chowane.
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poprzez zanegowanie: umozliwianiu. I jezeli teza ta bylaby prawdziwa, to
mozna powiedzie¢, ze wychowanie jako forma ksztaltujaca ,,do” - , do bycia
jakims$”, uniemozliwia ujawnienie ,0d” - , od bycia jakims§”, gdzie ,do” jest
formula do zrobienia i bycie jakims, a ,,0d” jest formula , 0d-bycia” i bycia
ja-kims. Totez niemoznos¢ bycia ja-kims staje sie zrodtem ludzkiej tragedii, jak
w przypadku Antygony z tragedii Sofoklesa®.

Pomiedzy przypomnieniem (wy-chowa-nie)
a zapomnieniem (wychowanie)

Jak dwa blgdzqce swiaty zetkneli si¢ ze sobg na chwile
w nieskoticzonej przestrzeni, a teraz rozstawali sie

Rolland Romain®

Sformutowany temat niniejszej wypowiedzi wskazuje na wychowanie
jako na oddzialywanie, w ktére wpisana jest tragedia zoperacjonalizowana
konfliktem prowadzacym do przegranej, kleski, katastrofy, czy kompromi-
tacji. Akt czy proces miedzyludzkiego oddzialywania ma charakter histo-
ryczny, cywilizacyjny i w swojej wychowawczej strukturze podlegat takim
ideom, jak: paideia’, Bildung®, czy uczasowienie’, a obecnie moéwi sie o eduka-
qji'’. Proces wychowawczego wplywania jednych ludzi na drugich jest czyms
naturalnym, tylko problem polega na tym, ze mlody czlowiek zostaje posta-
wiony w sytuacji juz dokonanej, bez mozliwosci wyboru, a tragedia i sarka-
styczng komedia ludzkiego funkcjonowania w $wiecie okazuje si¢ nie tyle
Zle pojmowana idea odpowiedzialnosci jednego czlowieka za drugiego, ile
zapomnienie prawdy wychowania, czyli przeksztalcenie sensu znaczenia
wychowania na bazie alethei - veritas. Mozna przyjaé, ze proces zapomina-
nia zaczal sie w momencie zasadzenia przez czlowieka rosliny, ktorej zaczal
poswiecac swoja uwage. W ten sposéb istota ludzka obok przyrody stala sie
tworeg, tworzac i rywalizujac z naturg, by ostatecznie podporzadkowac ja
sobie, miedzy innymi poprzez ideologizacje jej znaczenia, jako co$ niedobre-

® Sofokles, Antygona, przekt. S. Hebanowski, Gdarisk 2003.
¢ R. Romain, Jan Krzysztof. Ksiega druga: Bunt. Targowisko, przekt. L. Staff, Warszawa 1989,
s. 95.
7 W. Jaeger, Paideia. Formowanie cztowieka greckiego, przekt. H. Bednarek, M. Plezia, War-
szawa 2001.
8 R. Horlacher, The Educated Subject and the German Concept of Bildung. A Comparative Cultu-
ral History, New York - London 2016.
° P. Sosnowska, Arendt i Heidegger. Pedagogiczna obietnica filozofii, Krakéw 2015.
10 Z. Kwiecinski, Edukacja w galaktyce znaczeri, [w:] Pedagogika. Podrecznik akademicki, red.
7. Kwiecinski, B. Sliwerski, Warszawa 2019, s. 43-53.
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go, ograniczajacego czlowieka i szkodzgcego jego rozwojowi. Totez i ludzkie
wychowanie zatracilo swoje naturalne oblicze na rzecz bycia do zdrowienia.

Wychowanie, pisane bez myslnikéw, jest forma zapomnienia, samo-zapo-
minania, natomiast wy-chowa-nie, pisane z myslnikami, jest struktura reflek-
sywna (zwrotna praca mysli), ktéra ma przypominac to, co jako wychowanie
jest zapomniane. Wpisujacy sie - na bazie refleksywnosci - tragizm zapomi-
nania w sytuacje wychowawczg, stanowi pewna presupozycje dookreslenia
sensu i znaczenia analizowanego tutaj pojecia, ktére dla swoich poznawczych,
ogladowych i samo-wgladowych potrzeb zostalo rozbite na trzy dopelniajace
sie czesci, stanowiac jej tréjjednie, a pisana jako wy-chowa-nie. W takim po-
dejsciu do wychowania chodzi o jej prawde, jej pierwotne samostanowienie,
czyli o wy-dobywanie na jaw tego, co chowane, co ukryte, z uwzglednieniem
tego, co takiemu wychowaniu zaprzecza, jako jego dopelnienie, wyrazajace
sie w stowie -nie, bedace przy tym jego istota.

Na pierwszy rzut oka, tego typu podejscie do wychowania moze wydawac
sie nader spekulatywne, a nawet absurdalne i dziwne. Jaki bowiem ma sens
dazenie do odkrywania tego co zatajone, niewidoczne, a kiedy sie tego dokona,
to temu sie zaprzecza!? Mimo wszystko ma to sens, poniewaz samo zaprzecze-
nie jest dlatego wazne, poniewaz przeczac sobie - na bazie podwoéjnej negacji
- staje sie¢ mozliwe dostrzezenie jej istoty, a wiec istoty samego wychowania.

Inferencyjny model wychowania

Siegajqc (...) wstecz w Zycie rodzicow, mozna dostrzec,
jak ciosy niegdys otrzymane
oddajq bezwiednie wtasnym dzieciom...

Jadwiga Cierniak"

Zastanawiajgc sie nad sensem wychowania - pomijajac nudne jego de-
finicje - warto stwierdzi¢, ze skutkuje nie tylko tym, w czym przyszlo nam
jako bedacym dzie¢mi egzystowad, ale takze przeklada sie na sens uobecnia-
jacego sie przed kazdym z nas $wiata, ktory ze soba nosimy i ktéry inferen-
cyjnie nakladamy na te inne, przy spotkaniach z ludzmi. Inferencyjny zatem
model wychowania, ujete jako wy-chowa-nie, oznacza wydobywanie na jaw
tego co ukryte i zwrotnie sobie zaprzeczajac, w zaprzeczeniu ktérego zawiera
sie obrona wlasnej tozsamosci (zachowanie swojego $wiata). W wychowaniu
inferencyjnym wszelkie sytuacje pedagogiczne w osnowie spoteczno-kul-
turowej do momentu wy-chowania podlegaja oddzialywaniom odzwiercie-
dlajacym (veritas), az do momentu pojawienia sie , 0d”, ,,od-bycia” sobg, co
skutkuje wyodrebnieniem sie z - chowania (-chowanie) - nie, jako autoreflek-

1 J. Cierniak, Czlowiek sprzymierzericem czy wrogiem, Warszawa 1978, s. 98.
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sji - bedacego refleksywnym wcieleniem sie posiadanej tozsamosci w byciu
soba. Brak negacji sprawia, ze w wielu sytuacjach stajemy sie , obiektami”
manipulacji, nieraz sami przyjmujemy ulegle postawy, na przyktad wobec
przetozonych w pracy, albo z natury poddajemy sie wplywom tych, ktérych
urok nas fascynuje.

W wychowaniu inferencyjnym $ciera sie agogiczny wyznacznik prowa-
dzenia. Wyznacznik ten w swojej wieloznacznosci taczy w sobie takie pojecia-
-mechanizmy, jak: ago - ,prowadzi¢”, agoge - ,,doprowadzi¢” z epagogo ozna-
czajacy ,indukcje”. Uscislajac wy-chowa-nie sprowadzone do prowadzenia
wydobywajacego i negujacego, pozwala nam widzie¢ w inferencji proces in-
dukowania, ktéry poprzez nakladanie si¢ r6znych ,swiatow” - pedagogicz-
nych oddzialywan doprowadza (agoge) jednostke do wyksztalcenia wilasnej
tozsamosci - jako istoty uogolnionej, ktorej prowadzenie (ago) jest zalezne od
niej samej. Oznacza to, ze wychowanie staje sie Zrodtem ludzkiej tozsamosci,
a ta z kolei decyduje o tym, na ile i w jakim stopniu daje sie przyzwolenie
oddziatywaniom wychowawczym, ksztaltujacym, edukacyjnym. Idac tym
tropem jeszcze dalej, mozna stwierdzi¢, ze uksztaltowanie tozsamosci warun-
kuje wole - skoro tozsamosciowo decyduje sie o przyzwoleniu.

Wy-chowa-nie jako tréjjedni

Czasem dobrze jest zaczqc wszystko od poczqtku.

Maxie Wander'®

W swojej propozycji mozliwego rozumienia wychowania wskazuje nie
na przypominanie, ale na zapominanie. Wychowanie jako veritas zapomniato
o alethei, a ta z kolei dazy do przypomnienia si¢ poprzez wy-chowa-nie. Dzielac
zatem wychowanie na trzy jego skladowe, na wy-chowa-nie, mozemy moéwic
o trzech jego warstwach. Pierwsza tworzy przedrostek ,wy-", ktéry w swo-
im czasownikowym zestawie wykonuje okreslona prace, ukierunkowang na
osiagniecie celu, w ktérym zaposrednicza sie podstawe stowotwoércza, a mia-
nowicie -chowanie. Przedrostek ,,wy-", oznacza zatem tutaj co$, za pomoca cze-
go, co$ do czegos sie odnosi i podlega wy-dobywaniu. ,Wy-" jest dodany do
podstawy stowotworczej, ktora stanowi druga warstwe stowa wychowania
ijest to pojecie: ,chowac”. W Innym stowniku jezyka polskiego PWN"'* mozemy
odnaleZ¢ jedenascie znaczen tego pojecia. Wczytujac sie w te dookreélenia
i majac na uwadze wychowanie w ogole, to chowanie przykladowo wskazuje
na ,chowanie czego$ gdzie$” przez polozenie tego w niewidocznym miejscu,

12 WK.C. Guthrie, Sokrates, przekt. K. Lapiriski, S. Zakowski, Warszawa 2000, s. 130 i n.
B M. Wander, Dzienniki i listy, przekl. M. Skalska, Poznari 1987, s. 220.
" Inny stownik jezyka polskiego PWN, t. 1, red. M. Bariko, Warszawa 2000, s. 174.
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co pozwala nam traktowac czynno$¢ wychowania jako ,, ukrywanie” na przy-
ktad w ludzkim umysle tego, co sie - jako ,,cos§” -, do-"bytego skrywato.

W wychowaniu ujetym jako wy-chowanie zawiera si¢ proces ujawniania
tego, co ukrywa sie w jednostce. Bylby to zatem taki proces, ktéry opierajac
sie na odzwierciedlaniu (veritas) dazytby do do-staniania, do-krywania, do-
-bywania, natomiast nawigzujacy do nieskrytosci (aletheia) miatby na uwadze
od-stanianie, od-krywanie, od-bywanie, a w konsekwencji wy-dobywanie,
ktére w tym ostatnim przypadku moze stanowi¢ nawigzanie do metody ma-
jeutycznej”, stosowanej przez Sokratesa w Dialogach Platona.

W takim razie, jak do tego stanowiska ma sie trzecia warstwa stowa wy-
-chowan-nie, czyli ,,-nie”? Stowo to odsyla do przyrostka (koricowki fleksyjnej)
-nie, ktéry oznacza tutaj zaprzeczenie i wskazuje na negacje tego, co ujawnia
sie w wyniku wy-dobywania jako do-staniania (veritas). Taki punkt widzenia
prowadzi do pogladu, z ktérego wynika, ze wy-chowanie wy-dobywa to co
chowane, ale w tym wydobywaniu jako odzwierciedlaniu zawiera sie dostania-
nie, skrywanie i dlatego ta forma wychowania nie ma nic wspélnego z prawda.

Prawda wychowania nie moze by¢ to, co wpisuje sie w dzialanie wycho-
wawcze, ale to, co jemu zaprzecza, to, co ukazuje sie zza wy-dobywanego
do-staniania, zza wy-chowania. Oznacza¢ to powinno, ze bedac od dziecka
skazanymi na wychowanie, a przy tym z uwagi na wiek niezdolnymi do au-
torefleksji, gdzie wychowanie czyni nas nosicielami odzwierciedlajgcymi do-
-bycie w $wiecie, stajac sie jego elementami, to tragizm ludzkiej egzystencji
polega na niemoznoéci wyzwolenia si¢ spod uwarunkowan $wiata, ktory jest
imitacjq rzeczywistoéci, bo ta oprdécz zastaniania nie ma nic wspdlnego z rze-
czywistoscig.

I cho¢ teraz w mojej pamieci pojawilo sie skojarzenie z alegoria jaskini
Platona, to wy-chowa-nie dopelnione -nie, staje sie poreka umozliwiajaca do-
-bycie prawdy o swoim bycie. I dlatego ,,-nie” w swoim zaprzeczeniu stanowi
przypomnienie o zapomnieniu, o nieskrytosci.

Zapomnienie nieskrytosci wychowania

Aby odpowiedzie¢ na pytanie,
jaki jest swiat, jaki nas ukotysat i uksztattowat
trzeba ten Swiat utracic.

Ryszard Chodzko'

Tragedia wychowania, a tym samym tragedia wychowywanych jest za-
gubienie ksztaltowania do bycia autentycznym. I aby zrozumiec¢ sens tego

5 G. Reale, Historia filozofii starozytnej, t. 1, przekl. E.I. Zielinski, Lublin 2000.
6 R. Chodzko, Wyobraznia wyzwolona. Rzeczywistos¢ osoby i nierzeczywistos¢ doktryny, Biaty-
stok 1992, s. 34.
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zagubienia, nalezy siegna¢ do pojecia prawdy i réznicy ontycznej zaposred-
niczonej z jednej strony w greckim stowie aletheia, a z drugiej strony - w tacin-
skim wyrazie veritas.

Roéznica ta, w przypadku aletheia'” odnosi sie do nieskrytosci, a wiec do
tego, co jest jako bedace nie-skrywajacym sig; jest czyms$ oczywistym, po-
wszechnie zrozumialym i nie wymaga wyjasnien, a co charakterystyczne - nie
podlega interpretacji. Nalezy zauwazyg¢, ze tak pojeta prawde wywodzi sie ze
starogreckiego stowa a-letheia, ktére jednoczesnie wskazuje na odkrywanie
i zastanianie, na nieskrytosc i skrytos¢, a wiec nie wpisuje sie ono w myslenie
logiczne oparte na prawdzie lub falszu, poniewaz nie zawiera w sobie nega-
qji, nie-prawdy. A-letheia to, w czym sie przejawia, w czym sig istoczy, nazna-
cza prawda. Dlatego, bedac schowana w wychowaniu, nie czyni wychowa-
nie prawda nieskrytosci, co wiecej - w swoim przymusowym zaprzeczeniu,
sprowadzonym do przyrostka -nie, ,nie” jest krzykiem skrytosci - letheig, ze
moze by¢ nieskryte - a-letheig.

Z kolei veritas, jak stwierdza M. Heidegger, jest wytworem cywilizacji eu-
ropejskiej opartej na metafizyce i mozna dodac¢ - kontynuacja zrytualizowa-
nej formy myslenia magicznego'®. W tym mys$leniu, poznanie zwymiarowa-
ne kategoriami jest sprowadzone do $wiatoobrazow'’, w przedstawieniach
ktérych odzwierciedla sie prawda logiki i racjonalizm wymy$lanych znaczen
»pozamykanych” w symbolach. W ten sposob metafizyka podporzadkowata
sobie: po pierwsze - nauke, ktéra przeksztalca wszelka praktyke w technike,
po drugie - kulture, ktérej wartosci z uwagi na ich opiekunczy (zideologi-
zowany) charakter maja wymiar polityczny, po trzecie - wyznania i odbo-
stwianie $wiata, ktére prowadza do zawieszenia sensu wiary i po czwarte
- sztuke, ktéra w swojej estetyce stala sie czyms, co sie przezywa, bedac przy
tym wyrazem sposobu ludzkiej egzystencji. Oznacza to, ze metafizyka sta-
fa sie Zrédlem i sposobem europejskiego postrzegania §wiata, nastawionego
na tworzenie modeli reprezentacyjnych®, w ktérych prawda (veritas) byto to,
co prowadzilo do zgodnosci rzeczy z intelektem. Veritas, konstytuujac zatem
rézne teorie, koncepcje, doktryny i tym podobne natury filozoficzno-peda-
gogiczne, zwymiarowane wspolczesnie edukacjg, w sposéb niejednoznacz-
ny ,wymyslaja” poglady pedagogiczne, w ktérych poprzez wychowanie nie
mozna dostrzec niemetafizycznej prawdy. Nie mozna tego uczynic, po pierw-
sze dlatego, ze altheia jest chowana przez veritas, poprzez jej dzialanie bedace

7 M. Heidegger, Aletheia, przekl. J. Mizera, [w:] Tenze, Odczyty i rozprawy, Krakow 2002,
s. 229-152.

8 M. Dembinski, Ramy pedagogiki, Poznan 2015, s. 17-32.

¥ M. Heidegger, Czas swiatoobrazu, przekl. K. Wolicki, [w:] Tenze, Budowa¢, mieszkac, Zyc.
Eseje wybrane, Warszawa 1977.

2 P. Beart, F. Carreira da Silva, Teorie spoteczne w XX wieku i dzisiaj, przekl, S. Burdziej, Kra-
kow 2013.
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kreacja do-staniajaca to, co wy-dobywa, a po drugie dlatego, poniewaz to, co
jawi sie jako aletheia jest jednoczesnie skrywane i nieskrywane - nie podpada
pod myslenie logiczne, a wiec nie moze by¢ zanegowane i tym samym nie
musi spelnia¢ ontologicznych i epistemologicznych warunkéw stanowiacych
o reprezentacji. Brak negacji w aletheia, w kontekscie veritas, staje si¢ Zrédlem
zapominania, do-staniania. Z tego to wzgledu, samo zapomnienie nie wyni-
ka ze sSwiadomego dzialania - jest rezultatem braku mozliwosci ukazywania
prawdy bez do-staniania.

Nastrojone wy-chowa-nie w ekstasis

W (...) godzinach, ktore z glebi zapomnienia przywotuje ku sobie,
nietknieta pozostata pamiec czystego wzruszenia
chwila zawieszona w wiecznosci.

Albert Camus?

Wychowanie, ktére sprawia, ze dziecko staje sie ja-kie$, jest — idac tro-
pem przywolanego juz tutaj M. Heideggera - zabarwione nastrojami®, ktére
nalezy rozumie¢ jako odczuwane przez kazdego czlowieka przezycia, poja-
wiajace sie w kazdej sytuacji zyciowej. Samo za$ odczuwanie dopelnia sie
poprzez wydarzanie siebie w myslacym nastrojeniu, albowiem - jak stwier-
dza M. Heidegger - bycie w swoim zyciowym dawaniu oferuje nastrojenie.
Podstawowym nastrojeniem (Grundstimmung) jest zdziwienie (Erstaunen),
ktére otwiera zapytanie domagajace sie wiedzy. M. Heidegger pisze: , Tego
rodzaju nastréj, w ktérym komus$ «jest» tak lub inaczej, pozwala nam - gdy
jesteSmy nim przeniknieci - znalez¢ sie¢ wéréd bytu w calosci”.

Wychowanie ujete w swoim nastrojeniu sprawia, iz pojawia sie¢ mozliwos¢
od-stoniecia samego siebie. W od-stanianiu czlowiek zwraca sie ku temu, co
ujawnia sie jako wy-chowa-nie i w tym wariancie wychowania, doswiadcza-
na sytuacja jest nastrajane przez jego dopelnienie, czyli -nie. Oznacza to, ze
uaktywnia sie mozliwos¢ doswiadczenia swojej prawdy istnienia, ale pod
warunkiem jeéli prawda ta wylania sie na sposéb ekstatyczny, czyli poprzez
przekraczanie siebie, czy tez wystawanie z siebie, co nalezy wigzac z greckim
pojeciem ekstasis.

Ekstasis (gr. €&kotaolg) oznacza ,bycie lub stanie poza sobg”, a takze ,wy-
-stawanie”. Wy-stawanie wpisujac sie w wy-chowa-nie umozliwia od-stania-
nie, uniemozliwiajac - jak pisze Alphonso Lingis* - rozproszenie wiasnej toz-

2 A. Camus, Eseje, przekt. J. Guze, Warszawa 1971, s. 60.
2 M. Heidegger, Bycie i czas, przekl. B. Baran, Warszawa 1994, s. 190-194.
B A. Lingis, The Imperative. Studies in Continental Thought, Bloomington 1998.
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samosci, ktéra pojawia sie w takich stanach zawieszenia, jakie przykladowo
pojawia sie w stanie liminalnym rytualu przejscia®.

Ekstasis dzieki zaprzeczeniu - nie w wy-chowa-niu podlega metanoi, czyli
przemianie duchowej, ktéra umozliwia cielesne przekraczanie siebie, wy-sta-
wiajac sie - niejako w plaszczyznie mentalnej - do wspélistnienia z innymi,
ale na zasadach, nie odtwarzania rzeczywistosci (veritas), ale jej stwarzania
(aletheia). Samo bowiem wy-stawianie jest takim sposobem bycia, ktéry sta-
nowi nastrojenie do dzialania od-slaniajacego to, co w rezultacie pojawia sie
w $wiecie rzeczywistym jako jego novum, czy bycia innym/réznym od tego,
co w nim zastane.

Sposoéb wy-stawiania sie ludzkiego bytu stanowi jego istote, gdzie ,,Isto-
ta tego bytu - jak pisze M. Heidegger - jest egzystencja”*. W niej zawiera
sie nasz sposob funkcjonowania w $wiecie, a jego prawde mozemy odkry¢
poza jego granicami. Niemniej, jesteSmy istotami z tego $wiata i z punktu
widzenia wychowania oznacza to tyle, iz zanim zacznie si¢ ono istoczy¢,
dziecko, czlowiek musi najpierw wkroczy¢ w sytuacje wychowawcza, aby
ja m6c wychowawczo przekroczy¢ - i nie chodzi tutaj o to, aby w niej chwi-
lowo zaistnie¢, ale o to, aby ona w nim sie pojawita i tak zaistniala, ze bedzie
w niej z siebie wy-kraczaé. Dlatego istota bycia czlowiekiem, ktdra jest jego
egzystencja, musi by¢ czyms stalym i niezmiennym, a to dlatego, ze cztowiek
powinien mie¢ mozliwo$¢ przekraczania siebie; transcendowaé, wy-stawic
z siebie - bedac ucielesnionym nie tyle z materig $wiata, ile z forma wlasnego
ciala, ktéra - idac tropem fenomenologii radykalnej - nalezy sprowadzi¢ do
cielesnosci (la chair)*. Cielesnos¢ to nastrojone wewnetrzne doznania, to , pre-
-refleksyjno$¢” nazwana réwniez , zywa tkanka cielesnosci.

Ludzkie ekstasis, wpisujac sie w wy-chowa-nie uciele$nia sie w jego zaprze-
czeniu jako mozliwoé¢ wydarzania sie siebie, dzieki czemu cztowiek moze
poczuc istote swojej egzystencji - ucielesnienie prawdy (aletheia). Dzieki eks-
tasis mozemy znaleZz¢ sie na zewnatrz siebie, bedac tozsamy w sobie wobec
Innego pozostajacego w $wiecie rzeczywistym (w $wiecie prawdy veritas)
i dlatego nigdy nie uda nam sie dotrze¢ do Innego bedac na zewnatrz siebie.
Emmanuel Levinas stwierdza, ze: ,, ...ekstaza, czyli zewnetrzna wobec Inne-
g0, na zawsze pozostaje poza wszelka proba pelnego schwytania; ta innos¢
jest niekonczacy sie lub nieskoriczona”?. Ta réznica jest réznicg epistemolo-
giczng i dlatego czlowiek znajduje sie w tragicznej sytuacji. Czy to oznacza,
ze czlowiek istoczac sie w wychowaniu jest skazany na wieczne utrapienie?

% V. Turner, Proces rytualny. Struktura i antystruktura, przekt. E. Dziurak, Warszawa 2010.

% M. Heidegger, Bycie i czas, s. 298.

% M. Merleau-Ponty, Widzialne i niewidzialne, przekl. M. Kowalska, J. Migasiriski, R. Lis,
I. Lorenc, Warszawa 1996, s. 269.

¥ E. Levinas, Le temps et 'autre, Paris 1991, s. 8.
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Po-reczno$é wychowania i wy-recznosé wy-chowa-nie®

Przytulmy dzieci, zeby w przysztosci, w chwili naszego przemijania
objety nas ich rece i przeniosty w inny byt.

John Maxwell Coetzee®

Aby rozstrzygnaé powyzsze pytanie, sprobujmy siegna¢ do porecznosci
wychowania, poprzez ktéra wychowanie powinno ujawni¢ swoj narzedzio-
wy charakter czy narzedziowq przydatnosé/skutecznos¢ w swoim przezna-
czeniu.

Czlowiek przebywajac w $wiecie, w otoczeniu §wiatowosci - idgc tropem
M. Heideggera® - doswiadcza siebie, swoje w nim realne istnienie (Dasein)
dzieki temu, ze bytuje w nim w okreslony spos6b. Sposéb ten nie oznacza
obecnosci, ale funkcjonowanie w czyms, co tym czyms - dla nas - bedzie wy-
chowanie. Sprowadzenie realnego istnienia cztowieka w $wiecie do obecno-
Sci sprawia, ze jest postrzegany jako przedmiot. Taki zarzut mozna sformu-
towa¢ na przyklad wobec Edmunda Husserla, ktéry w duchu europejskiej
metafizyki stwierdzil, ze rzeczy naszego Swiata sa nam dane na spos6b przed-
-reczny (vorhenden)®. Jak pisze Wawrzyniec Rymkiewicz: ,Takie utozsamie-
nie obecnosci z przedmiotowoscig wynika z przekonania, ze podstawowym
sposobem naszego kontaktu ze swiatem jest poznanie”. I jezeli wychowanie
jest tym, co w sposob przed-reczny pojawia sie przed pedagogiem, to spro-
wadzenie wychowania do przedmiotu pedagogiki jest wlasnie przykladem
uczynienia z pedagogiki formy poznania, ktéra umozliwia kontakt z drugim
czlowiekiem poprzez sprowadzenie go do przedmiotu, co w sytuacji wy-
chowawczej oznacza, ze bycie obecnym w $wiecie w swoim uksztalcalnym
poznaniu ma rzeczowo-przedmiotowy wymiar i dlatego drugiego cztowieka
sprowadza sie do przedmiotu, do rzeczy, do tego, co ma si¢ przed-reka i wa-
runkuje jego poznanie. Wylaniajaca sie tutaj sytuacja wychowawcza jest co je-
dynie wgladowym ogladaniem przez zaangazowanych w te sytuacje tego, co
sie w niej dzieje; jest tym, w co sie wkracza i co zamyka sie przed transcenden-
¢ja. Zaklada sie bowiem tutaj w spos6b wyidealizowany, ze cztowiek, dziec-
ko w swoim rozumiejacym, a nawet przedrozumiejacym poznaniu, wspar-
tym socjalizujaca iteracja (powtarzaniem), osiggnie takie predyspozycje, ze
w swojej przed-recznosci bedzie umial usytuowac sie w , przed” -recznosci
i poznawczo w swojej (z)recznosci dziala¢ w swiecie. W tak pojetej sytuacji

% Pisze wy-chowa-nie zamiast wychowania, aby zachowac negacje w tej propozycji jego ro-
zumienia.

¥ ].M. Coetzee, Wiek zelaza, przekt. A. Myslowska, Krakéw 2004, s. 7.

% M. Heidegger, Bycie i czas, s. 89-94.

31 M. Waligéra, Wistep do fenomenologii, Krakow 2013.

32 W. Rymkiewicz, Ktos i Nikt. Wprowadzenie do lektury Heideggera, Wroctaw 2002, s. 83.
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wychowawczej dziecko samo w sobie, na miare wlasnego rozumienia i po-
Znania w sposob §wiatoobrazowy?™ jest skazane na radzenie sobie z wlasnymi
stabosciami, strachem, niepokojem, stresem.

Dla M. Heideggera® bycie w $wiecie nie moze si¢ ogranicza¢ do jego po-
znawania, lecz jest wyrazem zatroskania, niepokoju. Prezentujace sie¢ w $wie-
cie rzeczy-przedmioty sg zorientowane na dziatania praktyczne. Albowiem
to, co w swojej obecnosci sie prezentuje, nie pojawia si¢ w obszarze poznaja-
cego rozumu, lecz w roztropnej przezornosci, pobudzajac zatroskanie. W roz-
tropnej przezornosci rzeczy i przedmioty pojawiaja sie jako narzedzia, w od-
noszeniu do ktérych nie chodzi o to, czym sa, tylko o to, w jaki sposéb sie
uobecniaja, prezentuja. Narzedzia zatem w swojej prezentacji zawsze przed-
stawiajq sie i dlatego nie sa czym$ przed-recznym, ale po-recznym, do-recz-
nym?®. Ich stosowanie ujawnia ich sens, ktéry jednoczesnie jest wyrazem zin-
dywidualizowanego zachowania. Dopéty, dopdki narzedzie jest uzyteczne,
jest niezauwazalne, skryte. Dopiero kiedy zaczynaja si¢ problemy, narzedzia
zaczynaja sie uobecniaé. Ich obecnos¢ pobudza zatroskanie.

Jak zatem bedzie prezentowac sie¢ wychowanie jako po-recznos¢? Narze-
dziowy charakter wychowania (pisany lacznie) nie wyklucza sytuacji wy-
chowawczej czy edukacyjnej oraz obecnosci w niej rodzica czy nauczyciela.
Bycie-w-$wiecie w spos6b pierwotny zaklada wspoétobecnosé innych ludzi,
z ktérymi mozna sie komunikowaé. Uzytecznos$¢ rzeczy jest wszystkim
dana i to ona wskazuje na jednostki jako ich , posiadaczy”, ,dostawcow” czy
»producentéw”. Takie podejscie do ludzkiej egzystencji czyni wychowanie,
a konkretnie pedagogike zakladnikiem zycia spolecznego wspolistnienia.
Na przyklad, uczen uzyskujac jakis ,material” edukacyjny od nauczyciela,
musi naby¢ taka umiejetnosé, aby w swoim uzytecznym dziataniu tworzyt to,

Py

co bedzie edukacyjnie uzyteczne. Otrzymujac cos$ , od kogos”, nalezy to tak
przeksztalcié, aby to co$ bylo ,dla kogos”. Tak pojeta uzytecznosé¢ uprzed-
miatawia ksztalcacych poprzez swoje technologiczne umasowienie edukacji
i dlatego wspolistniejac z innymi, wyksztalceni w kazdym momencie moga
by¢ wymienieni przez innych. Spoteczny wymiar ludzkiego wspolistnienia
jest zatem réwniez wyrazem ludzkiego dramatu, niepokoju w swoim zindy-
widualizowanym zatroskaniu o swoja przysztosc.

Wracajac do sytuacji wychowawczej czy edukacyjnej, wspomniano wcze-
$niej, ze dziecko w swoim ekstasis przebywajacego prze-kraczania $wiata,
moze podpadac¢ pod wy-chowa-nie. Taka sytuacja nie pojawi sie wowczas, je-
zeli wychowywany w spos6b bezrefleksyjny funkcjonuje w $wiecie, poniewaz
rozumie sens bycia narzedzia i potrafi nim bezproblemowo sie postugiwac.

% M. Heidegger, Czas Swiatoobrazui.
¥ M. Heidegger, Bycie i czas, s. 80 i n.
% Tamze, s. 100-102.
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W sytuagji, kiedy pojawia sie problemy, uzyteczna efektywnos¢ narzedzia za-
czyna budzi¢ zastrzezenia i wéwczas uzytkownik wychowania zaczyna mie¢
problemy ze zrozumieniem jego istoty i sensu; nie potrafi ustosunkowac sie
do mozliwosci, ktére Swiat w sobie oferuje.

Zwiagzek pomiedzy narzedziami - zauwazmy [pisze W. Rymkiewicz - M.D.] - ma
charakter mozliwoéci: odnoszac co$ do czegos i co$ po cos robigc wyznaczam, pro-
jektuje, a nastepnie realizuje mozliwosci rzeczy uzytkowych. Swiat jest wiec pierwot-
nie obecny tak, jak obecne sa mozliwosci. I dopiero w ramach tak obecnego $wiata
spotykamy ,nature”: rzeczy, ktére sa po-nic i ktére czesto utrudniajg nam realizacje
naszych projektow?.

W spotkaniu z ,naturg” po-recznosc¢ rzeczy staje sie bezuzyteczna, totez
odslaniajace sie wy-chowa-nie w swojej negujacej po-recznosci to, co w swoim
uzytecznym wy-dobywaniu chowa, bedac do-slaniane, staje si¢ narzedziem,
ktore staje sie uzyteczne w swojej prawdzie w jej wy-recznosci. Chodzi tu
o to, ze prawda wychowania jako wy-chowa-nie pojawia si¢ w wy-stawaniu
(ekstasis) poza ten $wiat. To ,wy” w wy-stawaniu jest tym, co w swojej praw-
dzie nie potrzebuje bycia po-recznym - w alethei, prawda sama z siebie sie
wy-stawia i tym samym jest czyms$ wy-reczonym, wyreczajacym - samoob-
jawiajacym sie.

Poza pulapka wychowania - podsumowanie

...zeby wydostac sig z labiryntu, trzeba przejs¢ po nim gorq.

Angela Carter”

Wydaje sie, ze poglady E. Husserla, ale i M. Heideggera na temat narze-
dziowego bycia cztowieka w S§wiecie w znaczacy sposéb wpisuja sie w obec-
na nam rzeczywistos¢. Komercjalizacja ludzkiego mys$lenia, jego socjalizo-
wanie wraz ze wzrostem biurokratyzacji ludzkiej egzystencji w osnowie jej
technologizacji przeklada sie na uprzedmiotawiane sensy bycia czlowie-
kiem zwymiarowane uzytecznoscia wychowania. Nie oznacza to, ze po-
wyzsze stanowisko ma charakter uniwersalny i kazda forma wychowania
ma tylko i wylacznie charakter po-reczny. Na przyktad, mozna mie¢ tutaj
na uwadze takie koncepcje pedagogiczne, w ktérych ksztaltowanie dziecka
w jego egzystencji odnosi sie do jego strefy najblizszego rozwoju®, w ktorej
moca sprawcza bedzie nie tyle poczucie troski, ile uwrazliwienie nastawio-

% W. Rymkiewicz, Ktos i Nikt, s. 87.

% A. Carter, Magiczny sklep z zabawkami, przekl. M. Swierkocki, Warszawa 1999, s. 195.

% L.S. Wygotski, Wybrane prace psychologiczne, przekl. E. Flesznerowa, J. Fleszner, Warsza-
wa 1971; tenze, Wybrane prace psychologiczne. Dziecitistwo i dorastanie 11, przekl. A. Brzeziniska
iin., Poznan 2002.
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ne na cielesno$¢. Pomagajac dziecku poprzez ksztaltowanie uwrazliwienia,
konstruuje sie rusztowanie® wspétpracy poprzez realizacje zadan do samo-
dzielnego wykonania, co daje dziecku mozliwos¢ nadawania sobie okresle-
nia®. Przyklady edukacji kladace nacisk na upodmiotawianie dzieci mozna
by mnozy¢, cho¢ wiele z nich nie spelnia kryterium zaprzeczenia -nie w wy-
chowaniu. Pomijajac te podejscia, to tragedia wychowania jest fakt zagubie-
nia jej prawdy, przez co dziecko jest skazane na socjalizujace i uprzedmio-
tawiajace je oddzialywania spoleczne, do ktérych poznawczo, refleksyjnie,
a wiec poprzez istote swojego bycia nie moze w sposéb , aletheiczny”, czyli
nieskryty sie odnies¢; nie moze, poniewaz w swoim wy-chowaniu jest po-
zbawione -nie, ujete jako wy-chowa-nie. Dlatego nalezy dazy¢ do uczynienia
z wychowania narzedzia, za pomoca ktérego bedzie mozna przekroczyg,
wy-kroczy¢ poza swoje bycie. Stanie si¢ to mozliwe dzieki rozbudzaniu
w dziecku refleksyjnego namystu ukierunkowanemu ku wy-dobywaniu na
jaw tego, co w jego wychowaniu jest do-staniane (ideologizowane, repli-
kowane, indoktrynowane, marginalizowane itp.), by w konsekwencji méc
W swojej negacji siebie dostrzec swoja prawde - prawde swojego bycia.

Nie sposob pozbawi¢ sie prawdy $wiata, w ktérym zyjemy. Sposéb wy-
chowania, ktéry jest podporzadkowany veritas, stal sie dramatyczna - w swo-
jej niewiedzy - forma sposobu do$wiadczania siebie. Dziecko, doswiadcza-
jac siebie poprzez wychowanie, jest nastawione na poznanie i ksztalttowanie
swojej tozsamosci w obliczu odzwierciedlania, ktore czyni je bezrefleksyjnym
nasladowca. Powiemy, Ze staje sie¢ mimetyczng forma istnienia. Poprzez wy-
-chowanie, ktére wydobywa na jaw, zaslaniajac to, co chowane, zostat skaza-
ny na brak przeciwstawiania sie sobie, na zapomnienie o swojej istocie. Dlate-
go wy-chowa-nie jest tym narzedziem poznania, ktére w swojej rzeczywistej
wy-recznosci umozliwia ludzkiej ek-sistencji przekracza¢ (negowac) siebie,
by zwrdéci¢ sie ku prawdzie. Czlowiek zatem za sprawa swojej wy-recznosci
moze postawié si¢ w sytuacji zwrotnego momentu jego zycia, w czyms, co
w grece okresla sie jako kairos i co powinno sta¢ sie zrédlem doswiadczania
przez niego katharsis, prowadzacego do metanoi - przemiany. Totez z uwagi
na mozliwosé¢ przemiany nie bez znaczenia staje sie wypowiedz B. Suchodol-
skiego, ktory pisze:

Dla pedagoga cztowiek nie jest takim jakim jest, lecz jest zawsze takim, jakim sie staje
pod wplywem wychowania, a nawet nie jest tym kim jest, lecz tym, kim mégtby by¢,
gdyby zostaly dopetnione warunki jego wzrostu i przemian®'.

% ].S. Bruner, Kultura edukacji, przekl. T. Brzostowska-Tereszkiewicz, Krakow 2006.

4 D. Benner, Pedagogika 0gélna: Wprowadzenie do myslenia i dziatania pedagogicznego w ujeciu
systemowym i historyczno-problemowym, przekl. D. Stepkowski, Warszawa 2015.

# B. Suchodolski, Pedagogika, [w:] Encyklopedia pedagogiczna, red. W. Pomykato, Warszawa
1993, s. 539.
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Wychowanie prowadzi do przemiany. Uczynmy z niego wlasciwy uzy-
tek, nie dopuszczajac, by stal sie narzedziem serwisu - narzedziem wymiany.
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Wprowadzenie

»,Gdy kto$ oznajmia, ze szuka nauczyciela gry w tenisa albo jezyka spo-
tyka sie z aplauzem. Jednakze malo kto zaryzykowalby wyznanie, ze szuka
nauczyciela madrosci”™.

Wspblczesne szybkie tempo zycia i nieustanne zmiany konfiguracji wy-
magan oraz oczekiwan spolecznych sprawiaja, ze namyst, refleksja, kon-

templacja i wsluchiwanie sie w swoje potrzeby sg tymi stanami, ktére na

1 Z. Pietrasinski, Madrosc, czyli swietne wyposazenie umystu, Warszawa 2001, s. 16.



110 Karolina Kurys-Szyncel

pierwszy rzut oka stanowia przeszkode na drodze do sukcesu zaréwno
w sferze prywatnej, jak i zawodowej. Jednak, jesli przyjrzymy sie doktadniej,
to szczegolnie wéréd osob z pokolenia X?, ktore w Polsce stanowi obecnie
najliczniejsza grupe pracownikéw (tzw. starszych pracownikéw) zaréwno
w sektorze prywatnych przedsiebiorstw, jak i instytucji publicznych®, szcze-
golnego znaczenia zaczynaja nabiera¢ nawyki wywodzace sie z praktyki
mindfulness*. Wyposazenie siebie samego w umiejetne korzystanie z technik
uwaznosci, medytacji i skupienia na byciu tu i teraz ma walory wzmacnia-
jace nasze poczucie sprawstwa, kontroli oraz adekwatnosci dokonywanych
wyboréw, ale wydaje sig, ze nieoceniona (bezcenna) kompetencja zyciowa,
ktoéra zapewni stabilnosé struktury osobowosci i w pewnym sensie ochro-
ni nas przed czesto zgubnym wplywem (dzialaniem) czynnikéw nagtych
i niespodziewanych (np. zmiana pracy, przeprowadzka, choroba, rozpad
bliskich zwigzkéw) jest tak zwana madroé¢ zyciowa, rozumiana jako swo-
ista synteza wielu wlasciwosci psychicznych (poznawczych, afektywnych
i behawioralnych). Aktywny podmiot dazacy do madrosci zyciowej stawia
problemy poznawcze, dokonuje wyboréw zyciowych (np. w obszarze war-
tosci) i wyniki swoich dociekan stara sie realizowac (sprawdzaé) w codzien-
nych dziataniach®. Nabywanie owej madrosci jest zatem celem wszelkich
dziatan o charakterze edukacyjnym, w szczegélnosci kierowanych do os6b
dorostych. Zadaniem edukatora jest przede wszystkim prowokowanie swo-
ich uczniéw do podejmowania wyzwan zaréwno poznawczych, jak i emo-
cjonalnych, a tym samym do projektowania tworczej (autorskiej) Sciezki
osobistego rozwoju i kierowania wlasnym zyciem®. W niniejszym artyku-
le zostaje postawione pytanie: czy ,epizody wspdélnego zaangazowania”’
w odniesieniu do edukacji dorostych moga przyjac¢ forme ,biograficznych”
oraz na ile ,zaangazowanie biograficzne” uczestnikéw wzajemnego ucze-
nia sie stanowi dla nich Zrédto madrosci zyciowe;j?

2 Pokolenie X (zwane takze pokoleniem PRL lub pokoleniem nic na serio) to generacja
0s6b urodzonych w latach 1965-1979.

® https:/ /www .karierawfinansach.pl/baza-wiedzy/slownik-pojec/ pokolenie-x-co-ozna-
cza-pojecie-pokolenie-x [data dostepu: 25.11.2019]; https:/ /blog.absolvent.pl/zmiany-rynku-
-pracy-pokolenie-podyktuje-warunki/ (data dostepu: 25.11.2019).

* Mindfulness, czyli uwaznos¢ najczesciej definiowana jest jako nieoceniajaca Swiadomosc
tego, czego sie doswiadcza w biezacym momencie; uwaznos¢ odnosi sie zaréwno do mysli,
uczué (afektow), jak i zachowan. Patrz np. J. Kabat-Zinn, Mindfulness-based interventions in
context: past, present and future, Clinical Psychology: Science and Practice, 2003, 10, s. 144-156.

> Z. Pietrasinski, Madrosc, czyli Swietne wyposaZenie umystu.

¢ Z. Pietrasinski, Rozwdj cztowieka dorostego, Warszawa 1990, s. 138-141.

7 H.R. Schaffer, Epizody wspolnego zaangazowania jako kontekst rozwoju poznawczego, [w:]
Dziecko w Swiecie ludzi i przedmiotow, red. A. Brzezifiska, G. Lutomski, Poznan 1994, s. 150-188.



Epizody wspdlnego zaangazowania biograficznego jako Zrodto madrosci Zyciowej 111

Madrosé zyciowa
- wybrane propozycje koncepcyjne

Madroé¢ zyciowq najczesciej rozpatruje sie z dwoch perspektyw: koncep-
qji intuicyjnych i koncepcji wyartykutowanych/systematycznych. W pierw-
szym ujeciu postugujemy sie wiedza potoczng, pochodzaca z codziennego
obcowania z osobami powszechnie uznawanymi za madre. Madry zatem to
ten, kto rozumie istote/sens zycia, wie kiedy i jak udzielac rad, jest swiado-
my dynamiki/polifonii zycia, jest ,ludzki”. Z kolei, w ujeciu ,naukowym”
madrosé¢ zyciowa moze by¢ rozumiana jak madrosé w odniesieniu do siebie/
do ,ja”® oraz cecha osobista’, czy wlasnos¢ osoby ,autora siebie”’®. W wie-
lu opracowaniach i pracach badawczych madros¢ (takze madros¢ zyciowa)
rozpatrywana jest jako atrybut poznawczy, pewien specjalny rodzaj wiedzy
odnoszacej sie do zZycia. Mozna tu wskazac na przyklad Berliriski Paradygmat
Madrosci®!, w ktérym madros¢ to system ekspercki/znawstwo w dziedzinie
podstawowej pragmatyki zyciowej. Z kolei Zbigniew Pietrasifiski, poswie-
cajac madrosci zyciowej kilka znaczacych publikacji, traktuje ja jako wiedze
proceduralng, uzywang w sposéb twoérczy do rozwigzywania problemow
zyciowych'?. Natomiast, w koncepcjach neopiagetowskich madrosé to efekt
mys$lenia postformalnego®. Ciekawa realizacja postrzegania madrosci przez
pryzmat psychologii biegu zycia (life span psychology) jest koncepcja Caroline
Bassett, w my3l ktorej

madros¢ odzwierciedla wyzszy poziom rozwoju osobowosci i wylania sie w efekcie
dynamicznej integracji czterech podstawowych komponentéw: wnikliwosci, szacun-
ku, zaangazowania i transformacji'*.

8 U.M. Staudinger, J. Dorner, C. Mickler, Wisdom and personality, [w:] A handbook of wisdom.
Psychological perspective, red. R.]. Sternberg, ]J. Jordan, Cambrige 2005, s. 191-219.

® Np. D.P. McAdams, E. de St. Aubin, R.L. Logan, Generativity among young, midlife, and
older adults, Psychology and Aging, 1993, 8, s. 221-230.

10 K. Obuchowski, Czlowiek intencjonalny, czyli o tym jak by¢ sobg, Poznari 2000; tenze, The
subjects” revolution, WSHE, £.6dZ 2005; W. Ozarowski, Ustalenie przydatnosci Popperowskiej zasady
falsyfikacji do oceny koncepcji osobowosci autorskiej, Horyzonty Psychologii, 2011, I (1), s. 101-126;
A. Blachnio, Autor siebie w trzeciej fali cywilizacyjnej, Bydgoszcz 2006; taze, Czlowiek autorski w erze
globalizacji, Bydgoszcz 2011.

1 P.B. Baltes, J. Gluck, U. Kunzmann, Mgdrosc. Jej struktura i funkcja w kierowaniu pomyslnym
rozwojem w okresie catego zycia, [w:] Psychologia pozytywna. Nauka o szczesciu, zdrowiu, sile i cnotach
cztowieka, red. J. Czapiriski, Warszawa 2004, s. 117-146.

12 Z. Pietrasiniski, Mqdrosé, czyli Swietne wyposazenie umyshu; tenze, Ekspansja pieknych umy-
stow. Nowy renesans i ozywcza autokreacja, Warszawa 2008.

B G. Laubovie-Vief, Wisdom as integrated throught: historical and developmental perspective,
[w:] Wisdom: It's nature, origins, and development, red. R.]. Sternberg, New York 1990, s. 52-183.

14 C. Bassett, Emergent wisdom: Living a life in widening circles, ReVison, 2005, 27, s. 3-17, cyt.
za: S. Steuden, P. Brudek, L. Florczyk, Mgdros¢ jako efekt pozytywnego starzenia sig. Perspektywa
psychologiczna, Forum Teologiczne, 2016, XVII, s. 80.
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Wsp6lna ceche wszystkich podejs¢ stanowi to, jak pisze Agnieszka Ko-
zerska, ,ze madros¢ jest kojarzona z dobrym Zyciem, z dobrostanem, szcze-
Sciem czlowieka”". Madros¢ to takze atrybut starosci, jest postrzegana jako
osiggniecie rozwojowe ostatniej fazy rozwoju cztowieka i efekt pozytywnego
starzenia sie'® oraz bardzo czesto stanowi baze do tak zwanego miedzypoko-
leniowego mentoringu®’.

Madros¢ zyciowa jest czyms$ wiecej niz ,zwykla” madroscig. Odnosi sie
bowiem nie tylko do specyfiki funkcjonowania poznawczego (cho¢ system
ekspercki, jak wskazuja opisane ponizej badania, wydaje sie tu niezbed-
ny), ale takze do specyficznej postawy zyciowej, realizujacej sie zaréwno
w gloszonych pogladach jak i decyzjach (wyborach) i bedacych ich pochod-
na zachowaniach (czynach). Madroé¢ zyciowa ujawnia si¢ w konfrontacji
z okolicznodciami zycia, szczegélnie w sytuacjach trudnych (czesto
o charakterze konfliktowym'), sytuacjach naglych i niespodziewanych, do
ktérych czlowiek nie mogt sie w zaden sposéb przygotowac (np. choroba,
$mier¢ bliskiej osoby, rozwod) i nie ma gotowych recept czy scenariuszy ra-
dzenia sobie z nimi". Wedtug badan Baltesa,

cnote madroséci ludzie przypisuja takiej osobie, ktéra posiada poglebiona refleksje nad
codziennymi doswiadczeniami, potrafi je zrozumie¢, wnikajac w istote rzeczy i ujmu-
jac ja we wiasciwym kontekscie (a nie w oderwaniu od niego), bierze pod uwage
rozmaite punkty widzenia oraz potrafi trafnie przewidywaé konsekwencje réznych
dzialan, a ponadto nie jest skoncentrowana na sobie, lecz jest otwarta na problemy,
tolerancyjna i daleka od osgdzania innych®.

Jednakze, kluczowa wtasciwoscia okazuje sie¢ wiedza ekspercka. Jak
wskazuja badania prowadzone pod kierunkiem Paula Baltesa , trzeba dobrze
wiedzie¢, zeby byto sie czym dzieli¢”*. Wiedza ekspercka dotyczy w tym
przypadku przede wszystkim pragmatyki zyciowej. Madros¢ wedtug P. Bal-
tesa sktada sie z pieciu komponentow:

5 A. Kozerska, Wybrane psychologiczne koncepcje madrosci z perspektywy badari nad uczeniem sig
w poznej dorostosci, Zeszyty Naukowe Wyzszej Szkoly Humanitas. Pedagogika, 2017, 10, s. 126.

16 S. Steuden, P. Brudek, L. Florczyk, Mgdros¢ jako efekt pozytywnego starzenia sig, s. 73-87.

17 Na ten temat pisze szerzej w tekscie K. Kurys-Szyncel, Migdzygeneracyjny mentoring, [w:]
Psychologia starzenia sig i strategie dobrego zZycia, red. A. Blachnio, K. Kury$-Szyncel, E. Martyno-
wicz, A. Molesztak, Warszawa 2017 s. 137-159.

8 Por.: K. Kurys-Szyncel, , Bo innosé drazni jednakowosé”. Konfrontacja z zadaniami rozwojowy-
mi dorostosci jako Zrodto konfliktu, [w:] Sytuacje trudne w perspektywie jednostkowej i spotecznej, red.
H. Karasiniska, E. Silecka-Marek, Poznan 2016, s. 52-70.

9 Mowa tutaj o tzw. krytycznych wydarzeniach zyciowych, czyli nagtych, niespodziewa-
nych, niewpisanych w bieg zycia zdarzeniach zyciowych najczesciej o charakterze przetomo-
wym. Na ten temat zob. np. K. Kurys, Urodzenie pierwszego dziecka jako wydarzenie krytyczne w zy-
ciu kobiet i mezczyzn, Krakéw 2010.

2 P.B. Baltes, J. Gliick, U. Kunzmann, Mqgdrosc. Jej struktura i funkcja, s. 117-146.

2 Tamze, s. 117-146, cyt. za P K. Oles, Psychologia cztowieka dorostego, Warszawa 2011, s. 261.
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1. Bogata i trafna wiedza o ludzkiej naturze i biegu zycia.

2. Bogata wiedza proceduralna dotyczgca sposobé6w postepowania wobec probleméw
zyciowych.

3. Kontekstualizm biegu zycia, czyli $Swiadomos¢ i zrozumienie wielu kontekstéw zycia
oraz ich zmiennoéci w biegu zycia czlowieka.

4. Relatywizm wartosci i tolerancja, czyli uznawanie réznic indywidualnych, spotecz-
nych i kulturowych co do wartosci i priorytetow zyciowych.

5. Wiedza o utrzymaniu niepewnosci, wiaczajac w to ograniczenie wilasnej wiedzy*.

Wymienione komponenty wiaza sie z tak zwanym doswiadczeniem zy-
ciowym. Mozna bowiem przypuszczag, ze ekspertem w dziedzinie pragmaty-
ki zycia bedzie ten, kto nie tylko , wiele w zyciu przezyl”, ale takze w sposob
tworczy (kreatywny) podjat refleksje nad wlasnym postepowaniem, dokonat
bilansu zyskoéw i strat oraz zintegrowatl zaré6wno trudne wydarzenia zyciowe
(porazki) jak i sukcesy. Madros¢ zyciowa moze by¢ zatem pozytywnym skut-
kiem radzenia sobie z krytycznymi wydarzeniami zyciowymi i dowodem na
dokonanie korzystnej tranzycji®.

Madros¢, szczegolnie madros¢ zyciowa, wymaga postawy aktywnej i go-
towosci do uczenia sie biograficznego. Nie jest ani dyspozycja wrodzong ani
tez kompetencja nabywang w toku socjalizacji. Czynnikiem sprzyjajacym na-
bywaniu madrosci jest motywacja do uczenia sie z doswiadczenr zyciowych
oraz gotowos¢ do sprawdzania tej wiedzy w zyciu. Poza tym konieczna jest
swoista integracja intelektu i charakteru, rozumiana jako

synteza zdolnosci intelektualnych, dostepnos¢ mentoréw, opanowanie krytycznych
doswiadczen zyciowych, otwarto$¢ na nowe doswiadczenia i wartosci odnoszace sie
do osobowego wzrostu i rozwoju oraz zyczliwos¢ i tolerancja®.

Madrosé¢ zyciowa jest zatem nierozerwalnie zwiazana z otwartoscia
czlowieka na podejmowanie refleksji nad wtasna biografia. Okazja do uczenia
sie biograficznego i jednoczes$nie zdobywania coraz wiekszej biegtosci
w wiedzy na temat wlasnego zycia stanowia tak zwane epizody wspdélnego
doswiadczenia biograficznego, ktére moga odegra¢ znaczaca role w procesie
nabywania madrosci zyciowej.

Epizody wspélnego zaangazowania biograficznego
- nowa perspektywa uczenia si¢ w doroslosci

Termin epizody wspdlnego zaangazowania biograficznego (EWZB) jest
autorska kompilacja propozycji Rudolpha Schaffera dotyczacej epizodow

2 U. Kunzmann, P.B. Baltes, The psychology of wisdom: Theoretical and empirical challenges,
[w:] A handbook of wisdom, s. 117, cyt. za: P.K. Oles, Psychologia cztowieka dorostego, s. 262.

» Na ten temat pisze m.in. w ksigzce K. Kurys, Urodzenie pierwszego dziecka.

% P K. Oles, Psychologia cztowieka dorostego, s. 263.
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wspolnego zaangazowania®, ktére odnosza sie przede wszystkim do edu-
kacyjnej relacji dorosty-dziecko z wiedzg na temat uczenia sie biograficzne-
go®. Zgodnie z propozycja Schaffera, epizody wspdlnego zaangazowania
sa sytuacjami o charakterze interakcyjnym. Za sprawa aktywnego zaanga-
zowania dorostego, stuza one gltéwnie poszerzaniu i wzbogacaniu repertu-
aru zachowan dziecka przez to, ze pomagaja mu opanowaé pewien nowy
problem i ta droga przenosza je na wyzszy poziom kompetencji w radzeniu
sobie z wymaganiami otoczenia”. Zdaniem tego badacza, epizod jest swo-
istym spotkaniem i , aby takie spotkanie miato sens, uczestnicy na poczatku
musza dojé¢ do zgody co do tematu, ktérym beda sie wspdlnie zajmowac”?.
Mechanizmem odpowiedzialnym za zmiane (czyli za poszerzenie i wzboga-
cenie repertuaru zachowan) jest ,konflikt centracji doswiadczanych przez
podmiot w trakcie interakcji”?. Uczestnicy interakcji natrafiaja na odmien-
ne punkty widzenia (kazdy partner interakcji moze mie¢ np. inny pomyst
na rozwigzanie problemu) i zostaja zmuszeni do skoordynowania swojego
punktu widzenia z punktem widzenia partnera. Przejécie na wyzszy poziom
kompetencji nie jest jednak mozliwe tylko poprzez bierne , przygladanie si¢”
prezentacjom réznic, ale wymaga aktywnego uczestnictwa (zaangazowania)
~W proces przeciwstawiania sie poszczegélnym opiniom i w proces rozumo-
wania z uzyciem opinii innych oséb”*. Uczestnicy interakcji doswiadczaja
w ten sposob konfrontacyjnego konfliktu spoteczno-poznawczego® skutecz-
nego tym bardziej, im mocniej proponowane podczas interakcji zachowania
przekraczaja ich strefe aktualnego rozwoju uczestnikow™.

W opisie epizodow wspélnego zaangazowania istotne sa zatem dwie ka-
tegorie: samo spotkanie jako interakcja oraz temat tego spotkania, a mecha-

» H.R. Schaffer, Epizody wspdlnego zaangazowania jako kontekst rozwoju poznawczego, [w:]
Dziecko w Swiecie ludzi i przedmiotéw, red. A. Brzeziniska, G. Lutomski, Poznari 1994, s. 150-188.

% Q. Czerniawska, Szkice z andragogiki i gerontologii, L6dz 2007; E. Dubas, , Uczenie sig z bio-
grafii Innych” - wprowadzenie, [w:] Uczenie si¢ z biografii Innych, red. E. Dubas, W. Switalski, £.6dz
2011, s. 5-11.

¥ H.R. Schaffer, Epizody wspolnego zaangazowania jako kontekst rozwoju poznawczego, s. 150-
188.

% Tamze, s. 153.

# AN. Perret-Clermont, Social Interaction and Cognitive Development in Children, Academic;
cyt. za: H.R. Schaffer, Epizody wspolnego zaangazowania jako kontekst rozwoju poznawczego, s. 178.

% H.R. Schaffer, Epizody wspolnego zaangazowania jako kontekst rozwoju poznawczego, s. 178-
179.

31 Patrz: tamze.

32 Strefa aktualnego rozwoju i strefa najblizszego rozwoju to pojecia wprowadzone przez
Lwa Wygotskiego, patrz: L.S. Wygotski, Narzedzie i znak w rozwoju dziecka, Warszawa 2006. Stre-
fa aktualnego rozwoju obejmuje te zadania, z ktérymi osoba radzi sobie samodzielnie. W strefie
najblizszego rozwoju mieszczg si¢ natomiast zadania, ktérych nie potrafi ona wykona¢ samo-
dzielnie, ale przy wsparciu innego, bardziej doswiadczonego (dojrzalego) jest w stanie sobie
z nimi poradzié, dzieki czemu zdobywa nowa wiedze poznawcza.
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nizmem, ktéry przyczynia sie do efektywnego oddziatywania edukacyjnego
jest, opisany powyzej, konflikt centracji.

Podstawa wzajemnego uczenia sie dziecka od dorostego i dorostego od
dziecka podczas epizodu wspodlnego zaangazowania jest nasladownictwo -
dziecko odwzorowuje zachowanie dorostego, a dorosty odgrywa (wchodzi
w role) zachowanie dziecka, by sta¢ sie bardziej podobnym, bliskim, synchro-
nicznym (dostosowuje postawe ciala do wzrostu dziecka, méwi tagodnym
cieplym tonem glosu, a nawet przejmuje stownictwo dziecka). Stwarza tym
samym przestrzeni wspélnego zaangazowania i wskazuje drogi dojscia do
rozwigzan przekraczajacych strefe aktualnego rozwoju dziecka. Naturalna
dziecieca ciekawo$¢ $wiata oraz gotowos¢ poznawcza sa z cala pewnoscia
ulatwieniem dla dorostego. Mozna powiedzie¢, ze cokolwiek nowego zapro-
ponuje dorosty, dziecko (o ile czuje sie bezpiecznie w relacji z tymze doro-
stym) bedzie tym zainteresowane i ufne.

Podczas uczenia si¢ doroslego od dorostego nie mozemy juz liczy¢ na
spontanicznoéc¢ i bezwarunkowe zaufanie. Dorosly jako uczeri oczekuje, ma
wymagania, sprawdza wiarygodnos$¢ edukatora. Knud Illeris, charaktery-
zujac réznice miedzy ,ufnym i «nieocenzurowanym» uczeniem sie dzieci
a uczeniem si¢ doroslych, ktére jest przede wszystkim wybiércze i samoste-
rowne”®, stwierdza, ze:

jezeli doroéli maja zmieniac i udoskonalac¢ swoje mozliwosci w zakresie uczenia sie, to
wszelkie zewnetrzne dzialania musza by¢ dla nich przekonujace. Na przyklad, dorosli
musza zaakceptowaé proponowany im obszar uczenia sie i widzieé¢ zwigzek miedzy
realizowanym programem edukacyjnym a pytaniami stawianymi sobie w nawigzaniu
do osobistych doswiadczen biograficznych®.

W procesie uczenia sie dorostych, procesie, ktéry ma przyczynic sie do ich
dalszego rozwoju (poznawczego, spolecznego i emocjonalnego, ale takze do
tzw. rozwoju osobistego), istotne znaczenie majg dwie zaangazowane strony
oddziatywan: edukator ze swoja adekwatng (atrakcyjng) oferta oraz zainte-
resowany (ciekawy, otwarty na nowe) uczen/uczacy sie. Istotne jest zatem,
by edukator i jego dorosly uczen uzgodnili wspélny obszar zaangazowania
(temat) i zgodzili sie co to tego, ze ich wzajemna relacja ma na celu wywolanie
konfliktu centracji.

Zaproponowany przez Schaffera model mozna odnies¢ do kazdej rela-
qji spotkania z bardziej doswiadczonym (biegtym w danej dziedzinie Zycia)
znaczacym Innym?®, rozumianym, za Elzbieta Dubas, nie jako kazdy Inny, ale

% K. Illeris, O specyfice uczenia sie ludzi dorostych, Terazniejszos¢ - Czlowiek - Edukacja:
kwartalnik mysli spoleczno-pedagogicznej, 2009, 1(45), s. 87-88.

% Tamze.

% Stosuje pisownie wielka litera zaproponowang przez Elzbiete Dubas.
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Inny jako Blizni - bliski, drogi towarzysz, przyjaciel. To rozumienie okresla pozytyw-
ny stosunek do Innego. Inny jest wartoscia, wyznacza otwarcie sie na Innego, che¢ po-
znania Innego, che¢ zblizenia sie do Innego (...). To rozumienie oznacza wspotbycie®.

Dostrzezenie Innoéci wymaga rewizji wlasnych doswiadczen biograficz-
nych”. Relacja z Innym moze zatem zyska¢ wymiar edukacyjny oparty na
regufach uczenia sie biograficznego® i moze stanowi¢ naturalng zachete do
konfliktu centracji, gdyz Innos¢ zaklada réznice.

Przyjrzyjmy sie zatem blizej warunkom niezbednym do tego, aby relacja
spoleczna o charakterze edukacyjnym (edukator-uczer) pomiedzy dwiema
osobami dorostymi zyskala status epizodu wspélnego zaangazowania bio-
graficznego.

Epizod wspélnego zaangazowania biograficznego (EWZB) to sytuacja,
w ktorej edukator jest aktywnie zaangazowany w poszerzanie repertuaru za-
chowan ucznia/studenta, pomagajac mu opanowaé pewien nowy problem
itg droga przenosi go na wyzszy poziom kompetencji w radzeniu sobie z wy-
maganiami otoczenia. EWZB opisuje kazdy kontakt miedzy dwiema (lub
wiecej) osobami, podczas ktérego uczestnicy wspdlnie zwracaja uwage na
jakis zewnetrzny badZ wewnetrzny temat i wspolnie wzgledem niego dziata-
ja. Takim tematem moze by¢ przedmiot, zdarzenie lub inna cecha otoczenia,
a takze opowies¢ (auto)biograficzna®.

Temat zewnetrzny w EWZB to kazda narracja pochodzaca spoza kontek-
stu interakcji - moze sie ona odnosi¢ na przykiad do dziet sztuki (filmu, obra-
zu, ksiazki), po ktéry siega edukator/mentor/coach w procesie uczenia. Te-
matem zewnetrznym moga by¢ (i najczesciej sg) tak zwane wielkie narracje,
czyli, jak za Paulem Ricoeur’em pisze Elzbieta Dryll, teksty wzorcowe.

Naleza one do kanonu opowiadan powszechnie znanych w danej kulturze, w wielu
kulturach sobie wspotczesnych, lub takze w innych, ktére byly lub beda. Niektére
majq charakter sakralny, dzieki czemu zachowuja swa niezmienno$¢ i waznos¢ przez
pokolenia. Sg starannie przechowywane, nie ulegaja modyfikacji, ani nie sa wrazliwe
na aktualne trendy intelektualne®.

% E. Dubas, , Uczenie si¢ z biografii Innych”, s. 6.

7 K. Kurys-Szyncel, , Bo innos¢ drazni jednakowosc”, s. 52-70.

% Patrz m.in.: P. Alheit, Teoria biografii jako fundament pojeciowy uczenia sie przez cale zZycie,
przekl. A. Niziriska, Terazniejszoéc - Czlowiek - Edukacja: kwartalnik mysli spoteczno-pedago-
gicznej, 2015, 4(72), s. 23-35; tenze, Podejscie biograficzne do catozyciowego uczenia sig, przekl. P. Po-
niatowska, TerazZniejszos¢ - Czlowiek - Edukacja: kwartalnik mysli spoteczno-pedagogicznej,
2011, 3(55), s. 7-21.

¥ Por.: H.R. Schaffer, Epizody wspodlnego zaangazowania jako kontekst rozwoju poznawczego,
s. 178-179.

% E. Dryll, Narracje rodzinne, [w:] Psychologia rodziny, red. 1. Janicka, H. Liberska, Warszawa
2014, s. 73-93.
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Tematem zewnetrznym w EWZB moga by¢ takze biografie innych osob,
w jakim$ sensie znaczacych dla cztonkéw wspoélnoty uczacej sie (np. pozna-
wanie biografii znanych matematykéw przez grupe studentow matematyki).
Wprowadzenie tematu zewnetrznego do interakcji daje szanse na urucho-
mienie procesu uczenia sie z biografii Innych. Jak pisze Elzbieta Dubas:

Uczenie si¢ z biografii Innego - to uczenie sie z przypominanych doswiadczen (a wiec
posrednio), zawartych w pamieci biograficznej, w wyniku refleksji nad biografig In-
nego. Biografia ta moze by¢ opowiadana, czytana, ogladana itp., zawarta w pamiet-
nikach, autobiografiach, dziennikarskich wywiadach biograficznych, w informacjach
biograficznych publikowanych w mediach, w tym w artykutach prasowych, audy-
cjach radiowych, reportazach telewizyjnych, filmach dokumentalnych i fabulary-
zowanych itp. Biografia zawiera doswiadczenia pamietane, wspominane, mozliwe
do przypomnienia. Wigze sie z refleksja nad doswiadczeniami, ktére miaty miejsce,
dzieja sie aktualnie, a takze moga sie wydarzy¢ w przyszltosci. Uczenie sie z biogra-
fii Innego wymaga wiec namystu nad jego biografig i odnoszenia jego doswiadczen
biograficznych do wlasnej samowiedzy i posiadanej wiedzy o swiecie. Namyst nad
biografig Innego wnosi nowe wartosci w nasz sposob ogladu i rozumienia $wiata,
a w nastepstwie w nasze zachowanie sie-bycie w $wiecie'.

Podobnie Monika Adamska-Staron*?, analizujgc spotkanie jako kategorie
pedagogiczng, takze zwraca uwage na spotkanie z Innym i réwniez traktuje je
bardzo szeroko. Takie spotkanie moze bowiem odnosi¢ sie zaréwno do spo-
tkania personalnego (osoby z osoba), jak i spotkania ,, przedmiotowego” (np.
osoby z tekstem kultury). Adamska-Staron tak pisze:

Czlowiek zanurzajac sie w przestrzen relacji, zapytuje o rzeczywistos¢ juz w dialo-
gicznej perspektywie, sam réwniez moze by¢ zagadniety przez inny byt - drugiego
czlowieka, czy tez jego dzielo®.

Szczegbélnym warunkiem uczenia si¢ z biografii Innego podczas EWZB
jest wyzbycie sie poczucia bycia ekspertem i znawcg zycia. O takiej korzystnej
relacji (takze w kontekscie edukacyjnym) méwi Anna Gulczyriska:

ograniczone mozliwosci poznania drugiego czlowieka (wynikajace zaréwno z biolo-
gii, jak i z samej natury poznania, w tym jezyka), zrozumienia go, a tym bardziej
wydania dopasowanych instrukgji, czy idealnych porad, nakladajg na pomagajacych
pewne ograniczenia, a takze wymagaja, aby pozbyli sie oni utudy wtadzy*.

1 E. Dubas, , Uczenie sig z biografii Innych”, s. 8.

2 M. Adamska-Staron, Spotkanie z Innym w perspektywie idei dialogu, Prace Naukowe Aka-
demii im. Jana Dlugosza w Czestochowie. Pedagogika, 2014, 23, s. 95-101; taze, Spotkanie z wy-
branymi tekstami kultury popularnej. W strong relacyjnego bycia w Swiecie, Studia Edukacyjne, 2018,
50, s. 332-397.

# M. Adamska-Staron, Spotkanie z wybranymi tekstami kultury popularnej, s. 333.

“ A. Gulczynska, Zmierzch interakcji instruktywnej. W stronie autonomii w dialogu rodzice na-
uczyciele, Studia Edukacyjne, 2019, 52, s. 274.
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Temat wewnetrzny natomiast stanowi autonarracja (w tym takze narracja
na temat wspotbycia) uczestnikow EWZB. Moze nim by¢ historia zycia (ang.
life story) lub opowiesé¢ tematyczna, na przyklad o sposobach radzenia sobie
z trudno$ciami. Tematem wewnetrznym sa zatem tak zwane $rednie narracje
odnoszace sie do zycia wybranej wspdlnoty (semantycznego systemu zna-
czen), jak na przykltad rodzina® oraz mate narracje. Elzbieta Dryll tak charak-
teryzuje obydwa typy narracji:

Narracje $redniego zasiegu dotycza aktualnych probleméw nurtujacych zycie spotecz-
ne. W tym zawieraja sie takze tematy rodzinne - milosci, malzenistwa, rodzicielstwa,
wychowania. Pozostaja one pod wplywem dominujacych trendéw intelektualnych
swoich czaséw (...) Narracje ,mate” to opowiesci codzienne, ktére styszy i tworzy
kazdy cztowiek®.

Uczestnicy EWZB dzielg sie miedzy sobg osobistymi narracjami na tema-
ty wazne i znaczace dla tworzonej przez nich w danym czasie wspdlnoty.
Przykladem moze by¢ poczatek cyklu rozwoju rodziny (tzw. faza preparen-
talna), kiedy partnerzy uwspdlniaja znaczenia poprzez uaktywnianie osobi-
stych narracji. Zrédlem tych narracji sa osobiste (jednostkowe) doswiadcze-
nia zycia w rodzinie pochodzenia®. Opowiadanie o sobie, strukturyzowanie
wlasnych do$wiadczen stwarza niepowtarzalng szanse uczenia sie z wilasnej
biografii. O procesie tym E. Dubas tak pisze:

Uczenie si¢ z wlasnej biografii to uczenie si¢ z przypominanych wtasnych doswiad-
czen, zawartych we wtasnej pamieci biograficznej, w wyniku refleksji nad wiasna
biografia (autobiografig). Moze odbywac¢ sie sytuacji wywiadu biograficznego, jak
i biograficznych zaje¢ edukacyjnych i terapeutycznych czy tez indywidualnie prowa-
dzonej refleksji autobiograficznej*.

Interakcje podczas epizodéw wspodlnego zaangazowania biograficznego
(EWZB) dotycza szerokiego zakresu tematéw i dzieki temu mogg takze stawac
sie Zrodlem kompetencji biograficznej, przez ktéra Zbigniew Pietrasiriski ro-
zumie umiejetno$¢ wspéltworzenia przez jednostke wlasnego zZycia i rozwoju
oraz wspomaganie rozwoju innych w sposéb coraz bardziej systemowy®.

® W tekscie K. Kurys, Tematyczne narracje autobiograficzne kobiet i mezczyzn wobec tworzenia
biografii rodzinnej, [w:] Psychologia matych i wielkich narracji, red. M. Stras-Romanowska, B. Bar-
tosz, M. Zurko, Warszawa 2010, s. 131-150 nazywam narracje rodzinne quasi-wielkimi narra-
cjami.

“ E. Dryll, Narracje rodzinne, [w:] Psychologia rodziny, red. I. Janicka, H. Liberska, Warszawa
2014, s. 73-93.

¥ Na ten temat patrz np. K. Kurys-Szyncel, Biograficzne uczenie si¢ w perspektywie rodzinnej
- systemowe transmisje, [w:] Rodzinne (re)konstrukcje i transmisje w perspektywie biograficznej, red.
K. Kurys-Szyncel, Poznan 2017, s. 55-68.

* E. Dubeas, , Uczenie sig z biografii Innych”, s. 7.

¥ Z. Pietrasinski, Rozwdj cztowieka dorostego, Warszawa 1990, s. 136-144.
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Poniewaz praktyka zyciowa czlowieka dorostego jest wypadkowa wielu sytuacji i da-
zen, istnieje mate prawdopodobienistwo, by bez specjalnych staraii zapewniala ona
jednostce rozw6j optymalny z punktu widzenia jej zycia jako catosci. Instrumentalne
traktowanie przez dorostych wiasnego rozwoju sprzyja jego dysharmonii, brzemien-
nej w liczne nastepstwa, dyktuje bowiem zwykle strategie koncentracji na zadaniach
najbardziej oczywistych lub natarczywych (np. doksztalcanie dla awansu i ucieczka
przed psychoterapia pomimo fatalnego oddzialtywania na wlasne dzieci). Dlatego
wylania sie istotne pytanie: jakie wlasciwosci juz nie otoczenia i wykonywanej pracy,
lecz samej jednostki sa potrzebne do optymalizacji jej osobistego rozwoju? Jednym
z przejawdéw rozwoju (...) jest to, ze czlowiek dorosty staje sie coraz lepiej znajgcym
sie na rzeczy wspottworca wlasnej drogi zyciowej i wlasnego rozwoju. Innymi stowy
zyskuje coraz wiekszg kompetencje biograficzna™.

Pietrasiriski podkresla ponadto, ze w dorostosci nie tyle chodzi o kierowa-
nie rozwojem (nie dysponujemy bowiem jednoznacznie okreslonymi ramami
rozwojowymi, jak w przypadku dziecifistwa - np. normy centylowe w od-
niesieniu do rozwoju biologicznego), co o kierowanie zyciem®. Wspodlczesna
wielos¢ i swoista wolnos¢ w dokonywaniu wyboréw wtlasnej $ciezki biogra-
ficznej otwiera przed jednostka nieskoriczone mozliwosci, ale jednoczeénie
moze wzbudzaé¢ niepewnos¢, lek i paradoksalnie hamowac¢ poszukiwanie
niezaleznych, autonomicznych rozwigzan biograficznych®.

Zatem, EWZB takze maja charakter socjalizujaco-personalizujacy. Za-
pewniaja przestrzeri do uczenia sie zachowan oczekiwanych i aprobowanych
spolecznie. Umozliwiaja uczenie si¢ z biografii Innych, z zalozenia bardziej
biegtych i doswiadczonych zaré6wno w praktyce zycia codziennego, jak
i praktyce zycia zawodowego (np. zwiazanego z wybrana profesja). Podczas
EWZB zachodzi takze transfer doswiadczeri generacyjnych (intergeneracyj-
nych), ktéry stanowi podstawe miedzypokoleniowego mentoringu™.

EWZB stwarzaja rowniez szanse na uruchomienie proceséw tozsamoscio-
wych i zdobywanie tak zwanej madrosci zyciowej. Uczenie sie w dorostosci
to przede wszystkim uczenie sie biograficzne, egzystencjalne, a nie czysto po-
znawcze poszerzanie repertuaru wiedzy fachowej (dziedzinowej). Uczenie sie
w dorostosci to poszerzanie wiedzy o zyciu. Dorosty dzieki wypracowanym
wczeéniej schematom poznawczym moze odszukac dane i nie potrzebuje, co
wiecej, nie chce opanowywac ich pamieciowo (stad czesto nieche¢ dorostych
do uczenia sie tak zwanej twardej wiedzy-teorii, np. podczas studiéw wyz-
szych). Dorosty chce wiedzie¢, do czego przekazywane informacje moga mu
sie przydac, chce poznaé okolicznosci, w ktérych bedzie mogt je zastosowac.

% Tamze, s. 137.

51 Tamze, s. 138.

2 Na temat konfliktu wynikajacego z realizacji zadan zyciowych i rozwojowych pisze sze-
rzej w tekscie: K. Kurys-Szyncel, , Bo innosc drazni jednakowosc”, s. 52-70.

% Na ten temat pisze szerzej w: K. Kurys-Szyncel, Migdzygeneracyjny mentoring, s. 137-159.
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Uczenie sie w dorostosci jest zatem sensowne i wybiorcze, dostosowane do
wlasnych aktywnosci, zainteresowan, do tak zwanej praktyki zycia.

Epizody wspélnego zaangazowania biograficznego
droga do madrosci zyciowej?
- préba podsumowania

,Sposobow nabywania madrosci jest wiele, nie ma jednej recepty na ma-
drosé, raczej jest to nieprzebrana wieloé¢ indywidualnych Sciezek”>. Robert
Sternberg uwaza, ze madros¢ nie polega na madrym my$leniu, ale na ma-
drym postepowaniu.

Kierowanie sie madroscig w zyciu umacnia jego jakos¢, sprzyja poczuciu integracji, ta-
czy sie z poglebiona refleksyjnoscia, roztropnoscia, wieksza odpowiedzialnoécia, dzia-
faniem na rzecz wspdlnego dobra, ale niekiedy wiaze sie z cierpieniem, zamartwianiem
si¢, niepokojem czy koniecznoécia z rezygnacji osobistych pragnieri i dgzeri™.

Epizody wspélnego zaangazowania biograficznego moga pojawiac sie
jako planowana, celowa metodyka (sposéb pracy) w procesie edukacji os6b
dorostych, ktore badz juz pracuja, badZ tez zamierzaja pracowac z innymi
ludZmi w szeroko rozumianym obszarze poradnictwa, wsparcia, ale takze
na przykfad edukacji na poziomie akademickim. EWZB stwarzaja bowiem
okazje do uczenia sie biograficznego, a co za tym idzie poglebiaja motywacje
do podejmowania refleksji nad zyciem wtasnych i Innych. Podczas EWZB do-
chodzi do wielu okolicznosci (warunkéw), ktére moga stanowié, w mysl pro-
pozydji P. Baltesa i jego wspotpracownikéw™, zrédla (edukacyjne) madrosci.

Pierwsze Zrédlo to doswiadczanie okolicznosci sprzyjajacych rozwojowi
madrosci. Wprowadzenie do EWZB tematu wewnetrznego w postaci opowie-
Sci autobiograficznej w grupie osob, ktére taczy wspélny kontekst zyciowy,
na przyklad wiek, wyksztalcenie, rodzicielstwo, stwarza okazje do dzielenia
sie sposobami radzenia sobie z trudno$ciami, wskazywania Zrédel sukcesow
w okreslonej pragmatyce Zycia, a przez to stanowi cenne Zrédio wiedzy eks-
perckiej - jako podstawy madrosci zyciowej. Podobnie, jesli podczas EWZB
pojawia sie znaczaca biografia Innego. Sprzyja ona nabywaniu wiedzy zarow-
no o sposobach i strategiach ,,dobrego zycia”, jak tez jako egzemplifikacja za-
chowan i dziatar destrukcyjnie dziatajacych na bieg zycia cztowieka (mowa

% P.K. Oles, Psychologia cztowieka dorostego, s. 263.

% R.J. Sternberg, Wisdom, Intelligence and Creativity Sythesized, New York 2003, s. 152-173,
cyt. za: S. Steuden, P. Brudek, L. Florczyk, Mgdros¢ jako efekt pozytywnego starzenia sie. Perspekty-
wa psychologiczna, s. 78.

% P.B. Baltes, J. Gliick, U. Kunzmann, Mqdros¢. Jej struktura i funkcja, s. 126.
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tu o uczeniu sie z cudzych doswiadczen). Kolejnym Zrédlem wskazywanym
przez P. Baltesa s czynniki zwigzane ze znawstwem. EWZB dostarczaja nie-
zliczonych treéci (narracji) na temat doswiadczerr zyciowych. W warunkach
ustrukturyzowanych (np. w procesie edukacji akademickiej) daja takze mozli-
wos¢ bycia w relacji z mentorami, ,,terminowania u mistrza” (np. promotora).
Po stronie uczacego sie dorostego moze budzi¢ sie motywacja wynikajaca z za-
interesowania réznorodnoscia i dazenie do doskonatosci. Wazne jest, by eduka-
tor (np. wyktadowca akademicki) byt otwarty zaréwno na dzielenie sie wlasna
biografia, jak i poznawanie biografii swoich dorostych uczniéw. Ujawnianie
w takiej relacji konfliktu centracji polega przede wszystkim na réznicowaniu,
ktore dzigki refleksyjnemu edukatorowi staje sie wyzwaniem i motywuje do
dalszych poszukiwan (takze w obszarze doskonalenia wlasnej osobowosci, au-
tokreacji i rozwoju osobistego). Paul Baltes méwi ponadto, ze istotne Zrédto
madrosci zyciowej stanowi takze sama osoba (przede wszystkim jej konstrukcja
poznawcza), ktorej zalezy na zdobyciu tejze madrosci. Wskazuje sie tutaj na
kreatywnos$¢ i elastycznoé¢ poznawcza. EWZB stanowia niepowtarzalng
okazje do ,¢wiczenia si¢” w niekonwencjonalnym rozwigzywaniu probleméw,
poszukiwaniu nowych, nieznanych dotad rozwigzan (np. poprzez czerpanie
z doswiadczenr biograficznych Innego). Edukacyjnymi przykiadami takiego
poznawczo-emocjonalnego , pobudzenia” sa wszelkie aktywne formy pracy
wykorzystujace konwencje gry (np. mechanika oparta na rzucie kostka), ktéra
w swej warstwie fabularnej oparta jest na zalozeniach psychologii biegu zycia
(life span psychology) oraz uczenia sie biograficznego i zawiera tresci pochodzace
od samych uczestnikéw gry (autobiografie), jak réwniez narracje pochodzace
z zewnatrz (dostarczone przez prowadzacego)>’.
Na zakoriczenie warto podkresli¢, ze

mozna madrzeé, nawet nie stawiajac sobie takiego celu. Przyrost wiedzy i sprawnosci
bywa niezamierzonym efektem ubocznym innych dziatan (...) Trudno jednak watpi¢,
ze wyrazne postawienie sobie celu przybliza don jeszcze skuteczniej™.

Opisane w niniejszym opracowaniu epizody wspélnego zaangazowania
biograficznego (EWZB) poprzez uruchomienie konfliktu centracji zdaja sie
stanowi¢ doskonate okazje do uczenia sie (takze biograficznego) w dorostosci
i nabywania madrosci zyciowej.

7 Przykladem takiej innowacji dydaktycznej jest prowadzona przeze mnie w ramach za-
je¢ ,Projektowanie rozwigzan biograficznych”, dedykowanych studentom III roku pedagogiki
opiekurnczo-wychowawczej na Wydziale Studiéow Edukacyjnych UAM w Poznaniu, ,,Gra (auto)
biograficzna”. Szczegdtowy opis mechaniki i fabuly zostat przedstawiony w artykule K. Kurys,
Grupowa interakcja autobiograficzna - znaczenie socjoterapeutyczne, [w:] Socjoterapia jako forma po-
mocy psychologiczno-pedagogicznej. Teoria i praktyka, red. B. Jankowiak, Poznari 2013, s. 229-241.

% Z. Pietrasinski, Madrosé, czyli swietne wyposazenie umystu, s. 118.
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Sexuality of people with disabilities is an extremely important topic both from a psychopedagogical
and health or socio-cultural perspective. Lack of public awareness, sex education and existing myths
make it difficult to meet the sexual needs of these people.

In addition, people with disabilities experience physiological and anatomical limitations and also
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Zaprzeczenie istnieniu seksualnosci 0sob z niepetnosprawnoscig intelektualng

jest problemem moralnym, poniewaz zaprzeczenie istnieniu seksualnosci cztowieka
oznacza zaprzeczenie czesci jego 0sobowosci;

zaprzeczenie, Ze osoba z niepelnosprawnosciq intelektualng jest istotq seksualng

to traktowanie jej jako osoby niepetnej;

jest to umniejszenie i protekcjonalizm w stosunku do niej’.

Wprowadzenie

Seksualnos¢ oséb z niepelnosprawnosciami coraz czesciej stanowi temat
dociekan i eksploracji naukowych w naukach spotecznych. Jest to temat nie-

! G. Fairbairn, D. Rowley, Etyczne aspekty seksualnosci osob z niepetnosprawnosciq intelektual-
nq, [w:] Seksualnosc¢ 0sob z niepetnosprawnosciq intelektualng — uwalnianie od schematow i uprzedzen,
red. J. Glodkowska, A. Giryniski, Warszawa 2005, s. 14.
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zwykle wazny, zaréwno z perspektywy psychopedagogicznej, jak i zdrowot-
nej, czy spoleczno-kulturowej. Punktem wyjécia i baza do tego typu analiz sa
miedzynarodowe dokumenty oraz postulaty swiatowych organizacji zajmu-
jacych sie zdrowiem, edukacja i wychowaniem.

Podczas 48 sesji Zgromadzenia Ogoélnego Narodéw Zjednoczonych
w 1993 roku przyjeto Standardowe Zasady Wyréwnywania Szans Osob
Niepetnosprawnych (Rezolucja 48/96). Uznano wtedy, iz panistwa powinny
uczestniczy¢ w podnoszeniu jakosci zycia oséb z niepelnosprawnosciami
w zakresie, edukacji, profilaktyki i prewencji tak, aby sami zainteresowani
mieli mozliwo$¢ doswiadczania swojej seksualnosci?. Swiatowa Organizacja
Zdrowia w dokumencie ,Zdrowie dla wszystkich w XXI wieku. Podsta-
wowe zalozenia polityki zdrowia dla wszystkich w Regionie Europejskim
WHO” podkreslila rowniez role wspoélpracy poszczegdlnych specjalistow
w podniesieniu standardow zdrowia i jakosci zycia 0s6b z r6znymi niepel-
nosprawnosciami. Dotyczy to tez aspektéw zwigzanych ze zdrowiem seksu-
alnym. Prawo do seksualnej rownosci, a wiec do realizacji swej seksualnosci
podkreslono réwniez w Deklaracji Praw Seksualnych.

Kazdy czlowiek ma prawo do korzystania ze wszystkich praw seksualnych wymie-
nionych w niniejszej Deklaracji, bez réznicowania ze wzgledu na rase, pochodzenie
etniczne, kolor skory, ple¢, jezyk, religie, poglady polityczne i wszelkie inne poglady,
kraj pochodzenia i pochodzenie spoleczne, miejsce zamieszkania, stan majatkowy,
urodzenie, niepelnosprawnosé¢, wiek, narodowosé, stan cywilny i sytuacje rodzinna,
orientacje seksualng, tozsamos¢ plciowq i genderowa (spoteczno-kulturows) i jej wy-
raz, stan zdrowia, sytuacje ekonomiczng, sytuacje spoleczng oraz stan lub status danej
osoby?.

O jak licznej grupie w Polce zatem moéwimy? Szacowanie liczby os6b
z niepelnosprawnoscia w naszym kraju odbywa sie na dwa sposoby. Pierw-
szy dotyczy tak zwanej niepelnosprawnosci biologicznej odnoszacej sie do
modeli niepetnosprawnosci (subiektywna ocena ograniczen w codziennym
funkcjonowaniu) i jest realizowany poprzez badania ankietowe. Drugi -
prawny laczy sie z systemem orzecznictwa. Jednym z probleméw w okresle-
niu dokfadnej liczby os6b niepelnosprawnych jest wiasnie rozréznienie tych
dwoch kwestii*. Publiczne statystyki odnoszace sie do liczby i funkcjonowa-
nia 0s6b z niepetlnosprawnosciami uwzgledniane sa w:

- Narodowym Spisie Powszechnym Ludnosci i Mieszkani (NSP). W ba-
daniu z roku 2011 ponad 1,3 mIn respondentéw nie odpowiedziato na to py-

2 M. Hinc-Wirkus, , Uposledzony” seks, czyli o seksualnosci osob z niepetnosprawnosciq w Pol-
sce, Czasopismo Pedagogiczne 2017, 1(4).

® https:/ /czpfeniks.pl/deklaracja-praw-seksualnych/

* R. Antczak, I. Grabowska, Z. Polaniska, Statystyka w praktyce, Podstawy i Zrédla danych sta-
tystyki osob niepetnosprawnych, Warszawa 2018.
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tanie, co oznacza, ze oszacowana liczba os6b niepelnosprawnych moze by¢
zanizona® (GUS, 2013).

- Badaniu Aktywnosci Ekonomicznej Ludnoéci (BAEL); (wspotczynnik
aktywnosci zawodowej 0os6b niepelnosprawnych prawnie w wieku produk-
cyjnym wynosit 29,6% w II kwartale 2019 r.)°.

- Europejskim ankietowym badaniu zdrowia (EHIS); w 2014 populacja
0s6b niepelnosprawnych w Polsce wynosila 4,9 mln oséb’.

- Europejskim badaniu dochodéw i warunkéw zycia (EU-SILC); w przy-
padku najmniej zamoznych oséb istotne znaczenie jako Zrédto dochodéw
mialy Swiadczenia dla rodzin i dla oséb niepelnosprawnych (2013 r.).

- Badaniu budzetéw gospodarstw domowych. W 2018 roku $redni mie-
sieczny dochoéd rozporzadzalny na osobe w gospodarstwach domowych,
ktére mialty w swoim gronie osobe niepetnosprawna ksztattowat sie o 15,5%
ponizej przecietnej krajowej®.

Poza publicznymi, statystyki dokonywane sg réwniez w badaniach: dia-
gnozy spolecznej, PolSenior, Ogolnopolskim badaniu sytuacji, potrzeb i moz-
liwosci osob niepelnosprawnych; Generacji i rodziny (Generation and Gender
Programme), Europejskim sondazu spolecznym (European Social Survey -
ESS), Badaniu zdrowia, starzenia sie i przechodzenia na emeryture w Europie
(Survey of Health, Ageing and Retirement in Europe - SHARE). Konsekwen-
¢ja réznych definicji i badan sg niespdjne dane na temat zasiegu niepetno-
sprawnosci w Polsce’.

Niezaleznie od szacowanej czy realnej liczby oséb z niepelnosprawno-
$ciami, jest to spora liczba kobiet i mezczyzn, ktérzy borykaja sie z réznymi
trudnosciami w obszarze realizacji swojej potrzeby seksualnej, a takze doste-
pu do edukacji, pomocy i wsparcia w tej sferze zycia'.

® GUS, 2013. GUS. Ludnos¢ i gospodarstwa domowe. Stan i struktura spoleczno-ekono-
miczna. Czes¢ I. Ludnoséé. Warszawa: GUS 2013.

¢ http:/ /niepelnosprawni.gov.pl/p,81,bael

7 http:/ /www.niepelnosprawni.gov.pl/art,637,gus-opublikowal-wstepne-wyniki-euro-
pejskiego-ankietowego-badania-zdrowia-za-2014-r

8 file:///C:/Users/KatarzynaW /Desktop/asysen/budzety_gospodarstw_domo-
wych_w_2018.pdf

 R. Antczak, I. Grabowska, Z. Polanska, Statystyka w praktyce. Podstawy i Zrodta danych sta-
tystyki 0séb niepetnosprawnych.

10 WHO 2014 - Projekt Globalnego Planu Dzialania WHO na rzecz niepelnosprawnosci
na lata 2014-2021: Lepsze zdrowie dla wszystkich 0os6b niepetnosprawnych - http:/ /kn.pfron.
org.pl/kn/poprzednie-numery/296,Projekt-Globalnego-Planu-Dzialania-WHO-na-rzecz-
niepelnosprawnosci-na-lata 20142.html; P.Tederko, D.Radomski, Zdrowie seksualne o0sob
po urazie kregostupa powiktanym zaburzeniami neurologicznymi, Seksuologia Polska, 2009, 7(2);
A. Dlugotecka, Seksualnosc 0sob niepetnosprawnych fizycznie - zakres problemow, [w:] O seksualno-
sci 0s0b niepetnosprawnych, red. A. Ostrowska, Warszawa 2007.
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Seksualnos¢ osdb z niepelnosprawnoscia

W badaniach realizowanych przez Kijaka" wykazano, ze 75% dorostych
z niepetnosprawnoscia intelektualng nigdy nie zylo w zwigzku, a 87% nie roz-
poczelo wspoélzycia seksualnego. Autor tych badan pisze, iz psychospoleczne,
medyczne i etyczne uwarunkowania niepetnosprawnosci wptywaja na jakos¢
zycia seksualnego kobiet i mezczyzn z niepetlnosprawnoscia intelektualna.
Moze to by¢ zwigzane z faktem, iz osoby te pozostaja czesto pod opieka rodzi-
cow. Wedtug danych Inclusion Europe (2002) dotyczy to 60% os6b'.

Wolski podaje’®, ze prezentowane przez E. Minczakiewicz' badania prze-
prowadzone wsérdd rodzicow os6b z zespotem Downa pokazuja niedostrze-
ganie sfery plciowosci jako aspektu dorostosci. W swiadomosci spotecznej
istnieje przeSwiadczenie, iz osoby z niepelnosprawnoécia intelektualng sa
aseksualne (wiec ten temat ich nie dotyczy) lub przeciwnie - hiperseksualne
(nalezy ograniczac¢ i hamowac wszystkie przejawy seksualnosci).

Koscielska' opisuje cztery typy postaw odnoszacych sie do kwestii sek-
sualnosci 0s6b z niepelnosprawnoscia intelektualna:

- seksualnos¢ ignorowana, ktorej podlozem jest lek przed konsekwencja-
mi rozbudzenia seksualnego, ale takze przed naznaczeniem spolecznym czy
wykorzystaniem;

- seksualno$¢ udaremniona, przejawiajaca sie nieakceptowaniem seksual-
noéci i przeciwdziataniem jej;

- seksualnos¢ tolerowana, opierajaca sie na $wiadomosci istnienia potrze-
by seksualnej, ale braku dzialann wspomagajacych rozwoj psychoseksualny;

- seksualnos¢ akceptowana, traktujaca rozwoj psychoseksualny jako je-
den z aspektéw funkcjonowania.

Jednakze, wiele 0s6b z niepelnosprawnoscia intelektualng ma marzenia
oraz plany w zakresie zycia seksualnego i rodzinnego'¢, a takze podejmuja
konkretne dziatania w tym obszarze.

1 R. Kijak, Seks i niepetnosprawnosé. Doswiadczenia seksualne 0sob z niepetnosprawnosciq inte-
lektualng, Krakéw 2010.

12 M. Griitz, Osoby z niepetnosprawnosciq intelektualng jako partnerzy, matzonkowie i rodzice -
dotychczasowe doniesienia badawcze, [w:] Dorosli z niepetnosprawnosciq intelektualng w labiryntach
codziennosci. Analiza badan - krytyka podejs¢ - propozycje rozwigzan, red. B. Cytowska, Torun 2011.

3 A. Wolski, Edukacja seksualna osob z glebszq niepetnosprawnosciq intelektualng - wyzwanie
i odpowiedzialnosé, [w:] Dorosli z niepetnosprawnosciq intelektualng w labiryntach codziennosci. Anali-
za badan - krytyka podejs¢ - propozycje rozwigzan, red. B. Cytowska, Torun 2011.

4 E. Minczakiewicz, Dorostosc 0sob z zespotem Downa - oznakq dojrzatosci i niezaleznosci osobi-
stej, czy zniewolenia cztowieka? Rewalidacja 2008, 1(23).

5 M. Koscielska, Niechciana seksualnosc: o ludzkich potrzebach osob niepetnosprawnych intelek-
tualnie, Warszawa 2004.

¢ B. Matyjas, Plany i marzenia mtodziezy uposledzonej umystowo w stopniu lekkim dotyczq-
ce przyszlej rodziny wtasnej, [w:] Pedagogika specjalna wobec zagrozen i wyzwan XXI wieku, red.
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W badaniach Las'” wéréd osob z lekka niepelnosprawnoscia intelektualna
okoto 40% wychowywato dzieci (od 1 do 3). Zawislak'® odnoszac sie do wyni-
kéw swoich badan, pisze, iz kobiety z lekka niepelnosprawnoscia intelektual-
na wchodzily trzykrotnie czesciej w zwiazki niz mezczyzni, natomiast stabo
kontrolowatly swoja ptodnosé i miaty duzo dzieci.

W przypadku niepelnosprawnosci intelektualnej, w zaleznosci od jej
stopnia, istnieje zréznicowanie w zakresie mozliwosci i ograniczent odnosnie
rozumienia $wiata, relacji, samodzielnosci. Jednak

mozliwos¢ realizacji potrzeb emocjonalno-seksualnych oséb z niepelnosprawnoscia
intelektualng w zwigzkach potwierdzaja doswiadczenia Australii, a takze takich kra-
jow jak Niemcy, Belgia, Holandia, Szwecja oraz Stany Zjednoczone, gdzie funkcjonuje
instytucja tzw. matzeristw chronionych objetych opieka socjalnag®.

Brak lub niewystarczajaca edukacja seksualna w przypadku oséb z nie-
pelnosprawnoscia intelektualng moze powodowac szereg negatywnych dla
rozwoju psychoseksualnego skutkéw. Moga to by¢ miedzy innymi:

- trudnosci w komunikowaniu sie w sferze seksualnej (zaré6wno w aspek-
cie cielesnym jak i psychospotecznym), wynikajace z braku znajomosci stow-
nictwa, jak i nieumiejetnoéci prowadzenia rozmoéw na ten temat;

- doswiadczenie leku, wstydu z powodu braku wiedzy na temat swojego
ciala i jego reakgji;

- problemy ze Swiadomoscig potrzeby seksualnej i trudnosci w kontrolo-
waniu przejawéw popedu seksualnego;

- konflikty wynikajgce z frustracji potrzeb;

- trudnoéci w podejmowaniu, zgodnych z normami spolecznymi, zacho-
wan seksualnych;

- ryzyko wykorzystania seksualnego®.

Réwniez modele adaptacji, rehabilitacji, czy integracji w malym stopniu
dotycza strategii dzialari odnoszacych sie do realizacji intymnych potrzeb,
o czym pisze Ostrowska?. Dlatego tez

W. Dykcik, ]J. Pariczyk, Poznan 1999; Z. Gajdzica, Status rodzinny i zawodowy o0sob z lekkim upo-
Sledzeniem umystowym na tle zmiany spotecznej, [w:] Czlowiek z niepetnosprawnosciq intelektualng.
Wybrane problemy osobowosci, rodzin i edukacji 0sob z niepetno sprawnosciq intelektualng, red. Z. Jani-
szewska-Niescioruk, t. I, Krakéw 2004; J. Ostasz, Wiasne problemy zZyciowe w percepcji mlodziezy
z niepetnosprawnosciq intelektualng, [w:] Tamze.

7 H. La$, Jakos¢ zycia 0sob z niepetnosprawnosciq intelektualng — implikacje do systemu wsparcia
spotecznego i edukacyjnego, [w:] Tamze.

8 A. Zawislak, Jakos¢ zycia rodzinnego mtodocianych i petnoletnich matek z niepetnosprawnosciq
intelektualng, [w:] Sfery zycia 0sob z niepetnosprawnosciq intelektualng, red. Z. Janiszewska-Niescio-
ruk, Krakow 2005.

¥ M. Griitz, Osoby z niepetnosprawnosciq intelektualng jako partnerzy, matzonkowie i rodzice.

20 M. Koscielska, Niechciana seksualnosc.

2 A. Ostrowska, Seksualnosc osob niepetnosprawnych, [w:] O seksualnosci 0sob niepetnosprawnych.
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osoby te, ze swoimi fantazjami i potrzebami, ale i frustracjami i trudnosciami, zbyt
czesto pozostaja same, nierozumiane przez partneréw czy cztonkéw rodzin oraz po-
zbawione wsparcia profesjonalistow, ktérzy mogliby ulatwi¢ odnalezienie indywidu-
alnego sposobu radzenia sobie w tej trudnej sytuacji*

Kobiety i mezczyzni z niepelnosprawnoscia ruchowa doswiadczajg row-
niez szeregu trudnosci w zyciu seksualnym; czesto nie wpisuja sie w panuja-
cy stereotyp , obiektéw seksualnych”?.

Seks z partnerem bywa dla nich problematyczny, zar6wno z powodu braku wiedzy
na temat pozycji dostosowanych do fizycznych ograniczen, nieakceptowania swoje-
go ciala lub negatywnych postaw wobec seksualnosci, ktére zostaly uksztattowane
w trakcie wychowania. Na te plaszczyzne nakladaja sie takze trudnosci w znalezieniu
partnera i wspolnego odkrywania seksualnosci®.

Istotnym czynnikiem rzutujacym na jakos¢ zycia seksualnego jest w du-
zym stopniu moment ,nabycia” niepelnosprawnosci®. Osoby z niepelno-
sprawnoscig ruchowa zglaszaja rowniez trudnosci i problemy wiazace sie
z ingerencja ,,0s0b trzecich” w sfere tworzenia i budowania relacji intymnych.
Oproécz tego skarza sie na problemy z uzaleznieniem od pornografii, poczucie
osamotnienia, leki i poczucie innosci, wystepujace zaburzenia seksualne®.

Dtugolecka? podaje, ze trudnosci w zyciu seksualnym os6b z niepetno-
sprawnoscig ruchowa odnosza sie do probleméw natury:

- biologicznej (ograniczenia anatomiczne i fizjologiczne);

- psychospotecznej i kulturowej (postrzeganie swojego ciata, kobiecosci/
meskosci).

Dlatego, cze$¢ os6b z niepelnosprawnosciami decyduje sie na kontakt
z pracownicami seksualnymi - korzysta z platnych ustug seksualnych.

W badaniach Izdebskiego (2002) realizowanych wéréd kobiet swiadcza-
cych ustugi seksualne na ulicy i w agencjach w wybranych miastach Polski,

2 1. Slezak, Mezczyzni z niepetnosprawnosciq fizyczng jako klienci agencji towarzyskich. Perspek-
tywa pracownic seksualnych, http:/ /interalia.org.pl/ media/11B_2016/slezak.pd(f, s. 46.

% A. Mironiuk-Netreba, Seksualnos¢ osob z niepetnosprawnosciq ruchowq w sztuce filmowej,
czyli kilka refleksji o edukacyjnym potencjale popkultury, Studia Edukacyjne, 2013, 29.

# A. Mironiuk-Netreba, Dojrzewanie seksualne z niepetnosprawnosciq fizyczng, [w:] O seksual-
nosci 0s6b niepetnosprawnych, s. 108.

% A. Mironiuk-Netreba, Seksualnosc oséb z niepetnosprawnosciq ruchowq w sztuce filmowej.

% P. Tederko, D. Radomski, Zdrowie seksualne 0sob po urazie kregostupa powiktanym zaburze-
niami neurologicznymi, Seksuologia Polska, 2009, 7(2); A. Dtugotecka, Z. Izdebski, D. Radomski,
Psychoseksualne funkcjonowanie oséb niepetnosprawnych w relacjach z otoczeniem spotecznym - raport,
Zielona Goéra, 2010; A. Dtugolecka, I. Fornalik, Ustugi seksualne w procesie rehabilitacji seksualnej
0s0b z niepetnosprawnosciq ruchowq i intelektualng, [w:] Prostytucja. Studium zjawiska, red. R. Ko-
walczyk, M. Lesniak, Krakéw 2013.

7 A. Dlugotecka, Seksualnosé osob niepetnosprawnych fizycznie — zakres probleméw, [w:] O sek-
sualnosci 0sob niepetnosprawnych.
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20% znich wskazalo, ze mialo doswiadczenia z klientami niepelnosprawnymi.
Organizowaniem tych spotkan zajmowali sie niekiedy ojcowie, a mialy one
miejsce w domach klientow?.

Slezak® prowadzac wywiady z kobietami zatrudnionymi w agencjach to-
warzyskich (projekt 2007-2013), zauwazyta, ze z tej formy zaspokojenia sek-
sualnego korzystali mezczyzni niepetnosprawni fizycznie, komunikujacy sie
imogacy sie samodzielne porusza¢. Byli to klienci okreslani przez pracownice
jako mniej pozadani (oprécz agresywnych i niewyplacalnych). Spotykali sie
czesto z odmowa, a takze niezadowoleniem ze strony zatrudnionych kobiet.
Cialo, jak pisze Slezak, odbiegajace od ,typowego” dyskwalifikowato mez-
czyzn jako pozadanych partneréw interakcji. Wymagato réwniez niestandar-
dowego, nietypowego dzialania, co stanowito zdaniem kobiet dodatkowe
utrudnienie.

Niepodejmowanie interakgji seksualnych z niepelnosprawnymi mezczyznami miato
takze swe przyczyny w leku zwigzanym z brakiem wiedzy rozméwczyh na temat
istoty dysfunkgji, jej wplywu na mozliwosc zrealizowania stosunku seksualnego, a co
za tym idzie, trudnosci z wyobrazeniem sobie jak takie spotkanie mogloby przebiegac.
Pracownice czesto nie potrafily nazwac rodzaju dysfunkcji danego klienta (podczas
wywiadéw opisywaly jedynie jej zewnetrzne oznaki). Nie byly takze swiadome, na
ile ta niepelnosprawnos¢ byla powazna, w jakim stopniu mogta wptyna¢ na przebieg
aktu seksualnego i w jaki sposéb , technicznie” go przeprowadzic¢®.

Okazuje sie rowniez, ze cze$¢ pracownic seksualnych powiela funkcjonu-
jace w spoleczenstwie stereotypy i przekonania dotyczace zycia seksualnego
0s6b z niepelnosprawnosciami.

Seksualny akompaniament

Jednym z postulatéow podnoszonych przez osoby z niepetnosprawnoscia-
mi oraz ich bliskich jest kwestia wprowadzenia instytucji asystenta seksu-
alnego, nazywanego seksualnym akompaniamentem. Asystent jest osoba,
ktéra moze:

1) wspierac realizacje potrzeb zwiazanych z seksualnoscia w procesie re-
habilitacji, nie wchodzac jednak w relacje intymne z pacjentem;

28 7. 1zdebski, G. Bartosik, A. Kaliwoda, Zachowanie seksualne i wiedza na temat HIV/AIDS
w grupie kobiet sSwiadczqcych ustugi seksualne. Raport TNS OBOP 2002 http:/ /www.aids.gov.pl/
badania_spoleczne/228.

» 1. Slezak, Mezczyzni z niepetnosprawnosciq fizyczng jako klienci agencji towarzyskich. Perspek-
tywa pracownic seksualnych, http:/ /interalia.org.pl/media/11B_2016/slezak.pdf

%0 Tamze, s. 53.



132 Katarzyna Waszyriska

2) specjalizowac sie w $wiadczeniu ustug seksualnych osobom z réznymi
niepelnosprawnosciami;

3) bra¢ aktywny udzial w terapii seksualnej (przy wspétudziale psycho-
terapeuty - seksuologa)®'. ,Dzialania seksualnych asystentéw z zatozenia sa
bardziej sSwiadome i ukierunkowane na edukacje i trening umiejetnosci niz
przyjemnos¢ seksualng”2.

W przypadku oséb z niepelnosprawnoscia ruchowgq rola asystenta sek-
sualnego polega réwniez na wykonaniu dziatan ulatwiajacych podjecie ak-
tywnosci seksualnej, a wiec: przeniesienie na 16zko, rozebranie, stymulacja
narzadow plciowych. Kontakt seksualny, zgodnie z ustalonymi w kontrakcie
zalozeniami, moze dotyczy¢ dotykania, pieszczot, zblizenia seksualnego.

Edukacja moze wiaza¢ sie z nauka nazewnictwa zwigzanego z cialem,
sferg seksualng. Psychoedukacja dotyczy réwniez intymnosci, odczuwania
swego ciala w innym kontekscie niz higieniczny czy pielegnacyjny (poznanie
swego ciala, jego mozliwosci, obszaréw wrazliwych na dotyk, alternatywnych
sposobow uzyskiwania przyjemnosci czy realizacji potrzeby seksualnej).

Cialo 0s6b z niepetnosprawnoscia fizyczng jest dotykane jedynie przez opiekunéw
ilekarzy, jest eksponowane podczas medycznej opieki, pozbawione intymnosci i po-
czucia wstydu®.

Asystenci seksualni pracuja w Niemczech, Szwajcarii, Danii, Belgi, Ho-
landii, we Francji, Wtoszech, Austrii. Oplacani sa albo ze $wiadczen spo-
tecznych, lub finansowani przez organizacje pozarzadowe. Propagatorem
tej idei jest Marcel Nuss, zalozyciel organizacji Coordination Handicap et
Autonomie (Coordination Handicap and Automomy). Sam boryka sie z cat-
kowitym porazeniem czterokoriczynowym. Twierdzi, iz , pytanie o asysten-
tow seksualnych jest tak naprawde pytaniem o wolnoé¢ oséb catkowicie
ograniczonych przez swojq fizyczno$é”**. Francuskie Stowarzyszenie Os6b
Sparalizowanych i Narodowa Rada Konsultacyjna Os6b Niepelnospraw-
nych réwniez postulowaly legitymizacje instytucji asystenta seksualnego.
Te postulaty spotkaly sie ze sprzeciwem Chrzescijariskiego Biura Os6b Nie-
pelnosprawnych (OCH). Przeciwnicy twierdzili, ze bedzie to przestrzen
dla dyskryminacji i przemocy dla os6b niepelnosprawnych. Podkreslano,
ze w gléwnej mierze nalezy koncentrowac sie na polepszeniu sytuacji spo-
teczno-ekonomicznej 0s6b z niepelnosprawnosciami, a nie na aspektach po-
bocznych, takich jak seksualnos¢.

3t A. Dlugotecka, 1. Fornalik, Ustugi seksualne w procesie rehabilitacji seksualnej oséb z niepet-
nosprawnoscia ruchowy i intelektualna.

2 Tamze, s. 162.

3 Tamze, s. 173.

3 Tamze, s. 167.
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W Niemczech dzialalo kilka znanych asystentek seksualnych. Jedna
z nich, ktéra zaczynala w latach 90. XX wieku byta Nina de Vries. Pod patro-
natem Fachstelle fiir Behinderung und Sexualitd (FABS) szkolila terapeutéow
seksualnych. Wedlug niej:

asystentami seksualnymi sg kobiety i mezczyzni, ktorzy - opierajac si¢ na wtlasnej,
zdrowej i Swiadomej motywacji - pomagaja osobom z niepelnosprawnosciami fizycz-
nymi, emocjonalnymi lub umystowymi w doswiadczaniu ich seksualnosci (...)*.

Inng niemiecka pracownica seksualng jest S. Klee, ktéra koncentruje sie
glownie na pomocy seksualnej osobom starszym i niepetnosprawnym. Na-
tomiast Catharina Konig z Bochum ma certyfikat Sexualbegleiterin (ISBB)
oraz wieloletnie do$wiadczenie zawodowe. Wystepowala jako prelegentka
w Berufskolleg Kohlstrafse (Wuppertal), Gertrud Baumer Vocational College
(Duisburg), LVR Vocational College (Dusseldorf), Berufskolleg (Krefeld),
School of Occupational Therapy (LVR) (Essen), Geschwister-Scholl-Schule
(Leverkusen), Gertrud Baumer Vocational College (Lidenscheid), Vocational
College (Olsberg)™.

W Szwajcarii na rzecz wprowadzenia asystentéw seksualnych dziatata
psychoterapeutka Aiha Zemp, ktéra pracowala w organizacji Fabs. W roku
1977 zagrata wspolnie z mezem w filmie dokumentalnym , Niepelnosprawna
miltoé¢” Marlies Graf. Od 2003 do 2010 roku zarzadzala instytucja , Niepetno-
sprawnos¢ i Seksualno$¢”. Zmarta w 2011 roku.

W Hiszpanii od 2010 roku pracuje Dimitri Zorzos - dla swoich klientek
Dyon Baco. Wspétinicjowat projekt Sex Asistant Catalunya (wiedza i bada-
nia nad seksualnoscig os6b z niepelnosprawnoscia)¥”. Wspoétpracuje rowniez
z Tandem Team Barcelona jako doradca w sprawach intymnych. Istotna role,
zdaniem dzialaczy Tandem Team, odgrywa edukacja seksualna oséb z nie-
pelnosprawnoscia. Istotnymi kwestiami, wchodzacymi w jej zakres, powin-
ny by¢: trening zwiekszenia poczucia pewnosci siebie i wlasnej wartosci,
promocja zdrowia seksualnego, zachecanie do integracji spotecznej, uczenie
swojego ciala i innych ciat, szacunek wobec siebie i wobec innych ludzi, od-
powiedzialnosé¢ za wlasne zachowania, zarzadzanie pozadaniem i erotyczng
przyjemnoscia, mitosc i zwigzek.

Intymny i erotyczny akompaniament (AIE) to zrédlo ulatwiajgce erotyczna ekspresje
tym, ktérzy nie moga uzyskaé¢ do niej dostepu ze wzgledu na swdj stan (fizyczny,
intelektualny lub umystowy)?.

% Wyklad na Integra - Fachmesse fiir Pflege, Terapii i Rehabilitacji w Wels, Osterreich
[permanent dead link] autorstwa Niny de Vries, wrzesieri 2006

% http:/ /www.beruehrung.org/ueber-catharina-koenig2.htm.

% http:/ /sexualidadfuncional.es/equiposexualidad/

% http:/ /www.tandemteamben.com/ tandem-intimity-1
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Dimitri Zorzos wspotpracuje z lekarka i seksuolozka Charo Ricart w pro-
jekcie ,,Funkcjonalna seksualno$¢”. Celem tego projektu jest miedzy inny-
mi poprawa jakosci zycia ludzi z réznymi niepetnosprawnosciami poprzez
dostarczanie wsparcia i wiedzy na temat seksualnosci, warsztaty, w trakcie
ktoérych ludzie ucza sig¢ akceptowac i wyrazacé swoje potrzeby seksualne.

Rachel Wotton - australijska pracownica seksualna wyspecjalizowata
sie w kontakcie z osobami z niepelnosprawnoscia. Byla wspotzatozycielka
»Toching Base” (2000 rok), charytatywnej organizacji nastawionej na pomoc
w nawigzaniu kontaktéw pomiedzy osobami z niepelnosprawnoscia a pra-
cownikami seksualnymi. , Toching Base” organizuje:

a) “Service Awareness Trainings” jednodniowe warsztaty - , Wsparcie
0s6b niepelnosprawnych w dostepie do branzy seksualnej”. Warsztaty sa
przeznaczone dla uczestnikow, ktérzy sa zwigzani z organizacjami dziata-
jacymi na rzecz oséb niepelnosprawnych lub bezposrednio wspieraja osoby
niepelnosprawne (opiekunowie, rodzina).

b) ,Professional Disability Awareness Training” dla pracownikéw seksu-
alnych. Do gtéwnych celéw szkolenia uswiadamiajacego zalicza sie:

- nabywanie wiedzy zwigzanej ze Swiadomoscia praw seksualnych os6b
niepetnosprawnych;

- zwiekszenie mozliwosci nawiazywania kontaktéw i wsparcie dla oséb
$wiadczacych ustugi seksualne, ktérzy pracuja z osobami z niepelnospraw-
noscia;

- zdobycie wiedzy i umiejetnosci dotyczacych tego, jak zwiekszy¢ dostep-
noéc swoich ustug oraz jak przystosowac pokoje dla oséb niepetnosprawnych;

- nabywanie umiejetnosci pracy z klientami z r6znymi niepelnosprawno-
Sciami - w tym z zaburzeniami ruchowymi i komunikacjg;

- nabywanie $wiadomosci i umiejetnosci w zakresie zagadnier zwigza-
nych z zawodem, bezpieczeristwem i higieng pracy pracownika seksualnego;

- wspotprace pomiedzy osobami z niepelnosprawnoscia a pracownikami
seksualnymi w zakresie ustalania programu szkolery;

- zwigkszenie liczby kompetentnie przygotowanych oséb w zakresie
pomocy seksualnej dla oséb z niepelnosprawnoscia (np. baza danych To-
uching Base).

Szkolenie sklada sie z trzech moduléw. W pierwszym uczestnicy dowia-
duja sie o rodzajach i stopniach niepetlnosprawnosci, ich konsekwencjach,
modelach niepelnosprawnosci (model medyczny a model spoleczny), spo-
sobach i narzedziach komunikacji, seksualnosci (mitach, stereotypach, prze-
szkodach). Wspolnie dyskutuja na temat tego, jak mozna przetamywac barie-
ry i radzi¢ sobie z trudnosciami. Modut drugi dotyczy aspektow:

- medycznych (funkcjonowanie ciala, ukladu nerwowego, narzadow,
percepcja i odbiér bodzcéw: wzrok, stuch, dotyk; choroby skérne, zakazne,
rola narzedzi i aparatury medycznej: cewnikéw, workéw stomijnych);
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- psychologicznych (rola wsparcia, potrzeby os6b z niepelnosprawnoscia,
budowanie relacji, zasady kontaktu, strategie dzialania w sytuacjach trud-
nych, np. ujawnienie doswiadczenia przemocy seksualnej);

- bezpieczenistwa i higieny pracy.

Trzeci modul poswiecony jest zagadnieniom prawnym, aspektom zwia-
zanym z bezpieczenistwem pracownikéw seksualnych®.

W USA istniejg asystenci - trenerzy seksualni, specjalnie przygotowani
do $wiadczenia tego typu ustug. Wspotpracuja z psychoterapeuty - seksu-
ologiem.

Terapeuta koncentruje si¢ na rozmowie i prowadzi proces terapeutyczny, a trener sek-
sualny angazuje sie w zachowania seksualne z klientem, czesto wykorzystujac kon-
kretne techniki wspomagajace. Trener seksualny dostarcza odpowiednich informacji
klientowi i jego terapeucie o przebiegu relacji intymnych. Potréjna relacja jest zbudo-
wana za obopdlna zgoda™.

Potwierdzeniem uprawnien jest licencja wydawana przez Miedzynaro-
dowe Stowarzyszenie Profesjonalnych Treneréw Seksualnych (International
Professional Surrogates Associacion). Bazuje si¢ na zapewnieniu klientowi
bezpieczenistwa, poufnosci, aby w takiej atmosferze mogt korzystaé z wystan-
daryzowanych form pomocy (w tym rowniez edukagji).

Zdaniem wielu ludzi dzialajacych na rzecz zalegalizowania instytucji
asystenta seksualnego, do relacji z asystentem kwalifikuje sie gléwnie oso-
ba z taka forma niepetnosprawnosci, ktéra wyklucza jakakolwiek mozliwos¢
realizowania potencjatu seksualnego*’.

Czesc asystentek/ow seksualnych to osoby wczeéniej pracujace jako sex
worker (czyli pracownik seksualny - osoby zatrudnione w przemysle seksu-
alnym: prostytucja, sekstelefony, striptiz, masaze)*. Czes¢ z nich specjalizuje
sie wlasnie w obszarze pracy z osobami z niepelnosprawnoscig®.

Kontrowersje wokol roli asystenta seksualnego

Istniejg, oczywiscie, kontrowersyjne kwestie zwigzane z wykonywaniem
tej profesji. Odnosza sie one w szczegodlnosci do ustug oferowanych osobom
z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu znacznym i glebokim. Nie-
zbednym warunkiem takich kontaktéw jest dobrowolnosé.

¥ http:/ /www.touchingbase.org/workshops-and-training/pdat.

0 A. Dlugotecka, I. Fornalik, Ustugi seksualne w procesie rehabilitacji seksualnej 0sob z niepetno-
sprawnosciq ruchowaq i intelektualng, s. 163.

4 Tamze.

2 Tamze.

# K. Waszyniska, Prostytucja kobieca. Psychospoteczne studium zjawiska. Sacrum - profanum -
praca seksualna, Poznan 2018.
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W tym miejscu pojawia sie istotna watpliwos¢é: czy osoba niepelnosprawna intelek-
tualnie jest w stanie samodzielnie podja¢ decyzje o tym, ze wchodzi w relacje oraz
dotyczaca calego jej przebiegu?*

Kolejny dylemat, ktéry podnosza autorki wobec tej grupy kobiet i mez-
czyzn, odnosi sie do okreslenia sposobu rozpoznania decyzji u oséb, ktore nie
moéwia i maja niskie kompetencje komunikacyjne. Trudnoscia jest tez zrozu-
mienie istoty oferowanej ustugi - relacj.

Istnieje duze ryzyko, ze asystent statby sie w oczach wielu kobiet i mezczyzn zycio-
wym partnerem, ukochana lub ukochanym, obiektem silnych uczué®, dlatego rozwa-
zania nalezy be zwatpienia poszerzy¢ o konsekwencje wynikajace z braku rozumienia
przez osoby niepetnosprawne intelektualnie w stopniu gltebszym lub gtebokim roli
asystenta seksualnego®.

Jeszcze inna perspektywa, tozsama w przypadku oséb petnosprawnych,
odnosi si¢ do wymiaru etycznego: placenia za kontakty seksualne. Szczegol-
na trudnosc¢ dostrzega sie¢ w grupie osob, ktoére zostaly ubezwlasnowolnione,
czeéciowo lub catkowicie. Poddaje si¢ pod rozwage pytanie, kto miatby w ta-
kiej sytuacji podja¢ decyzje, a tym samym odpowiedzialnos¢ za nig. Obiekcje
dotycza réwniez istniejacych w Polsce uregulowarn prawnych (art. 198 kk),
w ramach ktérych asystent seksualny moglby by¢ uznany za sprawce prze-
mocy.

Pomimo tych dylematéw Dtugotecka i Fornalik wskazujg réwniez na ko-
rzystne konsekwencje roli asystentow seksualnych.

Propozycja wprowadzenia asystentéw seksualnych okazuje si¢ wiec pragmatycznym
rozwigzaniem ,niewygodnego problemu” i préba zapewnienia jak najwiekszego
komfortu i bezpieczeristwa przy korzystaniu z ustug seksualnych; w rozwigzaniu bar-
dziej profesjonalnym - terapii seksualnej polega ona réwniez na oferowaniu mozliwo-
Sci skorzystania z terapii poznawczo-behawioralnej*.

Istnieje spora grupa propagatoréw tej idei, ale tez i przeciwnikow. Z pew-
noscig nie jest to temat jednoznaczny, poniewaz dotyka norm zaréwno oby-
czajowych, etycznych, moralnych, jak réwniez i prawnych. Wskazuje jednak,
jak wazna jest edukacja na temat seksualnosci kobiet i mezczyzn z niepeino-
sprawnosciami i jak potrzebna tego rodzaju praca z rodzicami, opiekunami.

# Tamze, s. 185.
% Tamze.

4% Tamze, s. 186.
¥ Tamze, s. 169.
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Wstep

Rozpoczynajac rozwazania na temat zaburzeni nastroju, ktérych dotyczy
depresja, warto wskaza¢, czym jest zdrowie psychiczne, aby mie¢ rozezna-

! Publikacja powstata w rezultacie badan , Studenci 2019, realizowanych przez UAM w ra-
mach konkursu Panistwowej Agencji Rozwigzywania Probleméw Alkoholowych na realizacje
zadan z zakresu zdrowia publicznego, okreslonych w Narodowym Programie Zdrowia na lata
2016-2020 w obszarze celu operacyjnego nr 2. Profilaktyka i rozwigzywanie probleméw zwigza-
nych z uzywaniem substancji psychoaktywnych, uzaleznieniami behawioralnymi i innymi zacho-
waniami ryzykownymi: zadanie 40/3.4.2/19/DEA - Wspieranie badan naukowych w obszarze
czynnikéw ryzyka i czynnikoéw chroniacych przed problemami wynikajacymi z picia alkoholu.

2 Interestingly, the largest study group in Poland so far with the BDI questionnaire was
3,339, in the Czapinski survey (1993) between 1991 and 1992. Our study covers 4,500 subjects.
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nie odnosnie granic zachowan natury ludzkiej. Zdrowie psychiczne, zgodnie
z przyjeta w 1948 roku Konstytucja Swiatowej Organizacji Zdrowia, to nic in-
nego, jak ,petny dobrostan fizyczny, psychiczny i spoleczny cztowieka™. Jed-
nakze, na przestrzeni lat powstalo wiele definicji zdrowia psychicznego, ktére
wynikaja z uwarunkowan kulturowych, subiektywnych odczué, badz przeciw-
stawnych teorii naukowych. To, co faczy wigekszos¢ teorii, stanowi pojmowanie
zdrowia psychicznego i zaburzen psychicznych jako przeciwstawnych wobec
siebie, czyli brak rozpoznanej choroby psychicznej nie musi oznacza¢ zdrowia
psychicznego. Wedtug K. Dabrowskiego, zdrowie psychiczne to:

zdolnos¢ do rozwoju w kierunku wszechstronnego rozumienia, przezywania, odkry-
wania i wlaczenia sie w coraz wyzsza hierarchie rzeczywistosci i wartosci, az do ide-
atu indywidualnego i spotecznego®.

Na przestrzeni lat zjawisko depresji wyjasniano w przerézny sposob,
a poklosie rozlicznych teorii w przestrzeni potocznej funkcjonuje do dzi-
siaj. Pomimo tak odleglego zainteresowania tym zjawiskiem, a zaburzenia-
mi i chorobami psychicznymi w ogoéle, brakowalo ujednoliconego systemu
klasyfikacji, co powodowalo zréznicowane diagnozy stawiane przez specja-
listow czy zespoly badawcze. Taki stan rzeczy doprowadzit do ujednolicenia
zaburzen i choréb, ktéry skutkowal powstaniem powszechnie obowigzujacej
klasyfikacji. Obecnie powszechnymi klasyfikacjami sa: DSM - 5, ktéra obo-
wigzuje w USA, oraz ICD - 10 obowigzujaca w Europie.

W badaniach epidemiologicznych szacuje si¢, ze omawiane zaburzenie
dotyczy do 15% adolescentéw i mtodych dorostych, dwukrotnie czesciej mto-
dziez zeriska niz meska. Pierwsze epizody depresji maja przewaznie miejsce
w okresie adolescencji, pomiedzy 12. a 18. rokiem zycia. Kolejny wzrost za-
chorowan nastepuje po 19. roku zycia. Ocenia sig, Ze szczegdlnie narazona na
wystgpienie objawéw depres;ji jest mlodziez studencka®.

Przyczyny depresji w ujeciu wspodlczesnym

Etiopatogeneza tego zaburzenia jest zlozona®. Po wielu latach intensyw-
nych prac nad jego przyczynami badacze najwieksze znaczenie przypisuja

® https:/ /www.who.int/mental_health/ management/depression/en/ [data dostepu: 02.11.
2019].

* K. Dabrowski, Zdrowie psychiczne, Warszawa 1985.

5 E. Mojs i in., Wiasciwosci psychometryczne polskiej wersji skroconej Skali Depresji Kutchera dla
Mtodziezy (Kutcher Adolescent Depression Scale) — pomiar depresji w grupie studentéw, Psychiatria
Polska, 2015, 49(1), s. 135-144.

¢ G. Hasler, Patofizjologia depresji: czy mamy jakies solidne dowody naukowe interesujgce dla
klinicystéw? Postepy Psychiatrii i Neurologii, 2011, 20, s. 5-22; K.E. Shannon i in., Familial and
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czterem czynnikom: stresujacym wydarzeniom zyciowym, wczesnodziecie-
cym stresujagcym wydarzeniom zyciowym, roli osi podwzgorze-przysadka-
nadnercza (PPN) oraz predyspozycjom genetycznym’. Stresujace wydarzenia
zyciowe obejmujg wydarzenia o charakterze utraty lub przecigzenia, takie jak
zmiany statusu finansowego, konflikty interpersonalne, zawody emocjonal-
ne, konflikty malzenskie i rodzinne, choroby przewlekle, czy $mier¢ osoby
bliskiej. Istotna role w patogenezie depresji odgrywaja réwniez wczesne stre-
sujace wydarzenia zyciowe, takie jak wykorzystywanie seksualne, naduzy-
wanie fizyczne, psychiczne, czy zaniedbania wychowawcze w dziecinstwie.
Wskazujac na deregulacje osi PPN, nalezy zauwazy¢, ze szczegdlne znaczenie
w etiologii depresji maja badania neuroendokrynologiczne, ktére wskazaly,
ze istotng role w mechanizmach reakcji stresowej odgrywa kortykoliberyna
(CRF) oraz kortyzol®, ktére stanowia mechanizm posredniczacy pomiedzy
stresujagcymi wydarzeniami zyciowymi, zwiekszonga podatnoscia na stres,
a zmianami biologicznymi obserwowanymi w depresji. Coraz czesciej spo-
tka¢ mozna wyniki badan, ktére wyjasniaja depresje poprzez dziedziczenie
podatnosci genetycznej, ktéra warunkuje indywidualng odpowiedz na stres’.
Zgodnie z doniesieniami wspoélczesnych badan', depresja jest rowniez
zwigzana z zaburzeniami w wydzielaniu neuroprzekaznikéw, ktére maja
powazne konsekwencje dla calego organizmu. Niewlasciwe wydzielanie
neuroprzekaznikéw negatywnie wpltywa na funkcjonowanie uktadu nerwo-
wego jako calosci; dochodzi wéwczas do patologii poszczegdlnych ukladow.
U 0s6b z depresja zaobserwowano obnizong ilos¢ GABA, serotoniny i norad-
renaliny. Tak zmieniona ilo§¢ wystarczy, by zmieni¢ czlowieka w stu procen-
tach niezaleznie od tego, jakim usposobieniem cechowat sie w przesztosci.

tempera-mental predictors of resilience in children at risk for conduct disorder and depression, Develop-
ment and Psychopathology, 2007, 19, s. 701-727; M. Mitjans, B. Arias, The genetics of depression:
What information can new methodologic approaches provide? Actas Esp Psiquiatr, 2012, 40, s. 70-83;
A. Rajewska-Rager, J. Rybakowski, Rola stresujqgcych wydarzen zyciowych w patogenezie depresji,
Neuropsychiatria i Neuropsychologia, 2008, 3, s. 147-152.

7 E. Mojs i in., Whasciwosci psychometryczne polskiej wersji skroconej Skali Depresji Kutchera,
s. 135-144; A. Rajewska-Rager, ]. Rybakowski, Rola stresujgcych wydarzen zyciowych w patogenezie
depresji, s. 147-152; S. Godlewski, P. Czerski, Badania genetyczno-molekularne metodq analizy sprze-
Zeni dotyczqce schizofrenii. Przeglgd pismiennictwa, Nowiny Lekarskie, 2000, 69, s. 705-718.

8 B. Jonata, M. Zatuska, Poziom kortyzolu, dehydroepiandrosteronu i jego siarczanu (DHEA
i DHEA-S) w surowicy krwi a obraz lipidogramu i reakcja na leczenie u kobiet z depresjq, Psychiatria
Polska, 2011, XLV, 6, s. 861-873.

? S. Godlewski, P. Czerski, Badania genetyczno-molekularne metodq analizy sprzezen dotyczg-
ce schizofrenii, s. 705-718; A. Szpera, Badania genow kandydujgcych zwigzanych z ukladem serotoni-
nergicznym i dopaminergicznym w zespole obsesyjno-kompulsywnym, Nowiny Lekarskie, 2008, 77,
s.172-177.

10" A.E. Markowicz-Narekiewicz, Zwigzek pomiedzy wydzielaniem neuroprzekaznikow a po-
wstaniem chordb psychicznych - na szczegotowo omawianym przyktadzie depresji, [w:] Neurokognity-
wistyka w patologii i zdrowiu, Szczecin 2015, s. 55-59.
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Coraz rzadziej, ale jednak nadal funkcjonuje podzial na depresje endo-
genna i egzogenng (reaktywna), o ktérej wspominat Z. Freud. Depresja endo-
genna, czesto utozsamiana z duzg depresja, uwarunkowana jest biologicznie
(m.in. genetycznie), charakteryzuje sie brakiem uchwytnej przyczyny ze-
wnetrznej (np. stresujacych okolicznosci lub przezy¢) oraz zwykle wysokim
nasileniem dolegliwosci. Natomiast, depresje egzogenna laczy sie z czynni-
kami psychospolecznymi lub wczeéniejszymi stresujacymi, przyttaczajacymi
wydarzeniami, na przyktad utratg bliskiej osoby, niepowodzeniami zyciowy-
mi lub innymi problemami zdrowotnymi.

Podzial depresji na posta¢ endogenna i egzogenna nie jest akceptowany
przez wszystkich badaczy i klinicystow. Niektorzy przyjmuja, Ze w rzeczywi-
stodci jest to ta sama depresja jednobiegunowa, a powyzszy podzial opiera sie
wylacznie na nasileniu objawéw?™.

Depresja w DSM -5

Jednym z najwazniejszych poje¢ dla opisania stanu depresji i zrozumie-
nia jego etiologii jest pojecie rozregulowania organizmu, zaburzenie ho-
meostazy. Depresja nie moze by¢ rozumiana jako dluzsza, intensywniejsza
albo szczegodlnie dotkliwa reakcja na jakies bodzce. Mylace sa tez okreslenia
depresji jako , obnizonego nastroju, z ktérym nie potrafimy sobie poradzi¢”.
Roéznica nie jest ilosSciowa, zmiany chorobowe dotycza ponadto wielu funk-
¢ji organizmu'?.

Opisujac depresje, nie sposéb zatem pomingé kwestii emocji i nastrojow.
O tyle, o ile emocje sa krotkotrwale i tatwe do rozpoznania, a ich konsekwen-
¢je trwania w organizmie nie muszg by¢ destrukcyjne, tak nastroje trwaja
zdecydowanie dluzej i ich zaburzenia majg swoje dlugoterminowe destruk-
cyjne konsekwencje. Emocja to nic innego niz stan znacznego pobudzenia
organizmu. Emocje charakteryzuja sie tym, ze pojawiaja sie nagle i zawsze
tacza sie z zaburzeniem somatycznym; moga osiagnaé¢ duza intensywnoscé,
ale sa przejsciowe. We wspoélczesnym znaczeniu tego stowa emocja impli-
kuje aspekt dzialaniowy, reakcyjny i nie jest réwnoznaczna z pasywnym
uczuciem®. Jezeli jednak stan emocjonalny utrzymuje sie dtuzszy czas i jed-
nostka nie ma normatywnych metod poradzenia sobie z konsekwencjami po-
budzenia uktadu limbicznego i doprowadzenia do wygasania reakcji emo-

1 B.J.Sadock, V.A.Sadock, P.Ruiz, Kaplan & Sadock’s Synopsis of Psychiatry Behavioral
Sciences/Clinical Psychiatry, Wyd. 11, Philadelphia 2015; Psychiatria, red. J. Rybakowski, J. Wcior-
ka, tom II, Wroctaw 2011, s. 343-415.

12 B.R. Godlewska, Genetyka i psychiatria w praktyce lekarskiej, Psychiatria w Praktyce Ogol-
nolekarskiej, 2007, 7(2), s. 97-109.

B W. James, The principles of psychology, New York 1890.
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cjonalnych, woéwczas emocja staje sie diugotrwala i oznacza, ze przeradza sie
w nastrdj, ktéry trwa znacznie diuzej i rzutuje na dalsza perspektywe oceny
rzeczywistosci i to jak postrzegane jest zycie, inne osoby oraz wlasna osoba.

Zaburzenie depresyjne nalezy do grupy zaburzen zwigzanych z epizoda-
mi nastroju lub zaburzeniami nastroju.

W DSM - 5 wykorzystano trzy grupy zestawéw kryteriow do diagno-
zowania probleméw psychicznych zwigzanych z nastrojem: 1) epizody na-
stroju, 2) zaburzenia nastroju, 3) uszczegdélowienia opisujace ostatni epizod
i przebieg nawracania.

Na potrzeby niniejszego opracowania postuzymy sie opisaniem epizodu
nastroju i zaburzenia nastroju.

Rozpoznawanie zaburzonego nastroju jest bardzo wazne, gdyz az 20%
dorostych kobiet i 10% dorostych mezczyzn moze doswiadczy¢ w pew-
nym momencie swojego zycia zaburzen nastroju. Pojawiaja sie one u 0s6b
bez wzgledu na pochodzenie, klase spoteczna, wyksztalcenie, zasoby ma-
terialne, czy kompetencje spoteczne. Prawdopodobieristwo pojawienia sie
ich u oséb, ktérzy maja krewnych z zaburzeniami nastroju jest wieksze niz
u pozostatych'.

Epizody nastroju oznaczaja kazdy okres, kiedy pacjent czuje sie nienor-
malnie szczesliwy lub smutny. Epizody nastroju to elementy budulcowe,
ktore skladaja sie na wiele kodowanych zaburzen. Wiekszos¢ pacjentéw z za-
burzeniami nastroju bedzie doswiadcza¢ co najmniej jednego z trzech epizo-
déw: depresyjnego, maniakalnego lub hipomaniakalnego®.

Epizod depresyjny to jeden z elementéw budulcowych zaburzer nastro-
ju, ale nie jest to kodowana jednostka diagnostyczna. Przez co najmniej 2 ty-
godnie pacjent ma obnizony nastréj (lub nie potrafi cieszy¢ sie z zycia) oraz
doswiadcza problemoéw z jedzeniem i snem, poczucia winy, utraty energii,
trudnosci z koncentracjg i mysli o $mierci.

Epizod maniakalny. Przez co najmniej tydzien pacjent ma podwyzszo-
ny nastrdj i moze przejawiac¢ poczucie wilasnej wielkosci, rozmownosc i po-
datnos¢ na rozproszenie uwagi. Zta ocena sytuacji prowadzi do znacznego
ograniczenia funkcjonowania spotecznego lub zawodowego, czesto pacjenci
musza by¢ hospitalizowani.

Epizod hipomaniakalny. Przypomina epizod maniakalny, ale jest krotszy
i charakteryzuje si¢ mniejszym nasileniem. Hospitalizacja nie jest wymagana.

Natomiast zaburzenia nastroju to wzorzec chorobowy spowodowany nie-
prawidlowym nastrojem. Prawie kazdy pacjent, u ktérego pojawia sie zabu-
rzenie nastroju, doswiadcza w jakims$ czasie depresji. Wiele jednak zaburzen
nastroju rozpoznaje sie na podstawie epizodu nastroju. Tak wiec zaburzenia

4 J. Morrison, DSM-5 bez tajemnic. Praktyczny przewodnik dla klinicystow, Krakow 2016.
> Tamze.
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depresyjne (MDD - major depressive disorder), o ktérych tutaj mowa to stan,
w ktérym u pacjenta wystepuje co najmniej jeden epizod depresyjny i ktéry
nie ma objaw6éw manii lub hipomanii. Depresja nalezy do grupy zaburzen
psychicznych odnoszacych sie do zespotu objawéw wystepujacych w prze-
biegu choréb afektywnych'®.

O depresji méwimy wowczas, kiedy ponizsze objawy wystepuja niemal
kazdego dnia. Zatem, na obraz kliniczny depresji sklada si¢ wystepowanie,
co najmniej przez 2 tygodnie 5 takich objawéw, jak: obnizony nastr¢j, utrata
przyjemnosci, utrata faknienia i masy ciata, znuzenie, zahamowanie psychoru-
chowe, niskie poczucie wlasnej wartosci lub poczucie winy, problemy z kon-
centracja uwagi'. Pacjenci z depresja moga mie¢ wiecej objawow niz podane
powyzej. Moga mie¢ okresy placzu, fobie, obsesje i kompulsje, moga przyzna-
wac sie do poczucia beznadziejnosci, bezradnosci lub bezwartosciowosci.

Test Becka - opis narzedzia badawczego

Kwestionariusz do pomiaru nasilenia objawéw zespotu depresyjnego
zostal opracowany przez Aarona Becka i wspoétpracownikéw w roku 1961.
Tresé testu dotyczy najczesciej opisywanych objawdéw i postaw wystepuja-
cych u pacjentéw depresyjnych. Od czasu opublikowania pierwszej wersji
BDI kwestionariusz stat sie najpopularniejszym narzedziem stuzacym do sa-
moopisu nasilenia objawéw zespotu depresyjnego. W Polsce spotykany jest
pod nazwami Skali Depresji Becka, Inwentarza Depresji Becka, czy Kwestio-
nariusza Depresji Becka. Stosowany byl w badaniach nad zaburzeniami psy-
chicznymi, ale takze we wszelkich innych analizach schorzen internistycz-
nych, onkologicznych, urologicznych, ginekologicznych, neurologicznych,
w ktoérych przedmiotem badania byla ocena nastroju pacjenta. Kwestiona-
riusz BDI wykorzystywany jest jako przesiewowe narzedzie diagnostyczne
do pomiaru natezenia objawéw depresji, monitorowania dynamiki zmian
w nasileniu poszczeg6lnych objawéw depresji, jako ocena skutecznosci far-
makoterapii i psychoterapii w leczeniu depresji oraz jako dodatkowa, oprocz
oceny klinicznej, subiektywna miara normotymii'®.

Kwestionariusz ten sktada sie z 21 pozycji, z przypisanymi im skalami od-
powiedzi od zera (objaw nie wystepuje) do 3 punktéw (najwieksze nasilenie
objawu). W tej wersji kwestionariusza przyjeto, ze wyniki od 0 do 8 punktow
oznaczaja brak objawoéw depresji, od 9 do 18 - umiarkowane nasilenie, a po-
wyzej 18 - znaczne nasilenie depresji.

16 Psychiatria, s. 343-415.

7 J. Morrison, DSM-5 bez tajemnic.

8 B. Zawadzki, A. Popiel, E. Pragtowska, Charakterystyka psychometryczna polskiej adaptacji
Kuwestionariusza DepresjiBDI Aarona T. Becka, Psychologia-Etologia-Genetyka, 2009, 19.
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Zaburzenia depresyjne
wsrod badanych studentow

W teécie Becka 23,5% os6b badanych uzyskalo wyniki §wiadczace o ta-
godnym przebiegu depresji, a 6,5% badanych wskazuje na objawy depres;ji
umiarkowanej i glebokiej. Nalezy zauwazy¢, ze wyniki uzyskane za pomoca
testu Becka potwierdzaja te, ktore pochodza z raportu WHO (2017) odnoénie
skali depresji na Swiecie, z ktérego wynika, ze w Polsce 5,1% o0s6b cierpi na
depresje, co stanowi 1,8 mln obywateli.

Analiza wynikéw badan testem Becka
- poszczegoblne Podskale

Stan smutku moze towarzyszy¢é w réznych okolicznosciach i sytuacjach
zyciowych, a okres studiowania zwigzany jest z sytuacja odnalezienia sie
w nowych rolach spotecznych; czesto w odosobnieniu nalezy zintegrowac
swoje zasoby z oczekiwaniami spolecznymi. Jest to czas, gdzie poczucie
smutku czy przygnebienia moze by¢ spowodowane nowymi obowigzkami,
czy koniecznoécig samowystarczalnosci i posiadania planéw na przysztosc.
Jest to tez czas doswiadczania intensywnych relacji spotecznych i intymnych,
moze wigzac sie z odrzuceniem badZz samotnoécia.

= Nie jestem smutny ani przygnebiony
m Odczuwam czesto smutek i przygnebienie
® Przezywam stale smutek i przygnebienie, nie moge uwolnic sie od tych przezy¢

# Jestem stale tak smutny i nieszczesliwy, ze jest to nie do wytrzymania

33,9%
56,8%

Ryc. 1. Odczuwanie smutku przez osoby badane - badanie przeprowadzone
za pomoca testu Becka (N = 4425)
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Ponad potowa badanych (56,8%) nie doswiadczala uczucia smutku
i przygnebienia w momencie wykonywania testu. Jednak co trzecia oso-
ba badana (33,9%) wskazata na czesto do$wiadczany stan przygnebienia
i smutku.

Zyjemy w czasach permanentnej zmiany, niepewnosci zatrudnienia, po-
czuciu braku kompetencji, w czasach, kiedy coraz czesciej dochodzi do zmian
zwigzanych z zapotrzebowaniem pracownikéw. Okres podjecia edukacji na
wyzszych szczeblach zwigzany jest planowaniem kariery zawodowej i podje-
ciem zobowigzan, ktére w przyszlosci beda miaty swoje konsekwencje'. Per-
spektywa temporalna ulega zmianie, poszerza si¢ wizja swojej przysztosci przy
uwzglednieniu wilasnych zasobéw, stad ryzyko martwienia sie¢ o swoja przy-
szlo$¢, ktore jest jednak wpisane w zadania rozwojowe miodego cztowieka.

m Nie przejmuje sie zbytnio przysztoscia

m Czesto martwie sie o przysztosé

® Obawiam sie, ze w przysztosci nic dobrego mnie nie czeka
m Czuje, ze przysztosc jest beznadziejna i nic tego nie zmieni

2,5%
12,0%

29,8%

55,7%

Ryc. 2. Perspektywa przysziosci w odczuciu badanych oséb - badanie przeprowadzone
za pomoca testu Becka (N = 4413)

Tylko jedna trzecia 0s6b badanych (29,8 %) nie przejmuje sie zbytnio swo-
ja przyszloscig, natomiast ponad polowa (55,7%) czesto martwi sie o swoja
przysziosé, a 12,0% badanych obawia sie, Ze w przyszlosci nie czeka ich nic
dobrego.

Integralna czescia myslenia o sobie jako czlowieku zdolnym realizowac
zadania rozwojowe i plany na przyszios¢, czy myslenia o sobie jako czlowie-
ku kompetentnym, spetniajacych oczekiwania spoteczne jest zdolnos¢ do po-
dejmowania zobowigzan i konsekwentne rozliczanie sie z nich.

¥ A. Cybal-Michalska, Mtodziez akademicka a kariera zawodowa, Krakéw 2018.
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® Sadze, ze nie popetniam wiekszych zaniedban
m Sadze, ze czynie wiecej zaniedbar niz inni
® Kiedy spogladam na to co robitem, widze mnéstwo bteddw i zaniedban

m Jestem zupetnie niewydolny i wszystko robie Zle

1,6%
15,7% -

20,3% |

62,5%

Ryc. 3. Zaniedbywania w poczuciu badanych oséb - badanie przeprowadzone
za pomocy testu Becka (N = 4414)

Znaczna cze$¢ badanych (62,5%) os6b ma poczucie, ze wywiazuje sie
z powierzonych zadan w stopniu zadowalajacym, nie popelniajac wiekszych
zaniedbar.

Na dobrostan psychiczny sklada sie badawcza i emocjonalna ocena swo-
jego zycia. Pojecie to obejmuje doswiadczanie przez czlowieka pozytywnych
emocji, niski poziom szkodliwych nastrojéw, a takze wysoki poziom zadowo-

m To co robie sprawia mi przyjemnos¢
® Nie cieszy mnie to co robie
= Nic mi teraz nie daje prawdziwego zadowolenia

m Nie potrafie przezywac¢ zadowolenia i przyjemnosci i wszystko mnie nuzy

2,4%
8,9% R

18,2%

70,6%

Ryc. 4. Odczuwana przyjemnos¢ w poczuciu badanych oséb - badanie przeprowadzone
za pomoca testu Becka (N = 4424)
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lenia z zycia, ktéry zaklada takze dobre relacje z innymi ludzmi®. Z pojeciem
dobrostanu psychicznego wiaze sie wykonywanie czynnosci, ktére w su-
biektywnym odczuciu daja poczucie zadowolenia i radosci, gdzie czlowiek
czerpie przyjemnos¢. Brak odczuwania przyjemnosci zwiazany jest z jednym
z obszaréw depres;ji.

Zdecydowana wiekszoé¢ badanych oséb (70,6%) odczuwa przyjemnoscé
z wykonywanych czynnosci zycia codziennego lub wiekszych zobowiazan,
jakie podjeli w toku wyznaczania sobie celow.

Nienormatywne poczucie winy ma zwiagzek z doswiadczanym obnizo-
nym nastrojem i nie jest zwigzane z dokonanymi czynami, o ktérych zdaje
sobie sprawe i si¢ je pamieta, jest istotnym elementem w diagnostyce depresji.

m Nie czuje sie winny ani wobec siebie ani wobec innych
m Dos¢ czesto miewam wyrzuty sumienia
® Czuje czesto, ze zawinitem

% Stale czuje sie winnym

2,5%

7,8%

29,2%

60,5%

Ryc. 5. Poczucie winy badanych oséb - badanie przeprowadzone
za pomoca testu Becka (N = 4419)

Co trzecia osoba dos¢ czesto (29,2%) miewa poczucie winy, 7,8% 0séb ba-
danych czesto czuje, ze zawinila, a 2,5% stale czuje sie winna.

Kary i nagrody sa w naszym spoleczenistwie normatywnym systemem
wychowawczym, ktéry zaklada wzmocnienie pozadanych zachowarn po-
przez nagradzanie i wygaszanie, niepozadanych - poprzez karanie, ktére
réwniez moze by¢ zwigzane z odebraniem nagrody. Jesteémy w tym systemie
wychowywani, edukowani i w nim tez uczestniczymy, podejmujac prace za-
robkowa. Oczekiwanie na kare czy nagrode po prezentowanym zachowaniu
lub dokonaniu jakiego$ czynu jest normalnym zjawiskiem psychologicznym.

% E. Diener, R.E. Lucas, S. Oishi, Dobrostan psychiczny. Nauka o szczgsciu i zadowoleniu z Zy-
cia, [w:] Psychologia pozytywna. Nauka o szczesciu, zdrowiu, sile i cnotach cztowieka, red. J. Czapiriski,
Warszawa 2004, s. 35-50.
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Jednak nieuzasadnione poczucie, ze zasluguje sie na kare, ze wszystkie za-
chowania, ktére moga naleze¢ do normatywnych sa poddawane ocenie i ktos
moze zastosowac kare wobec nas jest zjawiskiem zaslugujacym na blizsze
przyjrzenie sie, gdyz wynika z zaburzen réznego typu. Jest jednym ze skla-

m S3dze, ze nie zastuguje na kare m Sadze, ze zastuguje na kare
m Spodziewam sie ukarania Wiem, ze jestem karany (lub ukarany)
3,8% 21%

dowych zaburzenia depresyjnego.

Ryc. 6. Kara w poczuciu badanych oséb - badanie przeprowadzone
za pomoca testu Becka (N = 4402)

Zdecydowana wiekszos¢ badanych (83,3%) nie ma poczucia, ze zastuguje
na kare, jednak co 10. osoba (10,8%) uwaza, ze jej dotychczasowe zachowanie
wskazuje, ze moglaby by¢ ukarana.

Bycie zadowolonym z siebie jest czesto wynikiem spelnienia oczeki-
wan spolecznych i realizowania wtasnych standardéw wyznaczonych sobie
w kontekscie swojej osoby.

m Jestem z siebie zadowolony m Nie jestem z siebie zadowolony
® Czuje do siebie nieche¢ m Nienawidze siebie

5,2% 1,8%

22,5%

70,5%

Ryec. 7. Zadowolenie w poczuciu badanych oséb - badanie przeprowadzone
za pomoca testu Becka (N = 4420)
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Znaczng cze$¢ badanych (70,5%) stanowia osoby, ktére uznaja, ze sa za-
dowolone z siebie.

Czlowiek jest istotg spoleczng i poréwnywanie sie z innymi pozwala na
dokonanie wlasnej oceny i wyznaczenia standardéw osobistych. Czesto do-
konujemy oceny ,w gére”; porownujemy sie z osobami, ktore sa od nas lep-
sze, w naszym przekonaniu, by méc wyznaczaé¢ sobie kolejne cele. Jednak
nieustanne poczucie bycia gorszym od innych wplywa demotywujaco na na-
sze zachowania.

= Nie czuje sie gorszy od innych ludzi
® Zarzucam sobie, ze jestem nieudolny i popetniam btedy
m Stale potepiam siebie za popetnione btedy

# Winie siebie za wszystko zto, ktdre istnieje

67% L7%

23,3%

68,4%

Ryc. 8. Por6wnywanie si¢ z innymi w poczuciu badanych oséb - badanie przeprowadzo-
ne za pomocy testu Becka (N = 4423)

Co czwarta osoba (23,3%) zarzuca sobie, ze jest nieudolna i popetnia bte-
dy. Ponad potowa (68,4%) uznata jednak, Ze nie czuja si¢ gorsi od innych.

Chec zycia wynika z naturalnej potrzeby cztowieka do rozwoju. Kryzys
suicydalny $wiadczacy o dezintegracji osobowosci i oddzieleniu zdrowych
czeéci psychiki od chorych, zwigzany z brakiem dostrzegania jakichkolwiek
swoich zasobow, nie zawsze zwiazany jest z checia odebrania sobie zycia,
ale réwniez z brakiem checi do zycia, co nie zawsze jest jednoznaczne. Moz-
na nie chcie¢ popetni¢ samobgjstwa, ale mozna nie chcie¢ dalej zy¢ tak, jak
sie zyje?'. Jest to najtrudniejszy i najgorszy w odczuciu kryzys, jaki moze
doswiadcza¢ czlowiek. Jednak brak mysli samobéjczych nie wyklucza de-
presji.

2 E. Karmolinska, Dysfunkcjonalnosé rodziny jako przejaw kryzysu suicydalnego, Pampaedia
2007/2008, 4-5.
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= Nie mysle o odebraniu sobie zycia

® Mysle o samobdjstwie, ale nie mégtbym tego dokonac

® Pragne odebrac sobie zycie

m Popetnie samobdjstwo, jak bedzie odpowiednia sposobnosé

2,9% 1,4%
7,4% -

88,3%

Ryec. 9. Samobdjstwo w poczuciu badanych osob — badanie przeprowadzone
za pomoca testu Becka (N = 4402)

Zdecydowana wigkszos¢ (88,3%) badanych os6b nie mysli o odebraniu
sobie zycia. Jednak 7,4% ma sklonnosci do upatrywania rozwigzania swo-
jej sytuacji zyciowej w mozliwosci odebrania sobie zycia, jednak nie bytaby
w stanie tego dokonac.

Placz jest naturalng reakcja organizmu czlowieka na smutek, niepokdj,
a nawet zlosé. W praktycznie kazdej jednostce chorobowej to, co jest trakto-
wane jako patologia, jezeli wystepuje nadmiernie, w pewnym stopniu jest tez
normatywne, jezeli wystepuje sporadycznie.

m Nie ptacze czesciej niz zwykle ® Ptacze czesciej niz dawniej

m Ciggle chce mi sie ptakaé w Chciatbym ptakaé, lecz nie jestem w stanie

a,2% 25%

14,1%

79,2%

Ryec. 10. Ptacz w poczuciu badanych oséb - badanie przeprowadzone za pomoca
testu Becka (N=4402)
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Zdecydowana wigkszos¢ 0sob (79,2%) nie placze czesciej niz zwykle.

Poczucie podenerwowania i nieradzenie sobie z normatywnymi sytu-
acjami stresowymi zycia codziennego jest wynikiem skumulowania napiecia,
ktére powstalo w sytuacji stresowej lub traumatycznej i nie zostalo w odpo-
wiedni sposob zintegrowane. Wystepuje w ciele czlowieka w tak zwanej petli
energetycznej i nie moze dojs¢ do roztadowania. Wéwczas najdrobniejsza
sytuacja, ktéra jest niezgodna z oczekiwaniami jednostki, moze zosta¢ ode-
brana jako zagrazajaca i nastepuje wybuch lub autoagresja. Zyjemy jednak
w czasach, gdzie doswiadczamy nadmiaru bodzZcow, jesteSmy wystawieni
na sytuacje zagrozenia wynikajace z martwienia si¢ o przyszlosé, w poczuciu
braku sprawstwa, co moze skutkowac wiekszym niz normatywnie oczekiwa-
nym stanem podenerwowania przecietnego cztowieka®.

m Nie jestem bardziej podenerwowany niz dawniej

m Jestem bardziej nerwowy i przykry niz dawniej

m Jestem stale rozdrazniony

# Wszystko to, co dawniej mnie denerwowato, teraz nic mnie nie obchodzi

2,2%
9,5%

28,9%

59,5%

Ryc. 11. Nerwowos¢ w poczuciu badanych oséb - badanie przeprowadzone za pomoca
testu Becka (N = 4403)

Co czwarty badany jest bardziej nerwowy niz dawnej (28,98%) lub stale
rozdrazniony (9,5%), co wynika¢ moze z nadmiaru obowiazku, szybkiego tem-
pa zycia, coraz czesciej zwiekszanych oczekiwan wzgledem samych siebie.

Zainteresowanie innymi osobami jest rowniez zalezne od naszego po-
strzegania siebie i $wiata, w ktérym zyjemy. Czy mamy raczej tendencje do
uznania innych i §wiata jako dobrych, przyjaznych czy zagrazajacych i wro-
gich. Inne osoby dostarczaja nam informacji zwrotnych o nas samych, kie-
dyjesteSmy nimi zainteresowani, mamy ochote pozyskiwa¢ informacje od
nich, czerpa¢ z ich zasobéw, ale tez ich obdarowywag, czujac sie potrzebni.

2 D. Berceli, Zaufaj ciatu, Koszalin 2011.
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m Ludzie interesuja mnie jak dawniej
H Interesuje sie ludZzmi mniej niz dawniej
= Utracitem wiekszos$¢ zainteresowania innymi ludZzmi

® Utracitem wszelkie zainteresowanie innymi ludzmi

2,0%

9,7%

21,4% |

67,0%

Ryc. 12. Zainteresowanie innymi w poczuciu badanych oséb - badanie przeprowadzone
za pomoca testu Becka (N = 4400)

Ponad polowa badanych (67,0%) uznata, ze inni ludzie ich interesuja tak
samo jak dotychczas. Natomiast, prawie co 4. badany (21,4%) uznal, ze w po-
réwnaniu z okresem ubieglym mniej si¢ interesuje innymi osobami.

Prawidlowy rozwéj psychospoteczny zwigzany jest z umiejetnoscia po-
dejmowania r6znego rodzaju decyzji, ktére wiaza sie réwniez z ponoszeniem
odpowiedzialnosci. Okres studiowania jest tym momentem w zyciu
czlowieka, w ktérym niejednokrotnie musi podejmowac decyzje zwigzane
z jego przyszloscia w obszarach, w ktérych do tej pory decyzje podejmowali

m Decyzje podejmuje tatwo, tak jak dawniej
m Czesciej niz kiedy$ odwlekam podjecie decyzji
® Mam duze trudnosci z podjeciem decyzji
m Nie jestem w stanie podjac¢ zadnej decyzji

1,4%
14,2%

27,7% 56,7%

Ryc. 13. Podejmowanie decyzji w poczuciu badanych oséb - badanie przeprowadzone
za pomoca testu Becka (N = 4403)
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rodzice lub opiekunowie. Poziom decyzyjnosci wzrasta z wiekiem i posia-
danymi kompetencjami. Studiowanie to réwniez okres moratorium psycho-
spolecznego, ktére pozwala na dluzsze przyjrzenie sie sobie i swoim celom
zyciowym, co moze sktoni¢ do odkladania pewnych decyzji w czasie®.

Polowa badanych (56,7%) uznala, ze podejmuje decyzje tak samo fatwo
jak kiedys, natomiast co czwarty badany (27,7%) uznal, ze obecnie odwleka
podjecie decyzji czesciej niz kiedys.

Wyglad zewnetrzny ma duze znaczenie w okresie powiekszania grona
znajomych, podejmowania aktywnosci zawodowej i edukacyjnej. Zaanga-
zowanie i dbatos¢ o wyglad moze $wiadczy¢ o checi zycia, podobania sie,
uzyskania aprobaty i uznania*. Brak takich zachowan moze by¢ dowodem
na utrate woli zycia i zainteresowania nim. Okres studiowania to czas pozy-
skiwania nowych znajomych, otaczania sie innymi niz dotychczas wptywami
spolecznymi grupy oraz czas zmian biologicznych, ktére moga korzystnie lub
niekorzystnie wplywac na atrakcyjnosc fizyczng i psychiczna.

m Sadze, ze wygladam nie gorzej niz dawniej
® Martwie sie tym, ze wygladam staro i nieatrakcyjnie
= Czuje, ze wygladam coraz gorzej

Jestem przekonany, ze wygladam okropnie i odpychajgco
3,8%

12,1%

12,1%

Ryc. 14. Wyglad zewnetrzny w poczuciu badanych oséb - badanie przeprowadzone
za pomocy testu Becka (N = 4392)

Zdecydowana wiekszoé¢ (72,0%) uznaje, ze nie wyglada gorzej niz daw-
niej, a mimo to 12,0% badanych martwi sig, ze nie wyglada atrakcyjnie.

Praca jest najwazniejsza aktywnoscia dorostego czlowieka, tak samo jak
zabawa dla dziecka. Umozliwia rozwdj poznawczy i spoleczny, tworzy pew-
nego rodzaju ramy, w obszarze ktérych czlowiek funkcjonuje. Jezeli praca
jest wykonywana z zaangazowaniem, to nie tylko $wiadczy o odpowiednim
doborze obowiazkéw do predyspozycji jednostki, ale réwniez wskazuje na
che¢ zycia i podejmowania réznych inicjatyw.

% E.H. Erikson, Dopetniony cykl zycia, Poznar 2002.
2% 7. Melosik, Tozsamosé, ciato i wtadza w kulturze instant, Krakow 2010.
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® Moge pracowac jak dawniej
m Z trudem rozpoczynam kazdg czynnos$¢
m Z wielkim wysitkiem zmuszam sie do robienia czegokolwiek

® Nie jestem w stanie nic robi¢

g1y A%

Ryec. 15. Praca w poczuciu badanych oséb - badanie przeprowadzone za pomoca
testu Becka (N = 4392)

74,3% os6b badanych uznato, Ze moze w dalszym ciggu wykonywac swo-
ja prace, w takim samym zakresie jak dawniej. 16,3% badanych z trudem roz-
poczyna kazda czynnos¢.

Jednym ze wskaznikéw dobrego samopoczucia jest odpowiedni sen, kto-
ry trwa okreslony czas, po ktérym czlowiek czuje sie wypoczety i gotowy do
podejmowania dalszych czynnosci dnia codziennego oraz realizacji swoich
obowigzkéw. Zaburzony sen jest objawem wielu choréb, w tym do$wiadcza-
nego stresu czy depres;ji.

m Sypiam dobrze, jak zwykle

m Sypiam gorzej niz dawniej

® Rano budze sie 1-2 godziny wczesdniej i trudno mi ponownie usngé
m Budze sie kilka godzin za wczesnie i nie moge ponownie usnac

5,1% 2,1%

31,8% |

61,1%

Ryc. 16. Sen w poczuciu badanych oséb - badanie przeprowadzone za pomoca
testu Becka (N = 4398)
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Niewiele ponad potowa osob badanych (61,1%) sypia dobrze, tak samo
jak dotychczas, co trzecia osoba badana (31,8%) sypia gorzej niz do tej pory,
co jednak moze by¢ zwigzane ze zmiang miejsca zamieszkania, nowymi obo-
wigzkami, jakie podejmuje sie podczas studiéw.

Poczucie meczliwosci jest wysoce subiektywne, jednak stany depre-
syjne, mimo Ze nie zawsze sa odczuwane przez osobe je doswiadczajaca,
stanowig meczliwoé¢ nalezaca do tych objawow, ktére pacjenci depresyjni
czesto zglaszaja.

m Nie mecze sie bardziej niz dawniej m Mecze sie znacznie tatwiej niz poprzednio

® Mecze sie wszystkim co robie # Jestem zbyt zmeczony aby cokolwiek robié

2,4%

6,2%

30,2% |

61,3%

Ryc. 17. Meczliwo$é w poczuciu badanych oséb - badanie przeprowadzone
za pomoca testu Becka (N = 4400)

®m Mam apetyt nie gorszy niz dawniej 'm Mam troche gorszy apetyt

® Apetyt mam wyraznie gorszy ® Nie mam w ogéle apetytu

4,6% 2,4%

Ryc. 18. Apetyt w poczuciu badanych oséb - badanie przeprowadzone za pomoca
testu Becka (N = 4405)

Ponad polowa badanych (61,3%) os6b nie meczy sie bardziej niz do-
tychczas, co trzecia osoba badana (30,2%) odczuwa wiekszg meczliwos¢ niz
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wczeéniej, co moze rowniez by¢ zwigzane ze zmianami, jakie zaszly w zyciu
mlodego czlowieka, w okresie przejScia z wczesnej adolescencji do zycia
dorostego.

Obszar zwigzany z przyjmowaniem pozywienia jest jednym z tych, ktére
taczone sa czesto z przyjemnoscig. Posiadanie odpowiedniego apetytu, nie
nadmiernego, niezbyt matego §wiadczy, ze organizm funkcjonuje prawidto-
wo i przekazuje informacje o zapotrzebowaniu na niezbedne do zycia sub-
stancje odzywcze. Jezeli apetyt jest obnizony, mozemy wnioskowac o poja-
wiajacych sie zaburzeniach.

Zdecydowana wiekszos¢ os6b badanych (75,2%) ma dobry apetyt - taki
sam jak dawniej.

Z brakiem apetytu zwigzana jest utrata wagi. Jednak nalezy mie¢ na uwa-
dze, ze choroby zwiazane z brakiem laknienia i utrata wagi naleza do obja-
wow maskujacych depresje, ale nie zawsze musza z nig by¢ powiazane.

m Nie trace na wadze ciafa (w okresie ostatniego miesigca)
m Stracitem na wadze wiecej niz 2 kg
m Stracitem na wadze wigcej niz 4 kg

% Stracitem na wadze wiecej niz 6 kg

3,0%

4,9%

Ryc. 19. Waga ciata 0s6b badanych - badanie przeprowadzone za pomoca
testu Becka (N = 4401)

Zdecydowana wiekszoé¢ 0os6b badanych nie stracila na wadze w okresie
ostatniego miesigca. 12,6% badanych to osoby, ktére uznaly, ze stracity 2kg,
a 4,9% badanych stracila 4 kg wagi w okresie ostatniego miesigca. Moze by¢
to efekt kultu szczuplej sylwetki, propagowania zdrowego stylu zycia, ktére-
go konsekwencja moze by¢ spadek wagi.

Zdrowie jest tym obszarem, ktére zazwyczaj zaczyna by¢ w polu zainte-
resowania w momencie, kiedy odczuwalny jest ewidentny spadek kondycji,
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widoczne sa objawy chorobowe, gdy czlowiek, czesto wraz z wiekiem, traci
zdrowie. Jednak w wieku wczesnej dorostosci martwienie sie o swoje zdro-
wie moze by¢ wskaznikiem do dalszej obserwacji w kontekscie pogarszania
sie stanu zdrowia, zaréwno psychicznego jak i fizycznego.

m Nie martwie sig o swoje zdrowie bardziej niz zawsze

m Martwie sie swoimi dolegliwosciami, mam rozstréj zotadka, zaparcia, bdle
m Stan mego zdrowia bardzo mnie martwi, czesto o tym mysle

m Bardzo martwig sie o swoje zdrowie, nie moge o niczym innym mysle¢

1,3%
8,9% _

14,4%

Ryc. 20. Zdrowie w poczuciu badanych oséb - badanie przeprowadzone
za pomoca testu Becka (N = 4401)

= Moje zainteresowania seksualne nie ulegty zmianom
m Jestem mniej zainteresowany sprawami ptci (seksu)
® Problemy ptciowe wyraznie mnie nie interesujg

m Utracitem wszelkie zainteresowanie sprawami seksualnymi

4,8%

2,3%

Ryec. 21. Zainteresowania seksualne os6b badanych - badanie przeprowadzone
za pomoca testu Becka (N = 4252)
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Podobnie jak we wczesniejszych podtestach, wigekszos¢ os6b badanych
(75,4%) nie martwi sie o swoje zdrowie bardziej niz zwykle.

Zycie seksualne mtodych dorostych powinno by¢ traktowane w sposéb
szczegolny, gdyz stwarza mozliwos¢ realizacji zadan rozwojowych, jest Zro6-
dlem przyjemnosci, moze by¢ dowodem bliskosci i sposobnoscig do rozla-
dowania popedéw agresywnych. Pod wzgledem dzialania zegara biologicz-
nego, jak i spotecznego, jednostki w tym wieku sa gotowe do prokreacji, co
oznacza, ze jest to okres wzmozonej reaktywnosci i pobudzenia oraz realizo-
wania w okreslonych warunkach wielu przyjemnosci. Brak zainteresowania
sfera zycia seksualnego w tym okresie rozwojowym $wiadczy o mozliwosci
pojawienia sie trudnosci zdrowotnych.

Zdecydowana wiekszos¢ badanych (82,1%) uznata, ze ich zainteresowa-
nia seksualne nie ulegly zmianom, natomiast 10 os6b na 100 uznalo, ze jest
mniej zainteresowanych sprawami zwigzanymi z seksem.

Zaburzenia depresyjne a pleé

Wsréd osob, ktore uzyskaty wyniki §wiadczace o zaburzeniach depresyj-
nych 73,3% stanowily kobiety, a 26,7 % mezczyzni, co jest zgodne z rozkladem
normalnym w populacji ogélnej, gdzie kobiety sa bardziej narazone na depre-
sje niz mezczyzni. W badaniach E. Mojs i wspétpracownikéw?® wsréd kobiet
bioracych udzial w badaniu 30,2% os6b ma zaburzenia depresyjne, a wérod
mezczyzn 21,8% oséb wykazuje wystepowanie takich zaburzen.

Istnieje zalezno$¢ pomiedzy plcia a uzyskanymi wynikami w skali de-
presji: chi-kwadrat = 32,53; p = 0,00, przy czym sila zaleznosci jest niska:
¢ Yula = 0,0862. Wsr6d osob, ktére uzyskaly wyniki §wiadczace o glebokiej
lub umiarkowanej depresji 73,3% stanowia kobiety, a 26,7% to mezczyzZni.
Wsrod kobiet 32,5% wykazuje zaburzenia depresyjne, natomiast wéréd mez-
czyzn 24,3%. Istnieje zalezno$¢ miedzy plcig a uzyskanymi wynikami $wiad-
czacymi o zaburzeniu depresyjnym: chi-kwadrat = 30,29; p = 0,00, natomiast
sita zaleznosci jest staba: ¢ Yula = 0,083.

Podsumowanie

Z powyzszych danych wynika, ze zdecydowana wiekszos¢ os6b nie wy-
kazuje zaburzen depresyjnych. Jednakze, uzyskane dane sa niepokojace, gdyz
potwierdzaja tendencje wzrostowa w wykrywaniu zaburzen depresyjnych.

» E. Mojs i in., Whasciwosci psychometryczne polskiej wersji skroconej Skali Depresji Kutchera,
s. 135-144.
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Zgodnie z prognozami WHO (2017), liczba zachorowarn na depresje bedzie
caly czas wzrasta¢. Z badant naukowych® wynika, ze zapadalno$¢ na depresje
zwigksza sie wérdd spoleczenistwa krajow rozwinietych. Brakuje jednak ba-
dan przesiewowych, a pomimo tego szacuje sie, Ze jedynie u okolo potowy
pacjentow z objawami ciezkiej depresji rozpoznaje sie depresje, z czego tylko
50% z nich otrzymuje odpowiednie leczenie farmakologiczne. Nieleczona de-
presja zwiazana jest ze zwiekszonym ryzykiem samobdjstw i zgonow, a tak-
ze wystapieniem choréb somatycznych i odwrotnie - choroby somatyczne
sprzyjaja rozwinieciu depresji”. Szacuje sie (WHO, 2017), ze do roku 2020
depresja bedzie na drugim miejscu zachorowan, a do 2030 - na pierwszym.

Ponadto, wéréd badanej populacji zauwaza sie, Ze to studentki sa bardziej
narazone na zaburzenia depresyjne niz mezczyzZni.

Najstabsze wyniki studentki i studenci uzyskali w podtestach zwigza-
nych z:

- odczuwanym smutkiem: co trzecia osoba badana (33,9%) wskazala na
czesto doswiadczany stan przygnebienia i smutku, a 7,5% jest stale przygne-
bionych tak, ze uczucie smutku jest nie do zniesienia;

- zamartwianiem si¢ o wlasng przysztos¢: ponad potowa (55,7%) czesto
martwi sie o swoja przysztosé, a 12,0% badanych obawia sie, ze w przysztosci
nie czeka ich nic dobrego;

- poczuciem winy: co trzecia osoba dos¢ czesto (29,2%) miewa poczucie
winy, 7,8% os6b badanych czesto czuje, ze zawinila, a 2,5% stale czuje sie
winna;

- uczuciem nerwowosci: co czwarta badana osoba jest bardziej nerwowa
niz dawnej (28,98%) lub stale rozdrazniona (9,5%);

- podejmowaniem decyzji: co czwarta badana osoba (27,7%) uznala, ze
obecnie odwleka podjecie decyzji czedciej niz kiedys;

- snem: co trzecia osoba badana (31,8%) sypia gorzej niz do tej pory;

- poczuciem meczliwosci: co trzecia osoba badana (30,2%) odczuwa wiek-
sza meczliwos¢ niz wczesniej.

Powyzsze kategorie, bardzo czesto zwigzane w literaturze przedmio-
tu, przypisywane sa dynamicznym zmianom zachodzacym w spoleczen-
stwach postindustrialnych, w czasach globalizacji, ponowoczesnych zmian.
Z. Bauman zauwaza, ze znajdujemy sie w okresie tak zwanego bezkrélewia,
czyli miedzy czasem, kiedy mieliémy pewniki, a czasem, gdy stare sposoby
dzialania przestaly funkcjonowa¢, a jednoczeénie nie wiemy co je zastapi.

% G. Vilagut, C.G. Forero, G. Barbaglia, Screening for depression in the general popula-tion with
the Center for Epidemiologic Studies Depression (CES-D): a systematic review with meta-analysis, P1oS
One, 2016, 11(5).

7 A.Banas, H. Wichowicz, M. Gatuszko, Wspdtchorobowosé somatyczna w zaburzeniach de-
presyjnych, Psychiatria w Praktyce Ogoélnolekarskiej, 2005, 2(5), s. 69-73.
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Studenci znajduja sie w takim momencie swojego zycia, w ktérym zmusze-
ni sa dokonywac¢ wyboréw, podejmowaé wigzace decyzje zyciowe®. Maja
oni swiadomos¢, ze od tych decyzji zaleze¢ bedzie ich przyszte zycie i jego
jakos¢, a jednoczesénie nie wiedzg, w jakim kierunku nastapi dalszy rozwdj
w ujeciu makrospotecznym. Brak pewnosci siebie, brak stabilizacji, nadmiar
obowigzkéw, przy jednoczesnym braku wsparcia biskich oséb, moze pro-
wadzi¢ do odczuwania przygnebienia, smutku i zachowan z zakresu obja-
wow depresyjnych.

BIBLIOGRAFIA

Berceli D., Zaufaj ciatu, OBPzC, Koszalin 2011.

Banas A., Wichowicz H., Galuszko M., Wspdtchorobowos¢ somatyczna w zaburzeniach depre-
syjnych, Psychiatria w Praktyce Ogolnolekarskiej, 2005, 2(5).

Cybal-Michalska A., Mtodziez akademicka a kariera zawodowa, Oficyna Wydawnicza Impuls,
Krakow 2018.

Czapinski J., Polski generalny sondaz dobrostanu psychicznego: badanie panelowe 1991 i 1992:
struktura danych i podstawowe statystyki, Polskie Towarzystwo Psychologiczne, Pracow-
nia Wydawnicza, Warszawa 1993.

Dabrowski K., Zdrowie psychiczne, Patistwowe Wydawnictwo Naukowe, Warszawa 1985.

Diener E., Lucas R.E., Oishi S., Dobrostan psychiczny. Nauka o szczesciu i zadowoleniu z zycia,
[w] Psychologia pozytywna. Nauka o szczgsciu, zdrowiu, sile i cnotach cztowieka, red. ]. Cza-
piniski, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2004.

Erikson E.H., Dopetniony cykl zycia, Dom Wydawniczy Rebis, Poznar 2002.

Godlewska B.R., Genetyka i psychiatria w praktyce lekarskiej, Psychiatria w Praktyce Ogoélno-
lekarskiej, 2007, 7(2).

Godlewski S., Czerski P., Badania genetyczno-molekularne metodq analizy sprzezeni dotyczgce
schizofrenii. Przeglgd pismiennictwa, Nowiny Lekarskie, 2000, 69.

Hasler G., Patofizjologia depresji: czy mamy jakies solidne dowody naukowe interesujgce dla klini-
cystow? Postepy Psychiatrii i Neurologii, 2011, 20.

James W., The principles of psychology, Holt, New York 1890.

Jonata B., Zaluska M., Poziom kortyzolu, dehydroepiandrosteronu i jego siarczanu (DHEA
i DHEA-S) w surowicy krwi a obraz lipidogramu i reakcja na leczenie u kobiet z depresjq,
Psychiatria Polska, 2011, XLV, 6.

Karmoliriska E., Dysfunkcjonalnosé rodziny jako przejaw kryzysu suicydalnego, Pampaedia,
2007/2008, 4-5.

Markowicz-Narekiewicz A.E., Zwigzek pomiedzy wydzielaniem neuroprzekaznikow a powsta-
niem choréb psychicznych - na szczegotowo omawianym przyktadzie depresji, [w:] Neuroko-
gnitywistyka w patologii i zdrowiu, Pomorski Uniwersytet w Szczecinie, Szczecin 2015.

Melosik Z., Tozsamos¢, ciato i wtadza w kulturze instant, Oficyna Wydawnicza Impuls, Kra-
kow 2010.

Mitjans M., Arias B., The genetics of depression: What information can new methodologic ap-
proaches provide? Actas Esp Psiquiatr., 2012, 40.

% Z.Bauman, https://elpais.com/cultura/2014/08/24/actualidad/1408896685_914050.
html [data dostepu: 08.12.2019].



162 Ewa Karmoliniska-Jogodzik

Mojs E., Bartkowska W., Kaczmarek L., Ziarko M., Bujacz A., Warchol-Biedermann K.,
Wiasciwosci psychometryczne polskiej wersji skroconej Skali Depresji Kutchera dla Mtodziezy
(Kutcher Adolescent Depression Scale) — pomiar depresji w grupie studentow, Psychiatria
Polska, 2015, 49(1).

Morrison J., DSM-5 bez tajemnic. Praktyczny przewodnik dla klinicystow, Wydawnictwo Uni-
wersytetu Jagielloriskiego, Krakéw 2016.

Psychiatria, red. J. Rybakowski, J]. Wciérka, tom II, Wydawnictwo Medyczne Urban & Part-
ner, Wroctaw 2011.

Rajewska-Rager A., Rybakowski ]., Rola stresujgcych wydarzen zyciowych w patogenezie depre-
sji, Neuropsychiatria Neuropsychologia, 2008, 3.

Sadock B.J., Sadock V.A., Ruiz P., Kaplan & Sadock’s Synopsis of Psychiatry Behavioral Scien-
ces/Clinical Psychiatry, wyd. 11, Wolters Kluwer, Philadelphia 2015.

Shannon K.E., Beauchaine T.P., Brenner S.L., Neuhaus E., Gatzke-Kopp L., Familial and
temperamental predictors of resilience in children at risk for conduct disorder and depression,
Development and Psychopathology, 2007, 19.

Szpera A., Badania genow kandydujqcych zwigzanych z ukladem serotoninergicznym i dopami-
nergicznym w zespole obsesyjno-kompulsywnym, Nowiny Lekarskie, 2008, 77.

Zawadzki B., Popiel A., Pragtowska E., Charakterystyka psychometryczna polskiej adaptacji
Kwestionariusza Depresji BDI Aarona T. Becka, Psychologia-Etologia-Genetyka, 2009, 19.

Vilagut G., Forero C.G., Barbaglia G., Screening for depression in the general population with the
Center for Epidemiologic Studies Depression (CES-D): a systematic review with meta-analy-
sis, PLoS One, 2016, 11(5).

Strony internetowe

https:/ /www.who.int/mental_health/management/depression/en/ [data dostepu:
02.11.2019].

http:/ /twarzedepresji.pl/ o-depresji-swiecie/ [data dostepu: 02.11.2019].

https:/ /stat.gov.pl > gfx > portalinformacyjny > defaultaktualnosci > region [data dostepu:
31.10.2019].

Bauman Z., https://elpais.com/cultura/2014/08/24/actualidad /1408896685_914050.html
[data dostepu: 08.12.2019].



STUDIA EDUKACYJNE NR 55/2019

DoBrocHNA HILDEBRANDT-WYPYCH
ORCID 0000-0002-2422-6405

Uniwersytet im. Adama Mickiewicza
w Poznaniu

BOHATERSTWO NARODOWE
W KONTEKSCIE SWIECKIM I RELIGIJNYM
- O POWIAZANIACH
MIEDZY NACJONALIZMEM, RELIGIA A EDUKACJA

AsstrACT. Hildebrandt-Wypych Dobrochna, Bohaterstwo narodowe w kontekécie Swieckim i religijnym —
o0 powiqzaniach miedzy nacjonalizmem, religiq a edukacjq [National Heroism in the Secular and Religious
Context - Links Between Nationalism, Religion and Education]. Studia Edukacyjne nr 55,2019, Poznari
2019, pp. 163-182. Adam Mickiewicz University Press. ISSN 1233-6688. DOI: 10.14746/se.2019.55.10

A general theme of the text to discuss ideological mechanisms of non-representation of politically
legitimized knowledge of underprivileged groups in the society, including women and religious or
ethnic minorities in school textbooks, particularly in the area of history. Analysis of dominant views
on the place of socially marginalized social groups in history textbook narratives and curricular objec-
tives seems to be more important than ever before. Relating to Michel Foucault’s concept of discourses
of truth, the aim of the text is to consider the dominant regime of truth in relation to national heroism,
religion and a citizenship ideal. National heroism narratives in history textbooks are always placed is
a broader context of building representations of a national identity and attempting to develop a uni-
fied notion of good citizenship. Both the nationhood and citizenship perspectives are sometimes sym-
bolically related to the attempt of shaping emotional identification with a dominant religion.

Key words: national heroism, nationalism, religion, education, social constructivism, textbook analysis

Wprowadzenie

Spoteczny konstruktywizm jako spos6b patrzenia na rzeczywistos¢ spo-
teczna (bedaca konstrukcja badz interpretacja) oraz prawde (bedaca wielo-
wymiarowa i subiektywng) przyjeto w niniejszym tekscie jako teoretyczny
punkt wyjscia. Spoteczno-konstruktywistyczne spojrzenie na zinstytucjo-
nalizowang edukacje (w tym: szkolne nauczanie historii) opiera si¢ na idei
transmisji wiedzy jako swoistego , produktu” zycia spotecznego, bedace-
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go wynikiem nieustannej negocjacji znaczenia i interpretacji rzeczywistosci
spolecznej. Konstruowanie $wiata instytucjonalnego przybiera forme repre-
zentacji, tworzonych na wlasny uzytek oraz przynaleznych tradycji i histo-
rii danej spotecznosci. Ma charakter jednoczesnie reproduktywny i trans-
formatywny, zwlaszcza gdy zdamy sobie sprawe, ze o §wiecie spotecznym
mozemy mowic

majac na my$li wielostronng i dang rzeczywistos¢, ktéra staje wobec jednostki w po-
dobny sposoéb jak rzeczywistos¢ swiata przyrodniczego. Jedynie w tej postaci, jako
swiat obiektywny, uklady spoleczne moga by¢ przekazywane nowemu pokoleniu®.

Tym samym, przekazywany $wiat instytucjonalny staje si¢ w procesie so-
cjalizacji rzeczywistoscia historyczna i obiektywna. Aby nie znieksztalci¢ ana-
lizy $wiata spolecznego, nalezy pamietac o jego trzech kluczowych momen-
tach dialektycznych: 1) rozumienia spoleczeristwa jako wytworu ludzkiego;
2) rbwnoczesnego rozumienia spoleczeristwa jako rzeczywistosci obiektyw-
nej; 3) rozumienia cztowieka jako wytworu spotecznego. Jak podkreslali Peter
Berger i Thomas Luckmann,

ta fundamentalna dialektyka spoteczna w petni jawi sie dopiero wraz z przekazaniem
spolecznego swiata nowemu pokoleniu (to znaczy z przyswojeniem go w wyniku so-
jalizacji)*

Inklinacje cztowieka do odbierania $wiata spotecznego jako obiektywnego
i interpretowania go za pomocg zewnetrznie i kolektywnie konstruowanych
kategorii dostrzec mozna we wszystkich systemach reprezentacji kulturowej,
posrod ktorych jezyk i obraz wydaja sie mie¢ najdonioslejsze znaczenie. To
wlasnie w jezyku i obrazie spolecznie konstruowani sa bohaterowie narodo-
wi, obiektywizowani jako czeé¢ porzadku instytucjonalnego, a takze ekster-
nalizowani zgodnie z idealami, normami, wartoSciami i zasobami material-
nymi danej zbiorowosci, zwanej (zwacej sie) narodem.

Bohaterstwo narodowe jest wynikiem grupowego konsensusu, opartego
na wspolnych celach grupowych. Historiografia bohater6w narodowych sta-
nowi kluczowa czes¢ wiedzy historycznej, przekazywanej w formie narracji
z pokolenia na pokolenie. Upamietnienie oraz umocnienie bohaterstwa naro-
dowego dokonuje sie w ramach rytualéw i ceremonii, a takze - a moze przede
wszystkim - w ramach praktyk historiograficznych, ktére konstytuuja obszar
praktyki spolecznej, zwanej pamiecia zbiorowq. Pamie¢ zbiorowa, cho¢ nie
oparta na dowodach naukowych, 1aczy sie do pewnego stopnia z naukowa
refleksja historyczng, zwlaszcza gdy oficjalna historiografia swiadomie inte-

! P.I. Berger, T. Luckmann, Spoleczne tworzenie rzeczywistosci, Warszawa 1983, s. 103.
2 Tamze, s. 61.
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gruje obrazy przeszlosci podzielane, nawet intuicyjnie, przez wiekszos¢ spo-
teczenistwa. Uzytecznym pojeciem w tym kontekscie wydaje sie , tradycja wy-
tworzona” (invented tradition) E. Hobsbawma, rozumiana przez Autora jako
~zespol praktyk (...) natury rytualnej badZz symbolicznej, nastawionych na
wpojenie pewnych wartosci i norm poprzez powtarzanie” . ,Wytwarzanie
tradycji”, takze w kontekécie budowania narracji bohaterstwa narodowego,
moze mie¢ ambiwalentny charakter, bowiem oznacza nie tylko konstruowa-
nie, ale i ,fabrykowanie sztucznej przeszlosci, ktéra miataby funkcjonowac
jako oparty na faktach zalazek nowej tradycji”*.

Bohater narodowy to szczegdlny rodzaj bohatera. Funkcjonuje on bo-
wiem w pamieci zbiorowej jako ,$wiadek” i ,tworca” wspélnoty narodowe;j.
W tym sensie bohater narodowy uciele$nia wartosci danej wspoélnoty naro-
dowej i stanowi dowodd na jej istnienie; jest uosobieniem ponadczasowego
wzorca czlonkostwa w danej wspdélnocie narodowej. Odpowiada na pytanie:
»Jak powinno wyglada¢ idealne uczestnictwo we wspdlnocie narodowej?”
Podobnie jak w przypadku kultu przodkéw jako sposobu na , wytworzenie”
wspoélnoty narodowej, bohaterowie narodowi zajmuja miejsce przypisane
dawniej starszyznie klanowej, odgrywajac kluczowa role w procesie , uwie-
rzytelnienia” historycznej jednosci danej populacji, potaczonej wspélnym ry-
sem kulturowym. Bohaterscy przodkowie ucielesniaja cechy kulturowe i mo-
menty historyczne, uznane za fundamentalne dla powstania i przetrwania
narodu. Ponadto, 6w proces ,uwierzytelnienia” historycznej jednosci wokot
idei bohaterstwa narodowego oparty jest na redykcjonistycznej argumentaciji.
Aby funkcjonowac jako symbol jednolitosci (i jednosci) wspdlnoty, bohater-
stwo narodowe oparte jest na uproszczonej, a dzieki temu skierowanej do
wszystkich potencjalnych czlonkéw grupy terytorialnej, interpretacji narodu.
Bohater narodowy integruje ludzi z r6znych grup etnicznych wokét ideolo-
gii narodowej. Anthony D. Smith podsumowuje znaczenie bohaterstwa na-
rodowego w procesie konstruowania nacjonalizmu i tozsamosci narodowej
nastepujaco:

Podczas gdy definicje wielkosci i chwaly sa r6zne, kazdy nacjonalizm wymaga pod-
staw cnoty i heroizmu, aby kierowaé i nadawaé sens zadaniom regeneracji. Przy-
sztos$¢ spotecznosci etnicznej moze czerpaé znaczenie i ksztaltowac sie na opowiesci
o nieskazitelnym ,ztotym wieku”, kiedy mezczyzni byli ,bohaterami”. Bohaterowie
przedstawiaja wzorce cnotliwego postepowania, a ich mestwo czynéw budzi wiare
i odwage uci$nionych i upadtych potomkéw?.

® E. Hobsbawm, Introduction: Inventing Traditions, [w:] The Invention of Tradition, red.
E. Hobsbawm, T. Ranger, Cambridge 1983, s. 1.

* M. Sarot, Counterfactuals and the Invention of Religious Traditions, [w:] Religious Identity and
the Invention of Tradition, red. ].W. van Henten, A., Houtepan, Assen 2001, s. 30.

> A.D. Smith, Myths and Memories of the Nation, Oxford 1999, s. 65.
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Bohaterowie narodowi s takze , uzywani” do zabezpieczania i wzmac-
niania wladzy wojskowych i biurokratycznych elit paiistwowych. Wladza
panstwowa, zgodnie z ideg , hegemonii kulturowej”® Gramsciego, jest usta-
nawiana zaré6wno poprzez przymus, jak i perswazje. Aby stworzy¢ wspdl-
note latwo poddajacych sie mechanizmom rzadzenia ludzi, potaczonych
wspolnota wartosci i wyrazajaca zgode na polityczng legitymacje rezimu,
grupa rzadzaca musi utrzymywac silny zwiazek miedzy idea panstwa
a narodu. Bohater narodowy jest kluczowym elementem projekcji tejze
legitymizacji, ukierunkowanej na idee bezpiecznego i stabilnego panistwa
narodowego. Bohaterstwo narodowe to kolejny spos6b na umocnienie po-
wszechnego przywigzania do symboli narodowych i jako takie peini funk-
cje panistwowotwoércza. Jednak, budowanie paristwa narodowego na pod-
stawie narodowego heroizmu nie jest procesem podejmowanym wylacznie
przez grupe rzadzacy i stuzacym jej interesom. W procesie ,wytwarzania”
i ugruntowywania ideologii pojawiaja sie - oprocz grupy dominujacej - tak-
ze grupy konkurencyjne. Ideologiczny projekt ugruntowywania panstwa
narodowego na fundamentach heroicznych jest procesem dynamicznym.
Nawigzujac do koncepcji ,formacji dyskursywnej” Michaela Foucaulta’,
panstwa narodowe jako systemy ideologiczne ksztaltowane s poprzez
praktyki posredniczace, angazujace wiele podmiotow spotecznych, takze
tych marginalizowanych. Zamiast uproszczonego spojrzenia na bohateré6w
narodowych jak na wytwory formacji odgérnej, warto spojrze¢ na boha-
terstwo narodowe jak na produkt réznorodnych dziatari grupowych oraz
konkurencyjnych reziméw wiedzy. Bohaterstwo narodowe jest niewatpli-
wie spolecznie skonstruowane, ale musimy pamietaé, ze odnosi sie ono
do starszych tradycji i 1aczy r6zne wyobrazenia, z perspektywy zaréwno
proweniencji spotecznej, jak i tradycji historycznej. Jak stwierdza Anthony
D. Smith w The Nation and History, narody sa nowoczesnymi bytami, ale
niewatpliwie sa zbudowane z , materialéw” wywodzacych sie ze starszych
tradycji®.

Mityczna natura bohaterstwa narodowego nawigzuje do znanej kon-
cepcji wspdlnot wyobrazonych, w ktérej Benedict Anderson wskazuje na
mechanizm tworzenia $wiadomosci narodowej, w ramach ktérego mity
umozliwiajg ludziom pochodzacym ze wspélnej przesztosci i bedacym we
wspoélnej terazniejszosci wyobrazaé sobie i powolywaé do zycia spotecz-

¢ A. Gramsci, Selections from the Prison Notebooks, New York 1971.

7 In Foucault’s terms, a discursive formation is a a product of a group of relationships
established between the authorities of emergence, delimitation and specification (M. Foucault,
The Archeology of Knowledge, London 2002, s. 49).

8 A.D.Smith, The Nation in History. Historiographical Debates about Ethnicity and Nationa-
lism, Cambridge 2000.
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nosci narodowe. Budowanie historycznej jednosci dla konkretnej populacji
wymaga ,wyobrazenia” wspélnych korzeni kulturowych, ktére najlepiej
rosng na podiozu poswiecenia dla wspolnego (narodowego) dobra. B. An-
derson odnosi sie do , kulturowego znaczenia” cenotaféw i grobowcow wiel-
kich poprzednikéw, wskazujac na silne powinowactwo wyobrazni nacjonali-
stycznej z wyobrazeniem religijnym oraz identyfikujac , kulturowe korzenie
nacjonalizmu ze $miercig”?. XVIII-wieczne idee narodu ksztattowaly , wielkie
systemy kulturowe, ktore ja poprzedzaly”, w tym jeden z najwazniejszych
punktow odniesienia: wspdlnota religijna. Podobnie jak mysl religijna, mysl
nacjonalistyczna rowniez starala sie uzasadni¢ sens nieuchronnosci ludzkie-
go cierpienia i $mierci; wieczno$¢ narodu otworzyla przestrzen dla , $wieckiej
transformacji émiertelnosci w ciaglosé, przygodnosci w sens”™.

Aby zagwarantowac mityczny charakter heroizmu narodowego, musi on
czesto opierac sie na zlozonym splocie elementéw religijnych i narodowych.
Bohaterowie narodowi i bohaterki narodowe sg czesto pokazywani zaréwno
w kontekscie $wieckim, jak i duchowym (religijnym). Bohaterstwo narodowe
funkcjonuje wéweczas jako forma politycznego uznania symboli religijnych
i daje szanse na przyjrzenie sie skomplikowanej naturze zwigzkéw miedzy
religia a nacjonalizmem. Temat ten podejmuje w jednej z prowadzonych
przeze mnie analiz!, poSwieconych religijnym ramom dyskursu narodowego
w podrecznikach do historii. Analizie poddane zostaly podrecznikowe nar-
racje dwoch wielkich postaci historycznych: Jadwigi Andegaweriskiej oraz
Jana Pawta II. Sposéb, w jaki bohaterstwo narodowe (i obywatelstwo naro-
dowej, w szerszym znaczeniu) przeplata sie z jezykiem religijnym sprawia,
ze dominantg podrecznikowych narracji jest podkreslenie szczeg6lnej religij-
nej misji i zwycieskiej przesztosci/przeznaczenia narodu polskiego. Religia
jest w nich tak $ciéle spleciona z nacjonalizmem, ze znikaja granice miedzy
tymi dwoma zjawiskami, a naréd w podrecznikach do historii konstruowany
jest jako agregacja tylko tych, ktérzy naleza do okreslonej religii/sa wierzacy.
Zaréwno krélowa Jadwiga, jak i Jan Pawet II s ,$wietymi bohaterami”, kto-
rych $wieckie (polityczne) motywacje i dzialania s3 w naturalny sposéb po-
wigzane z przekonaniami religijnymi. ,, Uswiecenie” bohater6w narodowych
jest procesem kluczowym dla budowy nacjonalizmu i tozsamosci narodowe;j,
zardwno wewnetrznie, jak i zewnetrznie. Steven Grosby opisuje 6w proces
wznoszenia si¢ na najwyzszy (bo religijny) poziom heroizmu dla chwalebnej
przysztosci narodu w nastepujacy sposob:

? B. Anderson, Imagined Communities. Reflections on the Origin and Spread of Nationalism,
London - New York 2006, s. 10.

10 Tamze, s. 11.

1 D. Hildebrandt-Wypych, Religiously framed nation-talk in Polish history textbooks - John
Paul II. and St. Jadwiga as national heroes (wystapienie konferencyjne, w druku).
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Kiedy krol lub bohater narodu zostaje $wietym, naréd przylacza sie do uniwersalnego
porzadku wszechswiata, przyczyniajac sie w ten sposéb do uzasadnienia jego teryto-
rialnie ograniczonej odrebnosci kulturowej™.

Sporna kwestia pozostaje jednak zakres, w jakim religia jest uwazana za
niezbedng dla nacjonalizmu. Jak ujmuje to Rogers Brubaker,

religia niekoniecznie okresla granice narodu, ale dostarcza mitéw, metafor i symboli,
ktore sa kluczowe dla dyskursywnej lub kultowej reprezentacji narodu®.

Jednoczesnie, religia wydaje sie chetnie wykorzystywana do umacniania
i wyjaéniania ideologii nacjonalistycznej w okreslonych momentach dziejo-
wych. W sytuacji braku zagrozenia moc religii do umacniania poczucia naro-
dowej wspdlnoty moze stabna¢. Przychyla sie do tej tezy R. Brubaker, ktéry -
cytujac stowa Maxa Webera o zwycieskim kapitalizmie, ktory nie potrzebuje
juz religii - dodaje:

Bez wzgledu na role religii w poczatkach nacjonalizmu, moglibysmy powiedzie¢ to
samo o zwycieskim nacjonalizmie w dzisiejszych czasach™.

Oproécz wyzej wspomnianego, funkcjonalnego splecenia religii z nacjona-
lizmem, istnieje sposéb na zbadanie zwigzku miedzy religia a nacjonalizmem
jako dwoma analogicznymi zjawiskami. Jak zilustrowal wczeéniej Carlton
Hayes w swojej ksiazce z 1926 roku Eseje o nacjonalizmie, zwiazek miedzy na-
cjonalizmem a religia opiera si¢ na idei, ze istnieje podobienistwo atrybutow,
w tym wiara w jaka$ zewnetrzng moc, ceremonie i rytualy, a takze uczucie
podziwu i czci, ktére czynig nacjonalizm forma religii. Z tej perspektywy na-
cjonalizm - podobnie jak religia - ma swoja teologie, mitologie i bogow, kto-
re uosabiaja milos¢ i poswiecenie dla ojczyzny. Kult narodu zbudowany jest
na wlasnych ceremoniach liturgicznych, przysiegach i $wietach®. Nacjona-
lizm zainspirowany powszechng, jednoczaca misja chrzescijaristwa, ,wynosi
do rangi $wietosci wczesniejsza misje plemienng ludu wybranego”*¢. Narod
oparty na plemiennym samopodziwie i samopoblazliwosci jest postrzegany
jako transcendentna rzeczywistosé¢, ktora nadaje sens wszystkim pozostalym
dziedzinom zycia. Nacjonalizm jako specyficzny , stan umystu” wymaga bez-

12°S. Grosby, Nationalism, Oxford 2005, s. 88; tenze, Territoriality: The transcendental, primor-
dial feature of modern societies, Nations and Nationalism, 1995, 1, 2.

B R. Brubaker, Grounds for Difference, Cambridge 2015, s. 109-110.

¥ Tamze, s. 111.

5 C. Hayes, Essays on Nationalism, Macmillan, New York 1926, s. 93-124; tenze, Nationalism:
A Religion, Macmillan, New York 1960, s. 151-182.

6 C. Hayes, Essays on Nationalism, Macmillan, s. 124.
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warunkowej lojalnosci, ktéra ttamsi wszystkie inne lojalnosci. Jak zauwaza
Charles A. Kupchan, nacjonalizm

podnosi paristwo narodowe do rangi bytu nadrzednego - takiego, ktére wykracza poza
klase, pokrewieristwo lub regionalne powiazania w zarzadzaniu lojalnosciag mas".

Anthony D. Smith opisuje nacjonalizm jako praktyke spoleczna poréwny-
walng z religia, poniewaz jest ,wiazaca, rytualnie powtarzalna i kolektywnie
entuzjastyczna”’®. Jego zadaniem jest stworzenie ,jednej wspdlnoty moralnej
wiernych” poprzez wprowadzenie systemu wierzen i praktyk, wspartych au-
tentycznoScia quasi-Swietosci. Na jej strazy stoi panteon postaci reprezentuja-
cych prorokéw i zbawicieli, ktérzy sg , patriotycznymi bohaterami i geniusza-
mi, uciele$niajacymi i bedgcymi wzorami autentycznosci i samoposwiecenia
dla wspodlnoty”™.

Szkolne narracje historyczne

Szkola zostala wymyslona jako miejsce ksztaltowania i przeksztalcania
wiedzy, a takze ksztaltowania w umystach uczniéw okreslonego obrazu
rzeczywistosci spolecznej i politycznej. Rola szkoly jako instytucji przetwa-
rzajacej wiedze jest zrozumiata tylko wéwczas, kiedy uznamy jej ideologicz-
na funkcje. Jak wskazuje sie w Encyklopedii spotecznych i kulturowych podstaw
edukacji,

Szkotly sa miejscami walk politycznych i kulturowych. Program stuzy do zbudowania
sieci zalozen, ktére sa uzasadnione i wlgczone w Scista relacje z praktykami socjaliza-
cyjnymi i procesami formutowania wiedzy?.

Zaleznos¢ edukacji od konkretnych ram ideologicznych jest wyrazona
w sposob oficjalny i ukryty na etapie wyboru oficjalnej wiedzy (tresci progra-
mowe ksztalcenia). Miejsce szkoly jako areny ideologicznych bitew o tresci
programowe miedzy politycznymi grupami interesu bylo przedmiotem ana-
liz takich krytycznych pedagogéw ze szkoly neomarksistowskiej, jak Henry
Giroux czy Peter McLaren. Wychodzac z zalozenia, iz gléwna funkcja edu-
kacji jest utrzymanie, legitymizacja i reprodukcja nieréwnosci klasowych,

7 Ch.A. Kupchan, Introduction: Nationalism Resurgent, [w:] Nationalism and Nationalities in
the New Europe, red. Ch.A. Kupchan, New York 1995, s. 2.

8 A.D. Smith, Chosen Peoples, Oxford 2003, s. 4-5.

¥ R. Brubaker, Grounds for Difference, s. 103.

2 J.M. Paraskeva, Ideology of Schooling, [w:] Encyclopedia of Social and Cultural Foundations of
Education, red. E.F. Provenzo, ]J.P. Renaud, California 2009, s. 429.
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stawiali sobie oni pytania: , dlaczego i jak poszczegolne aspekty kultury ko-
lektywnej sa prezentowane w szkotach jako obiektywna, oparta na faktach
wiedza” oraz ,w jaki sposob oficjalna wiedza reprezentuje ideologiczne kon-
figuracje dominujgcych interesow w spoleczenstwie”. Edukacja oprécz re-
produkcji nieréwnosci odgrywa kluczowa role ideologiczng w procesie ich
uzasadniania i akceptacji. Zadaniem pedagogiki krytycznej jest wyposazenie
nauczycieli i uczniéw w narzedzia poznawcze do rozpoznawania powigzan
miedzy wiedza a wladza. Kolejnym krokiem - rzadko podejmowanym przez
aktorow edukacyjnych - jest wystepowanie przeciwko opresyjnym mecha-
nizmom szkolnego aparatu ideologicznego, w tym ideologicznie ukierunko-
wanym tre§ciom programowym, w ramach zaréwno oficjalnego, jak i ukry-
tego programu. Kwestionowanie mechanizméw wtadzy i uprzywilejowania
ma na celu wsparcie emancypacji i zaangazowania spolecznego uczestnikoéw
procesu edukacyjnego®. Bedaca postulatem pedagogiki krytycznej zmiana
spoleczna wymaga przyjecia takich

nawykéw myslenia, czytania, pisania i méwienia, ktére wykraczaja poza powierz-
chowne znaczenie, pierwsze wrazenie, dominujace mity, oficjalne wypowiedzi i tra-
dycyjne klisze, otrzymana madros¢ i potoczne opinie, aby zrozumieé gtebsze zna-
czenie, przyczyny zrédtowe, kontekst spoleczny, ideologie i osobiste konsekwencje
dzialania, wydarzenia, przedmiotu, procesu, doswiadczenia, tekstu, sSrodkéw maso-
wego przekazu i dyskursu®.

Przyjecie wyzej sygnalizowanej postawy krytycznej jest szczegolnie poza-
dane w przypadku nauczania przedmiotéw spolecznych, w tym historii, na
co zwraca uwage James Loewen, ktory w ksigzce pod wymownym tytulem
Lies My Teacher Told Me (,, Ktamstwa, ktére opowiedzial mi méj nauczyciel”),
poswieconej kompleksowej analizie tresci amerykanskich podrecznikéw do
historii, okreéla je mianem nienaukowych dokumentéw politycznych, ktére
probuja zaszczepié patriotyzm bez zachecania uczniow do zadawania pytan,
a tym bardziej kwestionowania interpretacji wydarzen historycznych. Lo-
ewen twierdzi, ze podreczniki do historii sa oparte na ,retoryce pewnosci”,
promujacej , prawde historyczng” i zniechecajacej do krytycznej analizy fak-
tow w nich zawartych; dostarczaja nadmiernej ilosci nieistotnych i niescistych
szczegolow, pomijajac czesto fakty dotyczace historii grup spolecznie mar-
ginalizowanych (mniejszosci etnicznych, kobiet, dzieci, mniejszosci seksu-
alnych). Jako przyklad podaje sposéb prowadzenia podrecznikowej narracji

2l Tamze, s. 430.

2 H.A. Giroux, Cultural Studies, public pedagogy, and the responsibility of intellectuals, Com-
munication and Critical/ CulturalStudies, 2004, 1, s. 59-79; P. Mclaren, Life in Schools, New York
1989.

3 1. Shor, Empowering Education: Critical Teaching for Social Change, Chicago 1992, s. 129.
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jednego z bohater6w Ameryki, prezydenta Wilsona. Jego wielkos$¢ konstru-
owana jest wokot (popieranej przez wiekszosé spoteczenistwa) niecheci wobec
angazowania USA w I wojne $wiatowg, a takze aktywnosci Wilsona na rzecz
bezpieczenistwa §wiatowego na forum miedzynarodowym w zwiazku z usta-
nowieniem Ligi Narodow. Kojarzy sie go z postepowymi reformami doty-
czacymi praw wyborczych kobiet, przemilczajac jednoczesnie jego antyde-
mokratyczng aktywnosé: w zwigzku z wprowadzeniem przez rzad federalny
segregacji rasowej oraz prowadzeniem przez USA interwencji wojskowych
w obcych krajach. Jak wskazuje Loewen, wiekszos¢ podrecznikéw w ogole
nie wspomina zaangazowania Wilsona w ustawodawstwo wprowadzajace
segregacje rasowa, a jedynie cztery poswiecaja jego polityki rasowej dtuzsze
fragmenty tekstu.

Pominiecie lub zbagatelizowanie rasizmu Wilsona wykracza poza proste ukrycie
wady charakteru; jest jawnie rasistowskie. Zadna czarna osoba nigdy nie uznalaby
Wilsona za bohatera. Podreczniki, prezentujace go jako bohatera pisane sa z bialej per-
spektywy?.

Znamiennie i niezwykle trafnie brzmia w tym kontekscie stowa Williama
Du Boisa:

W badaniu historii zdumiewa nas powtarzanie sie idei, ze zto musi zosta¢ zapomnia-
ne, znieksztalcone, przekreslone (...) Musimy zapomnie¢, ze George Washington byt
wlascicielem niewolnikéw (...), a pamietaé po prostu to, co uwaza sie za wiarygodne
i inspirujace. Oczywista trudnosé z taka filozofia polega na tym, ze historia traci na
wartosci jako zrédlo zachety do dziatania i dobrego przyktadu; ukazuje ona doskona-
tych ludzi i szlachetne narody, ale nie jest w stanie powiedzie¢ prawdy?.

W procesie (re)konstruowania bohateréw narodowych kluczowe miejsca
zajmuje szkolna narracja historyczna. Misja edukacji, a zwtaszcza edukacji
historycznej, jest cigglte aktualizowanie przesztosci w teraZniejszosci. Progra-
my historii odzwierciedlaja aktualng i upolityczniong perspektywe (wiek-
szosci) spoleczenistwa na temat przesziosci. Historyczna narracja szkoly jest
odpowiedzialna za budowanie reprezentacji bohateréw nie tylko po prostu
reprezentujacych przeszlosci, ale takze zakorzenionych w aktualnosci; two-
rzenie bohateréw, postrzeganych jako ,kamienie milowe”, ktére zespalaja
przeszlosé, terazniejszos¢ i przysztosé mitologii narodowej®.

* J.W. Loewen, Lies my Teacher Told Me. Everything your American History Textbook Got
Wrong, New York - London - Toronto - Sidney - New Dehli 2007, s. 20.

% W.E.B. Du Bois, Black Reconstruction, Cleveland 1964, s. 722; ].W. Loewen, Lies my Teacher
Told Me, s. 11.

% D. Hildebrandt-Wypych, Religious Nation or National Religion: Poland’s Heroes and the (Re)

Construction of National Identity in History Textbooks, [w:] Globalisation and Historiography of Natio-
nal Leaders: Symbolic Representations in School Textbooks, Dordrecht 2017, s. 105.
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Najwazniejszymi ,narzedziami” do przechowywania, przekazywania
i rozpowszechniania narracji o heroizmie sg podreczniki do historii. Ich za-
sadnicza rola, zwigzang z narracjami o bohaterach, jest okreslenie dominuja-
cych koncepcji narodowosci, obywatelstwa i kultury narodowej. Z krytycz-
nego punktu widzenia, podreczniki nie sg po prostu ksiazki per se, a jedynie

zbiory narracji o luzno powigzanych tematach, z ktérych prawie zaden nie stanowi
przyktadu zadowalajacego traktowania faktéw z perspektywy naukowej lub peda-
gogicznej”.

Co wiecej, podreczniki zawieraja tylko oficjalne narracje historyczne,
ktére maja site ideologiczna oparta na kontrolowanych przez panstwo stan-
dardach i programach nauczania. Standardy i programy reprezentuja warto-
Sci oraz przekonania dominujacej grupy na temat narodowosci, przynalez-
noéci i wykluczenia spolecznosci narodowej, a takze wiodace reprezentacje
tozsamosci narodowej. Publicznie akceptowane obrazy przesziosci sa roz-
powszechniane przez panstwa narodowe ,w celu budowania tozsamosci
i przekazywania wartosci moralnych, ktére chce ono [parstwo - D.H.-W ],
aby obecne i przyszte pokolenia przyswoily sobie i wspieraty”®. W wyniku
odgornego podejscia do tworzenia i rozpowszechniania wiedzy historycznej
~tresci programowe opieraja si¢ nie tylko na wiedzy historycznej, ale takze na
zbiorowych pragnieniach narodowych, potrzebach tozsamosci i interesach
politycznych”?. Podreczniki sa tu wypadkowa intereséw politycznych, go-
spodarczych i kulturowych réznych grup spotecznych, rezultatem ich bitew
i kompromiséw.

Nacisk na waska nacjonalistyczng interpretacje przesztosci w podreczni-
kach do historii mozna postrzegac jako wynik kryzysu tozsamosci, spowo-
dowanego zmiang systemowa z reziméw autorytarnych na demokratyczne
(w krajach postkomunistycznych), a takze sitami globalizacji kulturowej oraz
imigracja w zachodnich demokracjach liberalnych. W opartych na ideologii
liberalnej podrecznikach niektérych krajow europejskich, na przykiad w Bel-
gii historia zorientowana na nardéd zostaje zastapiona opowieScia eurocen-
tryczng”*. W krajach, w ktérych do wiladzy dochodza rzady prawicowe,
presja czesto przyjmuje forme ,$cislej kontroli nad produkcja podrecznikéw”

7 K.A. Crawford, S.J. Foster, War nation memory: International Perspectives on World War II
in school history textbooks, Charlotte 2008, s. XIII.

# K. van Nieuwenhuyse, J.P. Valentim, Introduction, [w:] The Colonial Past in History Text-
books. Historical and Social Psychological Perspectives, red. K. van Nieuwenhuyse, J.P. Valentim,
Charlotte 2018, s. 5.

» W. Wagner, K. Kello, I. Sakki, Politics, Identity and Perspectives in History Textbooks, [w:]
The Colonial Past in History Textbooks, s. 32.

%0 Zob.: K. van Nieuwenhuyse, K. Wils, Historical narratives and national identities. A qualita-
tive study of young adults in Flanders, Journal of Belgian History, 2015, XLV, s. 40-72.
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w celu podporzadkowania narracji historycznych idei moralnej wyzszosci
jednego narodu, a takze dominacji tradycyjnych wartosci i wiodacej roli reli-
gii w historii pafistwa narodowego?..

Aby zaszczepi¢ w uczniach poczucie tozsamosci narodowej, dumy naro-
dowej i zbiorowej pamieci narodowej, na podrecznikowe narracje historycz-
ne wplyw wywieraja ,nacjonalistyczne inklinacje w spoteczno-politycznych
programach wspolczesnych spoteczeristw”?2. Klasyczng ilustracjg etnocen-
trycznych interpretacji wydarzenia historycznego jest wielos¢ narodowych
narracji z okresu II wojny swiatowej. Wydarzenia sa pokazywane z kulturo-
wego i geopolitycznego punktu widzenia kazdego narodu, za kazdym razem
silnie korespondujac ze wspolczesng polityka i dominujacg ideologia. W. Wa-
gner, K. Kello i I. Sakki przedstawiaja perspektywe Stanéw Zjednoczonych
na temat II wojny $wiatowej w nastepujacy sposob:

Zamiast problematyzowania takich wydarzeri wojennych, jak rozlokowanie dwéch
bomb nuklearnych albo zapraszania studentéw do analizy ré6znych perspektyw histo-
rycznych, podreczniki historii w Stanach Zjednoczonych majg na celu stworzenie jed-
nej wielkiej narracji (a single grand narrative), wychwalajacej ich sukcesy i osiagniecia.
Te podreczniki ilustruja, w jaki sposéb przesztosé wykorzystywana jest do wspierania
obecnej ideologii i polityki®.

Po raz kolejny nalezy zauwazy¢, ze podreczniki historii s3 wytwarzane
w ramach okredlonego zestawu (narzuconych i domysélnych) parametrow
ideologicznych, kulturowych i politycznych. Obrazy przesziosci, obecne
w szkolnych podrecznikach historii, nigdy nie s wolne od wartosciowania,
neutralne lub obiektywne. Zamiast rzeczywistych realiéw historycznych
mamy do czynienia z reprezentacjami rzeczywistosci historycznej. Wyzwa-
nie umieszczania , prawdy” w podrecznikach do historii nie jest zwigzane z

obecnoscig w nich faktéw historycznych, ale z tym, co historycy robig z nimi w zakre-
sie selekcji i wyboru, ich przypisanego statusu oraz narzucenia ustrukturyzowanego
i spotecznie skonstruowanego wgladu w ich reprezentacje®.

Kluczowa kwestia jest , kontekst wyjasniajacy i narracyjny” zwiazany -
jak to ujmuje Hans Kellner - z , pytaniem o to, kto lub co moze wystepowac
jako glos przeszlosci w terazniejszosci”.

3t W. Wagner, K. Kello, I. Sakki, Politics, Identity and Perspectives, s. 34-35.

2 Tamze, s. 37.

% Tamze, s. 38; zob.: K.A. Crawford, S.J. Foster, War nation memory.

¥ K.A. Crawford, S.J. Foster, War nation memory, s. 7.

% H. Kellner, Language and Historical Representation: Getting the Story Crooked, Madison
1989, s. 1.
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Obywatelstwo narodowe i religia
jako elementy bohaterskich narracji historycznych

Edukacja publiczna wydaje sie jedna z najwazniejszych instytucji spo-
tecznych przezywajacych w ostatnich dekadach odrodzenie religijne. Wielu
badaczy donosi o rozpoczetym w polowie lat 80. XX wieku i rosngcym
wplywie religii na instytucje publiczne, czego dowodem moze by¢ umocnie-
nie sojuszu miedzy panstwem a Kosciotem (badz Kosciotami, np. w Niem-
czech czy Holandii), dotyczacego gwarancji edukacji religijnej w szkotach
publicznych (badz finansowanych w catoéci ze sSrodkéw publicznych)*. Spo-
gladajac szerzej, mozna z powodzeniem moéwic o ,dekaskularyzacji” i ,po-
wrocie religii” (Riickkehr der Religionen)¥, z centralnym sktadnikiem tego pro-
cesu, jakim jest wzrost wplywoéw religijnych na wczesdniej zsekularyzowane
instytucje pafistwowe, w tym szkote®. Afirmacje religii w zyciu publicznym
podkresla Jose Casanova w swoich rozwazaniach na temat wzrostu politycz-
nego i publicznego znaczenia réznorakich ruchéw religijnych na przetomie
lat siedemdziesigtych i osiemdziesigtych:

Przez cala dekade lat 80. trudno bylo znalezé powazny konflikt polityczny w dowol-
nym miejscu na $wiecie, za ktérym nie ukazywalaby sie niespecjalnie skrywana reka
religii (...). Dekada, ktéra rozpoczeta sie w 1979 r. wraz z rewolucjami irariskimi i ni-
karaguanskimi, wizyta polskiego papieza w Polsce i ustanowieniem Moralnej Wiek-
szosci (Moral Majority), zakonczyla sie rownie dramatycznie i dwuznacznie, jak sie
rozpoczela, wraz z afera Salmana Rushdiego, Smiercia Ajatollaha Chomeiniego, osta-
tecznym triumfem Solidarnosci, rozbrzmiewajacym w catej Europie Wschodniej oraz
wizytg Gorbaczowa u papieza®.

Jak zauwaza Taras*, Kosciét katolicki odegrat decydujaca role w rozprze-
strzenianiu sie tak zwanego peryferyjnego nacjonalizmu w krajach kontrre-
formacji, w tym w Polsce. Przywoédztwo Kosciota w walce z zewnetrzna do-
minacja byto w duzej mierze zwigzane z obiektywna stabosciag panstwa przez
wieksza czeé¢ historii Polski. Konsekwencje tych niezwyktych (dla Europy
Zachodniej) relacji Kosciét-panstwo mozna odnotowaé nawet do dzis, kiedy

% B. Turner, Islam, Religious Revival and the Sovereign State, The Muslim World, 2007, 97,
s. 412; E. Lisovskaya, Religion’s Uneasy Return to the Russian Schools: a contested and inconsistent
desecularisation ‘from above’, [w:] Religion and Education. Comparative and International Perspectives,
red. M. Sivasubramaniam, R. Hayhoe, Southampton 2018, s. 311; S. Niyozov, Islamic Education
in Post-Soviet Tajikistan: a tool in creating and sustaining a nation-state, [w:] Tamze, s. 85.

% M. Riesebrodt, Die Ruckkehr der Religionen: Fundamentalismus und der ‘Kampf der Kultu-
ren’, Munchen 2000.

% J. Casanova, Public Religions in the Modern World, Chicago 1994.

% Tamze, s. 3-4.

%0 R. Taras, Poland’s Transition to a Democratic Republic: The Taming of the Sacred? [w:] The
secular and the sacred. Nation, religion, and politics, red. W. Safran, London 2003.
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- wedlug World Values Survey - Polska zajmuje szczeg6lna pozycje wsréd
krajow postsocjalistycznych, biorac pod uwage niespotykany wplyw warto-
Sci tradycyjno-religijnych na wybory zyciowe jej mieszkaricow. Ponadto, do-
minuje etnacjonalistyczna koncepcja narodu oparta na jezyku polskim, religii
katolickiej i etnocentrycznej idei narodu kulturowego (Kulturnation) jako spo-
teczno-historycznej tradycji konstruowania , dobrego obywatelstwa”. Ideat
obywatelski wiaze si¢ z symbioza miedzy Kosciotem a spoteczeristwem oby-
watelskim. Spoteczna konstrukcja obywatelskiego nacjonalizmu jest wyraz-
nie rozpoznawalna w podrecznikach do historii.

Zespolenie swietosci moralnej i przywoédztwa politycznego w bohater-
skich narracjach zawartych w podrecznikach do historii mozna wyjasniac¢
opierajac sie na jednej z analitycznych perspektyw relacji miedzy religia
a nacjonalizmem: postrzegania samej religii jako przyczyny nacjonalizmu.
Poglad, ze okreslona tradycja religijna ksztaltuje szczegdlna forme nacjo-
nalizmu jest reprezentowany w réznych kontekstach kulturowych, czego
przykladem moze by¢ wpltyw kalwinizmu na nacjonalizm holenderski, pie-
tyzmu - na nacjonalizm niemiecki, prawostawia - na nacjonalizm na Bal-
kanach lub katolicyzmu - na nacjonalizm polski*. R. Brubacker wymienia
jeszcze jedng analityczng perspektywe powiazania religii z nacjonalizmem:
wnikanie religii do dyskursu narodowego lub przeplatanie sie religii z dys-
kursem narodowym. Z jednej strony, religia okresla granice narodu i ,moze
stuzy¢ jako gléwny marker diakrytyczny, ktéry umozliwia identyfikacje
pochodzenia etnicznego lub narodowosci”#, na przyklad w ramach ste-
reotypu Polak-katolik®. Z drugiej strony, religia dostarcza mitéw, symboli
i metafor, ktére pomagaja okresli¢ charakter, misje i tozsamos¢ narodu, jak
w przypadku polskiego mesjanizmu. Wyrézniajaca misja Polski w $wiecie
katolickim polega na procesie ,religijnej alteracji dyskursu nacjonalistycz-
nego”*, w tym postugiwania sie zabarwionym religijnie jezykiem i imagi-
narium symbolicznym, na przykiad podczas prezentacji polskich bohate-
row narodowych w podrecznikach do historii.

Odnoszac sie do koncepcji dyskurséw prawdy Michaela Foucaulta, ce-
lem namystu nad podrecznikowymi narracjami bohateré6w narodowych jest

4 R. Brubaker, Grounds for Difference, Cambridge Massachusetts - London England 2017,
s. 106.

4 Tamze, s. 109.

# Jak zauwaza Bartosz Napieralski, fakt, ze Kosciét katolicki byt gtéwna instytucja, za-
chowujaca polska kulture i tradycje w okresie zaboréw, czego rezultatem byly przesladowa-
nia, doprowadzit do swoistego zespolenia katolicyzmu i polskiej tozsamosci narodowej. W tym
wilasnie okresie wylonit sie stereotyp Polaka-katolika, ktory stal sie powszechnie akceptowany
spotecznie (B. Napieralski, Political Catholicism and Euroscepticism. The Deviant Case of Poland in
Comparative Perspective, New York 2017).

# R. Brubaker, Grounds for Difference, s. 110.
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poszukiwanie dominujacego rezimu prawdy w odniesieniu do wzorca na-
rodowego heroizmu i ideatu obywatelskiego. Szczegolnym dyskursem jest
obszar wlaczenia i wykluczenia, narzucony przez zbior regul historycznych,
dziatajacy poprzez réznorodne praktyki polityczne i spoleczne, w ramach
ktorych niektérym przekazuje sie wiedze i wladze, a innym jej sie odmawia.
Jak stwierdza M. Foucault:

Kazde spoteczeristwo ma swéj wlasny rezim prawdy, swoja ,0g6Ina polityke” praw-
dy: to znaczy takie rodzaj dyskursu, ktory ja akceptuje i czyni prawdziwg; mechani-
zmy i instancje, ktére pozwalaja rozrézni¢ prawdziwe i falszywe stwierdzenia i §rod-
ki, za pomoca ktérych kazde z powyzszych jest sankcjonowane; techniki i procedury
przydajace wartosci poznawaniu prawdy; status oséb, ktérzy wyposazeni zostali
w kompetencje okreslania, co jest prawda®.

Konstrukcja , rezimu prawdy” opiera si¢ na wybranych i promowanych
,dyskursach prawdy”. Ich rola wiaze sie przede wszystkim z utrzymaniem
wladzy i wiedzy w systemach edukacyjnych. Rozpowszechnianie prawdy
w spoleczenistwie odbywa sie za posrednictwem publicznych instytucji in-
formacyjnych i edukacyjnych, takich jak szkoty, uniwersytety i media, tak-
ze w ramach dyskursow eksperckich i naukowych. Dyskursy czerpia swoj
autorytet i waznos¢ z polegania na metodzie naukowej. W ramach procesu
produkgji (przez intelektualistow), regulacji (przez specjalistow) i dystrybucji
(przez media, politykéw lub innych urzednikéw panstwowych, w tym na-
uczycieli), dyskursy konstruowane sa jako prawdziwe. Prawda (takze ta o na-
rodowym heroizmie) staje sie potezna sila kontrolujaca, dzialajaca w ramach
zmieniajacych sie form hegemonii kulturowej, politycznej i gospodarczej*.

Kluczowe pytanie dotyczy tego, w jaki spos6b narracje o narodowym he-
roizmie w podrecznikach do historii konceptualizujg pojecie dobrego obywa-
telstwa. Peter Yeandle, w swojej ksigzce o polityce nauczania historii w przed-
wojennej imperialnej Anglii, wskazuje na kluczowe znaczenie bohaterskich
historii, ktére mialy wywotywac nastroje patriotyczne, wpaja¢ odpowiednie
wartosci i pomagaé w internalizacji zasad obywatelstwa narodowego. Przy-
tacza badania historyczne Patricka Brindle?, ktérego rozméwcy (w ramach
przekazywanych historii ustnych) - byli studenci historii - wspominaja:
,Opuscitem szkole dumny z bycia cztonkiem wielkiego narodu”*. Aby wpoié¢
uczucie dumy narodowej, nauczanie historii wykraczalo poza znajomos¢ fak-

* M. Foucault, Truth and Power, [w:] Power: Essential Works of Michel Foucault, volume 3,
red. J.D. Faubion, New York 2000, s. 131.

% Tamze, s. 133.

4 P. Brindle, Past Histories: History and the Elementary School Classroom in the early 20th-Cen-
tury England (Unpublished PhD thesis, University of Cambridge 1999).

* P. Yeandle, “Heroes into Zeroes”? The Politics of (Not) Teaching England’s Imperial Past, The
Journal of Imperial and Commonwealth History, 2015, 42, 5, s. 163.



Bohaterstwo narodowe w kontekscie Swieckim i religijnym 177

tow, nie probujac nawet ksztaltowaé umiejetnosci krytycznej ich oceny. Jak
podresla Yeandle,

historie imperialng wpajano, a takze fabrykowano, w oparciu o wspélny kanon zdo-
minowanych przez wielkie postacie opowiesci, opartych na pét-mitycznych przygo-
dach bohater6w*.

Istnieje szczegdlny zwigzek miedzy dominujacym wzorem obywatelstwa
a wzorami narodowego bohaterstwa, promowanymi w podrecznikach. Po-
litycy edukacyjni na calym $wiecie od dawna wykorzystuja swoje narodo-
we programy nauczania historii jako narzedzie ksztaltowania tozsamosci
narodowej i promowania patriotyzmu. Niektérzy z tych lideréw , uzywajy”
podrecznikéw do historii, aby na nowo ustanowi¢ lub upiekszy¢ dziedzic-
two przeszlosci. Takie ,rewaloryzujace” programy polityczne, w polaczeniu
z wielkimi bohaterskimi narracjami, obecnymi w wiekszosci podrecznikow
do historii, ksztaltuja wspoélczesne wzorce moralne i symbole dumy narodo-
wej. Te ostatnie nie sg bezimienne: maja powszechnie rozpoznawalne twarze
i nazwiska, budujace poczucie przynaleznosci do wspélnoty narodowej i wy-
znaczajace wzorzec obywatelstwa narodowego.

Moc tej perswazyjnej prezentacji bohaterstwa narodowego jest szcze-
golnie intrygujaca, kiedy zdamy sobie sprawe, iz dawne postacie s wyna-
lezione/wymyslone na nowo (reinvented). Proces ponownego kreowania/
wytwarzania postaci historycznych, symboli i narracji w podrecznikach do
historii oparty jest na subiektywnej reinterpretacji, pozwalajacej umiescic
naréd, nacjonalizm i tozsamos$¢ narodowa we wspoélczesnym kontekscie.
Jednakze narody, cho¢ sa wspolczesnymi zjawiskami, pozostaja gteboko za-
korzenione w wzorach etnicznosci ery przednarodowej. Narodowe mitolo-
gie zawsze maja swoje Zréodlo w przeszlosci i nie sa po prostu wymyslane
od podstaw. Podczas gdy elity polityczne w danym momencie dziejowym
moga probowac interpretowaé narodowe bohaterstwo w celu zabezpieczenia
wlasnych, partykularnych intereséw, sa one (owe elity) zawsze ograniczo-
ne historycznym dziedzictwem grupy, do ktérej ,nalezy historia”>. W Pol-
sce najsilniejszy polityczny wplyw na sposob definiowania narodu wywarla
Narodowa Demokracja, ktérej ideologia ogniskowata sie wrecz wokot poje-
cia ,nar6d”, rozumianego jako wspodlnota faczaca ludzi wiezami nie obiek-
tywnymi, ale duchowymi, wykraczajacymi poza uzasadnienia historyczne,
jezykowe czy kulturowe. Zdaniem wybitnego historyka Polski, Andrzeja
Walickiego, to Roman Dmowski pozostaje gtéwnym teoretykiem nacjonali-

¥ Tamze.
%0 Zob.: R. Smith, Stories of Peoplehood. The Politics and Morals of Political Membership, Cam-
bridge 2003.
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zmu i interesu narodowego w Polsce®’. Cho¢ fizyczng manifestacja narodu
jest panistwo, narod stanowi jednak co$ wiecej niz zbiorowosc jednostek - jest
wykraczajaca poza rzeczywistos¢ fizyczna wartoscia moralng i Swiadomoscia
przynaleznosci, obejmujaca nie tylko zywych, ale i umartych oraz jeszcze nie-
narodzonych. Nardd jest bytem samoistnym. W jednym z najstynniejszych
cytatéw, bycie cztonkiem narodu polskiego okresla R. Dmowski nastepujaco:

Jestem nim nie dlatego tylko, ze méwie po polsku, ze inni méwigcy tym samym je-
zykiem sa mi duchowo blizsi i bardziej dla mnie zrozumiali, Ze pewne moje osobiste
sprawy lacza mie blizej z nimi, niz z obcymi, ale takze dlatego, ze obok sfery zycia
osobistego, indywidualnego znam zbiorowe zycie narodu, ktérego jestem czastky, ze
obok swoich spraw i intereséw osobistych znam sprawy narodowe, interesy Polski
jako catosci, interesy najwyzsze, dla ktérych nalezy poswiecic to, czego dla osobistych
spraw poswiecac nie wolno™.

To wyobrazanie narodu jako nie tylko wspdlnoty etnicznej i jezykowej,
ale takze (a nawet przede wszystkim) jako wspdlnoty transcendentnej, wy-
kraczajacej poza cztowieczenstwo, stojacej ponad i w oderwaniu od jedno-
stek ja tworzacych, po dzi$ dzier pozostaje trwale zakorzenione w dyskursie
publicznym (takze w edukacji) w Polsce. Wpisane w to wyobrazenie narodu
jest zalozenie o koniecznosci podejmowania wiecznej, miedzynarodowej
walki o tenze naréd - o jego fizyczng (czyli panistwowa) egzystencje oraz
o mozliwosci jego ekspansji. Wskazuje na to polski uczony Roman Zimand,
podkreslajac, iz z czlonkostwem w tak rozumianym narodzie wigzal sie
udzial w jego historycznej misji: walce o przetrwanie i ekspansje™.

Uwagi koicowe

Nie ma watpliwosci, ze nauczenie historii oparte na redukcjonistycznej
transmisji wiedzy, majace na celu bezrefleksyjne wpojenie zbiorowej dumy
ze wspolnej historii narodowej i uznanie zwycieskiej $ciezki narodu, nadal
funkcjonuje jako gtéwny cel lekcji nie tylko w polskim, ale i w systemach
edukacyjnych $wiata. Sposéb, w jaki politycy oswiatowi traktuja swoja
przeszios¢ na lekcjach historii ma fundamentalne znaczenie dla wytworze-
nia ,narodu”, ksztaltowania tozsamosci narodowej i koncepcji obywatel-
stwa, a takze dla ksztaltowania moralnosci zaré6wno osobistej, jak i zbioro-
wej w spoleczenistwie gldéwnego nurtu. W szczegdlnosci, narodowe narracje

1 A. Walicki, The Three Traditions in Polish Patriotism and Their Contemporary Relevance, The
Polish Studies Center, cz. 1: 1886-1905.

2 R. Dmowski, Mysli nowoczesnego Polaka, Nowy Jork 1988, s. 26.

% R. Zimand, Uwagi o teorii narodu na marginesie analizy nacjonalistycznej teorii narodu, Stu-
dia Filozoficzne, 1967, 4.
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o heroizmie zostaly zaprojektowane w taki sposéb, aby wzbudzaé poczucia
dumy narodowej i przynaleznosci do jednego obywatelskiego imaginarium.
Po6t-mityczni bohaterowie z przeszlosci spelniaja potrzeby terazniejszosci:
~pokazuja” uczniom niezbedne cechy ,dobrego obywatelstwa” i zacheca-
ja ich do przyswajania przepisanych spolecznie wartosci moralnych. Tego
rodzaju herbertiariska perspektywa nauczania i uczenia sie (potwierdzajaca
centralny cel edukacji jako bezposredni przekaz wartosci moralnych) zo-
stala rowniez zaobserwowana w polskich podrecznikach historii**. Rodzi
sie jednak pytanie, w jakim stopniu edukacja historyczna (w tym historie
bohateré6w narodowych) powinna by¢ dopasowana do wymagan wspoélcze-
snosci, a w jakim - zabezpiecza¢ miejsce na wprowadzenie tradycyjnego
i zostawiajacego niewiele przestrzeni na refleksje nacjonalizmu. Jak apeluje
Peter Yeandle, w debatach na temat reform edukacji powinno sie zwracac
uwage na konieczno$é¢ negocjowania w szkole i w klasie szkolnej , waskie-
go nacjonalistycznego kaftana bezpieczeristwa”*. Analizujac obecno$¢ im-
perialistycznej interpretacji historii oraz imperialnych bohateréw w pro-
gramach nauczania historii w szkolach angielskich, P. Yeandle podkresla,
iz celem reform programéw nauczania historii powinno by¢ promowanie
bardziej krytycznego, swiadomego i odpowiedzialnego spotecznie podej-
$cia do nauczania. Podobnie argumentuja Brooke Blevins, Cinthia Salinas
i Tony Talbert:

Dzigki krytycznemu mysleniu historycznemu jako modelowi pedagogicznemu stu-
denci rozumieja, jak radzi¢ sobie z dowodami historycznymi; rozwazaé kwestie hi-
storyczne, zwlaszcza te, ktére pozostaja trwale w naszej demokracji; i zajmowac sie
nierozwigzanymi historycznymi pytaniami i napieciami wskazujacymi na bardziej
integracyjna demokracje®.

Nie bedzie przesada stwierdzenie, Ze osoby uczace si¢ historii w modelu
krytycznym staja sie¢ p6éZniej obywatelami uruchamiajgcymi wiadome my-
Slenie krytyczne w zyciu spolecznym i politycznym.

Przechodzac do bardziej ogélnego pytania dotyczacego badan historycz-
nych jako praktyki pedagogicznej, kluczowa kwestig - réwniez w przypadku
narodowych opowiesci o heroizmie - jest prowadzenie podczas lekcji historii
narracji podmiotéw innych niz grupa dominujgca. Umozliwiajg one nauczy-
cielom ,wyjscie poza tradycyjny model nauczania, polegajacy na zapamiety-

> Szerzej na ten temat D. Hildebrandt-Wypych, Religiously framed nation-talk in Polish histo-
ry textbooks — John Paul I1. and St. Jadwiga as national heroes.

% P.Yeandle, “Heroes into Zeroes”? s. 165.

% B.E. Blevins, C.S. Salinas, T.L. Tolbert, Critical historical thinking. Enacting the Voice of the
Other in the Social Studies Curriculum and Classroom, [w:] Critical Qualitative Research in Social Edu-
cation, red. C. White, Charlotte, NC 2015, s. 73.
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waniu faktow - imion i dat”?”. Rozwijaja one w uczniach poczucie sprawczo-
Sci i pozwalajg im

konstruowaé wlasne interpretacje i rozumie¢ przeszlte wydarzenia, ujawniajac zna-
czenie prob dowodowych, a takze promujac zmiane epistemologii historycznej oraz
przywiazywanie wiekszej wagi do réznorodnosci zasobéw wiedzy historycznej*.

Nauczanie historii z wielu perspektyw polega na wprowadzaniu niestan-
dardowych interpretacji i przedstawianiu przeciwnych punktéw widzenia na
fakty historyczne. Przykiad takiej strategii nauczania zostat zaproponowany
w ramach projektu PRIME, bedacy skrotem od ,Badania nad Pokojem na Bli-
skim Wschodzie” (Peace Research in Middle East). Jego celem bylto stworze-
nie uzupelniajacych materiatéw dydaktycznych (broszury) dla zydowskich
i arabskich uczniéow w Izraelu, zaprojektowanych jako jednoczesne przed-
stawienie obu perspektyw - palestyriskiej i izraelskiej - na temat kluczowych
momentéw w ich wspdlnej historii. Takie wydarzenia jak Deklaracja Balfoura
z 1917 roku, wojna z Izraelem w 1948 roku lub Intifada w 1987 roku maja
decydujace znaczenie dla budowy zaréwno tozsamosci narodowej, jak i et-
nicznej. Jak opisali W. Wagner, K. Kello i I. Sakki:

Powstata ksigzka prezentowata zydowskie i palestynskie glosy o wydarzeniach,
umieszczone réwnolegle po lewej i prawej stronie strony, z pewna przestrzenig po-
miedzy nimi, przeznaczong do robienia notatek. Broszura ukazywala dosadnie, zZe to,
co zjednej strony prezentowane byto jako bohaterskie, z drugiej postrzegane byto jako
wynaturzone®.

Powyzsza zmiana perspektywy wydaje sie istotna nie tylko w kontekscie
konfliktu miedzy krajami/narodami/grupami etnicznymi. Mozna go réw-
niez wykorzysta¢ dla wzmocnienia dialogu miedzykulturowego w ramach
jednej wspélnoty narodowej i skonfrontowania studentéw z wieloscia i r6z-
norodnoscig gloséw - zwykle stabiej styszalnych - r6znych podmiotéw i grup
historycznych. Wielos¢ perspektyw w refleksji historycznej pochodzitaby
»z réznych przestrzeni zycia spolecznego, takich jak klasy spoleczne, picie,
zawody badz subkultury”®. Nauczanie historii z wielu perspektyw mialoby
woweczas na celu dostarczenie niestandardowych interpretacji i przedstawie-
nie przeciwnych do dominujacego punktéw widzenia na fakty historyczne
w ramach jednej wspolnoty narodowe;j.

Aby zmniejszy¢ zagrozenie stronniczymi narracjami historycznymi, po-
trzebna jest otwarto$¢ na niewygodne lub niezatwierdzone politycznie per-

Tamze, s. 72.

% Tamze.

% W. Wagner, K. Kello, I. Sakki, Politics, Identity and Perspectives in History Textbooks, s. 39.
Tamze, s. 40.
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spektywy i interpretacje. Zakres tej otwartosci jest zawsze ograniczony ze
wzgledu na sp6jnos¢ narracyjng podrecznika, a wrecz fizycznie ograniczona
przestrzer dla obecnej w przestrzeni spoleczno-historycznej polifonii gtosow.
Decydujacy jest jednak sposéb, w jaki politycy edukacyjni radza sobie z putap-
ka tymczasowosci i arbitralnosci; czy sa na tyle dojrzate, aby pozwolié¢ sobie na
luksus wieloperspektywicznego nauczania historii i nie traktowanie glosow
odbiegajacych od dominujacej ideologii politycznej jako zagrozenia. Podrecz-
niki historii zawsze pozostana polityczne, ale ich punktem odniesienia moze
by¢ szersza, dlugoterminowa i zrownowazona polityka, oparta na idei dialo-
gu miedzy réznymi grupami intereséw, zarowno na szczeblu krajowym, jak
i miedzynarodowym. Krytyczne, wieloperspektywiczne i nie-fundamentalne
podejscie do bohaterstwa narodowego daje szanse na wyjscie poza chwalebne
i aksjomatyczne narracje oraz rozw¢éj $wiadomego obywatelstwa, ktora ,jest
w stanie spojrze¢ krytycznie na oficjalng/ marginalizujaca wiedze, promujac
réwnos¢ jako fundament programu sprawiedliwosci spolecznej”®. Szkolne
lekcje historii powinny stac sie¢ symboliczng przestrzenig, w ktérej uczniowie
angazuja sie w badanie faktéw historycznych i ich wielorakie interpretacje.
Powinno to by¢ miejsce, w ktérym uczniowie zachecani sg do spogladania na
dominujace wzory bohaterstwa narodowego w sposob krytyczny.
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Ponowoczesnosé i postmodernizm
- obraz subiektywny

Przyjmuje stanowisko, wedle ktérego nalezy odréznia¢ postmodernizm
od ponowoczesnosci. Ten pierwszy (w moim autorskim ujeciu) to autoreflek-
syjna proba opisu ponowoczesnosci, akcentujgca glownie takie kategorie, jak:
zmienno$¢, réznorodnosé, wszechobecnosé opresji, znaczenie mediéw, role
konsumpcji, problematyzacje tozsamosci. Ponowoczesnosc jest po prostu ko-
lejng faza modernizacji tak, jak byly nimi fazy poprzednie: agrarny i feudal-
ny $wiat przednowoczesny (premodernistyczny), a nastepnie przemystowy
i kapitalistyczny (w naszej czesci $wiata - totalitarnie socjalistyczny) $wiat
nowoczesny (modernistyczny). Do$¢ powszechnie przyjmuje sie, ze moder-
nizm (w cywilizacji euroatlantyckiej) jest w fazie schylkowej albo ze w ogoéle
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juz sie skoniczyl i przechodzimy do nowego sposobu urzgdzania wzajemnych
relacji, okreslanego jako spoleczenstwo postindustrialne, spoteczeristwo in-
formacyjne, spoleczeristwo kognitywne, spoteczefistwo sieciowe i na inne
jeszcze sposoby, zas wygodna zbiorcza etykietka tych wszystkich tendencji
jest wlasnie ponowoczesnos¢.

Postmodernizm - termin przejety od krytyki artystycznej, dotyczacej
glownie sztuk plastycznych - zostal zaanektowany przez filozofie i teorie
spoleczna dla okreslenia swoistej ,ideologii” ponowoczesnosci, ale takze isto-
ty ponowoczesnosci, jak tez samej ponowoczesnosci. To, ze nie ma zgody,
czym dokltadnie jest postmodernizm w relacji wzgledem ponowoczesnosci,
ani czym w ogole jest w swej istocie, nie jest niczym dziwnym, zwazywszy na
niejako ,, programowgq” jego nieche¢ do precyzyjnych definicji. Oto charakte-
rystyczna opinia na jego temat:

Mimo popularnoéci tego nurtu bardzo trudno precyzyjnie okresli¢, czym on jest.
Zreszta wydaje sie, ze takie definiowanie byloby nawet sprzeczne z jego podstawo-
wa zasada, gloszaca powszechng akceptacje wszelkiej réznorodnosci i porzucenie
myslenia systemowego, z czego wynika jednoczesnie zarzucenie jakichkolwiek préb
ostatecznego zrozumienia rzeczywistosci i osiggniecia jednoznacznosci pojeciowe;j.
Wydaje sie tez, ze nie ma jednego postmodernizmu, lecz sg rézne jego watki spotecz-
no-kulturowe, filozoficzne czy artystyczne, ktore nie tworza koherentnej catosci'.

Pojawia sie jednak préba definicji postmodernizmu:

Ogolna tendencja w kulturze, filozofii nauki, a takze w zyciu spotecznym, politycz-
nym i gospodarczym, ktéra pojawila sie w péznych latach 50. i wezesnych 60. XX
wieku jako zaprzeczenie modernizmu. Terminu “postmodernizm’ uzywa sie takze dla
okreslenia sytuacji spotecznej, politycznej, gospodarczej i intelektualnej, jaka powstata
w postindustrialnych spoteczenstwach cywilizacji zachodniej, postugujacych sie wy-
szukanymi technologiami i racjonalnymi technikami organizacji zycia zbiorowego?.

Odnoszac sie do wspomnianego wyzej zaprzeczenia modernizmu, warto
doda¢, ze modernizm wigze sie przede wszystkim z procesami:

(...) sekularyzacji, uprzemystowienia, urynkowienia, urbanizacji, biurokratyzacji i ra-
cjonalizacji, ktére ukonstytuowaly wspoélczesng rzeczywistosé. Modernizm wytwo-
rzyl tez uklady dyscyplinujacych instytucji, praktyk i dyskurséw, ktére legitymizowa-
ty typowe dla niego sposoby dominagji i kontroli®.

To wazne spostrzezenie Zbyszka Melosika, ze procesy modernizacji

2 21

»~ukonstytuowaly wspoétczesng rzeczywistos¢”; ponowoczesnosé (pézna no-

! M. Nowak, Ponowoczesnosc, [w:] Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, red. T. Pilch, t. IV,
Warszawa 2005, s. 676.

2 ]. Krolikowska, Postmodernizm, [w:] Tamze, s. 755.

% Z. Melosik, Postmodernistyczne kontrowersje wokot edukacji, Torun - Poznari 1995, s. 32-33.
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woczesnos¢, jak woli pisa¢ Anthony Giddens) nie jest w zadnym wypadku
jakim$ zasadniczym zerwaniem ciggtosci, lecz w znacznym stopniu stanowi
kontynuacje nowoczesnosci. Jednakowoz jest to kontynuacja majaca swoje ce-
chy charakterystyczne.

Postindustrialne spoleczenstwa charakteryzuje miedzy innymi to, ze
W coraz mniejszym stopniu ma w nich miejsce przetwarzanie materii, zas
w coraz wiekszym - przetwarzanie informacji. Ponadto, maleje rola trady-
cyjnego przemyslu, zas roénie znaczenie r6znego rodzaju ustug, a w zwiazku
z tym coraz czeéciej praca polega na bezposrednim kontakcie z innymi ludz-
mi, niejednokrotnie kontakcie bardzo intensywnym. Fakt, ze ma to znaczenie
zaréwno dla tozsamosci jednostek, jak tez organizacji zycia zbiorowego, ze
jest to nowa ,sytuacja spoleczna, polityczna, gospodarcza i intelektualna”,
jest juz wlasciwie banalem. Ale na to natozyly sie dodatkowe, a niezmiernie
znaczace czynniki, jak: globalizacja, przyspieszenie zmian, dowartoéciowanie
réznicy, uczulenie na (wszech)obecnosé - zazwyczaj nietatwa do dostrzeze-
nia - réznorakich form opresji i przemocy, wzrastajaca rola mediéw maso-
wych, przy jednoczesnych znaczacych przemianach tychze, a wreszcie zna-
czenie konsumpcji - o ile w czasach przednowoczesnych tozsamos¢ jednostek
byta okreslana gléwnie przez pozycje w strukturze spolecznej, zas w czasach
nowoczesnych przez wykonywany zawdd, to obecnie coraz czesciej definiu-
jemy sie raczej przez to, co konsumujemy, jak mieszkamy, czym jezdzimy,
gdzie spedzamy wakagcje, jak sie ubieramy, jaki mamy zegarek, inne gadzety
i tym podobne.

Przenikliwy analityk ponowoczesnosci - i protestujacy przeciwko nada-
waniu mu etykietki postmodernisty - Zygmunt Bauman w licznych tekstach
charakteryzuje wspolczesny (ponowoczesny) klimat, akcentujac wiele réz-
nych niepokojacych zjawisk. To przede wszystkim globalizacja i jej r6znora-
kie skutki. W jednym z tekstow szczegélowo analizuje pie¢ grup przemian,
bedacych niejako skutkami globalizacji: 1) przejscie do ,ptynnej” fazy no-
woczesnosci, szybka zmiennos$¢ struktur spolecznych i wzoréw zachowar;
2) narastajacy rozziew miedzy wladza a polityka, przenoszenie sie faktycz-
nej wladzy do globalnej przestrzeni i tym samym ucieczka przed polityczna
kontrolg sprawowang przez panstwa; 3) upodabnianie sie spoleczenstwa do
luznej ,sieci”, zamiast struktury czy trwalej catosci, czego efektem jest stop-
niowy zanik opartego na pafistwie lub innych wspélnotach ubezpieczenia od
indywidualnego niepowodzenia i nieszczescia; 4) upadek dlugoterminowego
myslenia, planowania i dzialania, a w konsekwencji zasadnicza dewaluacja
takich kategorii, jak rozwdj, dojrzewanie, kariera, postep; 5) przeniesienie od-
powiedzialnosci i ryzyka na barki jednostek, swoista , prywatyzacja” ryzyka
- wobec zagrozen generowanych przez struktury ponadjednostkowe*.

4 Zob. Z. Bauman, Plynne czasy. Zycie w epoce niepewnoéci, przekl. M. Zakowski, Warszawa
2007, s. 7-11.
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Postmodernizm - jesli nie bedzie demonizowany, lecz traktowany po
prostu jako préba opisu ponowoczesnosci - ma jeszcze jedna wazna ceche,
ktéra warto szczegolnie zaakcentowac: jest autorefleksyjny. Juz w obszarze
sztuki tym sie r6zni postmodernizm (okreslany tez jako neoawangarda) od
modernizmu (awangardy), ze o ile modernizm szeroko otworzyt drzwi dla
najbardziej nawet wyszukanych i , dzikich” eksperymentéw formalnych, gry
konwencjami i relatywizmu formy, to postmodernizm - pozornie tylko kon-
tynuujac i radykalizujac te tendencje - stawia wazne pytania o granice tych
wszystkich ,eksceséw”. Postmodernizm zapytuje (rzadko czyniac to wprost,
o wiele czesciej prowokujac odbiorce, by uczynil to samodzielnie), jak dalece
mozna sie posunaé¢ w owej grze konwencjami i relatywizmie, stawia pyta-
nie o istote piekna, jednoczesnie nader czesto wiaczajac odbiorce w proces
tworzenia sztuki. Ta wszechobecno$¢ autorefleksji nie znikla, gdy postmo-
dernizm zostat ,zaanektowany” przez nauki spoteczne, stajac si¢ po prostu
porecznym zestawem narzedzi do opisu ponowoczesnosci. O ile w obszarze
sztuki postmodernizm nieustannie stawia (lub tylko prowokuje) pytania: co
to jest piekno? czym sie ono rézni od brzydoty? jakie jest jego znaczenie dla
ludzkiej kondycji? - to, przez swoista analogie, na gruncie teorii spotecznej
padaja (lub sa prowokowane) pytania o istote oraz znaczenie prawdy i dobra,
ale takze sprawiedliwosci, wolnosci, réwnosci i tym podobnych. Stare filo-
zoficzne pytania wcigz sa podejmowane, zarzut nihilizmu, tak czesto wobec
postmodernizmu wysuwany, trudno uznac za trafny. Postmodernizm jest za-
troskany o prawde, szczegodlnie gdy tatwiej niz niegdys dostrzegana bywa jej
problematycznosc i trudnoé¢ w dotarciu do niej, a nie - jak twierdza ztosliwie
jego krytycy - oglosil jej nieistnienie.

Wydaje sig, ze dyskurs postmodernistyczny - rezygnujac z totalnosci w opisie §wiata
- kryje w sobie teze optymistyczna i pozytywna: ‘kazda teoria moze w jakims stopniu
opisywac Swiat’>.

Analizowany przez Z. Melosika postmodernizm jest przez niego postrze-
gany jako jedna z mozliwych narracji, by¢ moze najlepiej nadajaca sie do opi-
su tak zwanej , sytuacji postmodernistycznej”, ktéra na naszych oczach wyta-
nia sie ze wspolczesnych przemian badz jest z nimi tozsama.

Wspominana autorefleksyjnos¢ przejawia sie¢ dodatkowo w tym, ze doko-
nujac jakiejkolwiek analizy ,kondycji ponowoczesnej”, postmodernizm pod-
daje rownoczesnie pod namyst uzyte kategorie - dlaczego analiza ta zostala
dokonana z uzyciem wlasnie tych, a nie innych poje¢? Na podstawie jakich
kryteriow zostaly dokonane takie, a nie inne wybory? kto dokonat tych wybo-
réow? jakie interesy za tym stoja? i tym podobne. Mozna w tym dostrzegac je-

5 Z. Melosik, Postmodernistyczne kontrowersje wokot edukacji, s. 20.



Kultura obywatelska w ponowoczesnosci. Wybrane konteksty edukacyjne 187

dynie daleko posunieta podejrzliwos¢ - nie darmo krytycy postmodernizmu
zarzucaja mu, ze nadmiernie inspiruje sie , mistrzami podejrzeri”: Marksem,
Nietzschem i Freudem - mozna tez jednak owgq autorefleksyjnos¢ interpreto-
wac jako ,stapanie twardo po ziemi”, unikanie naiwnosci, krytycyzm, swo-
isty realizm.

Kultura obywatelska
- ustalenia teoretyczne

W latach 50. ubieglego wieku dwaj amerykariscy politolodzy, Gabriel
A. Almond i Sidney Verba, wprowadzili pojecie kultury politycznej spote-
czenstwa, ktéra rozumiana jest jako caloksztalt indywidualnych postaw
i orientacji politycznych uczestnikow danego systemu, a takze jako ustréj
polityczny uwewnetrzniony przez czlonkéw spolecznosci w postaci pojec,
uczud i ocen, stad jej trzy aspekty: poznawczy, afektywny i ewaluacyjny. Kul-
tura polityczna jest wiec czyms, co posredniczy miedzy jednostkami a insty-
tucjami politycznymi.

Almond i Verba - na potrzeby prowadzonych przez siebie badan - skon-
struowali typologie kultur politycznych; sa to kultury: zasciankowa (albo
parafialna), poddarcza i uczestniczaca (w oryginale: parochial, subject, parti-
cipant). Te trzy typy najlatwiej zidentyfikowac za pomocg dwéch wymiaréw,
jak: 1) zainteresowanie dla spraw publicznych i - co za tym idzie - orientacja
w sprawach politycznych; 2) wykazywanie aktywnosci publicznej (party-
cypacja). Zasciankowa kultura polityczna oznacza brak obu. Poddaricza ma
miejsce wtedy, gdy obywatele wykazuja zainteresowanie, ale nie wykazuja
aktywnosci publicznej. Uczestniczaca kultura polityczna polega zas na obec-
nosci obu wymiaréw, a wiec obywatele wykazuja zainteresowanie i aktyw-
noé¢ w sprawach publicznych®.

Wspblczesdnie to pojecie jest nadal uzywane, chociaz w sposéb bardziej
wyrafinowany i metodologicznie dojrzaty. Marek Chmaj definiujac kultu-
re polityczng, podobnie jak to uczyniono wyzej, jako ,caloksztalt wartosci,
norm i regut zachowania, utrwalonych w swiadomosci podmiotéw bioracych
udzial w dziataniach politycznych”’, wymienia jej cztery skladowe:

a) wiedza o polityce, znajomos¢ faktéw oraz zainteresowanie nimi; b) ocena zjawisk
politycznych, sady wartosciujace dotyczace tego, jak powinna by¢ sprawowana wla-
dza; ¢) emocjonalng strone postaw politycznych (np. patriotyzm lokalny); d) uznane

6 Zob. L. Rajca, Demokracja. Studium polityczne, Torun 2007, s. 120-121; zob. takze: E. Pie-
trzak, R. Szczepanik, L. Zaorski-Sikora, Aksjologia zycia publicznego, £.6dz 2011, s. 133-136.

7 M. Chmaj, Kultura polityczna, [w:] Mata encyklopedia wiedzy politycznej, red. M. Chmaj,
W. Sokoét, Torun 2001, s. 171.
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w danym spoteczenstwie wzory zachowar politycznych, ktére okreélaja, jak mozna
ijak nalezy postepowac w zyciu politycznym®.

Mozna wiec zauwazy¢, ze w stosunku do propozycji Almonda i Verby,
ktora zawierata aspekty: poznawczy, afektywny i ewaluacyjny, Chmaj dodaje
czwarty aspekt (skfadnik) - normatywny.

Pojawito sie réwniez, niejako konkurencyjne, pojecie kultury obywatelskiej,
rozmaicie zresztg rozumiane. R6znie ukladaly sie tez wzajemne relacje miedzy
kultura polityczng a kulturg obywatelska - jako (niemal) synonimy, badZ jedna
z tych kultur jako szczeg6lny przypadek drugiej. Na przyktad, Edmund Wnuk-
Lipiniski definiuje kulture obywatelska jako zesp6t dominujacych postaw wo-
bec innych (np. zaufanie, tolerancja, poszukiwanie pél kooperacji), ale takze
poziom kompetencji w sprawach publicznych - znajomos¢ i przestrzeganie
regul funkcjonowania w sferze publicznej oraz obecno$¢ myslenia w katego-
riach dobra wspdlnego®. Odniesiona do stricte politycznego aspektu aktywno-
Sci obywatelskiej jest przez niego okreslana jako kultura polityczna®. U tego
autora kultura polityczna jest wiec niejako odmiang kultury obywatelskiej; kul-
tura obywatelska jest tu pojeciem szerszym i dotyczy - oprécz obszaru polity-
ki sensu stricto - rowniez wiedzy, postaw i dziatar dotyczacych w ogoéle zycia
spolecznego, wszystkiego, co rozgrywa sie w sferze publiczne;.

Krzysztof Przybyszewski' zaproponowal szersze pojecie: kultura pu-
bliczna, ktérej sktadowymi sg kultura polityczna i kultura obywatelska,
a takze sposob wzajemnego wplywania na siebie tych sktadowych. Skladowe
sytuuje w dwu wymiarach zycia publicznego: politycznosci i polityki - kul-
tura obywatelska oznacza uprawianie politycznosci, za$ kultura polityczna -
zarzadzanie polityka. Wéwczas - nieco upraszczajac sprawe — mozna uznac,
ze kulture polityczng ksztaltuja dziatania aparatu panstwa, zas kulture oby-
watelska ksztattuje 6w tajemniczy i ,mglisty” byt, okreslany jako spoteczen-
stwo obywatelskie. Jednoczesénie jednak mozna $miato prébowac¢ odwrécic
kierunki obu wplywow i orzekaé, ze kultura polityczna wplywa na dziatania
aparatu panstwowego, za$ kultura obywatelska - na ksztalt spoteczenstwa
obywatelskiego. Przybyszewski przyjal typologie Almonda i Verby: zascian-
kowa, poddaricza, uczestniczaca, nie do kultury politycznej, lecz obywatel-
skiej'2. Dla kultury politycznej zaproponowal wiasna typologie: minimalna,
rozwinieta, dojrzata®. Wyréznit réwniez - wzajemnie na siebie oddziatujace

8 Tamze, s. 171-172.

9 Zob. E. Wnuk-Lipinski, Socjologia zZycia publicznego, Warszawa 2008, s. 160-162.

10 Zob. tamze, s. 162-165.

1 Zob. K. Przybyszewski, Kultura publiczna. Refleksje wokot kondycji spoleczeristwa i paristwa
polskiego, Poznan 2013.

12 Zob. tamze, s. 98.

13 Zob. tamze, s. 101.
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- atrybuty kultury publicznej (jak i obu jej sktadowych), a sa nimi: kultura za-
ufania, kapital spoteczny i kultura prawna, polegajaca na znajomosci prawa
i jego przestrzeganiu, ale takze na umiejetnosci egzekwowania przystuguja-
cych jednostce uprawnien.

Wydaje sig, ze pojeciem dos¢ podobnym znaczeniowo do kultury oby-
watelskiej jest pojecie etosu obywatelskosci, wprowadzone przez Tomasza
Home:

Pod pojeciem tym bedziemy rozumieli catoksztatt przekonan, wartosci, norm i wzor-
cow postepowania, funkcjonujacy w zyciu publicznym okreslonej wspdélnoty poli-
tycznej, jaka jest paristwo, na wszystkich poziomach jej artykutlowania sie. Catoksztatt
zaréwno okreslajacy rozumienie $wiata spolecznego i politycznego, a takze stosunek
do niego, jak i wyrazajacy zréznicowane sposoby urzeczywistniania wolnosci, praw
i obowigzkéw czltonkéw tak rozumianej spotecznosci jako jej obywateli.

Réznica polega - jak sie wydaje - na tym, ze Homa troche wiekszy na-
cisk kladzie na faktyczne urzeczywistnianie si¢ w dziataniu réznych kom-
ponentow, podczas gdy kategoria kultury obywatelskiej zaklada raczej po-
tencjalnosé.

Traktowanie powyzszych kategorii w spos6b socjologiczny uniemozli-
wia nie tylko identyfikowanie przyczyn niesatysfakcjonujacego stanu kultu-
ry obywatelskiej czy etosu obywatelskosci, ale tez podjecie dzialari napraw-
czych. Pedagogiczne podejscie do zagadnienia nakazuje za$ zapytywac: kogo
i w jaki sposéb nalezy edukowaé, by zmieni¢ rzeczywistos¢ w pozadanym
kierunku. Z tego wynika koniecznos¢ uzywania raczej takich kategorii poje-
ciowych, ktore traktuja obywatelskosc i jej aspekty w sposéb indywidualny.
Takie terminy oczywiscie juz istnieja, a s3 nimi miedzy innymi kompetencje
obywatelskie czy cnoty obywatelskie. Ich katalogi bywaja réznie zestawiane,
takze pod wplywem takiej czy innej ideologii badz koncepcji demokracji.

Jesli przydatne okazuje sie¢ pojecie kompetencji, to warto zauwazy¢, ze
wedlug oficjalnej nomenklatury Unii Europejskiej istnieje pojecie ,, kompeten-
¢ji kluczowych w procesie uczenia si¢ przez cale zycie”. Kompetencje klu-
czowe to te, ktérych wszystkie osoby potrzebuja do samorealizacji i rozwoju
osobistego, bycia aktywnym obywatelem, integracji spolecznej i zatrudnie-
nia. Kompetencje sa definiowane w niniejszym dokumencie jako polaczenie
wiedzy, umiejetnosci i postaw odpowiednich do sytuacji. Ustanowiono osiem
kompetencji kluczowych, a wéréd nich kompetencje spoteczne i obywatel-
skie®. Definicja kompetencji obywatelskich jest nastepujaca:

4 T. Homa, Obywatelskos¢. Wybrane europejskie ujecia filozoficzne i kulturowe. Studium histo-
ryczno-hermeneutyczne, Krakéw 2013, s. 314-315.

1> Zob. Zalecenie Parlamentu Europejskiego i Rady z 18 grudnia 2006 r. w sprawie kompetencji klu-
czowych w procesie uczenia sig przez cate zZycie, Dziennik Urzedowy Unii Europejskiej (2006/962/
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Sa to kompetencje osobowe, interpersonalne i miedzykulturowe obejmujace petl-
ny zakres zachowan przygotowujacych osoby do skutecznego i konstruktywnego
uczestnictwa w zyciu spotecznym i zawodowym, szczegélnie w spoteczenstwach
charakteryzujacych sie coraz wiekszg réznorodnoscig, a takze rozwigzywania kon-
fliktéw w razie potrzeby. Kompetencje obywatelskie przygotowuja osoby do pet-
nego uczestnictwa w zyciu obywatelskim w oparciu o znajomos¢ pojec¢ i struktur
spotecznych i politycznych oraz poczuwanie si¢ do aktywnego i demokratycznego
uczestnictwa'®.

Warto réwniez przeanalizowac¢ wybrane najciekawsze autorskie propo-
zycje. Kazimierz Przyszczypkowski definiuje kompetencje obywatelskie -
zwieZle, acz bardzo trafnie - jako , poznawcza i normatywna gotowos¢ do
dzialania na rzecz dobra wspélnego”"”. Dalej dokonuje uszczegétowienia:

Wyrazem tak rozumianych kompetencji obywatelskich jest zdolnosé¢ do wyartykuto-

wania ‘ja’ i ‘my’ w perspektywie wzajemnych zobowigzan. Ale nie tylko. Kompeten-
cje obywatelskie postrzegac nalezy takze jako kategorie dynamiczng. Dynamizm ten
wyraza sie w “pokonywaniu” wilasnego losu, w przekraczaniu narzuconych ograni-
czen, w uczestnictwie (jego zakresie i stopniu) w zmienianiu blizszego i dalszego
otoczenia®®.

Mozna tu dostrzec, zwlaszcza w ,dynamicznym” aspekcie kompetencji
obywatelskich, spory potencjat emancypacyjny, co jest ogromnie pocieszajace
w kontekscie pedagogicznym.

Edmund Wnuk-Lipinski przez kompetencje obywatelskie pojmuje ele-
mentarng znajomosc¢ regut rzadzacych zyciem politycznym. Dodaje do tego
w szczegolnosci: umiejetnosc identyfikowania demagogii, umiejetnos¢ roz-
rézniania , pélcieni” zycia politycznego, odejscie od postrzegania rzeczywi-
stosci politycznej w kategoriach czarno-bialych®. U tego autora daje sie wiec
zauwazy¢ swoiscie ,kognitywne” rozumienie kompetencji, wolne od aspek-
tow aksjologicznych, emocjonalnych, czy realizacyjnych. A jesli juz, to tak
rozumiane (zredukowane) kompetencje s3 w znacznej mierze ,wyuczalne”.

W tradycji republikariskiej pozadane cechy obywatela najczesciej okresla-
ne sa jako cnoty obywatelskie (civic virtues); uzywa sie tez okreslenia , mo-
ralnoé¢ publiczna”, poniewaz po republikarisku pojmowana obywatelskos¢
polega po prostu na moralnym postepowaniu w zyciu publicznym. Tadeusz
Buksinski nastepujaco ja charakteryzuje:

WE) [on-line:] http:/ /eur-lex.europa.eu/legal-content/ pl/ TXT/PDF/ ?uri=CELEX:32006H0962
[data dostepu: 22.05.2018].

6 Tamze.

7 K. Przyszczypkowski, Edukacja dla demokracji. Strategie zmian a kompetencje obywatelskie,
Torun - Poznan 1999, s. 123.

8 Tamze.

19 Zob. E. Wnuk-Lipinski, Socjologia zycia publicznego, s. 164.
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Moralno$é¢ publiczna obejmuje takie cechy, jak: patriotyzm, odwaga, umitowanie wol-
nosci republikanskiej, prawdoméwnosé, roztropnosé, krytycyzm, zrozumienie swo-
jego miejsca w zyciu republiki i znaczenia wlasnych dziatan dla jej zachowania. (...).
Poniewaz uchwaty w sprawach publicznych podejmowane s3 w wyniku dysput, wiec
duza role odgrywa wymowa i umiejetnos¢ argumentowania®.

Ewa Nowak pisze:

Jako obywatele stajemy sie zdolni zy¢ w sposéb demokratyczny dopiero wtedy, gdy
dostrzegamy w demokracji nie tylko ustréj polityczny, lecz przede wszystkim moral-
ne zadanie®.

Autorka ta podkresla oczywista rzecz, ze zycie spoleczne wymaga, aby
obywatele komunikowali si¢ ze soba. By jednak mozliwa byta prawdziwa
demokratyczna debata, niezbedne sa do tego kompetencje, ktére nazywa
moralno-dyskursywnymi. Uzasadnia to tym, ze ,,argumenty moralne sa pod-
stawowym budulcem demokratycznego dyskursu”#. Wymienia nastepujacy
~elementarz” kompetencji moralno-dyskursywnych: 1) umiejetnos¢ mowie-
nia i stuchania, 2) respekt i szacunek dla innych dyskutantéw, 3) rezygnacja
z przemocy fizycznej i werbalnej, 4) zdolnos¢ rozpoznania w danym proble-
mie jadra moralnego, 5) zdolno$¢ samodzielnego, niezaleznego formutowa-
nia argumentéw moralnych, 6) zdolnoé¢ zachowania jednakowych demo-
kratycznych zasad jako wspdlnych punktéw odniesienia dla zréznicowanej
argumentacji®. Kompetencje moralno-dyskursywne raczej nie wyczerpuja
zestawu pozadanych cech obywatela - autorka skupita sie tylko na moral-
nych kontekstach miedzyludzkiej komunikacji, co jednak wydaje sie ogrom-
nie wazne dla jakosci zycia publicznego w demokratycznym spoteczenstwie;
nieprzestrzeganie wyzej wymienionych warunkéw niejednokrotnie przeciez
bywa Zrédlem licznych wynaturzern miedzyludzkiej komunikacji w sferze
publiczne;j.

To tylko mata probka obecnych w literaturze licznych zestawien sklad-
nikéw obywatelskich kompetencji. Warto postawi¢ pytanie: jaka jest relacja
miedzy kultura obywatelska a kompetencjami obywatelskimi? Zapewne - jak
w przypadku wiekszosci r6znych ,, bytow” socjopsychologicznych - ma miej-
sce wzajemny wplyw, jednak nie musi on by¢ jednakowo silny w obu kierun-
kach. To raczej kompetencje obywatelskie poszczegdlnych cztonkéw danego
spoleczenistwa ,, wytwarzaja” okreslony typ - pojmowanej w sposéb zbioro-
wy - kultury obywatelskiej; ta ostatnia jest wiec wtérna wobec kompetencji

20 T. Buksinski, Wspétczesne filozofie polityki, Poznan 2006, s. 100.

2 E. Nowak, Ile znaczq kompetencje moralno-dyskursywne dla demokracji? [w:] Etyka Zycia pu-
blicznego, red. KM. Cern, P.W. Juchacz, E. Nowak, Poznan 2009, s. 32.

2 Tamze, s. 33.

2 Zob. tamze, s. 36-38.
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indywidualnych, jest niejako ich skutkiem. Ale tez w jakiej$ mierze kultura
obywatelska danego spoleczeristwa determinuje sposoby obywatelskiej so-
gjalizacji, w tym rowniez ksztaltowanie kompetencji obywatelskich. Stawiam
jednak teze, ze ten wplyw , w przeciwnym kierunku” jest mniej znaczacy;
w ksztalttowaniu kompetencji obywatelskich wieksze niz ,klimat” kultury
obywatelskiej jest znaczenie edukacji.

Jakie sktadniki obywatelskosci staja sie szczegdlnie wazne w obliczu po-
nowoczesnoéci? Wskazalbym przede wszystkim nastepujace:

- umiejetnos¢ radzenia sobie z réznorodnoscia i wieloznacznoscig, w tym
réwniez z dysonansem poznawczym;

- umiejetnoé¢ komunikowania sie, w tym gléwnie umiejetnos¢ formuto-
wania my$li w jasny i zrozumiatly sposob oraz argumentowania, umiejetnosc
stuchania i wylawiania istoty z cudzej wypowiedzi, powscigganie nadmier-
nych emocji podczas komunikowania sie;

- umiejetnosé negocjowania i dochodzenia do kompromisu;

- wyczulenie na wszechobecnoé¢ manipulacji w sferze publicznej, kryty-
cyzm oraz odpornos¢ na manipulacje i indoktrynacje;

- dostrzeganie potrzeby i umiejetnos¢ szukania wsparcia w otaczajacych
wspolnotach.

Jako istotne dla kultury obywatelskiej kazdego spoleczeristwa - niezalez-
nie, czy méwimy o spoleczeristwie nowoczesnym czy tez ponowoczesnym
- uznalbym nastepujace skltadowe:

- wiedza spoteczno-polityczna;

- kultura prawna, rozumiana - jak to byto wyzej zaznaczone - jako zna-
jomos¢ prawa i jego przestrzeganie oraz umiejetnos¢ egzekwowania przystu-
gujacych jednostce uprawniery;

- poczucie sprawstwa;

- umiejetnosé kooperacji;

- sklonnosé do partycypacji spoteczne;j.

Polemizowalbym natomiast z fetyszyzowaniem zaufania, dajacego sie
dostrzec na przyklad w sformutowaniu ,fundament spoleczenistwa” w tytule
ksiazki Piotra Sztompki* czy w tezie, ze ,zaufanie bedzie coraz bardziej zna-
czace”, obecnej w ksigzce Teresy Zotkowskiej. Oczywiscie, bez pewnej dozy
zaufania, ktére nalezy zakladaé¢, dopdki nie zostanie nadszarpniete, zadna
wspolnota nie moglaby funkcjonowac. Jednakze, w $wiecie ponowoczesnym,
wobec przyspieszajacej zmiennosci, , plynnosci”, réznorodnosci ofert, opcji
i sposobow zycia - ze wzgledu na mozliwos¢ wielorakiej manipulacji oraz
trudnos¢ w zweryfikowaniu, jaka to wszystko ma warto$¢ - niezbedna jest,
obok refleksyjnosci i krytycyzmu, pewna dawka nieufnosci.

# Zob. P. Sztompka, Zaufanie. Fundament spoleczenstwa, Krakéw 2007.
% Zob. T. Zotkowska, Zaufanie. Szkice teoretyczne, Warszawa 2015.
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Kultura obywatelska w Polsce
- wybrane diagnozy

Edmund Wnuk-Lipifiski kulture obywatelska Polakéw bez wahania
ocenia jako niska. Oznakami tego - jego zdaniem - sa miedzy innymi niski
poziom uczestnictwa obywateli w réznych ruchach spotecznych, stowarzy-
szeniach i organizacjach typu obywatelskiego, niski poziom wzajemnego za-
ufania, a takze fakt, ze wiedza Polakéw o sprawach publicznych jest raczej ni-
ska i w znacznej mierze formowana przez mity i stereotypy. Réwniez niezbyt
wysoko ocenia kulture prawna Polakéw?.

Wedtug Jacka Raciborskiego, ktory swoje wnioski wysuwa w wyniku
analizy zachowan wyborczych Polakéw: ,(...) obywateli prawdziwie dobrej
jakosci jest nie wiecej niz 20%. To ci, ktérzy nie tylko w wyborach uczestnicza,
ale rozumiejq ich sens i role partii politycznych”?. Autor ten badat réwniez
poziom kultury prawnej Polakéw. Pisze:

Oceniajac jednak ogodlnie, badani mieli ogromne trudnosci nawet z prostym wymie-
nieniem swoich praw i wolnosci obywatelskich, a tym bardziej z jakimkolwiek ich
uporzgdkowaniem i uzasadnieniem. Nie postrzegaja siebie jako uprawnione, spraw-
cze i kompetentne podmioty. Poczucie tego rodzaju podmiotowosci to przymiot bar-
dzo nielicznych?.

A dalej: ,, zdecydowanie dominuje ujmowanie obywatelstwa jako podleglosci,
zobowigzania”?.

Ijeszcze jeden wskaznik kultury obywatelskiej: srednia frekwencja w wy-
borach parlamentarnych w latach 1989-2007 w Polsce i dziewieciu bliskich
nam panstwach postkomunistycznych (w kolejnosci malejacej): Stowacja
81,9%, Czechy 78,0%, Lotwa 76,2%, Stowenia 72,6 %, Rumunia 69,0%, Wegry
68,6%, Bulgaria 68,1%, Estonia 63,1%, Litwa 58,1%, Polska 46,0%.

Od stycznia do maja 2018 roku, w ramach duzego projektu badawczego,
przeprowadzitem 18 wywiadéw z dziataczami politycznymi réznych szcze-
bli i opgji politycznych, a takze z dzialaczami r6znych organizacji pozarzado-
wych (wéréd badanych 7 os6b nalezy jednoczesnie do obu kategorii). Celem
tych badan byla obecna diagnoza deficytéw obywatelskosci w naszym kraju.
W znacznej mierze zostaly potwierdzone stabosci wskazywane w literaturze
i tylko wybidrczo przywolane powyzej: niska frekwencja wyborcza, staba
partycypacja, niski poziom wiedzy spoleczno-politycznej, zaufania, kultury
prawnej, poczucia sprawstwa i tym podobne. W rozmowach pojawilo sie jed-

% Zob. E. Wnuk-Lipinski, Socjologia zycia publicznego, s. 165-169.

7 J. Raciborski, Obywatelstwo w perspektywie socjologicznej, Warszawa 2011, s. 136.
% Tamze, s. 190-191.

¥ Tamze, s. 191.

30 Zob. tamze, s. 351.
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nak kilka dodatkowych elementéw badz zostaly szczegélnie zaakcentowane
niektére wymienione wyzej:

1) brak myélenia w kategoriach dobra wspélnego, nadmierna sktonnosé
do rywalizacji i generowania konfliktow, postrzeganie przez przedstawicieli
wladz dobrowolnej aktywnosci obywatelskiej jako konkurencji, zagrozenia;
ale tez vice versa - zaangazowanie obywateli - jesli w ogéle ma miejsce - naj-
czedciej odbywa sie na podstawie ,wiezi negatywnych”, przeciwko komus,
zazwyczaj lokalnym wtadzom;

2) istnienie bardzo silnych lokalnych ,ukladéw”, grup interesu, wrecz
sitw, ktére moga ogranicza¢ (i niejednokrotnie ograniczaja) przejrzystosc
wielu dziatan spotecznych, co wielu zniecheca do aktywnosci; jednoczesnie:
liczne przypadki nie zawsze szlachetnych pobudek, dla ktérych (niektérzy)
obywatele angazuja si¢ spolecznie lub (zwlaszcza) politycznie, méwiagc krot-
ko - interesownos¢;

3) podejrzliwos¢ - nie zawsze uzasadniona - wielu obywateli wobec spo-
tecznikéw (,na pewno maja w tym jakis$ interes”);

4) brak poczucia wptywu na sprawy publiczne u wielu obywateli, swoista
postawa poddaricza wobec przedstawicieli wladz samorzadowych, a nawet
urzednikoéw;

5) niski poziom debaty publicznej, wynikajacy gtéwnie z braku umiejet-
nosci komunikacyjnych, ze sklonnosci wielu rozméwcéw do nasycania wy-
powiedzi emocjami czy nawet agresja, ale réwniez ze stabej orientacji w ak-
tualnych problemach politycznych i spotecznych oraz z dos¢ powszechnego
postugiwania sie stereotypami i mitami;

6) powszechne postugiwanie si¢ demagogia, nie tylko przez politykéow -
co bywa nawet przyjmowane z pewna dozga zrozumienia, zwlaszcza podczas
kampanii wyborczych - ale réwniez przez wielu dziataczy spotecznych;

7) duza podatnosé wiekszosci obywateli na manipulacje, ich brak krytycy-
zmu, a w konsekwengji - skutecznos¢ owej demagogii.

Czy edukacje mozna postrzegac jako remedium? A jesli tak, to jaka ma
by¢ ta edukacja?

Konteksty edukacyjne

Zygmunt Bauman kilkanascie lat temu pisal:

Edukacja przybierata w przeszlosci rozmaite formy i udowadniata, ze potrafi przy-
stosowywac sie do zmieniajacych sie okolicznosci, wytyczajac sobie nowe cele i opra-
cowujac nowe strategie dzialania. Pozwole sobie jednak powtérzy¢: obecna zmiana
nie przypomina w niczym zmian wczesniejszych. Na zadnym z dotychczasowych za-
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kretow historii wychowawcy nie musieli mierzy¢ sie z wyzwaniem poréwnywalnym
z tym, jakie stawia przed nimi dzisiejszy przetom. Po prostu nigdy jeszcze nie bylismy
w takiej sytuacji®'.

Jedli wierzy¢ autorowi, to nalezy réwniez zgodzi¢ sie, ze ponowocze-
snosc¢ stawia przed edukacja niemate wyzwania. Czy to jednak oznacza, ze
edukacje trzeba teraz ,wymysli¢ na nowo”? Czy gromadzony wysitkiem
wielu pokolert dorobek pedagogiki do niczego juz sie nie przyda? Czy
nowe okolicznosci sa tak bardzo odmienne od dziedzictwa przesztosci, ze
edukacja tym razem (po raz pierwszy w dziejach) nie da rady sie dostoso-
wacé? Wierze Baumanowi raczej wtedy, gdy w pierwszym zdaniu cytowa-
nej wyzej mysli stwierdza: ,,Edukacja (...) potrafi przystosowywac sie do
zmieniajacych sie okolicznosci”. Wierze, ze potrafi przystosowac sie i tym
razem. Zreszta sam Bauman wydaje sie poktada¢ nadzieje wlasnie w edu-
kacji, gdy w zbiorze rozméw z wloskim wydawca i ttumaczem Riccardo
Mazzeo porusza - oprécz sygnalizowanych wczesdniej - takie miedzy inny-
mi kwestie, jak: wrogie postawy wobec imigrantéw, stymulowany przez
~specow od marketingu” powszechny konsumpcjonizm, destrukcyjna role
mediéw, problemy z miedzyludzka komunikacja, problemy z tozsamoscia,
bezradnosé nowych ruchéw spotecznych i tym podobne, za$ ksiazka nosi
znamienny tytul: O edukacji*®.

Odnoszac rozwazania nad postmodernizmem do kontekstu pedagogicz-
nego, Zbyszko Melosik pisze: ,Kwestionujagc Wielkie Narracje Oswiecenia
[postmodernizm] pozbawia wspélczesng teorie pedagogiczna nadziei na ca-
tosciowe ogarniecie Swiata”*. Postmodernistyczna analiza wszelkich instytu-
qji spolecznych, w tym réwniez instytucji edukacji, wymaga uwzglednienia
takich kategorii, jak miedzy innymi wielo$¢ rzeczywistosci, pluralizm wizji
spoleczenistwa, czy walka dyskurséw. Dodatkowo - zdaniem Z. Melosika
- konieczne jest powazne potraktowanie popkultury, jakze waznej dla mto-
dych ludzi, ktérzy w znacznej wiekszosci sa za pan brat z nowymi mediami,
z nimi za$ wigza sie takie - typowo przeciez postmodernistyczne - kategorie,
jak symulakrum czy tak zwana , kultura upozorowania”.

Na poczatek warto podja¢ namyst nad edukacja formalna. Oczywiscie,
ksztalcenie obywatelskie w polskich szkotach ma swoja tradycje i bezdyskusyj-
ne osiggniecia®, ale - jak zresztg niemal wszystko w naszej oéwiacie - jest skon-

31 Z. Bauman, Razem, osobno, przekt. T. Kunz, Krakéw 2005, s. 124.

%2 Zob. Z. Bauman, O edukacji. Rozmowy z Riccardo Mazzeo, przekt. P. Poniatowska, Wro-
claw 2012.

% Z. Melosik, Postmodernistyczne kontrowersje wokot edukacji, s. 20.

% Zob. np. A. Witkomirska, Wiedzie¢ i rozumie¢ aby byc¢ obywatelem. Studium empiryczne,
Warszawa 2013.
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centrowane na przekazywaniu wiedzy. Nie kwestionujac ogromnej przydat-
nosci wiedzy spoteczno-politycznej, warto wszakze rozwazy¢, jakie sa oprocz
tego mozliwosci ksztattowania w polskich szkotach szerzej traktowanych kom-
petencji obywatelskich oraz czy te mozliwosci sa wykorzystywane.

Na ten temat ciekawie i kompetentnie wypowiada si¢ Olga Napiontek:

Szkoty prowadza ksztalcenie obywatelskie na dwéch poziomach. Jeden stanowi prze-
kazywanie wiedzy, zwykle przybierajace forme tradycyjnych zajec¢ lekcyjnych (...).
Drugi poziom to sam sposéb funkcjonowania szkoty i jej kultura organizacyjna. (...)
Chodzi tu szczegdlnie o stosunek do regul, relacje uczeri-nauczyciel, miejsce dla sa-
morzadnosci itp. Wazne jest zatem pozytywne, osobiste doswiadczenie aktywnosci
w sferze publicznej®.

Wedtug tej autorki, edukacja obywatelska prowadzona w szkotach powin-
na przyczyniac sie do rozwijania okreslonych rodzajow wiedzy, umiejetnosci
i postaw. W przypadku wiedzy to przede wszystkim: 1) obszar nauk spotecz-
nych, szczegolnie geografia i ekonomia, 2) znajomos¢ wydarzerr wspotcze-
snych, lokalnych, narodowych, europejskich i swiatowych, ale takze historii
i tendencji, 3) wiedza o regutach i mechanizmach funkcjonowania sfery pu-
blicznej, 4) wiedza o prawach i obowigzkach obywatelskich, réwniez wynika-
jacych z konwencji miedzynarodowych, 5) wiedza o strukturze administracji
publicznej, o podziale kompetencji, procesach legislacyjnych i decyzyjnych,
6) znajomos¢ podstawowych pojeé, jak demokracja, sprawiedliwosé, rownos¢é
i tym podobne. Umiejetnosci to: 1) zdolnos¢ do efektywnego zaangazowa-
nia w dzialania publiczne, 2) umiejetnos¢ wspétpracy, 3) krytyczna i twor-
cza refleksja, krytyczne analizowanie informacji, 4) umiejetno$¢ wzajemne-
go stuchania, 5) nadzér nad dziataniami wladzy. Najwazniejsze postawy to:
1) otwarto$¢ - gotowos¢ do wchodzenia w rézne interakcje, 2) aktywnosé,
che¢ ,brania spraw we wlasne rece”, 3) wspoétodpowiedzialnosé, 4) kryty-
cyzm™®. A wiec nie tylko wiedza! Zaprezentowany przez autorke katalog jest
dos¢ wyczerpujacy i w znacznym stopniu pokrywa sie z - prezentowany-
mi wyzej - réznymi ujeciami kompetencji obywatelskich, dajac nadzieje na
lepsza jakos¢ kultury obywatelskiej, czy etosu obywatelskosci. Tak wyglada
»~model idealny”, jaka za$ jest rzeczywistos¢? Autorka jest nader krytyczna
wobec polskiej rzeczywistosci oswiatowej w kontekscie ksztalcenia obywa-
telskiego:

Gdy jednak sie przygladamy, w jaki sposéb na co dzien rozwijane sa opisane wyzej
umiejetnosci obywatelskie w szkotach, okazuje sie, ze uczniowie maja nauczyc¢ sie dys-

% O. Napiontek, Szkota - przestrzeni obywatelskiego uczestnictwa, [w:] Edukacja obywatelska
w dziataniu, red. A. Kordasiewicz, P. Sadura, Warszawa 2013, s. 108-109.
% Zob. tamze, s. 108-114.
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kutowaé, nie dyskutujac, wspéipracowac w grupie, pracujac indywidualnie, egzekwo-
wac swoje prawa bez zrozumienia ich treéci, samorzadnosci bez mozliwosci podejmo-
wania samodzielnych dziatan i bez wplywania na jakiekolwiek istotne decyzje (...)¥.

Jest wiec nad czym pracowac.

A jak wyglada edukacja w innych niz o$wiata obszarach? Jesli skupi¢ sie
na ksztalceniu (aktywnego) obywatela i ksztaltowaniu jego pozadanych dla
demokracji kompetengji, to tatwo sie zgodzié, ze najlepiej jest, jesli zachodzi
to w dziataniu. Tadeusz Buksinski pisze: ,Obywatelstwa uczymy sie biorac
udzial w zebraniach, dyskusjach, organizacjach, instytucjach samorzadowych
iinnych”*, zas Ewa Solarczyk-Ambrozik podkresla, ze

(...) wyksztalcenie si¢ obywatelskiego zaangazowania jednostek zalezy przede
wszystkim od rozwoju sieci organizacji pozarzadowych i ruchéw spolecznych oraz
dojrzatosci spotecznosci lokalnych, ktére to struktury pelnig réwniez funkcje eduka-
cyjne zaréwno wobec swoich cztonkéw, jak i na zewnatrz®.

W tym kontekscie pojawia sie wiec spoteczeristwo obywatelskie, ktére jest
nader réznie rozumiane. Oto jedno z okresleni, doé¢ dobrze oddajacych istote:

Na termin ,spoteczenistwo obywatelskie” sklada sie wielka réznorodnosé zjawisk,
z ktérych kazde mogloby by¢ tematem osobnej rozprawy. Mozna wymieni¢ zaré6w-
no zdolnos¢ do samoorganizowania sie spoleczefistwa, powszechno$¢ postaw wspot-
uczestnictwa i wspétodpowiedzialnosci, rozwinigte instytucje samorzadowe, srodo-
wiskowe, np. lekarskie, inzynierskie itd., rozwiniete potrzeby wspotdecydowania,
rozumienia i kontroli sytuacji spotecznych, a takze znajomos¢ idei demokratycznych
oraz stanowczg wole ich obrony*.

To bardzo trafne okreslenie istoty spoteczeristwa obywatelskiego, pod-
kreslajace, Ze nie mozna tego fenomenu sprowadzi¢ tylko do zbioru organi-
zacji pozarzagdowych (okreslanych tez jako ,trzeci sektor” lub NGOs - non
governmental organisations), poniewaz w zakresie tego terminu mieszcza sie
réwniez aspekty pozaorganizacyjne, gtéwnie okreslone postawy.

W kontekscie prowadzonych tu rozwazan interesujace sa jednak przede
wszystkim r6zne agendy spoleczenistwa obywatelskiego: organizacje (w tym
samorzadowe i zawodowe), stowarzyszenia, fundacje, takze mniej sformali-
zowane ruchy spoteczne i tym podobne, zwlaszcza te, ktére w swych celach

% Tamze, s. 127.

% T. Buksinski, Wspdtczesne filozofie polityki, s. 100.

% E. Solarczyk-Ambrozik, Ksztatcenie ustawiczne w perspektywie globalnej i lokalnej. Miedzy
wymogami rynku a indywidualnymi strategiami edukacyjnymi, Poznan 2004, s. 109.

4 M. Dabrowska-Bak, Zapoznany komponent spoleczeristwa obywatelskiego (migdzy etosem gra-
nicy a etosem utatwienia), [w:] Edukacja i mtodziez wobec spoleczeristwa obywatelskiego, red. K. Przysz-
czypkowski, A. Zandecki, Poznan - Torun 1996, s. 85.
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statutowych zapisaly i realizuja rozwdj spotecznosci lokalnej, dziatalnosé
edukacyjng, dziatalnos¢ kulturalna, ale réwniez inne, jak na przyklad dzia-
tania charytatywne, dotyczace bezpieczenistwa, sportowe, czy nawet hobby-
styczne. W aspekcie ksztaltowania kompetencji obywatelskich nie wydaje
sie bowiem najwazniejsze, jaki jest obszar dzialalnosci danego stowarzysze-
nia czy organizacji, lecz wartosciowe sa wszystkie takie sytuacje, w ktérych
ludzie spotykaja sie, by robi¢ co$§ wspdlnie. Musza bowiem uzgodnié, co jest
ich ,dobrem wspoélnym”, co juz od poczatku stwarza okazje do ksztaltowa-
nia i podnoszenia na wyzszy poziom kompetencji komunikacyjnych, tak
waznych dla debaty publicznej. Te kompetencje sa zreszta potrzebne przez
caly czas wspdlnej dziatalnosci, bowiem wielokrotnie przyjdzie sie spierac
w naturalnej przeciez sytuacji odmiennych zdan, stanowisk i intereséw;
pojawisie wiec niejedna okazja do negocjowania i zawierania kompromisow.
W takich komunikacyjnych sytuacjach jest tez sposobnosé¢ do wykazywania
sie¢ odwaga gloszenia wlasnych pogladéw, by¢ moze niepopularnych; jest
rowniez miejsce na uczenie si¢ krytycyzmu i odpornosci na manipulacje;
ogromnie wazna jest rowniez tolerancja, wszak w warunkach (idealnej)
otwartej debaty, podczas ktérej zadne poglady nie sa ttumione i wszystkie
glosy maja szanse zaistnie¢, zaangazowany obywatel najprawdopodobniej
zetknie sie z obszernym spektrum réznych racji i postaw, z ktérych znacznej
czeéci zazwyczaj nie podziela. Oprécz tych pozadanych dyspozycji powia-
zanych bezposrednio z komunikacyjnym aspektem obywatelskosci ksztat-
tuja sie przeciez réwniez inne cechy, jak na przyklad emocjonalne zaanga-
zowanie we wspoélnote, swoisty patriotyzm lokalny czy branzowy, ale tez
zwyczajna kooperacja, czy udzielanie sobie nawzajem wsparcia. Nie do po-
gardzenia jest rowniez to, ze dzialajac, zdobywamy nowa wiedze - zaréwno
bardziej ogolng, obywatelska, dotyczaca spraw publicznych, jak i bardziej
szczegblowa, dotyczaca konkretnych zagadnien.

Warto w tym miejscu podkresli¢, ze ksztaltowanie czy podnoszenie na
wyzszy poziom réznych pozadanych cech, jak i zdobywanie wiedzy podczas
obywatelskiej partycypacji, to jest edukacja nieformalna, dotyczaca gléwnie
ludzi dorostych. Wszedzie tam, gdzie ludzie dziatajg na przyktad w jakims
stowarzyszeniu, zachodza de facto procesy edukacyjne, niejednokrotnie bar-
dziej skuteczne niz w ramach edukacji formalnej*'. Mozna tu wrecz méwic
o synergicznej koegzystencji edukacji i spoteczeristwa obywatelskiego. J6zef
Kargul nastepujaco charakteryzuje istote edukacji nieformalnej:

4 Zob. np. A. Radiukiewicz, Szkoty demokracji? Ksztattowanie i rozumienie roli dziatacza orga-
nizacji spoteczeristwa obywatelskiego, Warszawa 2016; A. Ciesiotkiewicz, Organizacje spoteczne jako
Srodowisko edukacyjne, [w:] Mala ojczyzna. Kultura, edukacja, rozwoj lokalny, red. W. Theiss, War-
szawa 2001, s. 51-73.
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Nieformalne uczenie sie odbywa sie nieplanowo, poza instytucjami, a jego potrzeba
wynika z czynnosci zyciowych, z analizy probleméw, ktére cztowiek dorosty musi
rozwigzad, i wyzwan, ktérym musi stawi¢ czola, generowanych przez rozmaite sy-
tuacje. Najbardziej charakterystyczng cecha tego uczenia sie jest refleksyjna analiza
doswiadczen ptynacych z réznych obszaréw zycia - na przyklad pracy zawodowe;j,
zycia rodzinnego, relacji miedzyludzkich*.

Kargul - za Hanng Solarczyk - przytacza wyniki badan niemieckich an-
dragogow, ktorzy twierdza, ze ludzie dorosli 75-80% swojej wiedzy i umiejet-
nosci zdobywaja poza formalnymi instytucjami oswiaty*.

Mieczystaw Malewski w wielu swoich tekstach podkresla, ze w ciagu minio-
nych kilkudziesieciu lat miala miejsce znaczaca ewolucja istoty edukacji, w tym
zwlaszcza edukacji dorostych. Ewolucja ta polegata gléwnie na dwu procesach:
1) rosnacym znaczeniu uczenia si¢ kosztem nauczania, 2) istotnym wzroscie
znaczenia edukacji nieformalnej, kosztem formalnej i pozaformalnej*. Malew-
ski okreéla to wrecz - chyba z pewna przesada - jako zwrot paradygmatyczny
lub paradygmatyczng zmiane w andragogice. By¢ moze jednak ma wiele racj.
Tkwiac w okowach stereotypowych przyzwyczajeri i tradycyjnych wyobrazen,
myslac ,edukacja”, mamy zazwyczaj skojarzenia ze zorganizowanym i celo-
wym procesem ksztalcenia, w ktérym niezbedny jest nauczyciel, w ktérym
wszelkie dzialania sg planowane, kontrolowane i oceniane. Tymczasem edu-
kacja, ktéra w obecnych realiach powinna przeciez by¢ catozyciowa, w znacz-
nej mierze jest wlasnie nieformalna, incydentalna, sytuacyjna i wyglada dos¢
odmiennie od edukacji formalnej. Miejscem, w ktérym zachodza procesy edu-
kacyjne moze by¢ wlasciwie wszystko, w czym cztowiek dorosty uczestniczy,
za$ w kontekscie edukacji obywatelskiej wartosciowe sa glownie te elementy
srodowiska zyciowego i zdarzenia biograficzne, w ktérych cztowiek ma szan-
se: debatowac, wspolpracowag, przetamywaé wrodzony egocentryzm na rzecz
przejecia sie dobrem wspdlnym, przyjmowacé odpowiedzialnoé¢, krytycznie
mysle¢, roztropnie podejmowac decyzje i tym podobnie.

Pedagogika spoleczna od dawna postuguje sie pojeciem Srodowiska
wychowawczego, okreslanego réwniez przez niektérych autoréw jako
srodowisko edukacyjne, a to pojecie wydaje sie w tym kontekscie przydatne.
Rozwijajac moja teze o potrzebie synergii edukacji i spoteczeristwa obywatel-
skiego, mozna wszelkie obywatelskie stowarzyszenia, organizacje, fundacje
i ruchy spoteczne potraktowac w kategoriach wiasnie srodowiska edukacyj-
nego. Dzierzymir Jankowski przez srodowisko wychowawcze rozumie

42 7. Kargul, Obszary pozaformalnej i nieformalnej edukacji dorostych. Przestanki do budowy teorii
edukacji catozyciowej, Wroctaw 2005, s. 41.

# Zob. tamze.

4 Zob. M. Malewski, Od nauczania do uczenia si¢. O paradygmatycznej zmianie w andragogice,
Wroctaw 2010, s. 46-48.
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ogot wplywoéw (bodzcow) sprzyjajacych rozwojowi jednostki lub ogét sytuacji wycho-
wawczych, ktére tworza warunki do wywolywania okreslonych przezy¢ psychicznych,
czy taki uktad powtarzajacych sie badz wzglednie stalych sytuacji, do ktérych cztowiek
sie przystosowuje, pod wpltywem ktérych dziata i rozwija swoja osobowos¢®.

W ten spos6b wlasciwie wszystko, co wplywa na jakakolwiek zmiane
w czlowieku - i to przez cate zZycie - moze by¢ traktowane jako jego srodowi-
sko wychowawcze, w szczegolnosci takimi sSrodowiskami wychowawczymi
(edukacyjnymi) moga by¢ rézne obywatelskie organizacje.

Na tym gruncie rozwijana jest koncepcja tak zwanej edukacji srodowisko-
wej. Mikotaj Winiarski przytacza jej tradycyjne pojmowanie - pochodzace od
tworcow polskiej pedagogiki spotecznej: Heleny Radlinskiej, Ryszarda Wro-
czynskiego, czy Aleksandra Kaminskiego - jako , ksztaltowanie, przetwarza-
nie, ulepszanie lokalnego srodowiska spofeczno-kulturowego jego wlasnymi
sitami”*. Wprowadza jednak réwniez wlasna, bardziej rozbudowang defini-
cje, obejmujaca

(...) wszystkie formy dziatalnoéci ksztalcacej i wychowaweczej, opiekuriczej i socjalnej
oraz kulturalnej, kreowane i rozwijane przez dana spotecznoéé¢, zbiorowos¢ lokalna
lub jej okreslong grupe (z wlasnej inicjatywy i jej wlasnymi sitami), ukierunkowane
na optymalne zaspokajanie jej potrzeb egzystencjalnych, emocjonalnych, spotecznych
i kulturalnych oraz ksztaltowanie postaw podmiotowych wszystkich jej generacji.
Dzialalno$¢ ta moze przybiera¢ postac instytucjonalng, jak tez nieinstytucjonalna (nie-
sformalizowang)®.

Doskonale wsp6tbrzmi to z pogladem Malewskiego.

Wszakze samo uczestniczenie w takich - potencjalnie ksztalcacych - sytu-
acjach nie gwarantuje, ze u danej jednostki zajdzie proces uczenia si¢. Dzier-
zymir Jankowski przekonuje, Ze niezbedna jest do tego tak zwana postawa
autoedukacyjna - jako niezbedny czynnik motywacyjny*. Autoedukacja ma
do spelnienia ogromnie wazne zadanie:

(...) jest nim przede wszystkim stawanie si¢ jednostki o rozwinietej zdolnosci do samo-
dzielnej i tworczej egzystencji w spoteczenstwie demokratycznym®.

# D. Jankowski, Cztowiek dorosty wspotkreatorem swojego srodowiska edukacyjnego, [w:] Czto-
wiek na edukacyjnej fali. Wspotczesne konteksty edukacji dorostych, red. M. Podgérny, Krakéw 2005,
s. 93.

“ M. Winiarski, Edukacja Srodowiskowa, [w:] Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, red.
T. Pilch, t. I, Warszawa 2003, s. 979.

¥ M. Winiarski, Wspotdziatanie szkoty i Srodowiska. Aspekt socjopedagogiczny, Warszawa 1992,
s. 69.

4 Zob. D. Jankowski, Autoedukacja wyzwaniem wspotczesnosci, Torun 2000, s. 140-164.

¥ Tamze, s. 22.
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W przeciwnym razie jednostka bedzie tylko , dryfowaé po plaszczyznie
zycia”*. Jankowski posuwa sie nawet do tezy, ze podstawowym - o ile nie
jedynym naprawde istotnym - zadaniem o$wiaty powinno by¢ ksztalttowanie
owej postawy autoedukacyjnej”, zas sama autoedukacja jest - jego zdaniem -
wyzwaniem przysztosci.

Uwagi koicowe

W zgodzie z postmodernistycznym , paradygmatem”, akcentujacym wie-
loé¢ i réznorodnosé, wszelka edukacja, w tym réwniez obywatelska, powinna
by¢ réznoraka: formalna, nieformalna i pozaformalna, ale takze calozyciowa
i wreszcie w znacznej mierze powinna by¢ autoedukacja, wykorzystujaca roz-
maite srodowiska edukacyjne - niekoniecznie literalnie do tego przeznaczo-
ne. Role tych érodowisk edukacyjnych moga znakomicie petni¢ dobrowolne
stowarzyszenia, organizacje, fundacje i ruchy spoteczne, stanowiace organi-
zacyjny komponent spoleczenistwa obywatelskiego, okreslany réwniez jako
trzeci sektor. Tu sg najlepsze mozliwosci ksztalttowania sprawstwa, podmio-
towosci, aktywnosci, umiejetnosci komunikacyjnych, wspétpracy, krytycy-
zmu i wielu innych cech niezbednych do tego, by kultura obywatelska przyj-
mowala poziom co najmniej zadowalajacy, nie zagrazajacy funkcjonowaniu
demokracji.

Stawiam teze, ze nalezy czym predzej porzuci¢ pewien utrwalony przez
wieki spos6b myslenia, polegajacy na tym, ze edukacja formalna ,, wyznacza
standardy” i stanowi o , prawomocnosci” wszelkich dziatari edukacyjnych,
w tym réwniez nieformalnych. Dla (po)nowoczesnej edukacji obywatelskiej
konieczne jest, by te relacje odwrdcié: to edukacja formalna powinna poniekad
nasladowa¢ dzialania zachodzace w ramach edukacji nieformalnej. To edu-
kacja nieformalna, zwlaszcza w synergii ze spoleczeristwem obywatelskim,
powinna obecnie wyznacza¢ standardy (zwlaszcza) edukacji obywatelskiej.
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Srodowisko badawcze w czasach globalizacji

Wspolczesnie, w ramach globalnej gospodarki opartej na wiedzy, dostrze-
ga sie wzrastajace znaczenie innowacyjnosci i kompetencji badawczych jako
istotnych warunkéw sprzyjajacych rozwojowi spoteczno-ekonomicznemu
poszczegblnych krajow'. W konsekwencji, w wielu panstwach traktujacych
uniwersytety jako instytucje kluczowe w budowaniu konkurencyjnosci kra-
ju zwiekszono naktady zwigzane z finansowaniem badan i przygotowaniem
naukowcow?. Jak wskazuje The Association of Commonwealth Universities,
prowadzenie badan wysokiej jakosci stanowi obecnie najwazniejszy element
misji wiekszosci uniwersytetéw, cho¢ jednoczesnie wskazuje sie, ze powo-
dzenie owej misji moze by¢ osiagniete jedynie jesli inwestuje sie w osoby od-
powiedzialne za prowadzenie badani®.

Z wymogami $§wiatowej konkurencji zwigzane sq tworzone nieustannie
rankingi uniwersytetoéw*, ktérych istnienie odzwierciedla wzrastajacy na-
cisk na rezultaty badan poszczegolnych krajéw oraz kojarzony z nimi poziom
innowacyjnosci®. Ow nacisk jest widoczny w , wylanianiu sie globalnego mo-
delu” uniwersytetu badawczego, cechujacego sie niespotykang wczesniej in-
tensywnoscig badan i rozwoju naukowego®. Jak wskazuja wytyczne Komisji
Europejskiej (2015):

Aby méc konkurowaé w skali globalnej, potrzebujemy wiecej osob, ktére beda poda-
zaly droga kariery naukowej i ktérym nastepnie zapewni si¢ baze do zatrudnienia na

! Economic and Social Research Council, Strategic plan 2009-2014, 2014, Swindon, UK, http:/ /
www.esrc.ac.uk/news-and-events/ publications/ strategic-plan/index.aspx, [data dostepu: 13.02.
2018]; European Commission, PEOPLE: Training and career development of researchers, 2015, http:/ /
ec.europa.eu/research/fp7/index_en.cfm?pg=people, [data dostepu: 13.02.2018]; F. Hallet, P. Fi-
dalgo, Educational research capacity building in the European Union: A critique of the lived experiences of
emerging researchers, European Educational Research Journal, 2014, 13, s. 425-433.

2 L. Chubb, Productivity, industry engagement and the PhD workforce, Keynote address for the
AMSI Accelerate Australia Conference, Melbourne February 2013, http:/ /www.chiefscientist.
gov.au/2013/02/productivity-industry-engagement-and-the-phd-workforce/, [data dostepu:
13.02.2018].

* The Association of Commonwealth Universities, Investing in the next generation of rese-
archers, London, 2016, s.2, https://www.acu.ac.uk/publication/download?publication=676,
[data dostepu: 13. 02. 2018].

* R. Deem, K.H. Mok, L. Luca, Transforming higher education in whose image? Exploring the
concept of the ‘world-class’ university in Europe and Asia, Higher Education Policy, 2008, 21/1,
s. 83-97.

> D. Boud, A. Lee, Framing doctoral education as practice, [w:] Changing practices of doctoral
education, red. D. Boud, A. Lee, Abingdon 2009, s. 10-27; H. Connell (red.), Part 1: Addressing the
research challenge in higher education, [w:] University research management: Meeting the institutional
challenge, Paris 2004, s. 15-63.

® K. Mohrman, W. Ma, D. Baker, The research university in transition: The emerging global
model, Higher Educational Policy, 2008, 21, s. 5-27.
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otwartym rynku pracy. Europa musi stac sie atrakcyjnym kontynentem, ktéry wspiera
innowacje i tworzenie wiedzy i ktéry zacheca naukowcéw do pozostania’.

Jednoczesnie nie ulega watpliwosci, ze zaréwno zawéd naukowca, jak
i sposoby badan podlegaja ciaggtym zmianom. Praktyki badawcze zachecaja do
nowych sposobéw zbierania danych i upowszechniania rezultatéw badan, ko-
munikacji wewnatrz i pomiedzy spoteczno$ciami badawczymi, tworzenia in-
terdyscyplinarnych i miedzynarodowych sieci wspoétpracy, upowszechniania
wynikéw badan wsréd srodowisk pozanaukowych. Tego rodzaju postep skut-
kuje zapotrzebowaniem na nowe narzedzia, umiejetnosci i podejscia do ksztat-
cenia globalnie kompetentnych naukowcéw, zdolnych do zaangazowania sie
w studia badawcze biegngce w poprzek granic wyznaczanych przez poszcze-
golne dyscypliny, czy tez uwarunkowania geograficzne. Rzady wielu panstw,
instytucje grantodawcze i uniwersytety, skupione na promowaniu silnych pro-
jektow badawczych, nieustannie inicjujg dziatania i wprowadzaja regulacje,
ktorych celem jest przyciggniecie uzdolnionych naukowcéw z zagranicy oraz
szkolenie kolejnej generacji kompetentnych naukowcéw (stuzg temu np. gran-
ty podyplomowe dla zagranicznych studentéw i stypendia podoktorskie, czy
atrakcyjne pakiety dotyczace zatrudnienia dla uznanych naukowcéw).

Jednoczeénie, cho¢ edukacja wyzsza pelni kluczowa role w ksztalceniu
przysztych naukowcéw zdolnych do spelnienia oczekiwan tworzonych przez
zglobalizowang rzeczywistos¢®, to wiedza dotyczaca skutecznych sposobow
wspierania kompetencji potrzebnych w osigganiu badawczej i naukowej do-
skonalosci jest dos¢ ograniczona’. W dostepnej literaturze mozna znalez¢ od-
niesienia do niektérych kompetencji wykraczajgcych poza umiejetnosci Scisle
badawcze i wiedze naukowa, ktére moga by¢ potrzebne badaczom XXI wie-
ku, funkcjonujacym w $wiecie wzajemnych relacji. Nalezy do nich umiejet-
nos$¢ komunikowania sie¢ pomiedzy badaczami réznych dyscyplin'®, umiejet-
nos¢ thumaczenia badan wielojezycznych', zdolnoé¢ zdobywania funduszy
miedzynarodowych'?, §wiadomosé¢é warunkowanej kontekstem etyki®. Nie-

7 European Commission, PEOPLE: Training and career development of researchers, 2015.
http:/ /ec.europa.eu/research/fp7/index_en.cfm?pg=people, [data dostepu: 13.02.2018].

8 P. Lamblin i in., Skills and competencies needed in the research field: Objectives 2020, APEC/
Deloitte, Paris 2010, https://recruteurs.apec.fr/files/live/mounts/media/medias_delia/do-
cuments_a_telecharger/etudes_apec/skills_and_competencies_needed_in_the_research_field_
objectives_2020/6185e35c6eef813aadaf2ee2bac10c6e.pdf [data dostepu: 23.02.2018].

* G.E. Walker i in., The formation of scholars: Rethinking doctoral education for the twenty-first
century, San Francisco 2008, s. 151.

10 P. Lamblin i in., Skills and competencies needed in the research field.

1 B. Weijters, M. Geuens, H. Baumgartner, The effect of familiarity with the response category
labels on item response to Likert scales, Journal of Consumer Research, 2013, 40, s. 361-381.

12 P. Lamblin i in., Skills and competencies needed in the research field.

B M.K. McGinn, S.A. Tilley, Research ethics on the ground: Partnerships, practices, and plans
in global population health — A collective case study of ethics issues and challenges. Paper presented
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mniej jednak, odniesienia dotyczace tego, ktore praktyki w ramach edukacji
wyzszej przyczyniaja sie do nabycia powyzszych kompetencji pojawiaja sie
w literaturze bardzo rzadko.

Prezentowany tekst, oparty na analizie jakoSciowej, ma na celu: a) zapre-
zentowanie wiedzy i umiejetnosci wymaganych od naukowcéw kompetent-
nych w aspekcie globalnym, zdolnych do prowadzenia badart o wysokich
standardach etycznych oraz b) zbadania mozliwosci i wyzwan zwigzanych
z nabywaniem tychze kompetencji w kontekscie europejskiej edukacji wyzszej.

Zagadnienia terminologiczne

Pojecie ksztatcenie badawcze (ang. research education) odnosi sie do przestrze-
ni i praktyk, ktérych celem jest wyposazenie przyszlych oraz poczatkujacych
badaczy w wiedze, umiejetnosci i postawy potrzebne do prowadzenia przez
nich badan o wysokim standardzie etycznym w skali lokalnej i globalnej

Termin przestrzenie ksztatcenia badawczego (ang. research education spaces)
dotyczy mozliwosci ksztalcenia badawczego, ktére pozwalaja studentom
zwiekszaé ich wiedze i umiejetnosci badawcze oraz ksztaltowaé odpowie-
dzialno$¢ zwigzang z funkcjonowaniem jako badacz. W kontekscie euro-
pejskim, przestrzenie ksztalcenia badawczego w programach studiéw po-
dyplomowych moga zawiera¢: kursy metodologiczne, zajecia po$wiecone
poszukiwaniu tematu badawczego pracy, podczas ktérych student podejmu-
je niezalezne badanie pod opieka promotora, asystentury lub warsztaty ba-
dawcze pozwalajace studentom towarzyszy¢ opiekunom badawczym w re-
alizacji ich projektow.

Termin badacze/naukowcy kompetentni w aspekcie globalnym (ang. globally
competent researchers; w dalszej czesci tekstu na oznaczenie zwrotu badacze/
naukowcy kompetentni w aspekcie globalnym bedzie uzywany skroét angielskiego
tlumaczenia: GCR) zostal wprowadzony przez E. Niemczyk w 2015 roku,
w zwigzku z przeprowadzanymi przez nig badaniami, ktére zostaty opubli-
kowane w 2018 roku'. Ponizszy cytat odnosi sie do wylonionej definicji oma-
wianego pojecia:

Badacz kompetentny w aspekcie globalnym [GCR - przyp. aut.] jest w posiadaniu
wiedzy, umiejetnosci, systemu wartosci i podejscia niezbednych do przeprowadza-

at Innovations in Global Health Research - Global Social Justice and the Social Determinants of
Health: Setting the Course for the Future, Ottawa, ON, October 2012; R. Szostak, Research skills
for the future: An interdisciplinary perspective, Journal of Research Practice, 2013, 9(1), Article V3,
http:/ /jrp.icaap.org/index.php/jrp/article/view/385/308, [data dostepu: 13.02.2018].

4 E.K. Niemczyk, Developing Globally Competent Researchers: International Perspective, South
African Journal of Higher Education, 2018, 32(4).
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nia badan o wysokim stopniu etycznosci i naukowego rygoru w zréznicowanych éro-
dowiskach. Tacy badacze sa $§wiadomi szerokiego, globalnego kontekstu w ktérym
funkcjonuja oraz istotnych kwestii wptywajacych na edukacje w zréznicowanych $ro-
dowiskach. Sa takze zaangazowani we wspotprace w wielokulturowej i interdyscy-
plinarnej rzeczywistosci. Badacze kompetentni w aspekcie globalnym wysoko cenia
réznorodnos¢, sprawiedliwo$cé spoleczng, prezentujac przy tym postawe wrazliwosci
miedzykulturowej na wszystkich etapach procesu badawczego®.

Wedlug Niemczyk, powyzsza definicja umozliwia bardziej holistyczna
refleksje dotyczaca kompetentnych badaczy prowadzacych badania w zréz-
nicowanych Srodowiskach i funkcjonujacych w perspektywie globalne;.
Ponadto, zaprezentowana definicja moze postuzy¢ jako punkt wyjscia do:
a) okreslenia oczekiwan wobec badaczy kompetentnych w aspekcie global-
nym, b) oceny, czy sami badacze identyfikuja sie jako kompetentni w aspek-
cie globalnym, c) ustanowienia wytycznych dotyczacych programoéw badaw-
czych przygotowujacych poczatkujacych naukowcéw do prowadzenia badar
w zglobalizowanym $wiecie, d) zapewnienia przestrzeni badan i rozwoju dla
czynnych badaczy, jako przysztych ekspertéw w opisywanym aspekcie.

Metodologia przeprowadzonych badan

Prezentowany tekst oparty jest na toczacym sie na duza skale miedzy-
narodowym projekcie, ktérego celem jest analiza koncepcji globally competent
researcher i kompetencji, ktére taka osoba powinna posiada¢, aby moéc zaan-
gazowac sie w miedzynarodowe, interdyscyplinarne i miedzysektorowe pro-
jekty. Przedstawione badanie jako$ciowe jest zakorzenione w podejsciu inter-
pretatywnym, w ktérym

znaczenie jest ujawniane, odkrywane i doswiadczane, nacisk ktadziony jest na two-
rzenie senséw, opis i detale zwigzane z danym zjawiskiem, a sam proces tworzenia
znaczenia jest uwazany za podstawowy cel tychze badan, skoncentrowanych na rozu-
mieniu zjawisk spotecznych'e.

Bedac czescia wiekszego studium badawczego, niniejszy tekst powstat
na podstawie odpowiedzi na obszerny, zawierajacy pytania otwarte, kwe-
stionariusz wypelniony przez 23 poczatkujacych i doswiadczonych bada-
czy kwestii edukacyjnych z 10 krajéw europejskich, bedacych czlonkami
Stowarzyszenia Edukacji Poréwnawczej w Europie. Wéréd uczestnikow
badania znalazlo sie o$miu profesoréw, osmiu naukowcéw po doktoracie,

> Tamze.
¢ L.M. Given, Interpretive Research, [w:] The SAGE encyclopedia of qualitative research me-
thods, red. L. M. Given, Thousand Oaks 2008, s. 465.
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siedmiu studentow studiéw doktoranckich, reprezentujacych obydwie
plcie, cho¢ w nieréwnych proporcjach (16 kobiet i 7 mezczyzn). Respondenci
wywodzili sie z ré6znych dyscyplin zwigzanych z edukacja i prezentowali
zréznicowane zainteresowania badawcze.
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Ryc. 1. Pochodzenie respondentéw

(zrédto: badanie wlasne)

Dane zostaly zebrane w jezyku angielskim miedzy czerwcem ilipcem 2016
roku za pomoca survey monkey. Analiza danych obejmowata przestudiowa-
nie odpowiedzi udzielonych w 23 kwestionariuszach z pytaniami otwartymi
i zakodowanie tekstu pod katem celéw niniejszego tekstu, takich jak analiza:
a) wiedzy, umiejetnosci i wartosci wymaganych od GCR w celu prowadzenia
badani o wysokiej jakosci oraz b) mozliwosci i wyzwan zwigzanych z naby-
waniem tychze kompetencji. Proces kodowania polegal na wygenerowaniu
wstepnych kodéw, pogrupowaniu kodéw reprezentujacych podobne znacze-
niowo odpowiedzi i ustalenie koricowej liczby wylonionych tematéw?. Dla
celow niniejszego tekstu, opinie osob uczestniczacych zostaly skategoryzo-
wane w trzech wzajemnie potaczonych tematach:

1. Wiedza i umiejetnosci oczekiwane od GCR

2. Mozliwosci edukacyjne zwigzane z przygotowaniem GCR

3. Wyzwania zwigzane z przygotowaniem GCR

7 V. Braun, V. Clarke, Using thematic analysis in psychology, Qualitative Research in Psy-
chology, 2006, 3 (2), s. 77-101, http:/ /dx.doi.org/10.1191/1478088706qp0630a, [data dostepu:
13.02.2018].
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Prezentacja kazdej kategorii jest uzupetniona fragmentami odpowiedzi
0s0b uczestniczacych tak, aby zapewni¢ autentycznos$¢ przedstawianych re-
zultatéw. Wybrano przy tym najbardziej reprezentatywne cytaty z badanych
grup respondentéw (profesorowie, naukowcy po doktoracie, studenci stu-
diéw doktoranckich).

Istotne wydaje si¢ podkreslenie, iz niniejsze badanie rozwoju GCR kon-
centruje sie gtéwnie na programach studiéw doktoranckich w dziedzinie
edukacji. Takie zawezenie zakresu opracowania wynika z zamiaru dogleb-
nego zrozumienia badanego zjawiska. O ile rzeczywiste przygotowanie ba-
daczy rézni si¢ w zaleznosci od dyscypliny naukowej, mnozenie badanych
dyscyplin na obecnym etapie badan potencjalnie skomplikowaloby proces
badawczy, co z kolei mogloby negatywnie odbi¢ sie na realizacji okreslonych
w tym artykule celéw. Ponadto, zainteresowanie rozwojem studentéw stu-
diéw doktoranckich jako GCR bylo spowodowane faktem, iz czesto sa oni
traktowani jako poczatkujacy badacze, od ktérych oczekuje sie przejscia od
konsumentéw do producentéw wiedzy'® oraz z przypisywanego im znacze-
nia we wspolczesnej, opartej na wiedzy gospodarce”. Nicolas opisujac stu-
dentow studiow doktoranckich jako przysztych twoércow wiedzy stwierdzit,
ze ,Naukowcy przygotowujacy sie do pracy badawczej (ang. researchers in the
making)® sa zdecydowanie najwazniejszymi «wehikulami» transferu badan
uniwersyteckich do spoleczeristwa”. W podobnym nurcie The Association of
Commonwealth Universities podkresla znaczenie wsparcia dla naukowych
nowicjuszy w ramach inwestycji badawczych?.

Wyniki badan

Struktura ponizszej czesci tekstu wyznaczona jest przez trzy gléwne te-
maty wylonione podczas analizy jakosciowej. Relacjonowane tematy sa zwia-
zane z odpowiednimi badaniami miedzynarodowymi tak, aby bezposrednio
umiejscowi¢ opinie respondentéw na szerszym tle opracowan naukowych
i odnies¢ sie do celéw prezentowanego artykutu.

8 B.E. Lovitts, Being a good course-taker is not enough: A theoretical perspective on the transition
to independent research, Studies in Higher Education, 2005, 30, s. 137-154.

9 L. Evans, Developing the European researcher: “Extended” professionality within the Bologna pro-
cess, Professional Developmentin Education, 2010, 36, s. 663-677.d0i:10.1080/19415251003633573,
[data dostepu: 13.02.2018].

2 . Nicolas, Researchers for tomorrow, University Affairs, 2008, January 7, http:/ /www.uni-
versityaffairs.ca, s. 10, [data dostepu: 13.02.2018].

2 The Association of Commonwealth Universities Investing in the next generation of rese-
archers, London 2016, https://www.acu.ac.uk/publication/download?publication=676, [data
dostepu: 13.02.2018].
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Wiedza i umiejetnosci, ktérych oczekuje sie od GCR

W opiniach respondentéw, badawcze kompetencje w ujeciu globalnym
wymagaja specyficznej wiedzy i umiejetnosci. W odniesieniu do wiedzy, re-
spondenci zidentyfikowali nastepujace obszary: wszechstronna wiedza do-
tyczaca wlasnej dziedziny naukowej oraz z zakresu: podstaw metodologii
badan, zrozumienia réznic kulturowych, polityki edukacyjnej w aspekcie
globalnym, praw czlowieka i zasad etycznych z uwzglednieniem specyficz-
nych kontekstéw. Ponizej przytoczono reprezentatywne probki wypowiedzi
respondentéw (w nawiasach podano numery przypisane kolejnym respon-
dentom danej kategorii).

Globally competent researchers potrzebujq wiedzy z zakresu ich zainteresowar,
ugruntowanej wiedzy w dziedzinie zaawansowanych metod badawczych, wiedzy do-
tyczqcej probleméw naukowcéw z innych krajow/kultur. Dodatkowo, GCR muszq
wykazywac zrozumienie dla praw cztowieka i zasad etycznych w réznorodnych kon-
tekstach. Profesor [8]

Zasadniczo taki naukowiec powinien byc dobrze obeznany ze swojq wtasng dys-
cypling, posiadaé doglebng wiedze z zakresu metodologii badawczej, rozumie¢ rézne
kultury i posiada¢ wiedze o nich. Globalna rzeczywistos¢ wymaga od naukowcow,
aby poruszali sie poza granicami wiasnej kultury i z wlasciwym szacunkiem wspot-
pracowali z tymi, ktorzy nie podzielajq ich systemu wartosci i akceptowanych norm.
Naukowiec po doktoracie [3]

Analiza danych ukazuje, iz wiekszo$¢ respondentéw ze wszystkich
trzech grup uwaza, ze oprécz wiedzy z zakresu wlasnej dziedziny badaw-
czej i naukowej metodologii, GCR potrzebuja tak zwanej inteligencji kul-
turowej. Literatura naukowa definiuje ja jako wielowymiarowa zdolnos¢,
pozwalajaca na efektywne funkcjonowanie w obrebie nowych i r6znorod-
nych kulturowo kontekstach, a zawiera w sobie elementy kognitywne, mo-
tywacyjne i behawioralne*. Komponent kognitywny odnosi sie do wiedzy,
Swiadomosci i samo-§wiadomosci, motywacyjny - do wytrwatosci i odpo-
wiedniego definiowania celéw zwigzanych z kulturowa interakcja®. Z kolei
element behawioralny jest écisle zwigzany z dzialaniami i umiejetno$ciami
stuzacymi dostosowaniu zachowania do srodowiska kulturowego. W tym
aspekcie uczestnicy twierdzili, ze GCR powinien mie¢ pewne szczegélne

2 K. Ng, C. Earley, Culture + intelligence: Old constructs, new frontiers, Group & Organiza-
tional Management, 2006, 31, s. 4-19.

B C. Earley, R. Peterson, The elusive cultural chameleon: Cultural intelligence as a new approach
to intercultural training for the global manager, Academy of Management Learning & Education,
2004, 3, s. 100-115.
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umiejetnosci. Przede wszystkim, naleza do nich otwartos¢, elastycznosé,
cierpliwo$¢, pracowitosé i umiejetnosé pracy w grupie. Po drugie, powinien
posiada¢ zaawansowane umiejetnosci w zakresie nowych technologii,
komunikacji, jezykéw obcych. Po trzecie, istotna jest zdolnos¢ integrowania
wiedzy z r6znych dyscyplin, praca wewnatrz danej kultury i w srodowisku
wielokulturowym, wrazliwos¢ kulturowa, szacunek dla réznych punktéw
widzenia i systemow etycznych, gotowosé dzielenia sie wiedza i doswiad-
czeniem. Wymienione powyzej umiejetnosci zostaly uznane za podstawowe
w prowadzeniu badan w erze globalizacji. Jak ujela to jedna z 0s6b uczest-
niczacych w badaniu:

Oprocz znajomosci metodologii badani, GCR potrzebujq m.in. empatii, szacunku
dla lokalnych i réznych Swiatopogladow, otwartego umystu, elastycznosci, cierpli-
wosci, wytrwatodci i pracowitosci. Ponadto, powinni posiadaé rozwinigte poczucie
wrazliwosci kulturowej i wysoki poziom inteligencji kulturowej. Profesor [5]

Podobne opinie odnajdujemy u innych respondentéw.

Otwartos¢ na inne kultury, ludzi, religie, znajomos¢ jezykow obcych i odmien-
nych tradycji badawczych, zdolnosci komunikacyjne i empatia, zrozumienie roznic
kulturowych, wiedza z zakresu nowoczesnych metod badawczych i podejsc epistemo-
logicznych. Student - doktorant [2]

Poza kompetencjami potrzebnymi do funkcjonowania jako naukowiec lokalnie,
konieczne sq jeszcze takie, ktore sq potrzebne dla globalnego funkcjonowania: wraz-
liwos¢ kulturowa, zdolnos¢ pracy w odmiennej kulturze i Srodowisku wielokulturo-
wym, umiejetnosc skutecznej komunikacji w roznorodnych kontekstach i otwartosc.
Profesor [6]

Udzielone odpowiedzi domagaja sie glebszej refleksji dotyczacej pozada-
nych i oczekiwanych postaw oraz zachowan GCR. Biorgc pod uwage uprzy-
wilejowang pozycje naukowcoéw, szczegbdlna uwaga powinna by¢ poswie-
cona aspektowi moralnemu funkcjonowania GCR w instytucjach edukacji
wyzszej. Koncentracja na tym aspekcie pozwolitaby zbadac i ocenié, w jaki
spos6b programy studiéw doktoranckich starsi badacze i zwierzchnicy na-
ukowcow przekazujg owe umiejetnosci swoim nastepcom.

Badania Levine’a* wskazuja, iz wiekszo$¢ programéw uniwersyteckich
w Stanach Zjednoczonych nie wyposaza badaczy w niezbedne umiejetno-
Sci, a braki w tym zakresie wynikaja z nieodpowiednich zasobéw pozwala-
jacych wspieraé studentéw studiéw doktoranckich, niedoboru naukowcow,

% A. Levine, Educating researchers, Washington 2007.
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ktérzy byliby efektywnymi badaczami i do§wiadczonymi mentorami, bra-
ku rygorystycznych standardow i niejasnosci oczekiwar wobec studentéw
doktorantéw. Zrozumienie rodzajow kompetengji, jakich potrzebuja GCR
w coraz bardziej wymagajacym wspotpracy i skomplikowanym kontekscie
badan naukowych stanowi jedynie pierwszy etap. Nastepnym powinno by¢
zrozumienie, jakie s3 mozliwoéci przygotowania poczatkujacych badaczy
oraz wzmocnienie tych odnoszacych sie do wiedzy i umiejetnosci. W na-
wigzaniu do tego problemu, w nastepnej czesci opisano biezaca sytuacje
w instytucjach, z ktérych pochodza respondenci.

Edukacyjne mozliwosci przygotowania GCR

Respondenci wskazali na r6znorodne mozliwosci edukacyjne sprzyja-
jace przygotowaniu GCR. Niemniej jednak, ograniczone wypowiedzi stu-
dentéw studiéw doktoranckich moga wskazywac na odczuwany przez nich
brak swiadomosci dotyczacej mozliwosci ksztalcenia badawczego lub na
ich niezadowolenie odnosénie istniejacych przestrzeni i praktyk edukacji ba-
dawczej. Jedna osoba z tej grupy respondentéw wyrazita sie w nastepujacy
sposob: Nie wydaje mi sie, abysSmy w tym momencie posiadali w naszej insty-
tucji GCR [5] Ponadto, wiekszos¢ profesoréw i naukowcéw po doktoracie
stwierdzila, ze ich instytucje wymagaja powaznych zmian w odniesieniu do
zapewnienia rozwoju dla GCR. Wiekszos¢ respondentéw za istotne w od-
niesieniu do globalnych kompetencji naukowcéw uznala: oferowanie kur-
sOw i warsztatow dotyczacych metod badawczych, zapewnienie szkolen
w zakresie etyki badawczej, tworzenie mozliwosci asystentur badawczych,
zapewnienie superwizji i mentoringu podczas calego procesu badawczego,
zapewnianie funduszy badawczych, zachecanie do mobilnoéci pracowni-
kow i studentéw, promowanie programoéw wymiany studenckiej i miedzy-
narodowych sieci wspoétpracy, uczenie sie od zagranicznych wykladowcow
réznych kultur i systemow edukacyjnych w celu lepszego zrozumienia wla-
snego kontekstu. Wybrane wypowiedzi w tej cze$ci badania zawieraja po-
nizsze opinie.

Uniwersytety staty sig czescig polityki miedzynarodowej, naukowcy majq szan-
se uczestnictwa w globalnych spotecznosciach badawczych, udzielajq swojego glosu
w waznych kwestiach edukacyjnych. Od uniwersytetow oczekuje sie, Ze bedq wspoma-
gaty rozwdj swojej kadry. W ostatnich latach podpisano wiele porozumien umozliwiajg-
cych mobilnosé pracownikéw uczelni i studentéw, co w konsekwencji przyczynia sig do
sprawniejszego obiegu informacji i networkingu. Dzigki temu procesowi nawigzujq sie
nowe relacje, a ich uczestnicy nabywajq nowe umiejetnosci. Niemniej jednak 6w proces
jest wcigz Zle zorganizowany i momentami dos¢ trudny. Profesor [4]



Ksztatcenie badawcze w czasach globalizacji z perspektywy europejskiej 215

Organizowane sq warsztaty badawcze, kursy metodologii badan jakosciowych
i ilosciowych, odbywa si¢ opracowywanie zatozen badawczych pod okiem mentora,
asystentury badawcze, podczas ktorych studenci towarzyszq doswiadczonym bada-
czom. Wszystkie te dziatania przyczyniajq sie do wzmocnienia wiedzy i umiejetnosci
studentow w okreslonych obszarach badawczych, metodologiach, w zakresie kwestii
etycznych, wspotpracy i technologii informacyjnej. Naukowiec po doktoracie [6]

Nie sqdze, aby koncepcja GCR byta stosowana i rozumiana w szerokim zakresie
w mojej instytucji i kraju, chociaz mozna zaobserwowac pewne symptomy postepu na
mojej uczelni. Jednym z nich jest promowanie internacjonalizacji skutkujgcej wymia-
nq naukowcow i nabywaniem kompetencji miedzykulturowych. Niekiedy problemem
jest staba znajomos¢ angielskiego, ktora uniemozliwia nabywanie takich doswiadczen
tym, ktorzy ich najbardziej potrzebujg. Naukowiec po doktoracie [5]

Wymienione powyzej mozliwoéci reprezentuja biezace przestrzenie
i praktyki majace zastosowanie w instytucjach respondentéw podczas ksztat-
cenia przyszlych badaczy, gléwnie studentéw studiéw doktoranckich w za-
kresie edukacji. Z odpowiedzi wynika, Ze poza formalnymi przestrzeniami,
takimi jak kursy i warsztaty, réwniez zaangazowanie w inne dzialania edu-
kacyjne zapewnia warunki do ksztalcenia dla przysztych naukowcow®. Na
réwni z mobilnoscia miedzykulturowa, respondenci wskazywali na znacze-
nie odpowiedniej superwizji i mentoringu. Wedlug Miller i Salkind,

W procesie stawania si¢ kompetentnym naukowcem nie ma drég na skréty. Wymaga
to bardzo wiele czasu i praktyki w szerokim znaczeniu tego stowa. Im liczniejsze do-
$wiadczenia w réznych srodowiskach tym wieksze kompetencje®.

Podobne opinie znajdujemy u Lee i Roth, ktorzy twierdzg, iz ,zaangazo-
wanie i doswiadczenie to dwie strony tej samej monety”?.

Nie ma watpliwosci, ze instytucje edukacji wyzszej powinny zaangazo-
wac sie w systemowe planowanie wysokiej jakosci ksztalcenia badawczego.
Cho¢ rezultat naukowego rozwoju trudno przewidzie¢, mozliwe jest stworze-
nie warunkow, w ktérych GCR mogliby osiggac¢ pelnie swoich mozliwosci.
Podobnie jak u respondentéw, przyklady z literatury® ukazuja waznosé¢ za-

% J. Nicolas, Researchers for tomorrow, University Affairs, 2008, January 7, http:/ /www.uni-
versityaffairs.ca, [data dostepu: 13.02.2018].

% D.C. Miller, N.J. Salkin, Basic research design, [w:] Handbook of research design & social me-
asurement, eds. 6th, red. D. C. Miller and N. J. Salkind, 13-16, Thousand Oaks 2002, s. 15.

7 S. Lee, W.M. Roth, Becoming and belonging: Learning qualitative research through legitimate
peripheral participation, Forum: Qualitative Social Research, 2003, 4(2), http:/ /www.qualitative-
-research.net, par. 11, [data dostepu: 13.02.2018].

# EXK. Niemczyk, A case study of doctoral research assistantships: Access and experiences of
full-time and part-time education students, St. Catharines, ON 2015; J.P. Rossouw, E.K. Niemczyk,



216 Ewelina K. Niemczyk, Marzanna Pogorzelska

angazowania studentéw-doktorantéow w spotecznos¢ badawcza i bezposred-
nie praktyczne ksztalcenie badawcze. McWey, Henderson i Piercy* dowo-
dza, ze rozwd¢j naukowy w programach studiéw doktoranckich oznacza nie
tylko kursy z metodologii badawczej i stworzenie zalozen pracy, ale takze
szeroki zakres mozliwoéci edukacyjnych, podczas ktérych studenci moga 13-
czy¢ i stosowad wiedze teoretyczna z praktyka badawcza. W raporcie APEC/
Deloitte (2010)* takze wyraza sie poparcie dla idei jednoczesnego ksztalcenia
i prowadzenia badan oraz sugeruje, aby studenci mozliwie wczeénie dotacza-
li do zespoléw badawczych w celu rozwijania swoich umiejetnosci.

Wyzwania zwigzane z przygotowaniem GCR

W celu wzmocnienia mozliwosci ksztalcenia istotne jest zrozumienie ist-
niejacych wyzwan i ograniczen, z ktérych najczesciej wskazywanym przez
respondentéw byt brak funduszy na wsparcie naukowcéw, w tym mobilno-
Sci studentoéw, konferencje i pomoc dla mtodych naukowcéw. Dwéch respon-
dentéw wskazalo na biezaca sytuacje polityczna w ich krajach jako czynnik
ograniczajacy rozwoj uczelni wyzszych. Kilku uczestnikéw badania zwrdci-
fo uwage na przeciazenie obowigzkami dydaktycznymi i presje wykazania
sie publikacjami, co ograniczalo czas, ktéry mogliby poswieci¢ na mentoring
i wsparcie poczatkujacych, przysztych naukowcéw. Inne wyzwania wska-
zane przez respondentéw to: koncentracja na badaniach krajowych zamiast
miedzynarodowych i brak projektéw interdyscyplinarnych. Reprezentatyw-
ne probki wypowiedzi os6b badanych znajduja sie ponize;j.

Wsparcie dla studentow jest niewielkie, a pracownicy naukowi sq przecigzeni pracq
i presjq prowadzenia badan przy bardzo matym finansowaniu. W niektorych dziedzi-
nach bardzo mate jest wsparcie dotyczqce udziatu w konferencjach, co przyczynia sie
do nierownosci. Niektorzy wysokq rangq profesorowie zagarniajq dla siebie wszystkie
fundusze nabadaniailekcewazq potrzebe wspierania mtodej kadry, hamujqcich rozwdj.
Profesor [2]

Moj uniwersytet to instytucja skupiona gltownie na ksztatceniu, poczqtkujgca na
polu badan naukowych. Takie badania podejmowane sq zwykle na matq skale, bez finan-
sowania przez jakiekolwiek agendy o zasiggu miedzynarodowym, stqd wiele wyzwar
z tym zwigzanych. Nie sqdze abysmy mieli mozliwosci rozwoju GCR, a jesli miatoby
to sie stac, bytoby ograniczone do bardzo specyficznych obszaréw badar. Profesor [3]

Regulated research learning spaces: An ethical-juridical perspective from South African and Canadian
contexts, South African Journal of Higher Education, 2016, 29(6), s. 279-292.

¥ L.M. McWey, T.L. Henderson, F.P. Piercy, Cooperative learning through collaborative facul-
ty-student research teams, Family Relations, 2006, 55, s. 252-262, d0i:10.1111/j.1741-3729.2006.
00374.x, [data dostepu: 13.02.2018].

% P. Lamblin i in., Skills and competencies needed in the research field.
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Glowne wyzwania zwigzane sq z trudnqg sytuacjq miedzynarodowq. Kraje euro-
pejskie, szczegdlnie w Europie Wschodniej, majq tendencje do zamykania si¢ w obre-
bie swoich wtasnych kultur i tradycji. Taki proces prowadzi do sceptycznego podejscia
do kwestii globalnych, poniewaz sq one postrzegane jako zagrozZenie dla kultur naro-
dowych. Naukowiec po doktoracie [4]

Wiekszoé¢ respondentéw za wyzwanie uznala ograniczone fundusze,
a co za tym idzie - ograniczone Zrédia naukowego rozwoju studentéw. Za-
tem, nawet jesli opiekunowie naukowi pragneliby wigczy¢ swoich studentow
w miedzynarodowa spoteczno$¢ naukowa, sa ograniczani wewnetrznym fi-
nansowaniem naukowego rozwoju i niezwykle trudnym do zdobycia finan-
sowaniem zewnetrznym®. Istotne jest przy tym zauwazenie, ze wspétudzial
nowicjuszy i doswiadczonych naukowcoéw, a takze zaangazowanie w spo-
tecznosci badawcze przyczynia sie¢ walnie do rozwoju tozsamosci naukowej™.
Znaczna liczba respondentéw wskazala na duza liczbe godzin dydaktycz-
nych i presje na publikowanie, co znajduje odzwierciedlenie w literaturze,
odnoszacej sie¢ do braku czasu kadry uczelnianej spowodowanej obciaze-
niem dydaktycznym, koniecznoscia prowadzenia badan i publikacji, a takze
sporymi obowigzkami administracyjnymi i dzialalnosciag na rzecz uczelni®.
W miedzynarodowej literaturze znajduja sie odniesienia dotyczace opieku-
néw naukowych, od ktérych oczekuje sig, ze beda wspieraé rozw6j poczatku-
jacych naukowcéw™ i zapewnia¢ im mozliwosci ksztalcenia, ktére zwieksza
ich umiejetnosci badawcze i pozytywnie wplyna na samoidentyfikacje jako
naukowcow™. Niemniej jednak, taki proces moze okazac sie wyzwaniem, jesli
obcigzenia dydaktyczno-naukowe zajmuja wiekszos¢ ich czasu.

Znaczenie przeprowadzonego badania

Rezultaty przedstawione w niniejszym artykule wskazuja na potrzebe
silniejszego nacisku na przygotowanie przysztych naukowcow. Wyniki su-
geruja, iz europejskie instytucje edukacji wyzszej powinny wzia¢ pod uwage

31 E.K. Niemczyk, A case study of doctoral research assistantships.

32 K. Pyhalts, J. Stubb, K. Lonka, Developing scholarly communities as learning environments
for doctoral students, International Journal for Academic Development, 2009, 14, s. 221-232.

% A.E. Austin, Creating a bridge to the future: Preparing new faculty to face changing expectations
in a shifting context, The Review of Higher Education, 2003, 26, s. 119-144; R. Deem, K. Brehony,
Doctoral students” access to research cultures — Are some more unequal than others? Studies in Higher
Education, 2000, 25, s. 149-165. doi:10.1080/713696138.

% K.A. Strike i in., Ethical standards of the American Educational Research Association: Cases
and commentary, American Educational Research Association, Washington 2002.

% A.L. Grundy, Learning experiences and identity development as a research assistant, St. Ca-
tharines, ON 2004.
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oczekiwania wobec GCR i oceni¢ efektywnos¢ ich dotychczasowych sposo-
bow ksztalcenia naukowego oraz zwigzanych z nimi wyzwan. JesteSmy przy
tym $wiadomi, ze potrzebne sa dalsze badania w tym zakresie, gdyz kwe-
stionariusze ankiety zawierajace pytania otwarte nie pozwolily na dogtebne
zbadanie problemu. W nastepnym etapie badan wskazane byloby zatem wy-
korzystanie wywiadow.

Jak wynika z zaprezentowanej literatury, rola badani naukowych na uni-
wersytetach wzrasta i oczekiwania wobec naukowcéw staja sie coraz bardziej
ztozone. W tej sytuagcji istotne byloby przemyslenie biezacego ksztalcenia na-
ukowego na uczelniach wyzszych. Krétko rzecz ujmujac, jesli kraje europej-
skie chca by¢ konkurencyjne globalnie w zakresie mozliwosci badawczych,
nalezy poswieci¢ szczegdlng uwage przygotowaniu GCR. Jednoczesnie na-
lezy wzia¢ pod uwage, ze kraje europejskie znajduja sie w réznych fazach
rozwoju, co dotyczy infrastruktury, kapitalu ludzkiego, czy mozliwosci fi-
nansowych. Prezentowane badanie dostarcza wgladu w obszar kompeten-
qgji zidentyfikowanych przez respondentéw i potrzebnych do prowadzenia
badan o wysokiej jakosci. Wsréd kompetencji pozadanych w odniesieniu do
GCR wymienili oni: wszechstronng wiedze w dziedzinie, ktéra sie zajmuja,
znajomos¢ metodologii oraz kompetencje zwigzane z inteligencja kulturows.
Rezultaty wskazuja takze, ze przygotowanie przyszlych GCR-s6w wymaga
rozwoju umiejetnosci komunikacyjnych, interpersonalnych i znajomosci no-
woczesnych technologii. Opinie respondentéw wskazuja, jakie rodzaje prze-
strzeni ksztalcenia pozwalaja na nabycie r6znych kompetencji badawczych.
Naturalnym nastepnym krokiem powinno by¢ zbadanie, poprzez jakie po-
szczegOlne praktyki i doswiadczenia kompetencje te moga by¢ przekazywa-
ne, bowiem prawdziwy rozw¢j takich wartosci, jak wrazliwos¢ kulturowa
czy empatia wymaga przestrzeni na refleksje i krytyczna analize. Moglaby
to by¢ przestrzeri w ramach programéw, w ktérych poczatkujacy badacze
mieliby mozliwo$¢ dokonaé¢ naukowej samooceny, podejs¢ refleksyjnie do
kwestii nieréwnosci systemowych, czy oceni¢ poziomy niesprawiedliwosci
i dyskryminacji w réznorodnych kontekstach. Promowanie szacunku dla
réznorodnosci moze odbywac sie poprzez filmy, analize tekstow, czy dysku-
sje w czasie warsztatow lub nieformalnych rozméw ze wspoétpracownikami.
Wartosci zwiazane ze sprawiedliwoscia spoleczng moga by¢ takze przeka-
zywane poprzez korzystanie z kampanii w mediach spotecznosciowych czy
akcji podnoszacych swiadomos¢ dotyczaca kwestii spotecznych. Wazne jest
ponadto stworzenie przestrzeni, w ktérej mtodzi naukowcy mogliby dzieli¢
sie swoimi pomystami i swobodnie wyraza¢ réznice zdan, ksztalcac w ten
spos6b umiejetnos¢ rozwiazywania konfliktéw i akceptacje dla istnienia réz-
nych perspektyw.
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Innym aspektem wartym blizszej analizy w kontekscie wzmocnienia ja-
kosci ksztalcenia naukowego jest kwestia zidentyfikowanych przez respon-
dentéw wyzwan. Do tych z nich dotyczacych braku funduszy nie jest fatwo
sie odnieé¢. Jednakze, jako ze $wiatowy kontekst zmienia sie w kierunku
sprzyjajacym gospodarce opartej na wiedzy i innowacyjnosci, prywatne i pu-
bliczne Zrédla finansowania, cho¢ nietatwe do zdobycia w warunkach konku-
rencji, powinny zosta¢ zwiekszone w celu wspierania nowatorskich odkry¢
badawczych i naukowej doskonatosci. Ponadto, promowanie zaangazowania
poczatkujacych naukowcéw w globalng spoteczno$é naukowa wymaga srod-
kow wspierajacych ich mobilnosé. Mozna ten cel osiagnaé poprzez zapew-
nienie dodatkowych funduszy dla studentéw doktorantéw poprzez nowe
i poszerzone formy programoéw stypendialnych oraz zwiekszenie nakladow
na granty badawcze.

Instytucje edukacji wyzszej sa zachecane do ewaluacji istniejacych juz re-
gulacji i praktyk zwigzanych z finansowym wsparciem naukowcow. Nowe
praktyki mogtyby by¢ ustanowione tak, aby odnosily sie do systemu zachet
i celéow zwigzanych z potrzebami rozwojowymi poczatkujacych badaczy.
Wyznaczenie instytucjonalnego wsparcia dla rozwoju GCR mogtoby poméc
w ksztaltowaniu kultury badawczej cenionej przez naukowcéw na wszyst-
kich etapach ich kariery. Zapewnialoby tez utrzymanie sie motywacji obiecu-
jacych naukowcéw, nakierowanej na kontynuacje rozwoju globalnych kom-
petengji i efektywnosci.

Nie ulega watpliwosci, iz rola naukowego superwizora jest znaczna i ist-
nieje dluga lista umiejetnosci, ktora doswiadczeni naukowcy powinni miec¢
w celu asystowania poczatkujacym kolegom. Zasadna wydaje sie¢ sugestia,
iz pracownicy naukowi powinni aktualizowaé wlasne umiejetnosci (np.
mentorskie) w celu zapewnienia wysokiej jakosci ksztalcenia naukowego.
Pozostaje pytanie, czy taki zawodowy rozwoj czynnych naukowcow wi-
nien: a) naleze¢ do obowiazkéw zatrudniajacej ich instytucji, b) leze¢ w ge-
stii indywidualnego pracownika, czy c) odpowiedzialnos¢ powinna by¢ po-
dzielona.

Podsumowujac, w obliczu ztozonej rzeczywistosci i komplikujacych sie
kwestii spolecznych coraz wieksza wartos¢ przypisywana jest badaniom jako
waznemu wynikowi koncowemu edukacji wyzszej i szerzej - rozwojowi spo-
teczenistwa. Jednakze, owa warto$¢ nie zostala w pelni przyswojona przez
europejska kulture instytucjonalng, w ktérej budowanie mozliwosci badaw-
czychirozwdj GCR bytby traktowany priorytetowo i wspierany w wystarcza-
jacym stopniu. Prezentowany tekst jest przyczynkiem do dyskusji na temat
wzmocnhienia rozwoju poczatkujacych GCR, stanowigcych niezbedne Zrédto
nowatorskich badar i rozwigzywania istotnych probleméw spotecznych.
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Over the past few decades, researchers of drug addiction have drawn attention to the unprecedented
dynamics in the positions on drugs and a growing number of people who admit to the use of such
substances for hedonistic and recreational purposes. An intensification of drug addiction led to the
identification of a large number of drug-related problems which occur on individual, social and global
levels. The last decade has abounded in seemingly uncontrollable, numerous events linked mainly to
the spread of “legal highs”. These events included: legal trade in those products in Poland, two waves
of numerous deaths associated with their use, the extremely unscrupulous distribution of “legal hi-
ghs” through websites, and particularly the liberalisation of attitudes towards those new designer
drugs. The considerable importance in creating positions in favour of drug use should also be attribu-
ted to the popularity of marijuana, increasingly gaining a status of a recreational drug.

This paper discusses the current reasons why the youth begin to use drugs as identified in the school
environment. The research focused on obtaining reliable data allowing to diagnose the phenomenon
of drug use by the young people in Podkarpacie Province and to determine factors contributing to
drug initiation among this segment of population. In the quantitative research, the empirical data
were collected through a specially designed questionnaire from a random sample of young people
from 27 secondary schools in Podkarpacie Province (n=2237). Within the sample, 712 students (31%)
admitted to using drugs. The most important educational factors for promoting psychoactive sub-
stances are low involvement in education and frequent school absences. Drugs are more commonly
used by older students. The research material presented in this article can be successfully used by
practitioners in the field, including sociologists, educators and psychologists, and by institutions ac-
tive in social prevention. It can also form the starting point for further explorations of this important
social phenomenon.
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Wprowadzenie

Srodowisko szkolne wraz ze $rodowiskiem rodzinnym i réwiesniczym
stanowia dla adolescentéow zasadnicze obszary funkcjonowania oraz wszel-
kiej aktywnosci. Na podstawie wzorcow zaobserwowanych w tych érodo-
wiskach, mlodziez ksztaltuje swoje postawy, internalizuje normy, uczy sie
relacji interpersonalnych, staje sie cztonkiem badZ autsajderem danej spo-
lecznosci. Srodowiska te pelnia istotna role w procesie dorastania: szkota jest
miejscem nabywania wiedzy, a zarazem umiejetnosci niezbednych do inte-
rakcji spolecznych'; srodowisko réwiesnicze - oparte na regutach zachowarn
obserwowanych u o0s6b istotnych dla jednostki oraz ich przejmowanie badz
odrzucanie - sprzyja definiowaniu siebie?, sSrodowisko rodzinne winno sta-
nowi¢ plaszczyzne stabilizacyjnag wobec rozbieznosci, ktére moga sie poja-
wiac u dziecka w wyniku obserwacji przeciwstawnych stanowisk wobec po-
wszechnie przyjetych norm (uczciwosci, szacunku, poszanowania wiasnosci
wspolnej, zazywania sSrodkéw odurzajacych itp.). Rodzina petni funkcje kon-
trolne, korygujace i wspierajace, niezbedne dla prawidlowego samopoczucia
i rozwoju jej cztonkow.

Srodowisko szkolne jest miejscem do$wiadczania stanéw emocjonalnych
zaréwno przyjemnych i oczekiwanych, jak réwniez nieprzyjemnych, a przy
tym przewleklych. Przyczyne ambiwalentnych doznar stanowig zaréwno
kontakty z osobami bliskimi, z ktérymi jednostka odczuwa potrzebe obco-
wania - ze wzgledu na towarzyszace tym relacjom przyjemne uczucia, jak
i niemite napiecia zwigzane z przebywaniem w zréznicowanej grupie rowie-
$nikow o nierzadko skrajnych priorytetach, stylach zycia, sposobach dziata-
nia. Wysoce stresogenna jest ponadto swiadomos¢ cigglej oceny postepow
w nauce podczas calego procesu edukacji.

Zetkniecie sie ze srodkami o psychoaktywnym potencjale wydaje sie zja-
wiskiem obserwowanym czesciej w $rodowiskach réwiesniczym i rodzin-
nym?, niz w placéwkach edukacyijnych. Srodowisko szkolne jednak, z uwagi
na spora ilo$¢ czasu poswiecang przez adolescentow wszelkim aktywno-

! E. Miturska, Poczucie koherencji oraz inne czynniki chronigce przed uzaleznieniem a przekonania
i doswiadczenia w uzywaniu narkotykow, [w:] Badania problemow spotecznych, 2, red. ]J. Kwasniew-
ski, Warszawa 2006, s. 55-56.

2 E. Kulawska, Uwarunkowania i konsekwencje odrzucenia dziecka w wieku szkolnym przez grupe
rowiesniczq, Seminare. Poszukiwania naukowe, 2013, 33, s. 194.

* A.A.Rawa, Rodzinne uwarunkowania narkomanii wsrod mtodziezy, Annales Universitatis
Mariae Curie-Sklodowska. Sectio ], Paedagogia-Psychologia, 2002, 15, s. 10-11; P. Ulman, Spo-
teczne i rodzinne uwarunkowania uzaleznieni u dzieci i mlodziezy, Fides et Ratio, 2011, 4(8), s. 80-85;
E. Kopeé, Samotnosé w rodzinie Zrédtem patologii wsrod dzieci i mlodziezy, Pedagogika Katolicka,
2013, 1(12), s. 44-59; M. Motyka, Uwarunkowania narkomanii mlodziezy: zagrozenia w Srodowisku
rodzinnym i réwiesniczym, s. 38-55.
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$ciom edukacyjnym, moze postuzy¢ do obserwacji uwarunkowan zwigza-
nych z otoczeniem szkoly, ich wplywu na stanowiska wobec srodkéw psy-
choaktywnych oraz podejmowanie decyzji o uzywaniu tychze.

Cel badan

Zasadniczym celem prezentowanych badan empirycznych, zrealizowa-
nych wéréd mlodziezy szkét ponadgimnazjalnych wojewoédztwa podkar-
packiego, bylo ustalenie spoteczno-kulturowych uwarunkowan siegania
po srodki psychoaktywne. Eksploracji poddano uwarunkowania rodzinne,
kulturowe, srodowiskowe i szkolne, przyjrzano si¢ zwigzkom zachodzacym
miedzy korzystaniem z tresci kultury masowej a stosunkiem do narkotykéw
iich uzywaniem, czynnikom demograficznym oraz ekonomicznym®.

W niniejszej pracy przedstawiono relacje zidentyfikowane miedzy uwa-
runkowaniami zwigzanymi ze srodowiskiem szkolnym a stanowiskami wo-
bec srodkéw psychoaktywnych oraz ich zazywaniem. W przeprowadzonym
pomiarze podjeto sie ustalenia zwigzkéw miedzy profilem szkoty, do ktorej
uczeszcza miodziez i rocznikiem uczniéw a zazywaniem narkotykéw oraz
miedzy wskazywanym samopoczuciem w klasie a deklaracjami uzywania
tych $rodkéw. Sprawdzono réwniez wplyw podawanego zaangazowania
w proces edukacji na zazywanie narkotykéw. Za wskazniki okreslajace owo
zaangazowanie przyjeto status uczniowski (najczesciej otrzymywane oceny),
udzial w dodatkowych zajeciach szkolnych (kota naukowe, kursy jezykowe
itp.), dalsze plany edukacyjne oraz stosunek do zaje¢ szkolnych (wagarowa-
nie badz regularne uczestnictwo).

Material i metody

Zaprezentowane dane pochodza z badanh empirycznych zrealizowanych
w roku szkolnym 2015-2016 wérdéd losowo dobranej proby uczniow szkét po-
nadgimnazjalnych wojewédztwa podkarpackiego. W celu uzyskania repre-
zentatywnych danych zastosowano warstwowo-losowy dobér préby: teren
badan podzielono na trzy warstwy (warstwa I - szkoty z Rzeszowa jako sto-
licy wojewo6dztwa; warstwa II - szkoly z miast powyzej 20 tys. mieszkaficow;
warstwa III - szkoly z miast do 20 tys. mieszkancéw i szkoty wiejskie), na-
stepnie wylosowano miejscowosci, a w dalszej kolejnosci szkoty z wylosowa-

* M. Motyka, Spoteczno-kulturowe uwarunkowania zjawiska narkomanii (socjologiczne studium
mtodziezy Podkarpacia), rozprawa doktorska, http:/ /repozytorium.ur.edu.pl/handle/item/2546
[data dostepu: 20.06.2017].
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nych wsi i miast (za wyjatkiem warstwy I, w ktérej wylosowano wylgcznie
placowki edukacyjne). W kazdej warstwie wylosowano po pie¢ szkét o pro-
filu ogo6lnoksztalcacym i cztery szkoly techniczne. Nastepnie w placowkach
tych wybierano po jednym oddziale z kazdego rocznika. Dobér klas do proby
badawczej ustalono na podstawie mozliwosci organizacyjnych wybranych
szkol; zazwyczaj badania przeprowadzano podczas godzin wychowaw-
czych, zaje¢ sportowych lub lekgji religii. Do zbierania danych uzyto autorski
kwestionariusz ankiety. Przy aprobacie Wojewo6dzkiego Kuratora Oswiaty
- oraz za przyzwoleniem dyrektoréw szkot - anonimowe badania zostaly
przeprowadzone osobiScie przez autora projektu, bez obecnosci nauczyciela,
co zwigkszato komfort uczniéw, a zarazem moglo sprzyja¢ podawaniu przez
nich wiarygodnych danych. Przed realizacja badann wlaéciwych w trzech
szkolach (po jednej z kazdej warstwy) przeprowadzono pilotaz w celu wery-
fikacji narzedzia badawczego.

Lacznie w pomiarze uczestniczylo ponad 2500 uczniéw ze 103 oddziatow
klasowych z 27 szkét wojewoédztwa. Po selekcji zgromadzonego materialu
empirycznego do analiz statystycznych zakwalifikowano 2273 poprawnie
wypelnione kwestionariusze. Dane zakodowano w programie kalkulacyjnym
IBM SPSS Statistic 20, a nastepnie poddano analizie z wykorzystaniem narze-
dzi statystycznych tego programu. Istotnos¢ zwiazkéw miedzy zmiennymi
okreslono z zastosowaniem testu Chi-kwadrat, natomiast site zidentyfikowa-
nych zwigzkéw zmierzono korzystajac ze wspotczynnikéw Phi, V-Cramera
i Gamma. Za istotne pod wzgledem statystycznym przyjeto wartosci na po-
ziomie istotnosci p < 0,001.

Wyniki

Badaniami empirycznymi objeto mlodziez uczeszczajaca do dziennych
szkol ponadgimnazjalnych: lice6w ogélnoksztatcacych i szkét technicznych.
W grupie badawczej mtodziez licealna stanowita 53% (1203 uczniéw), nato-
miast uczniowie technikoéw 47% (1070 oséb). Wsréd licealistéw przewazajaca
grupa byly dziewczeta (64%), zas wéréd uczniow technikéw - chtopcy (57%).
W zestawieniu ogélnym w pomiarze uczestniczylo 1045 chlopcow (46%)
11228 dziewczat (54%).

Wsréd badanej miodziezy niemal jedna trzecig stanowili uczniowie klas
pierwszych (32%), ktérzy w kazdej badanej szkole byli grupa najbardziej licz-
na. Uczniowie drugich i trzecich klas mieli po 29% reprezentantéw, natomiast
najmniej liczna grupa byli uczniowie klas czwartych, ktérzy w probie badaw-
czej stanowili jedynie 10%. Niski odsetek czwartoklasistow wynikal miedzy
innymi z doboru préby badawczej, w ktorej czes¢ respondentéw podejmowa-
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ta nauke w liceach ogélnoksztalcacych (brak czwartej klasy), jak rowniez byt
rezultatem mniej liczebnych oddziatéw klasowych w tych rocznikach.

W objetej pomiarem probie badawczej swoje kontakty z narkotykami
(kiedykolwiek w zyciu) potwierdzilo 712 uczniéw stanowiacych niemal trze-
cig czeé¢ badanych (31%).

Zebrany material empiryczny wskazuje, ze wsréd mtodziezy wojewodz-
twa podkarpackiego zazywanie srodkéw psychoaktywnych nie jest zjawi-
skiem marginalnym; kontakty z marihuang potwierdzil $rednio co trzeci
ankietowany - 675 os6b (30%), a do zazywania innych narkotykéw przy-
znato sie 202 uczniow (9%); palenie tytoniu potwierdzito 511 uczniow (23%),
a spozywanie alkoholu - 1468 (65%). Biorac pod uwage ple¢ respondentéw,
chlopcy czesciej potwierdzali kontakty z alkoholem (chiopcy: 69%; dziewcze-
ta: 61%) i narkotykami (chtopcy: 38%; dziewczeta: 26%). Wskazania palenia
papierosé6w w obu grupach byly wyréwnane.

W niniejszej pracy marihuana i inne narkotyki traktowane sa oddzielnie
ze wzgledu na takie réznicowanie tych srodkéw przez samych responden-
tow. W trakcie pilotazu narzedzia badawczego znaczna czes¢ uczniéw opo-
nowata przed kwalifikacja marihuany do grupy narkotykéw, dlatego zadecy-
dowano o wprowadzeniu podziatu. W kategorii , inne narkotyki” mlodziez
zglaszala najczesciej zazywanie amfetaminy, ,dopalaczy”, kokainy, LSD
i ecstasy. W kilku zestawieniach niniejszej pracy podano kategorie ,narkotyki
ogo6lem”, ktora okresla ogélna liczbe 0séb siegajacych po narkotyki.

Profil szkoly a zazywanie narkotykow

Pierwsza kwestig podjeta przy eksploracji srodowiska szkolnego respon-
dentoéw bylo ustalenie zwigzku miedzy profilem szkotly i zazywaniem narko-
tykow.

W zebranych od uczniéw, zgromadzonych kwestionariuszach swoje do-
Swiadczenia z narkotykami czesciej potwierdzali uczniowie szkét technicz-
nych, spoéréd ktérych 36% (380 oséb) wskazalo ich uzywanie, w poréwnaniu
z licealistami, w grupie ktérych kontakty z narkotykami potwierdzito 28%
(332 osoby). Analiza danych empirycznych wykazala, Ze miedzy profilem
szkoly a zazywaniem narkotykéw zachodzi zwiazek istotny statystycznie:
x*(1,2273) =16,497; p < 0,001; ¢ = 0,085; mlodziez uczaca sie¢ w szkotach tech-
nicznych czesciej potwierdza zazywanie narkotykéw niz miodziez ksztalcaca
sie w liceach. Wartos$¢é wspoélczynnika Phi, okreslajaca site zwigzku zachodza-
cego miedzy tymi zmiennymi, wskazuje jednak, Ze zaleznosci te nie sg duze.
Mozna wiec przyjaé, ze wskazania zazywania narkotykéw posréd uczacych
sie w szkotach o profilu ogélnym i technicznym sa zblizone. Na podstawie
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danych uzyskanych w trakcie analizy empirycznej nalezy jednak przyjaé, ze
po narkotyki nieco czeéciej siegaja uczniowie szkot technicznych niz licealisci.

Wyréwnywanie sie wskazan zazywania w szkotach o réznych profilach
nauczania potwierdza podobna popularnosé srodkéw odurzajacych w obu
typach szkél. Mozliwe, ze nieco wyzsze dane wsréd uczniéw szkét technicz-
nych sa rezultatem czestszego przebywania poza szkola (praktyki zawodo-
we), posiadaniem do dyspozycji pieniedzy pozyskiwanych z dodatkowych
zaje¢ pozalekcyjnych (drobne zlecenia zwigzane z przyuczanym zawodem,
prace ,na czarno”), badz stanowia pochodna innych czynnikéw, ktérych
nie rozpoznano w trakcie tego pomiaru. Supozycje te moga by¢ podstawa
bardziej szczegétowych eksploracji wéréd miodziezy szkét ponadgimnazjal-
nych, natomiast dane zgromadzone w omawianych badaniach - ze wzgledu
na nieduze réznice w wyselekcjonowanych grupach i staba site zwigzku - nie
powinny by¢ uznawane za kluczowe przyczyny narkomanii wéréd mtodzie-
zy wojewo6dztwa podkarpackiego.

Rocznik respondentow

Jest to kolejna zmienna, ktérg zestawiono z uzyskanymi od respondentow
wskazaniami zazywania narkotykow, ale réwniez deklaracjami korzystania
z pozostatych srodkéw o dziataniu psychoaktywnym: napojow energetyzuja-
cych, papieroséw, alkoholu oraz marihuany.

W badaniu uczestniczyto 32% uczniéw pierwszych klas, po 29% - dru-
gich i trzecich, oraz 10% czwartoklasistow. Zgromadzone dane empiryczne
potwierdzaja, ze wraz z wyzszym rocznikiem respondentéw rosna wskaza-
nia palenia papieroséw: od co széstego pierwszoklasisty (17%) do jednego
na trzech palacych w najstarszej grupie (35%); spozywania alkoholu: od 41%
pierwszoklasistow do dziewieciu na dziesieciu najstarszych uczniéw (92%);
palenia marihuany, do ktérego przyznaje sie 18% najmiodszych, natomiast
w najwyzszych rocznikach juz niemal czterech na dziesieciu (39%); jak i sie-
gania po inne narkotyki, do zazywania ktérych przyznaje sie¢ 5% uczniéow
pierwszych klas, w stosunku do ktérych w grupie najstarszych responden-
tow odsetek ten wzrasta niemal trzykrotnie (14%). Jedynie w przypadku
spozywania napojow energetyzujacych grupa respondentéw potwierdzaja-
cych ich uzywanie jest nizsza w drugich i trzecich klasach (w pierwszej: 65%,
w drugiej: 61% i trzeciej: 60%), co moze by¢ zwigzane z zaspokajaniem su-
biektywnych potrzeb (odurzania sie) silniejszymi srodkami (alkoholem, ma-
rihuang, innymi narkotykami). Wéréd najstarszych respondentéw siedmiu
na dziesieciu (70%) potwierdza spozywanie napojéow energetyzujacych, co
w przypadku tej grupy moze sie wigzac z wyzszg potrzeba stymulacji legal-
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nymi ,wzmacniaczami” z koniecznosci wiekszego zaangazowania w nauke
(zakoriczenie edukacji na etapie szkoly ponadgimnazjalnej). W tabeli 1 przed-
stawiono szczeg6lowe wskazania uzywania tych srodkéw w kazdym z bada-
nych rocznikéw.

Tabela 1
Uzywanie srodkoéw psychoaktywnych w kategoriach wiekowych (rocznik)
. I I I v .
Rocznik klasa klasa klasa klasa Statystyki
senergizery” 65% 63% 59% 71% | brak zwigzku
3 . 9 o 9 o p <0,001;
2 i papierosy 17% 21% 26% 35% V-Cramera = 0,125
o &
Sz . . o o p <0,001;
; ;E;é* alkohol 41% 60% 86% 92% Gamma = 0,488
5 2
<
£ 9 | marihuana | 18% | 31% | 38% | 39% | P=<000L
R @ Gamma = 0,270
5 &
inne o o o o p <0,001;
narkotyki 5% 9% 1% 14% Gamma = 0,264

Zrodto: badania wlasne (n = 2273).

Jak mozna zauwazy¢, warto$¢ wspoélczynnika Gamma jest najwyzsza
przy wskazaniach spozywania alkoholu, co potwierdza najsilniejszy zwiazek
posrod ustalonych miedzy wyréznionymi zmiennymi. W pozostalych kate-
goriach (z wyjatkiem zmiennej ,napoje energetyzujace”), mimo wskazywanej
nieduzej sity zwigzkéw, deklaracje palenia tytoniu, marihuany i zazywania
innych narkotykéw sa istotne statystycznie i wyraznie wzrastaja z kazdym
kolejnym rocznikiem.

W analizie materialu empirycznego podjeto sie rowniez ustalenia odpo-
wiedzi na pytanie: jaki jest zwigzek miedzy wiekiem (rocznikiem) responden-
tow i zazywaniem narkotykéw (ogétem). Do kategorii ,zazywajacy” przypi-
sano wszystkich uczniow potwierdzajacych, ze mieli kiedykolwiek w zyciu
kontakt z marihuang, jak i tych, ktorzy potwierdzali zazywanie innych nar-
kotykéw, bowiem w badaniu nie wszyscy palacze marihuany mieli kontakt
z innymi narkotykami, jak réwniez nie kazdy zazywajacy inne narkotyki
potwierdzal uzywanie pochodnych konopi. Po zestawieniu danych mozna
zauwazy¢ wyrazne roznice miedzy wskazaniami zazywania uzyskanymi od
pierwszoklasistow (wsréd ktoérych srednio co piaty (20%) potwierdzil kon-
takty z narkotykami) a pozostatymi rocznikami, w ktérych wskazania zazy-
wania wyraznie wzrastaja. Wéréd uczniéw drugich klas, co trzeci potwierdzit
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inicjacje narkotykowa (34%), natomiast wsréd trzecio- i czwartoklasistow
kontakty z narkotykami wskazato $rednio czterech na dziesieciu uczniéw
(39% 138%). Analiza materialu empirycznego potwierdzita, ze miedzy zmien-
nymi wystepuja réznice istotne statystycznie: x*(3,2273) = 71,687; p < 0,001;
V-Cramera = 0,178. Dane te pozwalaja przyjaé, ze im wyzszy rocznik, tym
czestsze wskazania zazywania narkotykow. Wartos¢ wspoélczynnika V-Cra-
mera okresla, ze sila zwiazku nie jest duza, jednak r6znice we wskazaniach sa
wyraznie zauwazalne.

Zastanawiajacy wydaje sie wysoki odsetek potwierdzajacych kontakty
z narkotykami wéréd najmlodszych badanych (20%). W przypadku tej gru-
py nhie powinno sie jeszcze mowic¢ o wplywie srodowiska szkolnego, w jakim
sie znaleZli na zazywanie narkotykéw, poniewaz badania zostaly przeprowa-
dzone w pierwszych miesigcach nowego roku szkolnego, co wydaje sie zbyt
krotkim czasem na uznawanie zazywania narkotykéw jako doswiadczenia na-
bytego w nowej szkole. Mozna zatem przypuszczad, ze inicjacja narkotykowa
wsrdd respondentéw z tej grupy miala juz miejsce wczesniej, by¢ moze na eta-
pie gimnazjum badz podczas wakacji poprzedzajacych podjecie nauki w szko-
le ponadgimnazjalnej. W innych badaniach przeprowadzonych przez autora
artykulu wérod gimnazjalistow uzyskano wyniki potwierdzajgce wzrost zazy-
wania §rodkéw psychoaktywnych w tej grupie uczniow wraz z podawanym
rocznikiem, przy czym najwyzsze wskazania spozywania alkoholu i palenia
marihuany uzyskano wséréd najstarszych gimnazjalistow®. Czes¢ tych uczniow
prawdopodobnie kontynuuje edukacje, przenoszac doswiadczenia nabyte
w poprzednim etapie ksztalcenia na ptaszczyzne szkoly ponadgimnazjalne;j.

Relacje interpersonalne w klasie

Samopoczucie w klasie

Prawidlowe relacje miedzy uczniami moga stanowi¢ o dobrym samo-
poczuciu uczestnikow szkolnych interakcji, natomiast poczucie odrzucenia
przez réwiesnikow - jak wskazuje Agnieszka Pisarska - moze generowac
podejmowanie zachowan ryzykownych®. W celu ustalenia, czy subiektywne
odczucia mlodziezy wynikajgce z ich relacji z innymi uczniami w klasie moga
wplywac na sieganie po narkotyki, sformutowano dwa kolejne problemy ba-

> M. Motyka, Zachowania ryzykowne przemyskich gimnazjalistow, Problemy Higieny i Epide-
miologii, 2016, 97(3), s. 244.

¢ A. Pisarska, Czynniki ryzyka i czynniki chronigce zwigzane z ryzykownymi i problemowymi
zachowaniami mlodziezy: kilka wskazowek, [w:] Ryzyko uzywania narkotykow przez mlodziez. Poradnik
dla pracownikow szkot i placowek oswiatowych oraz rodzicéw, red. D. Macander, Osrodek Rozwoju
Edukacji, Warszawa 2014, s. 36-37.
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dawcze. Pierwszy: jaki jest zwigzek miedzy samopoczuciem w klasie wskazy-
wanym przez respondenta i zazywaniem narkotykéw?

W kwestionariuszu ankiety zadano uczniom pytanie: jak sie czuja w swo-
jej klasie. Do okreslenia nastroju zaproponowano pie¢ odpowiedzi skaluja-
cych ich subiektywne odczucia. W trakcie analizy materialu empirycznego
ustalono, ze 39% uczniéw czuje si¢ w klasie ,bardzo dobrze”, 45% wskazato
odpowiedz ,dobrze”, zle samopoczucie zaznaczylo nieco ponad 2% bada-
nych i niespelna 1% podalo odpowiedz ,bardzo zZle”, natomiast 13% nie po-
trafito zaja¢ stanowiska. W zwigzku z nieduzym odsetkiem badanych przy
odpowiedziach wskazujacych ,zle” i, bardzo zle” samopoczucie na potrzeby
analiz zrekodowano uzyskane dane, laczac je w jedna kategorie, nastepnie
analogicznie zrekodowano wskazania potwierdzajace ,dobre” i ,,bardzo do-
bre” samopoczucie. W ten sposéb uzyskano trzy typy odpowiedzi, w ktérych
~pozytywny” nastr6j w klasie zgtaszalo 84% uczniéw, 3% okreslato go ,ne-
gatywnie”, a 13% stanowily osoby, ktére nie potrafity podac jednoznacznej
odpowiedzi (,,ani dobrze, ani Zle”). Dane te zestawiono z podanymi wskaza-
niami zazywania narkotykow.

W grupie respondentéw zaznaczajacych odpowiedzi sklasyfikowane jako
~pozytywne” - 30% potwierdzilo zazywanie narkotykéw, wérod majacych
trudnosci z jednoznacznym wskazaniem samopoczucia (,ani dobrze, ani
zle”) zazywanie narkotykow potwierdzit podobny odsetek (33%), natomiast
sposérod uczniow, ktérzy zaznaczyli odpowiedzi potwierdzajace ,negatyw-
ne” doznania w klasie, do zazywania narkotykéw przyznata si¢ polowa
respondentéw (50%). Podawane przez niektérych uczniéw przyczyny gor-
szych relacji z réwiesnikami, to miedzy innymi , brak akceptacji i tolerancji
dla innosci”, ,brak poczucia wspélnoty”, ,nadmierna rywalizacja o stop-
nie”, ,egoizm”, , brak zrozumienia”, ,zawis¢”, , podzialy miedzy uczniami”,
»trudnosci z asymilacjg po zmianie szkoly”.

Analiza zgromadzonego materialu empirycznego nie wykazata jednak
zwigzku istotnego pod wzgledem statystycznym miedzy wskazywanym sa-
mopoczuciem a zazywaniem narkotykow.

Poczucie akceptacji badz odrzucenia rowiesniczego

Drugi problem badawczy dotyczyt ustalenia roli relacji interpersonalnych
w sieganiu po narkotyki. Celem analizy danych empirycznych bylo ustalenie
zwigzku miedzy subiektywnym poczuciem bycia nieakceptowanym i zazywa-
niem narkotykéw. Jak zauwazyla Ilona Malorny, akceptacja ze strony kolegow,
przyjaciél, znajomych z klasy liczy sie dla adolescentéw najbardziej, a srodowi-
sko réwiesnicze jest dla nich istotnym punktem odniesienia. Lek przed brakiem
akceptacji ze strony grupy, z ktéra sie oni utozsamiajg, stanowit jedna z przy-
czyn siegania po narkotyki, ustalonych przez autorke podczas eksploracji éro-
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dowiska 0s6b zazywajacych te srodki’. Dlatego, w prezentowanych badaniach
podjeto decyzje o sprawdzeniu zwigzku miedzy tymi dwiema zmiennymi.

W odpowiedziach na zamieszczone w kwestionariuszu pytanie: Czy uwa-
zZasz siebie za osobg akceptowanq przez rowiesnikow? 82% ucznidw szkot objetych
niniejszym pomiarem podalo odpowiedZz potwierdzajaca, 2% zaprzeczylo,
a 16% nie potrafito sie wypowiedzie¢. Dane te wskazuja, ze jedynie niewielka
grupa ucznidow uwaza sie za osoby nieakceptowane, natomiast zdecydowa-
na wiekszo$¢ nie doswiadcza takiego dyskomfortu. Odpowiedzi te po zesta-
wieniu z deklaracjami zazywania narkotykéw wskazuja, ze w grupie osob
dotknietych poczuciem odrzucenia przez réwiesnikow z klasy zazywanie
narkotykéw potwierdzil najwyzszy odsetek (44%), natomiast w pozostatych
dwoch grupach do zazywania przyznal sie érednio jeden na trzech badanych.
Analiza statystyczna nie wykazala jednak zwigzku miedzy tymi zmiennymi
(p = 0,096). Miedzy uczniami uwazajacymi sie za osoby akceptowane a tymi,
ktérzy tego nie doswiadczajg, nie stwierdzono istotnych statystycznie r6znic
we wskazaniach zazywania narkotykéw.

Zaangazowanie w edukacje

Jedna ze zmiennych uzywanych podczas ustalania uwarunkowan zjawi-
ska narkomanii jest status uczniowski, okreslany przez uczniéw gtéwnie na
podstawie ocen otrzymywanych za nauke. Wedtug Doroty Macander, zainte-
resowanie naukg w szkole jest jednym z najwazniejszych czynnikéw chronia-
cych przed podejmowaniem zachowan ryzykownych (m.in. przed zazywa-
niem narkotykow)®. Badacze potwierdzajg, ze po srodki odurzajace czesciej
siegaja uczniowie otrzymujacy nizsze stopnie, a rzadziej ci, ktorzy otrzymuja
wyzsze’, chociaz zidentyfikowano réwniez dane wskazujace na brak réznic
miedzy tymi zmiennymi®.

W prezentowanych badaniach podjeto sie ustalenia zwiazku miedzy za-
zywaniem narkotykéw a czterema zmiennymi wskazujacymi wieksza badz
mniejszg aktywnos¢ edukacyjna: wspomnianymi stopniami za nauke, uczest-
nictwem w dodatkowych zajeciach pozalekcyjnych, deklaracjami dalszego
ksztalcenia oraz czestotliwoscia celowych absencji w szkole.

7 1. Malorny, Ryzyko uzaleznienia mtodziezy szkolnej od narkotykow, Katowice 2016, s. 124.

8 D. Macander, Profilaktyki uzalezniesi w szkole - e-poradnik, Osrodek Rozwoju Edukaciji,
Warszawa, s. 11, https:/ /www.ore.edu.pl/ materialy-do-pobrania [data dostepu: 15.12.2017].

? A. Malczewski, Epidemiologia uzywania narkotykéw przez mitodziez, [w:] Ryzyko uzywania
narkotykow przez mlodziez. Poradnik, s. 17.

10 A. Kolbowska, Konsumpcja substancji psychoaktywnych przez miodziez szkolng, Serwis In-
formacyjny - Narkomania, 2009, 1(45), s. 36.
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Status uczniowski

Sposrdéd uczestnikéw badan 18% zaznaczylo, ze sa uczniami széstkowo-
-piatkowymi, 43% uznalo si¢ za ,czwérkowych”, natomiast 39% badanych
wskazalo, ze otrzymuja w szkole tréjki i nizsze stopnie. Dane te zestawiono
z podanymi deklaracjami kontaktéw z wybranymi srodkami psychoaktyw-
nymi.

Wsréd ucznidw otrzymujacych najwyzsze oceny palenie tytoniu zazna-
czylo 12%, posréd ,,czwoérkowych” - 16%, natomiast posréd , tréjkowych”
do palenia papieroséw przyznalo sie 35% badanych (p < 0,001; V-Crame-
ra = 0,241). Analogicznie, wérdd najlepszych uczniéw kontakty z alkoholem
potwierdzito 51%, posréd ,czwérkowych” - 60%, zas posréd otrzymujacych
najnizsze stopnie spozywanie alkoholu zaznaczylo trzy czwarte (76 %) respon-
dentow (p < 0,001; V-Cramera = 0,224). Do zazywania narkotykéw przyznat
sie §rednio co szosty (16%) z grupy otrzymujacych najlepsze stopnie, Srednio
co czwarty uczen (27 %) z grupy ,,czwérkowych”, natomiast w grupie wskazu-
jacej otrzymywanie najnizszych ocen zazywanie tych srodkéw potwierdzito
zdecydowanie najwiecej badanych (43%). Analiza statystyczna potwierdzila
wystepowanie zwigzku miedzy wskazywanym statusem uczniowskim a za-
zywaniem narkotykow: x? (2, 2273) = 114,125; p < 0,001; V-Cramera = 0,224.
Powyzsze dane potwierdzaja, ze uczniowie osiagajacy wyzsze oceny istotnie
rzadziej siegaja po papierosy, alkohol i narkotyki niz uczniowie otrzymujacy
nizsze stopnie.

Udzial w dodatkowych zajeciach pozalekcyjnych

Sposréd oséb biorgcych udzial w badaniu ponad potowa (55%) zaprze-
czyla angazowaniu sie w dodatkowe zajecia pozalekcyjne, natomiast po-
zostali uczniowie (45%) potwierdzili podejmowanie takich aktywnosci.
Najczesciej wskazywane zajecia to korepetycje, szkolne i pozaszkolne kota
naukowe, fakultety przedmaturalne, zajecia z jezykéw obcych, kursy kom-
puterowe i zajecia z informatyki, nauka tarica oraz zajecia sportowe. Uzyska-
ne odpowiedzi na temat uczestnictwa w dodatkowych zajeciach zestawio-
no z deklaracjami zazywania narkotykow. Jednak miedzy respondentami
uczestniczacymi w dodatkowych zajeciach a nie uczestniczacymi w nich, nie
stwierdzono istotnych statystycznie r6znic we wskazaniach zazywania nar-
kotykoéw: érednio co trzeci badany z jednej i drugiej grupy potwierdzil, ze ma
za soba narkotykowa inicjacje. Analiza statystyczna nie wykazata zwigzku
miedzy uczestnictwem w zajeciach pozalekcyjnych a zazywaniem tych $rod-
kéw; mozna wiec przypuszczad, ze wéréd badanej mlodziezy podejmowanie
dodatkowych aktywnosci edukacyjnych nie stanowilto potencjatu chroniace-
go przed sieganiem po narkotyki.
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Plany dalszej nauki

Celem kolejnego pytania badawczego bylo ustalenie zwiazku miedzy de-
klarowana kontynuacja edukacji i zazywaniem narkotykéw. Jedno z pytan
kwestionariusza postuzylo ustaleniu planéw w zakresie dalszego ksztalcenia
respondentéw. Odpowiedz potwierdzajaca takie ambicje zaznaczylo 63 % ba-
danych, co czwarty (26%) nie byl w stanie okresli¢ swoich zamiaréw, nato-
miast 11% stwierdzilo, ze planuje zakonczy¢ nauke na obecnym etapie. W ra-
mach analizy danych ustalono w tych grupach wystepowanie dysproporcji
w deklaracjach zazywania narkotykow. Wérod respondentéw potwierdzaja-
cych gotowosé dalszej edukacji do ich przyjmowania przyznat sie srednio co
czwarty badany (26%), w grupie ucznidéw nie potrafigcych przedstawic swego
stanowiska zazywanie tych srodkéw potwierdzito 39%, natomiast najwyzsze
wskazania kontaktéw z narkotykami zidentyfikowano wéréd uczniéw nie
zamierzajacych sie dalej uczy¢ (45%). Analiza statystyczna potwierdzila, ze
zachodzi zwiagzek miedzy zestawionymi zmiennymi: x? (2, 2273) = 56,113;
p < 0,001; V-Cramera = 0,157. Uczniowie planujacy kontynuacje nauki rza-
dziej siegaja po $rodki o narkotycznym potencjale.

Niewykluczone, ze aspiracje edukacyjne stanowia dla adolescentow
czynnik chronigcy przed zazywaniem narkotykéw, a powstrzymywanie sie
od zazywania tych srodkéw, w obawie przed wystapieniem ewentualnych
deficytow intelektualnych, moze stanowi¢ skuteczng bariere odgradzajaca
uczniéw od narkotykowych inicjacji. Swiadomosé potencjalnych strat, na
przyklad dyskwalifikacja z wymarzonego kierunku studiéw (osoby z , karto-
teka” policyjna za posiadanie narkotykéw nie moga ubiegac sie o przyjecie na
kierunki prawnicze), moze mie¢ walory chroniace.

Niska wartoé¢ wspotczynnika V-Cramera nie §wiadczy o wystepowaniu
silnych zaleznosci, jednak na podstawie danych uzyskanych podczas anali-
zy statystycznej nalezy przyjaé, ze uczniowie deklarujacy kontynuacje swojej
edukacji rzadziej siegaja po narkotyki niz uczniowie bez takich aspiracji.

Zamierzone absencje szkolne

Celem ostatniego pytania badawczego zwigzanego ze srodowiskiem szkol-
nym byto ustalenie zwigzku miedzy wagarowaniem a liberalizacjg stosunku
do narkotykéw i ich zazywaniem. W kwestionariuszu na pytanie dotyczace
celowych absencji, respondenci mieli mozliwosé¢ wskazac jedna z trzech propo-
nowanych odpowiedzi, w ktérych do , czestego” opuszczania zajec¢ szkolnych
przyznato sie 7% uczniéw, co drugi badany (51%) potwierdzit, ze robi to spora-
dycznie, natomiast 42% respondentéw zaprzeczylo wagarowaniu. Wskazania
te zestawiono z danymi potwierdzajacymi kontakty z narkotykami.

Przeprowadzona analiza materialu empirycznego wykazala, ze w grupie
uczniéw zaprzeczajacych chodzeniu na wagary wystepuje najnizszy odse-
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tek wskazan zazywania narkotykéw (15%), wéréd potwierdzajacych niezbyt
czeste celowe opuszczanie zaje¢ szkolnych po narkotyki siegato czterech na
dziesieciu uczniéw (39%), natomiast wéroéd wskazujacych ,czeste” wagaro-
wanie aktywnosci takie potwierdzilo ponad trzy czwarte badanych (78%).
Analiza statystyczna podanych odpowiedzi potwierdzila, Ze miedzy zmien-
nymi zachodzi zwiazek istotny statystycznie: x?(2, 2273) = 305,154; p < 0,001;
V-Cramera = 0,366. Dane te pozwalaja przyja¢, ze mlodziez wagarujaca cze-
Sciej siega po narkotyki niz mtodziez niewagarujaca. Wartos¢ wspotczynnika
V-Cramera uprawnia do stwierdzenia, ze posréd badanych przyczyn zazy-
wania narkotykéw w érodowisku szkolnym wagarowanie nalezy uzna¢ za
zmienng najbardziej sprzyjajaca sieganiu po te Srodki.

Zazywanie narkotykoéw przez wagarujaca mlodziez moze mieé¢ rézna
etiologie. Uczniowie opuszczajacy zajecia szkolne moga to robi¢ z powodu
probleméw rodzinnych, konfliktéow z réwiesnikami, pod wplywem innych
0sob, z leku przed otrzymaniem gorszej oceny w przypadku nieprzygoto-
wania do zajeé; z pewnoscia czesciej w zwiazku z doswiadczaniem silnych
nieprzyjemnych stanéw emocjonalnych niz przyjemnych. Skorzystanie z pro-
pozydji zazycia narkotyku w takich okolicznosciach jest znacznie latwiejsze
niz wéwczas, kiedy jednostka nie doswiadcza wewnetrznych kryzyséw. Po-
nadto, podjecie decyzji o przyjeciu narkotykéw moze by¢ znacznie latwiejsze
w przypadku jednostki decydujacej si¢ na celowe opuszczenie szkoty, bo-
wiem naruszanie jednej normy (obowiazek uczestnictwa w zajeciach) moze
sprzyja¢ podejmowaniu decyzji o tamaniu innych norm (podejmowanie za-
chowan spotecznie nieakceptowanych).

Inicjacja narkotykowa moze nastgpi¢ réwniez pod wplywem alkoho-
lu spozywanego podczas wagaréw''. Dane dotyczace spozywania napojow
alkoholowych przez mlodziez uczestniczaca w badaniu zestawione z odpo-
wiedziami odnoszacymi sie do wagarowania potwierdzity, ze wsréd oséb
wagarujacych, bez wzgledu na czestotliwos¢, zglaszane sa najwyzsze odsetki
kontaktéw z alkoholem (77% posréd wagarujacych rzadko i 92% wsréd wa-
garujacych czesto). Analiza danych empirycznych potwierdzita, ze we wska-
zaniach spozywania alkoholu wystepuja réznice miedzy mlodzieza, ktéra
nie wagaruje a opuszczajaca zajecia szkolne: x* (2, 2273) = 302,067; p < 0,001;
V-Cramera = 0,365. Spozywanie alkoholu podczas szkolnych absencji moze
zatem sprzyjac sieganiu po narkotyki.

Ponadto, wéréd uczniéw potwierdzajacych zamierzone absencje w szkole
zaobserwowano bardziej liberalne postawy wobec narkotykéw. W prezento-

1 K.L. Henry, T.P. Thornberry, Truancy and Escalation of Substance Use During Adolescence,
Journal of Studies on Alcohol and Drugs, 2010, 71(1), s. 115-124; R. Dembo i in., Impact of Brief
Intervention Services on Drug Using Truant Youth Arrest Charges over Time, Journal of Child and
Adolescent Substance Abuse, 2014, 23(6), s. 375-388.
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wanym pomiarze postawy te zostaly okreslone dwiema zmiennymi: 1) po-
strzeganiem narkotykéw jako srodkéw bezpiecznych oraz 2) stanowiskiem
wobec legalizacji marihuany. Korzystajac z sugestii Kazimiery Wodz, dla
unikniecia skojarzen zwigzanych z przyjetym w praktyce badawczej rozu-
mieniem pojecia , postawy”, jak i mogacymi sie pojawiac zarzutami o nieuza-
sadnione postugiwanie sie tym pojeciem'?, bardziej poprawne wydalo sie za-
stapienie terminu , postawy” mianem ,stosunku” do narkotykéw. Stosunek
ten - w ramach analiz zgromadzonych danych empirycznych - zostat ziden-
tyfikowany przez ustalenie zwigzkéw miedzy wplywem wybranych zmien-
nych (w tym wypadku wagarowania) na wspomniane powyzej postrzeganie
narkotykéw jako srodkéw bezpiecznych, jak réwniez przyjmowaniu stano-
wiska za legalizacja marihuany.

Zestawienie danych wykazalo, ze uczniowie nie wagarujacy potwierdzaja
najnizsze wskazania zaréwno wobec postrzegania narkotykéw jako srodkow
bezpiecznych (13%), jak i wobec legalizacji marihuany (28%). Wraz z rosna-
ca czestotliwoscia absencji szkolnych stanowiska te ulegaja zréznicowaniu;
wéroéd uczniéw potwierdzajacych sporadyczne wagarowanie co czwarty
uwaza, ze narkotyki sa bezpieczne, za§ wsréd zglaszajacych czeste absen-
cje jest to juz niemal co drugi badany. Analogicznie, wsréd wskazujacych
rzadkie opuszczanie zaje¢ za legalizacja marihuany opowiada sie polowa re-
spondentéw, natomiast w grupie uczniéw czesto wagarujacych za prawnym
przyzwoleniem korzystania z tego narkotyku opowiedzialo sie siedmiu na
dziesieciu badanych (tab. 2).

Tabela 2
Czestotliwo$é wagarowania/stanowisko wobec srodkéw psychoaktywnych
Czestotliwos¢ Nie Wagaruje | Wagaruje .
wagarowania wagaruje | rzadko czesto Statystyki
2 % sq bezpieczne 13% 24% 45% V-Cramera = 0,205
RS
-
2 § 2 | zalegalizacj
87 OR 5 ja 28% 49% 70% V-Cramera = 0,254
@ ¢ | marihuany

Zrodto: badania wlasne (n = 2273).

Analiza materialu empirycznego wykazala, Zze miedzy wskazaniami do-
tyczacymi wagarowania a postrzeganiem narkotykow jako srodki bezpiecz-
ne zachodzi zwiazek istotny statystycznie: x*(2, 2273) = 94,642; p < 0,001;

2 K. Woédz, Pomoc spoteczna w swiadomosci mieszkaricow miasta. Analizy teoretyczne i empi-
ryczne badania spotecznosci wielkomiejskiej, Katowice 1985, s. 62.
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V-Cramera = 0,205, podobnie jak miedzy wskazang czestotliwoscia absencji
szkolnej a liberalnym stanowiskiem wobec legalizacji marihuany x? (2, 2273)
=145,206; p < 0,001; V-Cramera = 0,254.

Dane te sugerujg, ze stanowiska wobec narkotykéw moga ulegac znie-
ksztalceniu wskutek spotykania si¢ w trakcie wagarow z pronarkotykowymi
aktywnosciami obserwowanymi u 0s6b z grona réwieéniczego, podejmowa-
nia pod wplywem znajomych narkotykowych inicjacji, a nastepnie liberaliza-
qji stosunku do narkotykéw, bedacej konsekwencja osobistych doswiadczerr
adolescentéw z tymi srodkami.

Podsumowujac czynniki sprzyjajace zazywaniu narkotykéw zwiazane ze
srodowiskiem szkolnym, nalezy uzna¢, ze z wymienionych uwarunkowan
wagarowanie stanowi zmienng wykazujaca najsilniejszy zwiazek ze zmiana
stosunku do narkotykéw, a w rezultacie z ich uzywaniem.

Dyskusja

Przegladajac wyniki pomiaréw przeprowadzanych w ostatniej deka-
dzie w tej grupie wiekowej, mozna zauwazy¢ zaréwno analogie, jak i pewne
rozbieznosci. W badaniach zrealizowanych w 2009 roku wsréd licealistow
(n = 1100) i ich rodzicéw z powiatu kaliskiego, do kontaktéw z alkoholem
przyznato sie 53% ogoétu badanych. Pod wzgledem plci przewazali chlopcy
(64%), jednak sposréd objetych pomiarem dziewczat niemal potowa (47%)
rowniez zaznaczala jego spozywanie. Alkoholem najpopularniejszym wsréd
uczniéw bylo piwo (88% wskazan), jednakze mocniejsze trunki réwniez
cieszyly sie duzym zainteresowaniem badanych. W pomiarze przeprowa-
dzonym przez Katarzyne Smigielska wéréd uczniéw szkét gimnazjalnych
i ponadgimnazjalnych powiatu pleszewskiego (n = 1053), regularne palenie
tytoniu potwierdzilo 20% mlodziezy w wieku 14-19 lat. Ponad potowa bada-
nych przynajmniej raz w zyciu palila papierosa; w grupie palaczy dominowali
chlopcy, natomiast wzrost wskazan palenia odnotowywano wraz z wiekiem
respondentéw. Mimo $wiadomosci szkod zwigzanych z korzystaniem z ty-
toniu niemal jedna piata z tej grupy potwierdzala, ze sa palaczami'. W tych
samych badaniach kontakty z alkoholem (kiedykolwiek w zyciu) potwierdzi-
to o$miu na dziesieciu badanych (82%), przy czym réznice miedzy chlopcami
a dziewczetami byly zblizone (80% dziewczat i 84% chlopcow). Niemal trzy

3 P. Wojtyta-Buciora i in., Rozpowszechnienie konsumpcji alkoholu w opinii uczniow szkét lice-
alnych i ich rodzicow, Hygeia Public Health, 2012, 47(4), s. 500.

1+ K. Smigielska, Rozpowszechnienie uzywania srodkéw psychoaktywnych wsréd miodziezy szkdt
gimnazjalnych i ponadgimnazjalnych. Czeé¢ 1. Tyton, Problemy Higieny i Epidemiologii, 2015,
96(3), s. 624.
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czwarte uczniéw bylo swiadomych szkéd zwiazanych z uzywaniem alkoho-
lu®. Jak mozna zauwazy¢, wiedza ta - zaréwno o konsekwencjach palenia ty-
toniu jak i spozywania alkoholu - nie stanowi czynnikéw chroniagcych przed
podejmowaniem tego typu aktywnosci.

W badaniach przeprowadzonych na prébie mlodziezy pierwszych
i ostatnich klas szkét ponadgimnazjalnych w wojewé6dztwie mazowieckim
(n = 3108), palenie papieroséw potwierdzilo niemal 28% uczniéw, spozy-
wanie alkoholu 66%, a prawie 11% wskazalo zazywanie narkotykéw. W tej
ostatniej grupie niemal wszyscy potwierdzali palenie marihuany, za wyjat-
kiem szesciu osob, ktorzy wskazali, ze siegali po amfetamine. Profil szkoly
i klasa nie stanowily o réznicach w sieganiu po srodki psychoaktywne'®.

Woczesna inicjacja alkoholowa lub narkotykowa moze generowac powsta-
nie bardziej ztozonych probleméw w przysziosci. Dane potwierdzajace wcze-
sne kontakty z narkotykami zostaly zaobserwowane miedzy innymi przez
Jacka Szczepkowskiego w grupie osob leczacych sie w osrodku dla uzaleznio-
nych od narkotykéw (n = 210), posréd ktérych najwyzsze wskazania inicjacji
alkoholowej okreélaty ten okres miedzy 11 a 15 rokiem zycia, natomiast wiek
pierwszych kontaktow z narkotykami oscylowal miedzy 12 a 16 rokiem zycia".

W innych badaniach zrealizowanych w srodowisku uczniéw szkét po-
nadgimnazjalnych mozna sie spotka¢ z ré6znymi wskazaniami zazywania
srodkéw odurzajacych. W pomiarze przeprowadzonym posréd licealistow
z Zamoscia (n = 174), kontakty z narkotykami potwierdzil co piaty badany
(19%)*®, natomiast w badaniach zrealizowanych wsréd uczniéw technikum
w Ostrowcu Swietokrzyskim (n = 75), do zazywania tych érodkéw przyznato
sie 44% respondentéw. Dane te jednak nie mozna uznaé za reprezentatywne
ze wzgledu na nielosowy dobér proby™.

Poréwnujac dane zgromadzone od podkarpackich adolescentéw z wyni-
kami badan zrealizowanych posrdéd polskich adolescentéw w 2015 roku w ra-
mach projektu European School Survey Project on Alcohol and Drug (ESPAD),
dane uzyskane w niniejszym pomiarze sa znacznie nizsze od wynikéw ze-
branych od mtodziezy II klas szkot ponadgimnazjalnych w populacji gene-
ralnej, gdzie palenie tytoniu potwierdzito niemal 40% badanych, spozywanie

5 Tamze, s. 631.

6" A. Saracen, Uzywanie tytoniu, alkoholi i substancji psychoaktywnych przez mlodziez szkoét po-
nadgimnazjalnych, Hygeia Public Health, 2010, 45(1), s. 68.

17" J. Szczepkowski, Resocjalizacja mlodziezy uzaleznionej oparta na potencjatach. W poszukiwa-
niu rozwigzan instytucjonalnych, Torun 2016, s. 155.

8 E. Koztowska i in., Zjawisko stosowania substancji psychoaktywnych w wybranej grupie mto-
dziezy licealnej, Hygeia Public Health, 2016, 51(1), s. 103.

¥ H.Krol i in., Samoocena stylu zZycia mlodziezy w wieku 16-17 lat z powiatu ostrowieckiego
w wojewddztwie Swigtokrzyskim, [w:] Zdrowie i Dobrostan 1/2014. Dobrostan i zespét, red. E. Dybin-
ska, H. Duda, Lublin 2014, s. 64.
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alkoholu niemal 96%, do palenia marihuany przyznato sie 43% uczniéw, a do
zazywania innych srodkéw - zaleznie od narkotyku - od 2 do nawet 17%
uczestnikow badan®. Nalezy jednak mie¢ na uwadze, ze badania ESPAD sa
prowadzone na grupie znacznie bardziej zréznicowanej (dodatkowo w sktad
proby badawczej wchodza licea profilowane i zasadnicze szkoly zawodowe),
dlatego dane z prezentowanego pomiaru - chocby ze wzgledu na specyfike
doboru proby badawczej - moga sie od wynikéw ESPAD réznic.

Badacze zjawiska narkomanii w Srodowisku mtlodziezy wskazuja, ze
wséréd ucznidw szkot ponadgimnazjalnych zazywanie narkotykow jest dia-
gnozowane najczeéciej w grupie wychowankéw zasadniczych szkot zawo-
dowych. Pod koniec 2013 roku Fundacja Centrum Badania Opinii Spotecznej
(CBOS) objeta polskich adolescentéw badaniem: Konsumpcja substancji psy-
choaktywnych przez mtodziez szkolng - Mlodziez 2013, w ktérym uczestniczy-
to 1360 uczniéw ostatnich klas szkét ponadgimnazjalnych. Dane zebrane od
mlodziezy potwierdzily, ze najwyzszy odsetek wskazar zazywania odnoto-
wano wéréd uczniow ,zawodoéwek” (26%), natomiast nizszy posréd mio-
dziezy uczacej sie¢ w liceach (18%) i szkotach technicznych (12%)*. Badania
zrealizowane pod koniec 2016 roku potwierdzily, ze uczniowie zasadniczych
szko6t zawodowych - mimo spadku wskazan (aktualnie 21%) - wciaz stano-
wig najwyzszy odsetek uzytkownikéw narkotykéw wsréd mtodziezy placo-
wek ponadgimnazjalnych. Posréd licealistow - w poréwnaniu z badaniami
z 2013 roku - wskazania te obnizyly sie o trzy punkty procentowe (obecnie
15% zazywajacych narkotyki w tej grupie)*. Badania dotyczace zazywania
,dopalaczy” réwniez potwierdzily, ze érodki te s najbardziej popularne
w grupie uczniow szkoét zawodowych, natomiast od mlodziezy uczacej sie
w ponadgimnazjalnych szkotach ogdélnoksztalcacych i szkotach o profilu
technicznym zebrano zblizone, jednak nizsze wartosci uzywania tych no-
wych narkotykéw?.

Wskazania srodkéw psychoaktywnych wséréd uczniow liceéw i techni-
kow z wojewodztwa podkarpackiego nie odbiegaja znaczaco od wskazan uzy-
skiwanych zaré6wno w lokalnych, jak i ogélnokrajowych pomiarach zjawiska.
Jak zaznaczono wczesniej, po narkotyki czesciej siegaja uczniowie technikéw,
jednak na poziomie statystycznym réznice wskazan nie s znaczne.

20 7. Sierostawski, Uzywanie alkoholu i narkotykow przez mtodziez szkolng. Raport z 0golnopol-
skich badan ankietowych zrealizowanych w 2015 roku, Warszawa 2015, s. 13-38, http:/ /www.cinn.
gov.pl/portal?id=166545 [data dostepu: 17.12.2017].

2 A. Malczewski, Epidemiologia uzywania narkotykow przez milodziez, [w:] Ryzyko uzywania
narkotykow przez mtodziez. Poradnik, s. 17.

2 A. Malczewski, Mlodziez a substancje psychoaktywne, [w:] Miodziez 2016, CBOS/KBPN,
Warszawa 2016, s. 118.

% A. Kolbowska, Dopalacze, Serwis Informacyjny - Narkomania, 2009, 1(45), s. 8-9.
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Biorac pod uwage status uczniowski i zazywanie narkotykéw, w bada-
niach CBOS z lat 2013 i 2016, kontakt z tymi srodkami czesciej potwierdzali
uczniowie otrzymujacy najnizsze stopnie (22% w tej grupie). Wsréd uczniéow
piatkowo-széstkowych zazywanie narkotykéw w 2016 roku zaznaczylo jedy-
nie 13% respondentéw (12% w 2013). Ponadto, uczniowie gorzej sie uczacy
czesciej zglaszali sieganie po piwo i wédke, niz badani otrzymujacy najwyz-
sze oceny?!. Stosunek do nauki - odzwierciedlany ocenami szkolnymi - jest
przez badaczy uznawany za czynnik chronigcy przed sieganiem po $rodki
odurzajace; mlodziez uczaca sie lepiej niz przecietnie znacznie rzadziej zgla-
sza kontakty z tego typu substancjami. W badaniach zrealizowanych w 2000
roku wéréd uczniéw szkot ponadgimnazjalnych warszawskiej dzielnicy Mo-
kotéw (n =1095) ustalono istotny pod wzgledem statystycznym zwiazek mie-
dzy podana przez uczniéw niska oceng wynikéw w nauce a wskazaniami
palenia papieroséw®. W badaniach zrealizowanych wsréd warszawskich li-
cealistow (n = 148) w polowie pierwszej dekady nowego milenium uczniowie
z pozytywnym stosunkiem do szkoly i nauki znaczniej rzadziej wskazywali
zazywanie srodkoéw z tej grupy niz uczniowie o pejoratywnych stanowiskach
wobec edukacji*. W przywolywanym badaniu nie sprawdzano zaleznosci
miedzy otrzymywanymi ocenami a zazywaniem narkotykéw, jednak zmien-
na ,stosunek do szkoly i nauki” moze odzwierciedla¢ stopieri zaangazowania
w edukacje, jak i oceny otrzymywane za owo zaangazowanie. Wyniki przy-
wolanych badan koresponduja z danymi uzyskanymi od mlodziezy z woje-
wodztwa podkarpackiego.

Badania wplywu wagarowania na sieganie po narkotyki zostaty przepro-
wadzone miedzy innymi przez Kimberly L. Henry, ktéra w przeprowadzo-
nych pomiarach wzajemnych wplywéw tych dwéch zmiennych stwierdzila
wystepowanie miedzy nimi istotnych zaleznosci. Analizy danych zebranych
od adolescentéw potwierdzily, ze wagary moga by¢ w tej grupie szczegélnie
silnym predyktorem uzywania srodkéw psychoaktywnych. Badania wyka-
zaly ponadto, ze nie tylko wagarowanie moze sprzyjac sieganiu po narkoty-
ki, ale rowniez inicjacja narkotykowa, a w konsekwencji czestsze zazywanie
narkotykéw moze by¢ przyczyna celowych zamierzonych szkolnych absen-
¢ji¥. Rowniez w pomiarze przeprowadzonym przez zesp6l badaczy pod
kierownictwem Richarda Dembo wagarujaca mlodziez zostala uznana za
szczegOlnie zagrozony segment spoleczny, w ktérym obserwowane sa r6z-
nego rodzaju problemy edukacyjne, rodzinne oraz zachowania antyspotecz-

% A. Malczewski, Mtodziez a substancje psychoaktywne, s. 218.

» K. Bobrowski, Poczucie koherencji oraz inne zasoby odpornosciowe a uzywanie substancji psy-
choaktywnych przez miodziez, Alkoholizm i Narkomania, 2002, 5(2), s. 233-234.

% E. Miturska, Poczucie koherencji oraz inne czynniki chronigce przed uzaleznieniem, s. 71-72.

¥ K.L.Henry, T.P. Thornberry, Truancy and Escalation of Substance Use During Adolescence,
s. 115-124.
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ne, miedzy innymi zazywanie narkotykéw?. Wystepowanie zwigzku miedzy
wagarowaniem a uzywaniem srodkéw psychoaktywnych (tytoniu, alkoholu,
narkotykéw) zostato takze zidentyfikowane wéréd polskiej mtodziezy w ba-
daniach przeprowadzonych w latach 2010-2014 przez Instytut Profilaktyki
Zintegrowanej (n = 13 960). Autorzy raportu nie potwierdzaja, ze miedzy
zmiennymi wystepuje zalezno$¢ przyczynowo-skutkowa (ze przyczyna za-
zywania narkotykéw sa wagary), jednak zwiazki wystepujace miedzy nimi
zostaly uznane jako silne®.

Whnioski i zakoficzenie

- Mlodziez uczaca sie w szkotach technicznych nieco czesciej potwierdza
zazywanie narkotykow niz mlodziez ksztalcaca sie w liceach.

- Im wyzszy rocznik, tym czestsze wskazania zazywania narkotykow.

- Samopoczucie w klasie i subiektywne poczucie odrzucenia nie stanowia
czynnikéw decydujacych o sieganiu po narkotyki.

- Uczniowie osiggajacy wyzsze oceny za postepy w nauce istotnie rza-
dziej siegaja po papierosy, alkohol i narkotyki, niz uczniowie otrzymujacy
nizsze stopnie.

- Uczniowie deklarujacy kontynuacje swojej edukacji rzadziej siegaja po
narkotyki, niz uczniowie bez takich aspiracji.

- Mlodziez wagarujaca czesciej potwierdza sieganie po rézne srodki psy-
choaktywne, niz mlodziez zaprzeczajaca celowym absencjom szkolnym.

Przedstawione badania maja swoje ograniczenia. Jak zaznaczono, eksplo-
racji zostaly poddane wypowiedzi miodziezy ze szkét ponadgimnazjalnych
z wylaczeniem uczniéw szkot zawodowych, szkét dla dorostych, szkét arty-
stycznych i innych placéwek prowadzacych edukacje mlodziezy w grupie wie-
kowej 16-20 lat. Poszerzenie badan o sondaze przeprowadzone w tych placow-
kach edukacyjnych z pewnoscia wzbogaciloby wiedze o postawach mtodziezy
wobec srodkéw odurzajacych. Jak w wielu badaniach, tak i w prezentowanych
uzyskane odpowiedzi stanowia podstawe do formulowania kolejnych proble-
moéw badawcezych, na ktdére nalezy poszukiwac odpowiedzi. Autor ma jednak
nadzieje, ze przedstawione wyniki moga postuzyé podczas konstruowania
strategii profilaktycznych pomagajacych skierowaé oddzialywania prewencyj-
ne adekwatnie do potrzeb identyfikowanych w badanym srodowisku.

Nie nalezy przyjmowa¢, ze u kazdego ucznia potwierdzajacego w niniej-
szych badaniach zazywanie srodkéw odurzajacych wystapi uzaleznienie wy-

# R. Dembo i in., Impact of Brief Intervention Services, s. 375-388.
¥ Vademecum skutecznej profilaktyki problemow miodziezy, red. Sz. Grzelak, Warszawa 2015,
s. 80-84.
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magajace podjecia leczenia w specjalistycznych placéwkach, jednak nalezy
mie¢ na uwadze, ze u czesci respondentéw moze ono wystapic. Zidentyfi-
kowanych zwiazkéw zachodzacych miedzy wyréznionymi zmiennymi nie
powinno sie bagatelizowac.

Zaprezentowany material badawczy moze z powodzeniem stuzyé¢ so-
cjologom, pedagogom, psychologom oraz instytucjom ukierunkowanym na
profilaktyke spoteczna. Moze réwniez stanowic¢ baze wyjéciowa do dalszego
eksplorowania tego waznego zjawiska spolecznego zaréwno w wojewddz-
twie podkarpackim, jak tez w innych regionach kraju.

BIBLIOGRAFIA

Bobrowski K., Poczucie koherencji oraz inne zasoby odpornosciowe a uzywanie substancji psy-
choaktywnych przez miodziez, Alkoholizm i Narkomania, 2002, 5(2).

Vademecum skutecznej profilaktyki problemow mtodziezy. Przewodnik dla samorzqdowcow i prak-
tykow oparty na wynikach badan naukowych, red. Sz. Grzelak, Osrodek Rozwoju Eduka-
cji, Warszawa 2015.

Dembo R., Briones-Robinson R., Wareham J., Schmeidler J., Winters K.C., Barrett K., Un-
garo R., Karas L.M., Belenko S., Impact of Brief Intervention Services on Drug Using Tru-
ant Youth Arrest Charges over Time, Journal of Child and Adolescent Substance Abuse,
2014, 23(6).

Henry K.L., Thornberry T.P., Truancy and Escalation of Substance Use During Adolescence,
Journal of Studies on Alcohol and Drugs, 2010, 71(1).

Kolbowska A., Dopalacze, Serwis Informacyjny - Narkomania, 2009, 1(45).

Kolbowska A., Konsumpcja substancji psychoaktywnych przez miodziez szkolng, Serwis Infor-
macyjny - Narkomania, 2009, 1(45).

Kope¢ E., Samotnos¢ w rodzinie Zrédtem patologii wsrod dzieci i mtodziezy, Pedagogika Kato-
licka, 2013, 1(12).

Kozlowska E., Kowalczyk A., Marzec A., Kalinowski P., Zjawisko stosowania substancji psy-
choaktywnych w wybranej grupie mtodziezy licealnej, Hygeia Public Health, 2016, 51(1).

Krol H., Zboina B., Nowak-Starz G., Springer M., Biskup M., Strzelecka A., Stowik M.,
Samoocena stylu zycia mtodziezy w wieku 16-17 lat z powiatu ostrowieckiego w wojewddz-
twie swigtokrzyskim, [w:] Zdrowie i Dobrostan 1/2014. Dobrostan i zespot, red. E. Dybiriska,
H. Duda, Wydawnictwo NeuroCentrum, Lublin 2014.

Kulawska E., Uwarunkowania i konsekwencje odrzucenia dziecka w wieku szkolnym przez grupe
rowiesniczg, Seminare. Poszukiwania naukowe, 2013, 33.

Macander D., Profilaktyki uzaleznien w szkole - e-poradnik, Osrodek Rozwoju Edukacji, War-
szawa, https:/ /www.ore.edu.pl/materialy-do-pobrania [data dostepu: 15.12.2017].

Malczewski A., Epidemiologia uzywania narkotykéw przez mtodziez, [w:] Ryzyko uzywania nar-
kotykow przez miodziez. Poradnik dla pracownikéw szkot i placowek oswiatowych oraz rodzi-
céw, red. D. Macander, Oérodek Rozwoju Edukacji, Warszawa 2014.

Malczewski A., Mlodziez a substancje psychoaktywne, [w:] Mtodziez 2016, CBOS/KBPN, War-
szawa 2016.

Malorny 1., Ryzyko uzaleznienia mlodziezy szkolnej od narkotykéw, Wydawnictwo US, Kato-
wice 2016.



Uwarunkowania liberalizacji stanowisk wobec narkotykow oraz ich zazywania 243

Miturska E., Poczucie koherencji oraz inne czynniki chronigce przed uzaleznieniem a przekona-
nia i doswiadczenia w uzywaniu narkotykow, [w:] Badania probleméw spotecznych, 2, red.
J. Kwasniewski, Wydawnictwo IPSiR UW, Warszawa 2006.

Motyka M., Zachowania ryzykowne przemyskich gimnazjalistow, Problemy Higieny i Epide-
miologii, 2016, 97(3).

Motyka M., Spoteczno-kulturowe uwarunkowania zjawiska narkomanii (socjologiczne studium
mtodziezy Podkarpacia), rozprawa doktorska, http:/ /repozytorium.ur.edu.pl/handle/
item/2546 [data dostepu: 20.06.2017].

Motyka M., Uwarunkowania narkomanii mlodziezy: zagrozenia w Srodowisku rodzinnym i ro-
wiesniczym, [w:] Zagrozenia tadu spolecznego oraz bezpieczeristwa narodowego. Wybrane
aspekty, red. M. Gitling, I. Wojaczek, Wydawnictwo IS PWSW, Przemysl 2017.

Pisarska A., Czynniki ryzyka i czynniki chronigce zwigzane z ryzykownymi i problemowymi za-
chowaniami mtodziezy: kilka wskazowek, [w:] Ryzyko uzywania narkotykow przez mtodziez.
Poradnik dla pracownikow szkot i placowek oswiatowych oraz rodzicow, red. D. Macander,
Osrodek Rozwoju Edukacji, Warszawa 2014.

Rawa A.A., Rodzinne uwarunkowania narkomanii wsréd mtodziezy, Annales Universitatis Ma-
riae Curie-Sklodowska. Sectio J, Paedagogia-Psychologia, 2002, 15.

Saracen A., Uzywanie tytoniu, alkoholi i substancji psychoaktywnych przez mtodziez szkot ponad-
gimnazjalnych, Hygeia Public Health, 2010, 45(1).

Sierostawski J., Uzywanie alkoholu i narkotykéw przez mlodziez szkolng. Raport z ogélnopolskich
badan ankietowych zrealizowanych w 2015 roku, Warszawa 2015, http:/ /www.cinn.gov.
pl/ portal?id=166545 [data dostepu: 17.12.2017].

Szczepkowski J., Resocjalizacja mlodziezy uzaleznionej oparta na potencjatach. W poszukiwaniu
rozwigzan instytucjonalnych, Wydawnictwo UMK, Torun 2016.

Smigielska K., Rozpowszechnienie uzywania $rodkéw psychoaktywnych wéréd miodziezy szkot
gimnazjalnych i ponadgimnazjalnych. Czeé¢ 1. Tytor, Problemy Higieny i Epidemiologii,
2015, 96(3).

Smigielska K., Rozpowszechnienie uzywania $rodkéw psychoaktywnych wsréd mtodziezy szkol
gimnazjalnych i ponadgimnazjalnych. Czeé¢ I1. Alkohol, Problemy Higieny i Epidemiolo-
gii, 2015, 96(3).

Ulman P., Spoteczne i rodzinne uwarunkowania uzaleznieri u dzieci i mtodziezy, Fides et Ratio,
2011, 4(8).

Wojtyta-Buciora P., Wojtyta A., Wojtyta C., Marcinkowski J.T., Rozpowszechnienie konsump-
cji alkoholu w opinii uczniow szkot licealnych i ich rodzicow, Hygeia Public Health, 2012,
47(4).

Wédz K., Pomoc spoteczna w swiadomosci mieszkaricow miasta. Analizy teoretyczne i empiryczne
badania spolecznoici wielkomiejskiej, Wydawnictwo US, Katowice 1985.






STUDIA EDUKACYJNE NR 55/2019

DawiD ABRAMOWICZ
ORCID 0000-0003-0523-8379

Uniwersytet im. Adama Mickiewicza
w Poznaniu

ZADANIA DOMOWE W PERSPEKTYWIE UCZNIOW
NA PRZYKEADZIE PRZEDMIOTU GEOGRAFIA

ABSTRACT. Abramowicz Dawid, Zadania domowe w perspektywie uczniow na przyktadzie przedmiotu geo-
grafia [Homework in the Students’” Perspective - a Case Study of the Subject of Geography]. Studia
Edukacyjne nr 55, 2019, Poznani 2019, pp. 245-257. Adam Mickiewicz University Press. ISSN 1233-
6688. DOI: 10.14746/5€.2019.55.14

Homework in school education is one of the most important challenges in the educational process.
Considerations regarding homework and its efficiency result from various approaches in both aca-
demic and school environments. Despite various opinions, discussions and the results of research on
education, and at the same time the lack of legal necessity to apply homework, they remain an integral
part of the education process in most schools.

The aim of the research was to recognize students’ opinions on homework. The study presents the re-
sults of research on the use of obligatory and non-obligatory home tasks in geography lessons. Accor-
ding to the students, the use of compulsory homework in a Geography lesson adversely affects their
mobilization for learning outside of school. Students pay attention to the problem of a small amount
of time that they could devote to the pursuit of their interests. In their opinion, the possibility to decide
on the form of homework would significantly increase their motivation to learn.

Key words: homework, geographic education, motivation, learning

Wprowadzenie

Zadania domowe w edukacji szkolnej stanowia jedno z wazniejszych
rozwazan dotyczacych procesu ksztalcenia. W wigkszosci polskich szkot
uwazane sa za element komplementarnie zwigzany z nauka szkolna'. We-
dltug Wincentego Okonia zadania domowe sg

! M. Janukowicz, Determinanty efektywnosci pracy domowej ucznia, Prace Naukowe Akademii
im. Jana Dlugosza w Czestochowie, 2016, 25(2), s. 222.
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forma obowiazkowych, wykonywanych zwykle w domu zaje¢ szkolnych, ktérych
celem jest rozszerzenie, pogtebienie i utrwalenie wiedzy oraz wdrozenie do samo-
dzielnosci w postugiwaniu sie wiedza, zbieraniu informacji, dokonywaniu obserwa-
qji, rozwigzywaniu zagadnien oraz pisemnym ich opracowaniu®

Uwzgledniajac sposéb przygotowania uczniéw do wykonywania pra-
cy domowej, wyrdznia sie cztery sposoby réznicowania zadann domowych:
a) przydzielenie zadarh obowigzkowych, b) wykonywanie zadarh dodatko-
wych przez chetnych uczniéw (z wlasnej inicjatywy), c) przydzielanie za-
dan dla chetnych uczniéw, d) uwzglednianie zadar proponowanych przez
uczniow?.

Rozwazania dotyczace zadan domowych i ich efektywnosci wynikaja
z rozmaitych podejs¢ zarowno w srodowiskach nauczycieli akademickich, jak
szkolnych. W niektdrych szkotach obserwuje sie odejscie od tradycyjnego mo-
delu, w ktérym akcentuje sie uczenie w domu, stymulowane zadaniami dy-
daktycznymi*, na rzecz zwigkszania czasu przeznaczonego na wypoczynek
uczniéw, a takze rozwdj uzdolnien i zainteresowan?’. Jak przekonuja E. Kra-
loveci]. Buell’, zadania domowe wyraznie ograniczaja czas, ktéry uczniowie
powinni poswieca¢ na budowanie zycia rodzinnego i rozwijanie zaintereso-
wan. Do najczeéciej wymienianych utrudnieri zwigzanych ze stosowaniem
zadarn domowych zalicza sie:

- ograniczone mozliwosci kontroli, czy zadanie zostalo wykonane samo-
dzielnie;

- zagrozenie wykorzystywania gotowych odpowiedzi z innych Zrédet,
np. Internetu lub zlecenia wykonania zadania osobom trzecim;

- ograniczenie czasu przeznaczonego na wypoczynek, aktywnosci po-
zaszkolne, rozwijanie wlasnych zainteresowan, spotkania z rodzina i przy-
jaciétmi;

- zagrozenie zjawiskiem tzw. prokrastynacji, czyli odwlekania wykona-
nia zadania oraz problem z utrzymaniem statej aktywnosci uczacego sie spo-
wodowane tendencja do rozpraszania sie w warunkach domowych;

- zagrozenie utraty zainteresowania szkolnym materialem poprzez poczu-
cie koniecznosci wykonywania zadan, ktére moga by¢ nieatrakcyjne dla ucznia;

2 W. Okory, Zarys dydaktyki ogolnej, Warszawa 1968, s. 27.

* 1. Adamek, Podstawy edukacji wczesnoszkolnej, Krakéw 2000, s. 96.

* A. Lukawska, Nauka domowa uczniow: uwagi kierowane do kandydatow na nauczycieli, Na-
uczyciel i Szkota, 2004, 1-2 (22-23), s. 12.

> A. Martyka, Czas wolny dzieci we wspotczesnych polskich miastach. Wprowadzenie do poszu-
kiwan optymalnych rozwiqzan przestrzennych, Czasopismo techniczne, Architektura, 2012, 29(109),
s. 110.

¢ E. Kralovec, J. Buell, End Homework Now, Association for Supervision and Curriculum
Development, 2003, s. 39-40.
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- mozliwoé¢ wystapienia spiec i konfliktow w rodzinie, wptywajacych na
niepowodzenie w wykonaniu zadania lub wynikajacych z udziatu domowni-
kéw w rozwiazywaniu zadar;

- kumulacja zbyt duzej liczby zadari domowych mogaca powodowac
uczucie przepracowania, spadku motywacji i dobrego samopoczucia.

Przyrost wiedzy szkolnej jest tylko jednym z elementéw niezbednych do
prawidlowego rozwoju dziecka’.

Jednoczesénie, zarowno badacze, jak i nauczyciele przydaja nadal wiele
zalet zadaniom domowym. Wsréd najczesciej wymienianych znajduja sie
miedzy innymi:

- poprawa osiagnie¢ szkolnych poprzez utrwalanie w pamieci nabytej
wiedzy, a takze lepsze jej zrozumienie®;

- poprawa samodyscypliny, organizacji pracy i ksztaltowanie poczucia
odpowiedzialnosci za jej wykonanie’;

- ksztaltowanie nawyku uczenia si¢, samoksztalcenia oraz pragnienia
sukcesu';

- ksztaltowanie umiejetnosci oceny i krytycznego myslenia;

- ksztaltowanie sprawnosci potrzebnych do zycia w przysztosci'.

Pomimo rozmaitych podejs¢, dyskusji oraz prowadzonych badan, a jed-
noczesnie braku prawnej koniecznosci ich stosowania, zadania domowe po-
zostaja nieodlaczng czescia procesu ksztalcenia w wiekszosci szko61"™.

W niniejszym opracowaniu przedstawiono wyniki badan dotyczacych
stosowania zadarn domowych na lekcjach geografii, w podziale na zadania
obowigzkowe i nieobowigzkowe. Celem badan bylo rozpoznanie opinii
uczniow na ich temat.

7 1. Adamek, Podstawy edukacji wczesnoszkolnej, s. 96; E. Kralovec, J. Buell, End Homework
Now, s. 40; A. Paszkiewicz, Na kim spoczywa odpowiedzialnos¢ za prace domowgq dziecka, Problemy
Opiekuriczo-Wychowawecze, 2014, 1, s. 38; R. Dolata i in., Szkolne pytania. Wyniki badan nad
efektywnosciq nauczania w klasach IV-VI, Warszawa 2015, s. 96; E. Szkurlat, E-learning w geogra-
ficznym ksztatceniu akademickim - szanse, wyzwania, zagrozenia, [w:] Technologie informacyjno-
-komunikacyjne w geograficznej praktyce edukacyjnej. Prace Komisji Edukacji Geograficznej PTG,
red. A. Hibszer, E. Szkurlat, £6dz 2015, s. 64; M. Janukowicz, Determinanty efektywnosci pracy
domowej ucznia, s. 225.

8 W. Okon, Zarys dydaktyki ogolnej, s. 27.

? 1. Adamek, Podstawy edukacji wczesnoszkolnej, s. 96.

10" A. Paszkiewicz, Na kim spoczywa odpowiedzialnosc za prace domowq dziecka, s. 38.

1 R. Dolata i in., Szkolne pytania.

2 M. Janukowicz, Determinanty efektywnosci pracy domowej ucznia, s. 225.

3 R. Dolata i in., Szkolne pytania, s. 96; M. Janukowicz, Determinanty efektywnosci pracy do-
mowej ucznia, s. 225.
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Procedura badawcza

Badania zostaly przeprowadzone w pierwszym semestrze roku szkolne-
go 2017/2018 wéréd uczniéw klasy siodmej szkoty podstawowej oraz klas
drugiej i trzeciej gimnazjum (wszystkie klasy o profilu ogélnym), w ktérych
nauczyciel stosowal nieobowigzkowe i obowigzkowe zadania domowe.
W ankiecie wzieto udziat 66 uczniéw, z czego 35 uczniéw stanowilty dziew-
czeta, a 31 chlopcy. Kwestionariusz ankiety przekazany uczniom skfadat sie
z trzech czesci: 1) dotyczacej zadan nieobowigzkowych, 2) zadar obowiazko-
wych, 3) refleksji dotyczacych form zadari domowych z geografii.

Uczniowie bioracy udzial w badaniu mieli do$wiadczenie zwigzane
z otrzymywaniem od nauczyciela nieobowigzkowych i obowigzkowych za-
dant domowych oraz ich wykonywaniem. W pierwszej czesci semestru na-
uczyciel stosowal wylacznie nieobowigzkowe zadania domowe, tlumaczac
wczeéniej ich ogdlna zasade. Poprawne wykonanie tych zadan wiazato sie
z otrzymaniem przez ucznia pozytywnej oceny lub tak zwanego plusa. Za-
dania te dotyczyly miedzy innymi sporzadzenia notatki na podany temat,
przeczytania i analizy tekstu zwigzanego z tematyka omawiang na lekcji oraz
wykonanie do niego polecerr lub odszukiwania i zaprezentowania przed
klasa dodatkowych informacji na dany temat. W drugiej czesci semestru na-
uczyciel stosowat wylacznie obowigzkowe zadania domowe, ktére dotyczyty
bezposrednio prezentowanych na lekgji tresci, wigzaly sie z treécig zawartg
w podreczniku lub poruszaly zagadnienie problemowe, zawsze zwigzane
z podstawq programowa nauczania geografii.

Wyniki badan

Nieobowiazkowe zadania domowe ,,dla chetnych”

Ponad 56% uczniéow zadeklarowato, ze przynajmniej raz wykonywali
zadania nieobowigzkowe z geografii, natomiast 43 % uczniéw odpowiedzia-
to, ze nigdy nie wykonalo zadania nieobowigzkowego (ryc. 1). Ponad 86%
uczniéw odpowiedzialo, ze czynnikiem najbardziej zachecajacym do wyko-
nania nieobowigzkowych zadann domowych jest zdobycie dodatkowej oce-
ny oraz podwyzszenie éredniej ocen (76%). Duza czeé¢ z nich (64%) dekla-
ruje, ze zacheta do wykonywania tych zadar jest mozliwo$é¢ samodzielnego
zadecydowania o ich zrobieniu. Interesujace jest, ze 44% uczniow twierdzi,
iz wazng zacheta do ich wykonania jest che¢ zaimponowania nauczycielo-
wi. Zdecydowanie mniej uczniéw deklaruje, ze zacheta do wykonywania
takich zadan jest dowiedzenie sie ,czego$ nowego” (24%) lub zainspirowa-
nie sie (11%).
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Udziat respondentow [%]
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zrobienie czego$ pozytecznego w czasie wolnym
mozliwosé edszukania informacji w Internecie
zainspirowanie sie

mozliwosc odszukania informacji w ksigzkach

Ryc. 1. Motywy wykonywania zadar nieobowigzkowych przez uczniéw

(zrodto: opracowanie wiasne)

Badani uczniowie uznali, Ze najwazniejszymi motywami zachecajacymi
ich do wykonywania zadan dodatkowych z geografii sa zdobycie dodatkowej
oceny (73%), podwyzszenie $redniej ocen (53%) oraz mozliwos¢ samodziel-
nego zadecydowania o wykonaniu zadania (36%) - rycina 2.
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zrobienie czego$ pozytecznego w czasie wolnym

mozliwosc odszukania informacji w ksigzkach

Ryc. 2. Najwazniejsze motywy zwigzane z wykonywaniem zadan nieobowigzkowych

(zrodto: opracowanie wiasne)

Obowiazkowe zadania domowe

Sposréd badanych uczniow az 70% respondentéw przyznalo, ze zdarzylo
sie im nie wykonac zadania obowiazkowego z geografii. Jedynie 30% respon-
dentéw zadeklarowalo, ze zawsze wykonywali obowigzkowe zadania domo-
we. Z kolei, wéréd dostrzeganych motywoéw wykonywania obowiazkowych
zadan domowych z geografii uczniowie najczeéciej wymieniaja, ze jest to
sposob na powtérzenie materiatu (59% odpowiedzi). Co trzeci ankietowany
odpowiedzial, ze wazny jest dla niego fakt, iz kazdy uczert musi wykonac to
samo zadanie domowe. Co interesujace, 29% uczniéw twierdzi, ze korzyst-
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nym aspektem obowigzkowych zadai domowych jest to, Ze nie podlegaja
one ocenie (ryc. 3).

Udzial respondentow [%]
0,0 100 200 30,0 40,0 50,0 60,0

jest to sposéh na powtdrzenie materiatu

nie zawsze dostaje ocene
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wywarcie pozytywnego wrazenia na nauczycielu
mozliwosc odszukania informacji w ksigzkach

nauczyciel nadzoruje tresci, ktorych sie ucze

Ryec. 3. Motywy wykonywania zadar obowigzkowych przez uczniéw

(zrédlo: opracowanie wlasne)

Badani uczniowie potwierdzili, ze najwazniejszym motywem zachecaja-
cym do wykonania zadania domowego z geografii jest mozliwos¢ powtorze-
nia materiatu (58% odpowiedzi). Ponadto, co czwarty respondent deklaruje,
ze wazna korzyscig jest to, iz kazdy uczen musi wykonac takie samo zadanie
domowe (ryc. 4).
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Ryc. 4. Najwazniejsze motywy zwigzane z wykonywaniem zadan obowiazkowych

(zrodto: opracowanie wiasne)
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Uczenie sie w domu

Zdaniem badanych uczniéw, najchetniej wykorzystywanymi metodami
utrwalania zdobytej wiedzy podczas lekcji geografii sa takie czynnosci, jak
powtarzanie notatek z zeszytu (62%), a takze czytanie tekstu z podrecznika
(55%) - rycina 5. Ponadto, co trzeci uczen uznal, ze wartosciowym zajeciem
w utrwalaniu wiedzy geograficznej jest ogladanie filméw dokumentalnych
o tematyce przyrodniczej (35%) oraz wykonywanie obowigzkowych zadan
domowych (30%).
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czytanie czasopism o tematyce podrozniczej

inne

Ryec. 5. Najczestsze metody utrwalania zdobytej wiedzy w opinii uczniow

(zrodto: opracowanie wiasne)

W odniesieniu do czynnosci pomagajacych uczniom w pozyskaniu no-
wych informacji o tematyce geograficznej (ryc. 6), najczesciej deklarowano,
Ze s3 to takie czynnosci, jak samodzielne poszukiwanie informacji w Interne-
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Ryc. 6. Czynnosci najczesciej podejmowane przez uczniéw pozwalajace pozyskacé nowe
informacje o tematyce geograficznej

(zrodto: opracowanie wiasne)
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cie (50%) oraz ogladanie filméw dokumentalnych o tematyce przyrodniczej
(49%). Ponadto, duzy udzial odpowiedzi dotyczy czytania tekstu z podrecz-
nika (39%) oraz wykonywania nieobowigzkowych zadaii domowych (35%).

Zdecydowana wiekszos¢ badanych uczniéw zadeklarowata (74%), ze wo-
lataby otrzymywa¢é nieobowigzkowe zadania domowe. Obowigzkowe zada-
nia domowe jako chetniej wykonywane zostaty wybrane przez 15% uczniéw,
a 11% podato inne odpowiedzi.

Uczniowie argumentujacy swoja aprobate dla nieobowiazkowych zadan
domowych najczesciej zwracali uwage na brak koniecznosci ich wykonania.
Zdaniem tych uczniéw, w sytuacji duzej liczby kartkowek i sprawdzianéw
moga nie wykona¢ nieobowiazkowego zadania, nie ponoszac jednoczesnie
konsekwencji, a zaoszczedzony czas poswieci¢ na przygotowanie sie do
form sprawdzenia wiedzy. Uczniowie uznali, Ze zaoszczedzony czas moga
tez wykorzysta¢ dla wlasnych potrzeb, miedzy innymi na odpoczynek i re-
kreacje.

W wyrazny spos6b badani uczniowie zwrécili uwage na kwestie ocenia-
nia. Gléwnymi argumentami prezentowanymi przez nich jest brak pono-
szenia konsekwencji za niewykonanie zadania, a tym samym nieuzyskanie
negatywnej oceny. W odpowiedziach uczniowie zwracaja uwage na stre-
sujace sytuacje, powstajace z niewykonania obowigzkowego zadania do-
mowego. Natomiast nieobowigzkowe zadanie domowe nie jest zwigzane
z odczuwaniem stresu. Respondenci argumentuja, Ze otrzymanie pozytyw-
nej oceny poprawia $rednig ocen, co powoduje zwigkszenie mobilizacji do
uczenia sie. Waznym aspektem podkreslanym przez uczniow jest fakt, ze za
wykonanie takiego zadania mozna otrzymac dobra ocene czastkowq.

Ponadto, w odpowiedziach uczniow dotyczacych korzysci wynikajacych
z wykonywania nieobowigzkowych zadant domowych stwierdzono, ze za-
dania te sa ciekawsze i bardziej skutecznie pozwalaja na zainteresowanie sie
geografiag. Ponadto, wedlug uczniéw, ich wykonanie powoduje, Ze mozna
wywrze¢ na nauczycielu dobre wrazenie.

W przypadku obowigzkowych zadan domowych uczniowie nielicznie
wymieniajg ich korzysci. Przede wszystkim podkreslono, ze zadania te mu-
szg zosta¢ wykonane konsekwentnie przez wszystkich uczniéw, przez co
czuja sie traktowani sprawiedliwie. Zwrécono réwniez uwage na to, Ze obo-
wiazkowo$¢ wykonania zadania domowego mobilizuje do podejmowania
konkretnych dziatari, co owocuje zdobyciem lub utrwaleniem wiedzy. Jed-
na osoba odpowiedziala, ze zadania obowigzkowe uczg odpowiedzialnosci.
Natomiast inna stwierdzila, ze stosowanie obu form zadart domowych daje
najlepszy rezultat. Pozostale odpowiedzi nawigzywaty do tego, ze w szkole
nie powinno stosowac si¢ zadnych zadarn domowych.
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Dyskusja wynikéw

W przeprowadzonych badaniach majacych na celu rozpoznanie opi-
nii uczniéw na temat zadarn domowych stosowanych na lekcjach geografii
stwierdzono, ze wiekszos¢ uczniéw chetnie podejmuje si¢ wykonywania do-
datkowych zadant domowych. Jak dowodza badania przeprowadzone przez
R. Dolate i innych, pomimo ze uczniowie poswiecaja swdj czas na ich wyko-
nywanie, to jednoczeénie oceniajg, ze czas ten jest wykorzystany efektywnie.
Uczniowie deklarujacy czeste i bardzo czeste wykonywanie nieobowiazko-
wych zadarh domowych cechuja sie wigkszym przyrostem wiedzy.

Na podstawie wynikéw badan nalezy stwierdzi¢, ze najczestsza zacheta
do wykonywania nieobowiazkowych zadatt domowych z geografii jest zdo-
bycie dodatkowej oceny i podwyzszenie Sredniej ocen. Wéréd wysoko oce-
nianych przez uczniéw motywacji wystepuje rowniez fakt samodzielnego
zadecydowania o wykonaniu zadania oraz wywarcie pozytywnego wrazenia
na nauczycielu. Istote samodzielnego decydowania o podejmowanej pracy
przez uczniéw opisuje w pracy C. Freinet®, zwracajac uwage, ze swoboda
wyboru zadan przez uczniéw i brak koniecznosci podporzadkowywania sie
wyzwalaja wieksze zaangazowanie. Interesujace jest rowniez to, ze tylko dla
co dziesigtego respondenta wazna jest mozliwoéc¢ zainspirowania sie podczas
wykonywania dodatkowych zadain domowych. Jak podkreéla A. Hlobil',
znaczacy wzrost motywacji wéréd uczniéw, rozwdj zdolnosci i zaintereso-
wan powoduje indywidualizacja nauczania, w tym przypadku réwniez na
etapie planowania dodatkowych zadart domowych z geogratfii.

Przeprowadzone badania dowodza, ze 70% respondentéw zadeklaro-
walo, ze zdarzylo sie im nie wykona¢ obowiazkowego zadania domowego
z geografii. Jedna z przyczyn moze by¢ stwierdzenie A. Martyki', ktéra prze-
konuje, ze mlodziez dysponuje coraz mniejsza iloscig czasu wolnego. Jedno-
czeénie uczniowie zwracaja uwage, ze gléwna korzyscia z wykonywania za-
dant domowych nie jest zdobycie nowej wiedzy, a przeciwnie - powtdrzenie
materiatu. W tym kontekscie istotny problem zwigzany z zadaniami obowiaz-
kowymi porusza A. Brzeziriska'®, zwracajac uwage na to, ze ich zbyt czesta
obecnoé¢, a jednoczeénie nadmierna kontrola moga spowodowac ubezwta-

" R. Dolata i in., Szkolne pytania, s. 107.

> C. Freinet, Niezawodne prawdy pedagogiczne, Otwock 1993, s. 10-11.

16 A. Htobil, Indywidualizacja ksztatcenia szansq urzeczywistnienia potrzeb i mozliwosci uczniow,
Edukacja Humanistyczna, 2015, 1(32), s. 118.

7" A. Martyka, Czas wolny dzieci we wspétczesnych polskich miastach, s. 116.

8 A. Brzeziriska, Nauczyciel jako organizator spotecznego Srodowiska uczenia sie, [w:] Rozwija-
nie zdolnosci uczenia sig. Wybrane konteksty i problemy, red. E. Filipiak, Bydgoszcz 2009, s. 7.
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snowolnienie ucznia, doprowadzajac do stlumienia ciekawosci poznawczej,
a jednoczesnie znacznego obnizenia motywacji, aby obowiazkowe zadania
domowe wykonac”. Co ciekawe, inng wazng korzyscia wykonywania obo-
wigzkowych zadai domowych, ktdéra zostala okreslona przez ucznioéw jest to,
ze sa one sprawiedliwie skierowane do wszystkich, a ich wykonanie czesto
nie podlega ocenie.

Nalezy réwniez zwréci¢ uwage, ze w pytaniu o najlepsza metode utrwa-
lenia wiedzy zdobytej podczas lekcji uczniowie ocenili znacznie wyzej moz-
liwos¢ powtoérzenia z notatek z zeszytu lub prace z podrecznikiem, anize-
li wykonywanie obowiazkowych prac domowych. Podobnego zdania jest
A. Glowacz®, ktéry argumentuje, ze podstawag samoksztalcenia uczniow
przy powtorkach jest praca z podrecznikiem, a zwlaszcza jego lektura.

Interesujace informacje uzyskano w pytaniu dotyczacym pozyskiwania
nowych informacji w dziedzinie geografii, gdzie tylko co czwarty respondent
zadeklarowal, ze obowigzkowe zadania domowe stanowia zZrédto nowej wie-
dzy. W celu pozyskania nowych informacji w zakresie geografii poza lekcja,
uczniowie najczesciej deklaruja poszukiwanie informacji w Internecie (50%)
oraz ogladanie filméw dokumentalnych (48%), a w dalszej kolejnosci lektu-
re podrecznika (39%) i wykonywanie nieobowigzkowych zadarn domowych
(35%). Podobne wyniki badan uzyskala N. Tomczewska-Popowycz?*, ktéra
stwierdza, ze uczniowie najczesciej pozyskuja nowe informacje z zasob6éw in-
ternetowych oraz filméw wideo. Jak przekonuje M. Groenwald*, nauczyciele
powinni wykazywac postawe otwartosci wobec wykorzystywania nowych
mediéw, zachecajac epizodycznie do poszukiwania w ten sposéb nowych in-
formacji. Zrédta internetowe moga tez stuzy¢ jako rozwijanie nowych umie-
jetnosci, zwlaszcza kiedy zwigzane sa z wykorzystywaniem oprogramowania
opartego na GIS* lub aplikacji udostepnianych w formie QR-kod6éw?. Nale-

19 K. Dacy-Ignatiuk, Platforma edukacyjna EDMODO w praktyce szkolnej, [w:] Technologie
w informacyjno-komunikacyjne w geograficznej praktyce edukacyjnej, s. 180.

2 A. Glowacz, Umiejetnosci ksztatcone za pomocq podrecznikow do geografii w Polsce, Anglii,
Francji i Niemczech (Saksonii), [w:] Edukacja geograficzna na swiecie i w Polsce — wybrane problemy,
Prace Komisji Edukacji Geograficznej PTG, red. E. Szkurlat, A. Glowacz, £.6dz 2014, s. 133.

2 N. Tomczewska-Popowycz, Technologie informacyjno-komunikacyjne na lekcjach geografii
w opinii uczniow szkot ponadgimnazjalnych, [w:] Technologie informacyjno-komunikacyjne w ksztatce-
niu geograficznym. ZatoZenia teoretyczne. Diagnoza wykorzystania, Prace Komisji Edukacji Geograficz-
nej PTG, red. A. Hibszer, E. Szkurlat, £.6dz 2015, s. 143.

2 M. Groenwald, Nauczyciel geografii w Swiecie nowych mediow, [w:] Tamze, s. 16.

B A. Glowacz, Teoretyczne i praktyczne aspekty wykorzystania GIS w szkolnej edukacji geogra-
ficznej, [w:] Technologie w informacyjno-komunikacyjne w geograficznej praktyce edukacyjnej, s. 75-76;
M. Groenwald, Nauczyciel geografii w swiecie nowych mediow, s. 16; M. Adamczewska, I. Pawel-
czyk, Multimedia w ksztatceniu geograficznym - przyktad gimnazjow w Lodzi, [w:] Technologie infor-
macyjno-komunikacyjne w ksztatceniu geograficznym, s. 163.

% 1. Piotrowska, M. Cichon, Multimedia i e-podreczniki w ksztatceniu mtodziezy pokolenia cy-
frowego, [w:] Technologie informacyjno-komunikacyjne w ksztatceniu geograficznym, s. 71; P. Pytka,
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zy jednak zwraca¢ uwage na zachowanie umiaru w korzystaniu ze Zrédet
internetowych tak, aby nie dopusci¢ do nadmiernego ich wykorzystywania
w trakcie nauki®.

Wyniki przeprowadzonych badarn informuja, ze zdecydowana wiekszos¢
uczniéw preferuje stosowanie na lekcjach geografii zadan domowych, ktére
skierowane sa tylko dla chetnych. Wedltug uczniéw, brak koniecznosci ich
wykonania pozwala im wykorzysta¢ czas wolny zgodnie z wlasnym prze-
konaniem lub przeznaczy¢ go na nauke do kartkéwek lub sprawdzianéw.
Podobnego zdania jest A. Martyka®, twierdzac, ze rezygnowanie z prac do-
mowych na rzecz czasu wolnego umozliwia stymulowanie wszechstronne-
go rozwoju mlodziezy. Ponadto, wykonywanie zadan dodatkowych przez
uczniéw jest umotywowane podwyzszeniem Sredniej ocen. Przedstawiane
powody wykonywania przez uczniow zadar dodatkowych sa niepokojace,
poniewaz nie wynikaja gléwnie z checi zwiekszenia swojej wiedzy, a kalku-
lacji zwigzanych z ocenami szkolnymi. Jak przekonuje A. Brzezinska®, wazna
role w tym zakresie powinni odgrywac nauczyciele, umiejetnie formulujac
zadania domowe, co moze mie¢ pozytywny wplyw na efektywnos¢ ucze-
nia si¢ w domu. Uczniowie nie maja obaw co do tego, ze za niewykonanie
zadania nieobowigzkowego mogliby otrzymac negatywna ocene. Korzyscia
wykonywania zadarn dodatkowych jest tez mozliwos¢é zaimponowania na-
uczycielowi, jak réwniez odnalezienie ciekawej informacji, natomiast wyko-
nywania zadari obowigzkowych - mozliwo$¢é powtérzenia materialu oraz
fakt sprawiedliwego traktowania uczniéw.

Podsumowanie

Przeprowadzone badania informuja, Ze uczniowie preferuja otrzymywa-
nie na lekcjach geografii nieobowigzkowych zadarh domowych niz tych, ktére
zobligowani sa wykona¢. Oznacza to, ze uczniowie duzo chetniej wykonuja
zadania, jesli maja mozliwos¢ ich wyboru. Jednoczesnie deklaruja, ze gtow-
nym motywem wyboru nieobowigzkowych zadarn domowych jest zdobycie
lepszej oceny i poprawienie Sredniej ocen, co powinno sktoni¢ nauczycieli do
refleksji nad obowiazujacym w wielu szkolach systemem oceniania. Od kre-
atywnosci i umiejetnosci nauczycieli zalezy jednak, jaka forme maja zadania,
a tym samym, jak bardzo uczniowie beda zmobilizowani do ich wykonania.

P. Wojtanowicz, Fotokod QR nowym sposobem przekazu informacji w edukacji, [w:] Edukacja geogra-
ficzna wobec problemow wspotczesnego Swiata, s. 129-130

» A. Hibszer, E. Szkurlat, Wstep, [w:] Technologie w informacyjno-komunikacyjne w geograficz-
nej praktyce edukacyjnej, s. 7-8.

% A. Martyka, Czas wolny dzieci we wspétczesnych polskich miastach, s. 109.

7 A. Brzeziniska, Nauczyciel jako organizator spotecznego Srodowiska uczenia sig, s. 11.



256 Dawid Abramowicz

Na szczeg6lng uwage zastuguje to, ze uczniowie czesto podkreslaja fakt
dysponowania niewielka iloécia wolnego czasu poza szkola. Jak podkresla-
ja, gléwnym powodem tego problemu jest kumulacja obowiazkowych zadan
domowych, ktére uniemozliwiaja im realizowanie wtasnych zainteresowar.
Warto jednak pamietaé, ze efektywne wykorzystanie czasu poza szkola,
szczegOlnie na aktywnosci zwigzane z zainteresowaniami, sa istotnym
elementem rozwoju miodych ludzi. Problem iloéci czasu wolnego uczniéw
jest waznym zagadnieniem, ktére powinno sklania¢ srodowiska nauczycieli
do rozwazan nad formami stosowanych zadari domowych.

W Swietle wymienianych przez uczniéw i nauczycieli zalet oraz wad
przypisywanych obecnosci zadart domowych wydaje sie, ze dotychczasowe
zalozenia tak zwanej szkoly tradycyjnej we wspoétczesnych realiach edukacyj-
nych nie sprawdzaja sie. Wyniki badan dotyczacych zadan domowych prze-
prowadzonych wéréd uczniéw na lekcjach geografii dowodza, ze uczniowie
chcieliby mie¢ wiekszy wplyw na decyzje o formach uczenia si¢ poza szkota,
co niewatpliwie korzystnie wptynetoby na ich motywacje do samodzielnej
nauki.
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Wprowadzenie

Edukacja artystyczna dla Finéw jest kluczowym filarem ich syste-
mu edukacyjnego. W jej sktad wchodzi nauczanie muzyki, sztuka, praca
z drewnem, metalem i tkaning. Pomimo zmian na przestrzeni ostatnich stu
lat, fifiska edukacja zachowata te przedmioty, czeSciowo w swojej historycz-
nej formie. Dostep do edukacji muzycznej réwniez we wczesnych etapach
edukacji jest niewatpliwie potrzebny ogélnemu rozwojowi dziecka: fizycz-
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nemu, intelektualnemu, emocjonalnemu i estetycznemu'. W tym artykule
jednak nie tylko chcialbym przedstawi¢ fifiskg edukacje muzyczna w jej za-
rysie, ale glownie dobre praktyki tworzone przez niezwykle wykwalifiko-
wanych pedagogéw-muzykéw. To réwniez doskonata okazja, aby przyjrzec¢
sie blizej tamtejszej podstawie programowej i jej zalozeniom, ktére moga
sie okaza¢ pomocne w ksztaltowaniu polskich standardéw edukacji mu-
zycznej w ksztalceniu zintegrowanym. Niedoceniona i prowadzona przez
mato wyksztalconych (i czesto niezainteresowanych) muzycznie nauczycie-
li edukacja muzyczna prowadzi do ograniczenia wszechstronnego rozwoju
uczniéw, braku rozumienia wartosci sztuki i kultury. Jednakze, w wiekszo-
Sci krajow skandynawskich zadbano o wysoki standard umuzykalnienia,
ktére wspiera tworcza osobowos¢ i szczegdlnie w krajach wielokulturo-
wego spoleczeristwa - uspolecznia®. Finlandia - kraj sauny, Sisu, Sibeliusa
i wreszcie utopii edukacyjnej traktuje nauczanie muzyki w szkole bardzo
powaznie. Jest to przedmiot skrupulatnie realizowany w wymiarze jednej
lub czasem dwéch godzin tygodniowo (w przypadku szkolnych projektéow
artystycznych) przez caly cykl ksztalcenia w szkole podstawowej. Finowie
znani sa réwniez ze swojego zamitowania do tarica tango oraz muzyki kla-
sycznej, szczegdlnie utwordéw Jeana Sibeliusa, ktéry skomponowal melodie
do hymnu Finlandii oraz uznany jest za twérce narodowego stylu w muzy-
ce finskiej. Poczatki fascynacji muzyka klasyczng u dzieci mozna zauwazy¢
juz w przedszkolach i szkolach podstawowych, gdzie mlodzi mieszkarcy
Finlandii bawig sie, zasypiaja i ucza przy dzwiekach Mozarta, Debussy’ego
i Griega oraz wielu innych. Nie dziwi rowniez nikogo, ze to wiasnie na Aka-
demii Muzycznej im. Jeana Sibeliusa ksztalci sie najlepszych nauczycieli
muzyki w calym kraju. Na podstawie wiasnych doswiadczen, $mialo moge
stwierdzi¢, ze edukacja artystyczna jest niezwykle wazna czeécig nie tylko
systemu edukagji, ale takze finiskiej narodowosci.

Zalozenia powszechnej edukacji muzycznej

Edukacja muzyczna to termin, ktéry wypart okreslenie wychowanie
muzyczne kilkanascie lat temu i oznacza dziedzine wychowania i nauczania.
To formalne nauczanie muzyki wraz z jej wykonywaniem, poznaniem
teorii, form i stylow. Najwazniejsze jednak z punktu widzenia nauczycieli
jest uwrazliwienie wyobrazni dziecka na wartosci muzyczne. Podstawa
teoretyczna dla edukacji muzycznej sa nauki pedagogiczne i muzykologiczne

! E. Lipska, M. Przychodziriska, Muzyka w nauczaniu poczgtkowym, Warszawa 1991, s. 5.
2 Por. J. Adamczewski, The Multicultural School. Analysis of challenges and opportunities ba-
sed on examples from Vasa Ovningsskola, Biulletin of the History of Education, 2017, 36, s. 79-85.
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oraz rézne dziedziny nauk humanistycznych’. Wedlug A. Bialkowskiego,
warto pamietac, ze

edukacja muzyczna - jako edukacja powszechna - ksztattuje stan jednostkowej i zbio-
rowej $wiadomosci, poziom oczekiwan, potrzeb estetycznych, indywidualny obraz
rzeczywistosci, spoleczng kondycje kulturowg, stan kultury muzycznej, okresla sens
obecnych na jej gruncie dzialart muzycznych. Jej istota - pokazaé¢ muzyke jako sztuke*.

Ciekawa definicje podaje réowniez W. Okoni, ktéry uznaje wychowanie
muzyczne za

dzial wychowania estetycznego polegajacy na realizacji réznorodnych form dziatalno-
§ci muzycznej wychowankoéw, a przede wszystkim na stuchaniu dziet muzycznych,
ich wykonywaniu i wlasnej twérczosci muzycznej w zakresie wlasciwym dla petnego
rozwoju osobowosci i uczestnictwa w kulturze muzycznej polskiej i obcej®.

Andrzej Biatkowski® w swojej publikacji zaprezentowal cztery réznorod-
ne podejscia do edukacji muzycznej. Mozna je podzieli¢ ze wzgledu na obszar
badawczy, jako ze kazdy koncentruje si¢ na innym aspekcie, jednak wszyst-
kie powinny by¢ rownomiernie realizowane.

- Podejécie utozsamiajace edukacje muzyczna z edukacja estetyczna. Od-
woluje sie do rozumienia muzyki jako formy, idei, czy symbolu. To wlasénie
temu pojeciu wspélczesna pedagogika poswiecita najwiecej badarn nauko-
wych. Okres zafascynowania pedagogéw wtasnie tym kierunkiem przypada
na pézne lata 60. XX wieku.

- Edukacja muzyczna jako edukacja wielokulturowa. Nurt bogaty i r6z-
norodny pod wzgledem podjes¢ badawczych oraz propozycji ksztaltowa-
nia praktyki nauczania. Zapoczatkowany w drugiej dekadzie XX wieku
w Stanach Zjednoczonych, do dzi$ fascynuje badaczy na calym swiecie.
Nurt ten charakteryzuje zainteresowanie multimuzycznoscia oraz cechuja
liczne postulaty dotyczace zwigkszenia udzialu muzyki etnicznej w progra-
mach nauczania i podrecznikach szkolnych. Réwnie mocno akcentuje po-
trzebe ulepszenia formy ksztalcenia nauczycieli wychowania muzycznego
oraz $wiadomos¢ rozwoju wielokulturowych podejs¢ do nauczania muzyki
w réznych krajach.

- Trzecie podejécie méwi o traktowaniu edukacji muzycznej jako edukacji
w zakresie muzyki popularnej. Miejscem spornym jest niewatpliwie muzy-
ka popularna i jej miejsce w programie nauczania z perspektywy pedagogiki

® A. Biatkowski, W.A. Sacher, Standardy edukacji muzycznej, Warszawa 2010, s. 6.

* A. Biatkowski, Nowe obszary i drogi rozwoju edukacji muzycznej w Polsce, Warszawa 2012,
s. 55.

> W. Okon, Stownik pedagogiczny, Warszawa 1987, s. 349.

¢ A. Biatkowski, Nowe obszary i drogi rozwoju edukacji muzycznej, s. 50-70
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muzycznej. Zwolennicy proponujg, aby ,negocjowac z mlodzieza ksztatt rze-
czywistosci i uczy¢ wyborow wlasnych tozsamosci””.

- Ostatnie, lecz najwazniejsze z perspektywy tej pracy jest uznanie eduka-
¢ji muzycznej jako edukacji technologiczno-medialnej. To nowoczesny ruch
pedagogiczny, koncentrujacy sie na: , poszukiwaniu mozliwosci szerszego
wykorzystania osiaggnie¢ technologicznych jako $rodka poznania muzyki
i ekspresji muzycznej®”’. Zwolennicy tego podejscia proponujg, aby tworzy¢
programy nauczania, dzieki ktérym uczniowie nabiora bieglosci w zakresie
postugiwania sie nowymi technologiami oraz innowacyjnymi instrumenta-
mi muzycznymi. Jest to niezwykla mozliwos¢ wzbogacenia tradycyjnej i po-
wszechnej edukacji muzycznej dzieki wykorzystaniu nowej technologii. Do
tego punktu zaliczamy réwniez edukacje muzyczno-medialng, ktéra postulu-
je podniesienie kompetencji mtodziezy w zakresie postugiwania sie mediami.

Istnieje rowniez inna, ciekawa typologia dotyczaca postrzegania edukacji
muzycznej. Mozna na nig spojrzec takze z czterech ré6znych perspektyw, kto-
re zaproponowal w swojej pracy amerykarski muzyk-pedagog David Elliot.
Oto jego gléwne zatozenia®:

- edukacja muzyczna to nauczanie i uczenie si¢ tworzenia oraz stuchania
muzyki;

- ksztalcenie o muzyce obejmuje réwniez nauke wiedzy formalnej (np.
historia muzyki, teoria muzyki);

- w edukacji w zakresie muzyki mozemy kierowac¢ dziecko w dwoch
kierunkach: przygotowac je do wykonywania lub tworzenia muzyki, ale tez
»zaszczepi¢” w nim pasje do wyboru zawodu muzyka, wokalisty, krytyka
artystycznego lub nauczyciela;

- edukacja muzyczna powinna by¢ wykonywana w posredniej lub bezpo-
$redniej relacji do innych celow edukacji szkolnej i obowigzujacego w danym
pafistwie programu nauczania.

Wymienione powyzej czynniki, ktérymi charakteryzuje sie wychowanie
muzyczne, ktada przede wszystkim nacisk na rozwdj zainteresowan muzycz-
nych w kazdym wieku. Jako nauczyciele jesteSmy $swiadomi, iz jakos¢ edu-
kacji muzycznej wplynie na powodzenie lub niepowodzenie w rozwoju mu-
zycznym jednostki. Dzieki zachecaniu do samodzielnego tworzenia muzyki,
aktywnemu stuchaniu utworéw ciekawych i réznorodnych oraz rozwijaniu
stuchu i gustu muzycznego, mozemy mowic o sukcesie w tak waznej dzisiaj
wrazliwoéci muzycznej. Edukacja muzyczna, co warto raz jeszcze podkre-
§li¢, jest bardzo wazna dziedzing ogolnego wychowania i nie jest mozliwa

7 Z. Melosik, Kultura instant: paradoksy pop-tozsamosci, [w:] Edukacja przez kulture. Kreatyw-
nos¢é i innowacyjnosc, red. W. Burszta, A. de Tchorzewski, Bydgoszcz 2002, s. 65.

8 A. Biatkowski, Nowe obszary i drogi rozwoju edukacji muzycznej, s. 65.

° D. Elliott, Music Matters. A New Philosophy of Music Education, New York 1995, s. 13.
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do zastgpienia przez inny przedmiot w zadnej placéwce edukacyjnej. Warto
pamieta¢, ze wychowanie muzyczne jest szeroko interdyscyplinarne i silnie
zwigzane z edukacja estetyczna, wielokulturowg, kulturg popularng oraz no-
wymi technologiami.

Muzyka w nizszych klasach szkoly podstawowej

Oddzialywanie muzyki na czlowieka jest zjawiskiem bezspornym
i oczywistym dla kazdego, kto jej stucha - tak pisata Romualda L.awrowska'
o wychowaniu muzycznym. Podkreélala, ze dzieci w wieku wczesnoszkol-
nym (tj. 7-9 lat) maja ogromne mozliwosci poznawcze, ktére pozwalaja im
na przyswajanie nowych umiejetnosci i doskonalenie juz opanowanych we
wczeéniejszych etapach rozwojowych. Okres ten szczegdlnie sprzyja roz-
wojowi muzycznemu dziecka, zwlaszcza kiedy podjelo juz wczesniejsze
proby samodzielnego muzykowania. Dzieci w tym wieku przejawiaja duza
otwartos¢, pozytywny stosunek do szkoly i nauki oraz ufnos¢ do swojego
nauczyciela. Warto pamietaé, ze muzyka wywoluje w dzieciach r6zne reakcje
emocjonalne. Poprzez narzad stuchu przenika do wyobrazni, a ta stymuluje
tworczoé¢ dziecka. To wlasnie muzyka jest najprostsza i najbardziej zrozu-
mialg forma sztuki dla dziecka na etapie nauczania wczesnoszkolnego. Two-
rzy ona continuum, gdyz towarzyszyla mu od zycia ptodowego, kotyski, do
teraz'. Wczesne kontakty umuzykalniajagce pomagaja rozwina¢ pozytywne
cechy charakteru oraz dziecko staje si¢ wrazliwe na spotykajace go przezycia
estetyczne. W organizmie zachodza zmiany biochemiczne powodujgce napi-
nanie sie miesni, zwalnianie lub przyspieszanie tetna i obniZenie ci$nienia.
Faktem jest, ze muzyka aktywizuje nasz mézg i zmusza go do gimnastyki.
Ksztalcenie stuchu muzycznego na wczesnych etapach edukacji pomaga
W nauczaniu ortografii, gramatyki, matematyki i wychowania fizycznego, co
wplywa na szybsze czytanie, lepsza pamieé, wymowe oraz myslenie logiczne.
Uczniowie w grupie czy w klasie porozumiewaja sie szybciej i sprawniej'2. Na
tym etapie rozwojowym dziecko poznaje dzwieki i znaki bedace symbolami
tych dzwiekéw. Wtedy staje sie szczegolnie wazne, ze dzieci interesuje rezul-
tat wlasnych dziatan. Proste muzykowanie konczy sie stworzeniem wlasnej
melodii, a §piewana piosenka bedzie zgodna ze wzorem zaprezentowanym
przez nauczyciela. Psychologowie muzyki podajg, ze w wieku okoto siedmiu
lat dzieci potrafia juz rozpoznac zaleznosci tonalne miedzy dzwiekami, czuja

10 R. Lawrowska, Uczer i nauczyciel w edukacji muzycznej, Krakoéw 2003, s. 8.

" M. Kisiel, Pedagogiczno-dydaktyczne aspekty wykorzystania muzyki w stymulacji rozwoju
dziecka, Dabrowa Gérnicza 2007, s. 34.

12 Tamze, s. 69.
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znaczenie toniki i dominanty oraz potrafia wskaza¢ zmiany tonacji w usly-
szanej melodii. Udaje sie réwniez rozréznic i poprawnie nazwac tonacje mo-
lowa od durowej*.

Szczegoblne osiggniecia i aktywnosci mozna zilustrowaé ponizsza tabelg,
w ktorej umiejscowione zostaly przyklady dla poszczegolnych kategorii roz-
woju w kontekécie wychowania muzycznego.

Tabela 1
Wplyw edukacji muzycznej na rozw6j dziecka w wieku wczesnoszkolnym
Kategoria Zmiana Aktywnosé Opanowane
rozwoju rozwojowa muzyczna umiejetnosci
Fizyczny rozwdj calego or- ¢wiczenia $wiadomy oddech,
ganizmu, aparatu oddechowe zréznicowana artykulacja
oddechowego, i glosowe, glosowa, koordynacja
usprawnienie na- zrytmizowana motoryczna (szczeg6lnie
rzadu mowy, szyb- | mowa, $piewanki rak i n6g)
kosé, sita miesni i piosenki,
i koordynacja gestodzwieki, gra na
ruchowa instrumentach oraz
zabawy rytmiczno-
ruchowe
Umystowy usprawnienie pro- | analizowanie dzieta | koncentracja uwagi,
ces6w poznawczych | muzycznego, od- gotowos¢ stuchowa,
i myslenia, inteli- twarzanie i aktywne | spostrzegawczos¢
gencja muzyczna stuchanie muzyki, i poréwnywanie, stuch
¢wiczenia muzyczne | harmoniczny, uwazne
oparte na zmianie stuchanie
tempa, rytmu lub
melodii
Emocjonalno- | rozwéj emocji dziec- | swobodna impro- samou$wiadomienie
-spoteczny ka, komunikacji wizacja, kreacja sobie swoich emocji
dziecka w grupie, ruchowa, wokalna i kierowanie nimi, nauka
postawa empatycz- | i instrumentalna, odpoczynku i poznanie
na, usprawnienie aktywne stuchanie | sposob6éw relaksacji
funkcji percepcyjno- | muzyki
-motorycznych

Zrodto: opracowanie wiasne na podstawie literatury.

Celem wszelkich aktywnoéci muzycznych podejmowanych przez na-
uczycieli edukacji wczesnoszkolnej jest przede wszystkim calosciowy rozwoj

3 M. Mikolon, M. Suswitlo, Pedagogiczne i teoretyczne aspekty ksztatcenia nauczycieli wycho-
wania muzycznego, Olsztyn 1999, s. 62.
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dziecka. Do rodzicow i placowek edukacyjnych nalezy stwarzanie optymal-
nych warunkow dla tego rozwoju tak, aby mogt on przebiegac synchronicznie.
Romualda Lawrowska, ktéra jest bez watpienia autorytetem w pracy peda-
gogiczno-muzycznej z dzieémi w wieku przedszkolnym i wczesnoszkolnym,
podkresla, ze zmiany rozwojowe, ktére moga by¢ z pozoru oczywiste, za-
wdzieczaja swoje istnienie wielostronnie oddziatujgcemu wychowaniu mu-
zycznemu',

Finski sposdb na wczesna edukacje muzyczna

Edukacja muzyczna w Finlandii to jedna z wielu dziedzin, w ktorej
pozostawiono nauczycielowi duzo swobody do innowacyjnosci. W tym kraju
jest to tak samo wazny i wartosciowy przedmiot szkolny, jak matematyka
czy wychowanie fizyczne. Poswieca sie jej duzo wiecej czasu w tygodniowym
planie zaje¢ niz w innych krajach Unii Europejskiej. Jest to bowiem jedna go-
dzina tygodniowo, bez uwzglednienia projektéw artystycznych, ktore sa
organizowane przynajmniej raz w semestrze. Czesto jest to widowisko ar-
tystyczne, przedstawienie lub nawet prosty musical stworzony przez same
dzieci. Bylem $wiadkiem, kiedy uczniowie klasy III stworzyli wiasny mu-
sical, nazwali go ,Gwiazdy” (ang. Stars) i §piewali w nim oraz tanczyli jak
znani artysci na przestrzeni lat. Istotnos¢ wychowania muzycznego wynika
z historyczno-pedagogicznej wizji edukacji, ktéra rozpoczeta sie w Finlandii
w latach 60. XX wieku. Juz w wieku przedszkolnym dzieci firiskie rozpoczy-
naja dzien od aktywnego stuchania muzyki. Finski system edukacji stawia
sobie za zadanie wychowanie wrazliwego stuchacza, ktéry wlasnie we wcze-
snych latach szkolnych odnajdzie sw6j gust muzyczny, zdobedzie podstawo-
wa wiedze muzyczng i rozpocznie wlasne muzykowanie. Wychowanie przez
sztuke to klucz do odkrycia zainteresowar i marzen dzieciecych. Finowie od-
kryli te prawidlowos¢ juz wiele lat temu, a obecnie przynosi zamierzony efekt
w postaci mtodych i sSwiadomych obywateli, ktérzy cenig, szanuja i rozumieja
sztuke. Aktywnosci muzyczne w nauczaniu wczesnoszkolnym sg integrowa-
ne z innymi treSciami programowymi, dzieki czemu dzieci maja wiecej okazji
do samodzielnego muzykowania.

Podstawowym zatozeniem Finéw jest objecie wszystkich dzieci komplek-
sowa edukacja muzyczna, gdyz wplynie to znaczaco na ich rozwdj ogélny.
Wierzg oni, ze kazde dziecko posiada uzdolnienia muzyczne cho¢by i na zréz-
nicowanym poziomie, jednakze poznawanie muzyki jest jedynym sposobem
aby te uzdolnienia rozwingé. Wyksztalcenie dobrego smaku muzycznego,

4 R. Lawrowska, Uczeri i nauczyciel w edukacji muzycznej, s. 46.
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przeciwdziatanie lenistwu intelektualnemu i estetycznemu to tylko niektére
z wazniejszych potrzeb akcentowanych w finiskiej szkole. Wszystkie te infor-
macje zapisane sa rowniez w podstawie programowej, ktéra ttumaczy istote
nauczania danego przedmiotu z perspektywy nauczyciela i ucznia. Nalezy
pamietad, iz istota edukacji muzycznej na tym etapie jest rozwd6j muzycznej
ekspresji ucznia poprzez zabawe oraz integrowanie muzyki z pozostatymi
aktywno$ciami w ciagu dnia. Jest to podstawa i gwarancja wychowawcze-
go sukcesu. To wladnie celem tej edukacji jest udostepnienie réznorodnosci
dzwiekéw oraz zachecenie dzieci do swojego ich interpretowania oraz two-
rzenia wlasnych muzycznych dziet.

Podstawa programowa przygotowana przez Fifiska Agencje Edukacji Na-
rodowej sklada sie z czterech obszaréw, ktére uznano za wazne w na wcze-
snym etapie edukacji muzycznej®. Z dos¢ ztozonej czesci dotyczacej osiagnied,
w ponizszej tabeli mozna wywnioskowa¢ kierunek dziatari podejmowanych
w celu zapewnienia wysokiego poziomu nauczania. Jednocze$nie zapro-
ponowane zalecenia odpowiadaja zainteresowaniu dzieci w danym wieku.
Warto podkresli¢, iz kazda podstawa programowa jest zawsze konsultowana
ze wszystkimi nauczycielami w calym kraju. Maja oni mozliwos$¢ wniesienia
poprawek lub zmian w postaci elektronicznej. Sa one nastepnie rozpatrywa-
ne przez Finiska Agencje Edukacji Narodowej, ktéra okresla catkowity ksztatt
dokumentu.

Tabela 2
Podstawa programowa dla edukacji muzycznej - zalecenia'®
Zalecenie Klasy I-II Klasa III

Wspdlne Zwracanie uwagi na wspodtprace | Zwracanie uwagi przy tworze-

tworzenie z innymi i budowanie wspdl- niu muzyki na przyjecie posta-

muzyki noty. Kluczowe zagadnienia to wy czlonka zespotu muzycz-
zachecanie uczniéw do wyraza- | nego. Uczniowie ¢wiczg uzycie
nia siebie w kreatywny sposéb. naturalnego glosu, §piewania,
Cwiczenie naturalnego oddechu, | wtasnej choreografii w czasie
kontrola glosu, techniki §piewa- | wspélnego muzykowania.
nia, a takze nauka prawidlowego | Wyobraznia oraz rozw6j r6z-
sposobu obchodzenia sie z instru- | norodnych technik ekspresji sa
mentami muzycznymi. na tym etapie kluczowe.

5 J. Lahdemiki, Case Study: The Finnish National Curriculum 2016 - A Co-created National
Education Policy, [w:] Sustainability, Human Well-Being, and the Future of Education, red. J. Cook,
Cham 2019, s. 400.

6 J. Adamczewski, Edukacja muzyczna w klasach I-Ill. Dobre praktyki edukacyjne w finiskich
szkotach podstawowych, [w:] Edukacja i spoteczeristwo. Dynamika socjopedagogicznych konstrukcji, red.
A. Gromkowska-Melosik, E. Grzesiak, J. Drozdowicz, M. Gierczyk, Poznan 2018, s. 261.
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Elementy
skltadowe muzyki

Nauka muzyki koncentruje

sie na zrozumieniu podsta-
wowych pojeé: ton, interwat,
barwa glosu i glosnosé. Wraz ze
wzrostem umiejetnosci zakres
pojec rozszerza sie o kolejne:
rytm, melodia, dynamika, tembr
i harmonia i forma.

Przy tworzeniu muzyki
zwraca sie uwage nie tylko
na podstawowe pojecia, ale
takze na rozw6j umiejetno-
§ci zrozumienia takich pojec
jak: rytm, melodia, harmo-
nia, forma, ton i dynamika.
Wraz ze zdobywaniem
wiedzy i umiejetnosci, poje-
cia s nazywane, a symbole
uzywane do opisywania
zjawisk muzycznych. Zwraca
si¢ uwage rowniez na inter-
pretacje i sSrodki muzycznego
wyrazu.

Obecnosé¢ muzyki
w zyciu dziecka
ijego najblizsze-
go otoczenia

Oproécz wiedzy i umiejetnosci
muzycznych, nauka muzyki
nawigzuje do muzycznych do-
$wiadczen i obserwacji ucznia.
Omawiane jest rowniez zna-
czenie muzyki w spotecznosci,
w ktorej funkcjonuje uczen.

Oprocz wiedzy i umiejetnoéci
muzycznych, nauka muzyki
nawigzuje do doswiadczenia

i obserwacji muzycznych oraz
tworzenia muzyki w réznych
srodowiskach: w szkole i poza
nia. Zwraca si¢ uwage na od-
niesienia do innych przedmio-
tow oraz spotecznosci, w ktorej
funkcjonujg uczniowie, a oni
podejmuja refleksje nad zna-
czeniem muzyki w réznych
sytuacjach zyciowych i okre-
sach historycznych.

Repertuar
muzyczny

W nauce muzyki repertuar skta-
da sie z piosenek, inscenizacji,
rymowanek, ruchu i zabaw
muzyczno-ruchowych. Nauka

muzyki daje uczniom mozliwosé

wziecia udziatu w kreatywnych
zajeciach dostosowanych do
ich wieku rozwojowego. Rézne
rodzaje muzyki, w tym muzyka
dziecieca i wlasne kompozycje
ucznidéw, stajq sie repertuarem.

Przy planowaniu repertuaru
zwraca sie uwage na kulture
pochodzenia dziecka i jego
zainteresowania. Nalezy do-
cenié¢ dziedzictwo kulturowe

i poszerzy¢ swiadomosc¢ kultu-
rowa uczniéw. Repertuar za-
wiera szeroki wybor utworéw
muzycznych, np. muzyki dzie-
ciecej, muzyki réznych kultur,
muzyki popularnej, a takze
muzyki folk. Utwory uczniéw
wchodza w skfad repertuaru.

Zrédto: opracowanie wlasne.
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Zauwazy¢ mozna, ze waznym elementem wychowania muzycznego jest
nawigzywanie do dziedzictwa kulturowego, ktére wydaje sie kluczowe dla
ksztaltowania tozsamosci narodowej mieszkaricow Finlandii. Jest ona row-
niez o wiele bardziej rozbudowana niz polska podstawa programowa dla
edukacji muzycznej w ksztalceniu zintegrowanym, gdzie muzyka jest jedynie
czescia wspodlnego programu, a nie osobnym przedmiotem jak w Finlandii.
Cele nauczania muzyki na tym etapie sa wspoélne dla klas I-VI, z zaznacze-
niem, iz poziom trudnosci i intensywnoéci dziatan bedzie wzrastat. Ucznio-
wie zauwazg, ze udzial nauczyciela w planowaniu i organizowaniu aktyw-
nosci bedzie coraz mniejszy, by to podopieczni przejeli inicjatywe tworzenia
i muzykowania'.

Warto zaznaczy¢, ze wiele czesci sktadowych dotyczy réwniez edukacji
wielokulturowej (repertuar muzyczny nawiazujacy do pochodzenia dziecka)
oraz kompetencji spotecznych, ktére potrzebne sg do aktywnego uczestnic-
twa w dzialaniach kulturalnych. Musze réwniez podkresli¢, iz swobodne
postugiwanie sie terminologia muzyczng, umiejetnos¢ gry na instrumencie
lub instrumentach, samodzielne tworzenie kompozycji oraz prezentowanie
ich w szkole i poza nig brzmi imponujaco i jest niewatpliwym wyzwaniem
dla uczniéw na tym etapie szkolnym. Jest to dla mnie przejaw obecnosci
Sisu w finskiej edukacji. Stowo to uznawane jest za klucz do zrozumienia
tozsamosci i kultury Finéw. Mozna je przettumaczy¢, co jednak nie jest tatwe
i do korica mozliwe, jako mieszanke wytrwalosci, niezaleznosci i determinacij,
ktéra pomaga osiagnac upragniony cel'. W taki oto sposoéb fifiscy nauczyciele
muzyki wraz ze swoimi uczniami ksztattuja wzajemnie swéj gust muzyczny,
swobodnie muzykuja i wraz ze zdobywana wiedza poznaja, stysza i rozumie-
ja wiecej.

Refleksje podsumowujace

Edukacja muzyczna realizowana jedynie jako przedmiot szkolny, obo-
wigzek wynikajacy z podstawy programowej, karty pracy do wykonania
samodzielnie w domu, nauka gry na instrumencie bez jego posiadania, czy
$piewanie piosenek nieadekwatnych do wieku i zmieniajacej nas rzeczywi-
stodci nigdy nie przyczynia sie¢ do wyksztalcenia mlodego cztowieka uwraz-
liwionego na sztuke i wartosci ludzkie. Wychowanie muzyczne jest o wiele
bardziej ztozonym instrumentem metodycznym w reku nauczyciela, jednak

17 Tamze, s. 259.

8 J. Adamczewski, M. Obrebska, Sisu - emocja kulturowa, schemat poznawczy czy stowo klucz
do tozsamosci Findw? Annales Universitatis Mariae Curie-Sklodowska, sectio ] - Paedagogia-Psy-
chologia, 2018, 31, 4, s. 53-56.
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zle uzywane moze bardziej zaszkodzi¢, niz przynies¢ pozytek. Potrzebujemy,
jak w Finlandii, sSwiadomych i wyksztalconych nauczycieli edukacji muzycz-
nej, ktérzy sg nie tylko muzykami, ale przede wszystkim nowoczesnymi dy-
daktykami.

Edukacja muzyczna we wspélczesnych czasach to nie tylko uczenie $pie-
wania czy grania na flecie lub dzwonkach. Obecnie pojawia sie wiele wyzwan,
ktore sa wspdlne dla pedagogow na calym swiecie. W jaki sposéb rozwijac
zainteresowania muzyczne dzieci? Jak zacheca¢ do samodzielnego muzyko-
wania? Czy jest miejsce na wspieranie wrazliwosci na barwe, gtosnoséc i rytm?
Czego stuchac i co $piewac, aby zachowac podstawy kultury muzyczneji zy-
ska¢ uwage oraz zaangazowanie uczniow? Z pewnoscia, odpowiedz na cho¢-
by czes¢ powyzszych pytart mozna znalez¢é w salach muzycznych, na auli lub
korytarzach firiskich szkét podstawowych, gdzie zawsze jest czas i miejsce
na uczniowskie muzykowanie. Pomimo pojawiajacych sie w Internecie infor-
magcji odnosnie likwidacji w ksztalceniu ogélnym podziatu na przedmioty,
finscy nauczyciele ttumacza, ze przedmioty nadal beda obecne, ale zostang
wprowadzone dodatkowe moduly. Wedlug zmian dokonanych w 2016 roku
w podstawie programowej, ktéra bedzie obowigzywacé do roku 2020, w szko-
le bedzie odbywac¢ sie przynajmniej jeden rocznie miedzyprzedmiotowy blok
nauczania. Oznacza to, ze muzyka (jesli wybrana przez szkote lub uczniéw)
jako jeden z przedmiotéw bedzie miala szanse by¢ jeszcze lepiej przez nich
zrozumiana i przede wszystkim uslyszana.
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Ustalenia terminologiczne

Prezentowana w niniejszej publikacji tematyka wymaga zdefiniowania
i przyjecia na gruncie literatury przedmiotu okreslen, ktore sg elementami
skladowymi niniejszej rozprawy. Naleza do nich: faza mlodziericza, niepel-
nosprawnos¢ intelektualna. Termin pierwszy wymaga ogdlnego wskazania
koncepcji K. Mannheima, ktéry zakladat, iz
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pokolenia nie sa jedynie kategoriami biologicznymi ustalanymi na podstawie kryte-
rium wieku, ale sa rezultatem proceséw spolecznych i historycznych. To pokolenia
decyduja o ksztalcie calego spoleczeristwa’.

Literatura przedmiotu bogata w r6znorodne definicje pozadanej fazy roz-
wojowej czlowieka pozwala na przyjecie wiodacej definicji, ze mlodziez to

jednostki znajdujace sie w instytucjonalizowanym stanie przejsciowym miedzy dzie-
cinstwem a dorostoécig, w trakcie ktérego okreslone zostaja ostateczne ramy tozsamo-
sci cztowieka?

Drugim wskazaniem terminologicznym jest zjawisko niepelnosprawno-
Sci intelektualnej, ktére przez lata obarczone byto duza ilodcig mitéw i ste-
reotypow. Sformulowanie niepelnosprawnos¢ intelektualna jest terminem
stosunkowo nowym. Nazwa zostala wprowadzona z wielu powodéw. Nie-
watpliwie jednym z nich byly trendy wystepujace w pedagogice specjalnej
oraz psychologii. Dzialanie takie miato na celu odejscie od nazewnictwa
stygmatyzujacego’. Obecnie panujacy trend w obrebie pedagogiki specjal-
nej zaowocowal postugiwaniem sie trzema najbardziej znanymi definicjami
i klasyfikacjami. Naleza do nich: definicja opracowana przez Amerykarskie
Stowarzyszenie Niepelnosprawnosci Intelektualnej i Rozwojowej - AAIDD
(American Association on Intellectual and Developmental Disabililities), defini-
cja Amerykanskiego Towarzystwa Psychiatryczno-Diagnostycznego - DSM
(Diagnistic and Statistic Manual of Mental Discorders) oraz definicja przedsta-
wiona w Miedzynarodowej Klasyfikacji Uszkodzeri Niepelnosprawnosci
i Uposledzen - ICD- 10* (International Statistical Classification of Diseases and
Related Health Problems). Ostatnia wskazang klasyfikacje przyjeto jako wio-
daca na gruncie obecnych tu rozwazan, ktéra wskazuje, ze

uposledzenie ujmowane jest jako zahamowanie lub niepelny rozwéj umystowy,
wyrazajacy sie przede wszystkim w uposledzeniu umiejetnosci, ktére ujawniaja sie
w okresie rozwojowym i stanowia o ogélnym poziomie inteligencji, tzn. zdolnosci
poznawczych, mowy, motorycznych i umiejetnosci spotecznych. Moze wystepowac
samodzielnie lub z innymi zaburzeniami psychicznymi lub fizycznymi. Oznacza
to, iz osoby z niepelnosprawnoscig intelektualng charakteryzuja sie nieprawidtowo
rozwinietymi umiejetnos$ciami i predyspozycjami. Wystepuja u nich zaburzenia nie-
pozwalajace na prawidlowy przebieg proceséw poznawczych, komunikacji, moto-
ryki oraz wystepuja nieprawidtowosci w funkcjonowaniu spotecznym?®.

! T. Prauzner, Wplyw nowoczesnych mass mediow na osobowos¢ cztowieka, Edukacja - Technika
- Informatyka, 2010, 7, s. 46-47.

2 E.H. Erikson, Identifikation und Identitit, [w:] Socjologiczne teorie miodziezy, wprowadzenie,
red. HM. Griese, Krakéw 1996, s. 70.

* J. Wyczesany, Pedagogika uposledzonych umystowo, Krakéw 2005, s. 18.

* R.L. Schalok, S.A. Borhwick-Duffy, R. Luckasson i in., Intellectual Disability. Definition,
Classification and Systems of Supports. The AAIDD Ad Hoc Committee on Terminology and Classiffica-
tion, 11th Edition, Washington 2010, s. 276.

> S. Puzyniski, . Wcidrka, Klasyfikacja zaburzeni psychicznych i zaburzen zachowania w ICD- 10,
Warszawa 1998, s. 128.
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Analiza funkcjonowania
w poszczeg6lnych sferach rozwoju czlowieka

Na potrzeby niniejszych rozwazan w kontekscie probleméw opiekuriczo-
-wychowawczych mlodziezy z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu
umiarkowanym i znacznym przedstawiona zostanie analiza specyfiki funk-
cjonowania w sferze spoleczno-emocjonalnej, poznawczej oraz motorycznej.

Specyfika funkcjonowania w sferze spoleczno-emocjonalnej
Rozw¢j spoleczny jest jednym ze skladnikéw catosciowego rozwoju psy-
chofizycznego. Nalezy zwroci¢ uwage iz:

Stosunki jednostki z otoczeniem zalezg od zdolnosSci rozumienia sytuacji wystepuja-
cych we wspoétzyciu spotecznym, od zdolnosci zapamietywania, wyobrazania sobie
oraz przewidywania skutkéw wiasnego dziatania®.

Biorac pod uwage, iz mowa tutaj o osobach z niepelnosprawnoscia intelek-
tualng, nalezy pamieta¢ o wielorakich zaburzeniach czynnosci. Funkcjonowa-
nie spoleczne charakteryzuje sie¢ spostrzeganiem na poziomie egocentrycznym
i ograniczonym rozumieniem sytuacji spotecznych. Duze znaczenie odgrywa
doswiadczenie. Czynnosci dotyczace samoobstugi sa bardzo zréznicowane. Na
uwage zastuguje fakt, iz odpowiednie oddzialywania daja mozliwoé¢ podej-
mowania wspolpracy, a takze realizacji podstawowych zachowan prospotecz-
nych, ktére warunkowane sa cyklicznie powtarzajacymi sie czynnosciami’.

Rozwdj spoteczny mlodziezy z niepetlnosprawnoscia intelektualna
w stopniu umiarkowanym pozostaje w zwigzku z ich ogélnym rozwojem.
Zauwazalna jest bardzo duza potrzeba kontaktow spotecznych oraz jasnych
komunikatéw werbalnych i pozawerbalnych, dajacych poczucie bezpieczen-
stwa, mitosci i przynaleznosci. Osoby z niepelnosprawnoscia intelektualna
podejmuja interakcje na miare swoich mozliwosci. Jednak nalezy wskazac¢ na
duza zmienno$¢ cech osobowosci: od cech pozadanych, wtasciwych do cech
niewtasciwych, spotecznie nieakceptowanych. Osoby z niepelnosprawnoscia
intelektualng w stopniu umiarkowanym w wiekszosci przypadkéw sa samo-
dzielne w prostych czynnosciach samoobstugowych i z powodzeniem moga
wykonywaé wyuczone oraz utrwalone czynnosci zwiazane z zyciem domo-
wym. Prawidlowo rozumieja proste sytuacje wynikajace z zycia spotecznego
ina ogol przedstawiaja swoje potrzeby. Potrafig takze porozumiewac sie oraz
podejmowac wspoélprace z innymi osobami®. Mowa tych oséb jest jednak

¢ R. Koscielak, Psychologiczne podstawy rewalidacji uposledzonych umystowo, Warszawa 1989,
s. 56.

7 B. Szychowiak, Pedagogika o0séb z niepetnosprawnosciq ruchowq, [w:] Pedagogika specjalna,
red. W. Dykcik, Poznar 2001, s. 43.

8 J. Lausch-Zuk, Dzieci z glebszq niepetnosprawnosciq intelektualng, [w:] Dziecko niepetnospraw-
ne w rodzinie, red. I. Obuchowska, Warszawa 1989, s. 132.
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agramatyczna i niepoprawna, bardzo czesto belkotliwa. Jezyk méwiony opa-
nowany w bardzo prostej formie, dysponuje ubogim zasobem stownictwa’.

Specyfika funkcjonowania spoleczno-emocjonalnego miodziezy z nie-
pelnosprawnoscia intelektualna w stopniu znacznym rozni si¢ od przypad-
ku opisanego wyzej. Istnieja jednak pewne cechy wspdlne, jak na przykiad
potrzeba komunikatéw zapewniajacych poczucie miltosci i bezpieczenistwa,
ktére musza by¢ o wiele latwiejsze w przekazie i zrozumieniu. Rozwdj spo-
teczno-emocjonalny mtodziezy z niepelnosprawnosciag intelektualng w stop-
niu znacznym jest mocno zaburzony; osoby te potrafig jednak zaspokaja¢ sa-
modzielnie swoje potrzeby fizjologiczne oraz wykonywac proste czynnosci
samoobstugowe, jak na przyklad ubieranie sie, czy przygotowanie prostego
positku. Wystepuje poprawnos¢ rozumienia prostych sytuacji zycia spotecz-
nego i zdolnos¢ porozumiewania si¢ w prostych sprawach™.

Specyfika funkcjonowania w sferze poznawczej

Osoby z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu umiarkowanym
i znacznym charakteryzuja sie powaznymi uszkodzeniami centralnego
ukladu nerwowego. Nalezy pamietaé, ze na funkcjonowanie poznawcze
czlowieka sktadaja sie: uwaga, spostrzeganie, pamie¢, myslenie, wyobraz-
nia i mowa. Pierwszy z elementéw, czyli uwaga jest mimowolna. Jednak
istnieje mozliwos¢ wywotania dowolnej uwagi. U 0s6b z niepelnosprawno-
Scig intelektualng w stopniu umiarkowanym i znacznym wystepuja pro-
blemy z koncentracja, najczesciej w sytuacjach wykonywania czynnosci,
ktoére nie cieszg sie ich zainteresowaniem. Wobec tego wystepuje koniecz-
noé¢ podtrzymywania uwagi przez bodzce z zewnatrz. Charakterystyczne
sg trudnosci z przerzutnoscia uwagi oraz brak jej podzielnosci. Spostrze-
ganie jest niedokladne, wystepuja trudnosci w dostrzeganiu szczegéiow,
przebiega ono wolno - jest to konsekwencja ostabionej dynamiki proceséw
nerwowych. Podobnie wolniej przebiega poréwnywanie bodzcéow z we-
wnetrznym obrazem, co jest spowodowane trudnosciami podczas skupia-
nia uwagi na najistotniejszych punktach. Wystepuja trudnosci rozrézniania
elementow szczegoétowych, zauwazania r6znic w podobnych przedmiotach.
Spostrzeganie cechuje sie¢ powierzchownoscia oraz nieprawidiowq analiza
i synteza'. Pamie¢ jest mechaniczna, epizodyczna i proceduralna, nawia-
zuje do najprostszych czynnosci manualnych. Ponadto, jest krétkotrwala,
znacznie ograniczona - zwlaszcza pamiec swieza. Wystepuja sklonnosci do

? J. Wyczesany, Pedagogika uposledzonych umystowo, s. 38.

10 1. Lausch-Zuk, Dzieci z glebszq niepetnosprawnosciq intelektualng, s. 134.
1 B. Szychowiak, Pedagogika 0s6b z niepetnosprawnosciq ruchowg, s. 50.

12 Tamze, s. 53.
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konfabulacji®®. Mys$lenie mozna okresli¢ jako konkretne na poziomie kon-
kretnych wyobrazen. Organizacje informacji cechuje poziom polikonkret-
ny. Zakodowane o $wiecie informacje sa zapamietywane gléwnie poprzez
spostrzeganie i wyobrazenia. Wystepuja trudnosci w ksztaltowaniu statego
pojecia przedmiotu, zwlaszcza w niepelnosprawnosci znacznej. Dochodzi
do procesu tworzenia i wykorzystywania pojeé, jednak bardzo czesto
brakuje umiejetnosci definiowania. Umiejetnos¢ ta moze by¢ ukierunko-
wana na definiowanie ze wzgledu na uzytek, a w sytuacji niepelnospraw-
noéci umiarkowanej dodatkowo jeszcze na cechy. Antycypacja jest niewy-
ksztalcona. Klasyfikacja elementéw przebiega bardzo prosto - odbywa sie
na zasadzie faczenia w pary lub tworzenia kolekcji. My$lenie cechuje sie
trudnosciami w wyodrebnianiu poszczegdlnych elementéw czy wtasno-
§ci przedmiotow. Poréwnywanie odbywa sie jedynie ze wzgledu na cechy
zmyslowe. Czesto wystepuja bledy hipergeneralizacji oraz hipogeneraliza-
cji, niewyksztalcona umiejetnos¢ myslenia abstrakcyjnego, planowania, czy
poszukiwania zwigzkoéw przyczynowo-skutkowych™.

Specyfika funkcjonowania w sferze motorycznej

Sprawnos¢é motoryczna u 0séb z niepelnosprawnoscia intelektualng jest
opdzniona w stosunku do ich zdrowych réwiesnikow. Zauwazono tenden-
cje, ze im glebszy poziom niepelnosprawnosci intelektualnej, tym bardziej
op6zniony rozwo6j ruchowy. Osoby z niepelnosprawnoscia intelektualna
w stopniu znacznym i umiarkowanych charakteryzuja sie staba koordyna-
cja ruchowa®.

Zachowania trudne i problemowe. Specyfika funkcjonowania mlodziezy
z niepelnosprawnoscia intelektualng jest tematem wielu rozwazan zaré6wno
empirycznych, jak i teoretycznych. Najczestszym sposobem badania funk-
cjonowania oséb z niepelnosprawnoscia intelektualna jest poréwnanie ich
funkcjonowania z funkcjonowaniem os6b w normie intelektualnej. Na tle tak
opracowanych badan poréwnawczych wskazuje sie na réznice i koncentruje
na odmiennosciach®.

Istotnym zagadnieniem dla poruszanego tematu sa zachowania trudne
i problemowe, ktére powoduja szereg ktopotow opiekuniczych i wychowaw-
czych w poszczegolnych sferach rozwojowych miodego cztowieka. Zacho-
wania problemowe, o ktérych mowa, moga by¢ réznorodne i sprawiaé trud-
nosci jednostce, osobie z nig wspdtpracujacej, czy tez innym otaczajacym ja

13 Tamze, s. 57.

4 Tamze, s. 59.

5 J. Wyczesany, Pedagogika uposledzonych umystowo, s. 38-39.

16 B. Cytowska, Dorosli z niepetnosprawnosciq intelektualng w labiryntach codziennoéci. Analiza
badan - krytyka podejs¢ — propozycje rozwigzan, Torun 2011, s. 17-18.
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ludziom". Wszelkie zachowania destrukcyjne u mlodziezy z niepetnospraw-
noscia intelektualng w bardzo duzym stopniu objawiaja sie agresja, ktora jest
ukierunkowana w strone samej jednostki z niepelnosprawnoscia (autoagresja)
lub zachowan agresywnych skierowanych wobec innych jednostek. Nalezy za-
znaczyé¢, iz wszelkie dzialania o charakterze agresywnym wplywaja znacznie
na funkcje poznawcze i spoteczne. Na uwage zastuguje fakt, iz uwarunkowa-
nia tych probleméw nie sa $cisle biologiczne. Co wiecej, istnieje teoria, ze moga
to by¢ zachowania wyuczone'. Istotng role w podejmowaniu zachowar autoa-
gresywnych odgrywa otoczenie oraz interakcje zachodzace w spoleczenstwie.
Mozna zauwazy¢, iz postawy spoteczne charakteryzujace sie duza ochrona,
nadmiernym wyreczaniem czy wspoélczuciem budzg w jednostce z niepetno-
sprawnoscia emocje negatywne. To wlasnie one powoduja agresje’. Podob-
nie jak w innych przypadkach zaburzeri zachowania, tak i tutaj zaleza one od
stopnia niepelnosprawnosci intelektualnej. Badacze zwracaja takze uwage, iz
wszelkie zachowania autoagresywne stanowig wyuczong reakcje instrumen-
talna. Sa one takze mozliwymi sposobami stymulacji zmystowej i efektem bolu,
zlej temperatury ciata, hatasu, czy nawet przebywania w tloku®.
Zachowaniami, ktére nie zostaly uznane na gruncie literatury przedmiotu
jako zachowania problemowe, a jednak powoduja znaczne problemy w prze-
biegu procesu rehabilitacji os6b z niepelnosprawnoscia intelektualna, sa
depresja i zachowania lekowe. Diagnoza oséb z niepelnosprawnoscia intelek-
tualng przysparza wielu probleméw, a podstawowy dotyczy zréznicowania
umiejetnosci poznawczych oraz spotecznych. Objawy depresji zalezne sa od
stopnia niepelnosprawnosci. Nalezy pamieta¢, iz w wielu przypadkach r6znia
sie od objawoéw dotyczacych oséb w normie intelektualnej*’. Do charaktery-
stycznych objawow zaliczy¢ mozna: zle samopoczucie, afekt depresyjny oraz
duze problemy ze snem. Sa one w ogodle niezalezne od normy intelektualne;j.
Natomiast objawy charakterystyczne, zalezne od stopnia niepelnosprawnosci
prezentuja sie nieco inaczej. Analizujac depresje oraz jej objawy u 0s6b z nie-
pelnosprawnoscia intelektualna w stopniu umiarkowanym i znacznym, na-
lezy zwrdci¢ uwage na objawy powodujace zachowania problemowe: draz-
liwosé, pobudzenie psychoruchowe, obnizenie, a nawet utrata zachowan
adaptacyjnych. Wraz z tymi objawami moga pojawié¢ si¢ zachowania agre-
sywne, krzyk, czy nawet samookaleczanie. Jesli natomiast przyjrzymy sie
niepelnosprawnosci intelektualnej w stopniu umiarkowanym, to depresja ce-

7" 1. Obuchowska, Dziecko niepetnosprawne w rodzinie, Warszawa 1995, s. 76.

8 M. Orzel, Zaburzenia psychiczne i zaburzenia zachowania u 0sob uposledzonych umystowo, Ze-
szyty Naukowe WSSP 2013, 16, s. 92.

¥ Tamze.

20 Tamze, s. 93.

2l Tamze, s. 89.
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chuje sie u tych jednostek réznorodnymi dziataniami autoagresywnymi oraz
wycofaniem z zycia spolecznego®.

Zaburzenia lekowe wystepuja bardzo czesto u 0s6b z niepelnosprawno-
Scig intelektualng. Spektrum objawow jest tutaj bardzo rozlegle, w zwigzku
czym zaburzenia lekowe sa czesto niezdiagnozowane. Do najbardziej cha-
rakterystycznych ich objaw6éw mozemy zaliczy¢ zachowania agresywne oraz
autoagresywne, agitacyjne i kompulsywne. Czesto spotykanym przejawem
jest takze krzyk lub placz, bezsennos¢, znacznie wigksza aktywnosé oraz
emocjonalna labilnos¢®. Czestymi przypadiosciami przy zaburzeniach leko-
wych, ktére moga by¢ przejawem stresu pourazowego, s ataki paniki, zabu-
rzenia obsesyjno-kompulsywne, a takze r6znorodne fobie. Nalezy pamietac,
iz u o0s6b niepelnosprawnych intelektualnie sa one czesto determinowane
srodowiskiem. Osoby te musza nieustannie zmierzac si¢ z réznymi oczeki-
waniami i czesto negatywna oceng spoteczenstwa. Jesli dodamy do tego ogra-
niczone umiejetnosci postrzegania i wlasciwej analizy, woéwczas nie powinny
nas dziwié¢ zaburzenia lekowe*,

Badania wlasne

Na potrzeby niniejszego artykulu przeprowadzono badania®, ktérych
celem bylo zdefiniowanie zachowan trudnych i problemowych mlodziezy
w kontekscie probleméw opiekuriczo-wychowawczych. Dokonujac ana-
lizy wynikéw tych badan, bede kolejno charakteryzowala wskazane przez
respondentéw trudnosci w poszczegélnych sferach funkcjonowania.

Funkcjonowanie spoleczno-emocjonalne

Analizujac odpowiedzi respondentéw na temat trudnosci wystepuja-
cych w funkcjonowaniu spoteczno-emocjonalnym, na szczegdlna uwage
zastuguje fakt, iz zdecydowana wigkszos¢ respondentéw wskazywata na
,niski iloraz inteligencji”. Duzym, wielokrotnie ukazanym problemem byt
znacznie ograniczony zasob stownictwa. Podkreslano koniecznosé¢ pracy

2 Tamze, s. 90.

» Tamze.

Tamze, s. 92.

Badania zostaly przeprowadzone wsréd oséb pracujacych z osobami niepelnospraw-
nymi intelektualnie. W wielu przypadkach sa to asystenci oraz wolontariusze, jednak wsrod
respondentéw znalazly sie osoby prowadzace prywatng praktyke psychologiczna, terapeutycz-
na, czy pedagogiczna. Uwazam, iz obcujac na co dzierh z osobami niepelnosprawnymi intelek-
tualnie zgromadzili ré6znorodne do$wiadczenia z zakresu ich funkcjonowania oraz trudnosci
pojawiajace sie na roznych plaszczyznach zycia. Badania prowadzone przeze mnie mialy na
celu zdiagnozowanie probleméw opiekuriczo-wychowawczych na gruncie poszczegdélnych sfer
funkcjonowania.
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nad podstawowym stownikiem komunikacji. Zwrécono takze uwage na
zagrozenia plynace z braku umiejetnosci postrzegania zwiazkéw przyczy-
nowo-skutkowych. Analiza wszystkich wypowiedzi wskazuje, iz rozwoj
spoleczno-emocjonalny miodziezy z niepelnosprawnoscia intelektualna
w stopniu umiarkowanym i znacznym jest zagadnieniem skomplikowanym
i zindywidualizowanym. Osoby ze wskazang niepetlnosprawnoscia czesto
przekraczaja granice bliskosci w relacjach spotecznych, bywaja nachalne
i bardzo absorbuja swoja osoba. Czesto ich zachowania s nieadekwatne do
bodzca. Istotng trudnoscia jest:

(...) brak uswiadomienia petnosprawnych ludzi o problemach wynikajqcych z nie-
petnosprawnosci intelektualnej tego stopnia. Powoduje to odrzucenie i zmarginalizo-
wanie 0s0b z niepetnosprawnosciq intelektualng. Ma to bardzo negatywny wptyw na
motywacje tych 0sob podczas dalszego procesu rehabilitacji. [R8]

Nieprawidlowosci w funkcjonowaniu spoteczno-emocjonalnym powo-
duja silny emocjonalny zwiazek z nauczycielem, rehabilitantem, asysten-
tem, opiekunem i tak dalej. Jest to zjawisko bardzo problemowe, poniewaz
moze prowadzi¢ do wielu nieporozumien, rozczarowan, a w konsekwencji
do niecheci realizowania proceséw rozwojowych z dana osoba (mowa tutaj
o niecheci ze strony osoby z niepelnosprawnoscia ze wzgledu na poczucie
odrzucenia).

Samoobstuga

Osoby badane zwrdcily uwage na brak umiejetnosci wykonywania pod-
stawowych czynnosci samoobstugowych. Odwotywano sie takze do zagro-
zen pltynacych z braku umiejetnosci przewidywania wtasnych zachowan.
Respondenci zwracali uwage na fakt, iz ogromny wplyw na trudnosci w tej
plaszczyznie ma zupelnie rozbudowana emocjonalnoé¢, nieumiejetnosc
koncentracji uwagi. Im wiekszy stopierr trudnosci wykonywanego zadania,
tym wieksze zagrozenie, iz moze mie¢ ono negatywny skutek dla osoby
z niepelnosprawnoscia, a takze dla innych oséb. Powoduje to koniecznos¢
ciaglej obecnosci asystenta, moze prowadzi¢ do rozproszenia uwagi i de-
koncentracji. Obniza zdolnosci i umiejetnosci wykonywania wielu czynno-
Sci w przebiegu procesu rehabilitacji. Opanowanie umiejetnosci samoobstu-
gowych uznane bylo przez wiekszos¢ respondentéw jako jeden z rodzajow
rehabilitacji. Zwracano uwage na trudnosci, jakie tutaj wystepuja:

Staba koordynacja ruchowa oraz nieptynnos¢ ruchéw powodujq duze utrudnienia
w wykonywaniu czynnosci samoobstugowych. [R7]

Zwracano takze uwage na konieczno$¢ obecnosci opiekuna/asystenta
podczas wykonywania prostych czynnosci samoobstugowych.
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Asystent osoby z niepelnosprawnosciq intelektualng musi pozostawac przy niej
caty czas. To ciggle sprawdzanie temperatury wody, postugiwania sie przyrzqdami
kuchennymi czy przyborami szkolnymi. Nawet w sytuacji kiedy pozornie umiejet-
nos¢ ta zostanie opanowana, nie mozna pozostawic takich dziatan bez kontroli. Zupet-
nie inaczej rozbudowana emocjonalnosc, brak koncentracji uwagi i analizy zwigzkéw
przyczynowo-skutkowych moze zaowocowaé urazem. Dlatego nalezy pamietac, iz
koncentrujemy sie na nauce uzywania réznego typu przedmiotow czy samodzielnego
korzystania np. z toalety. Jednak zawsze pozostaje to pod nadzorem. [R1]

Komunikacja

Wszystkie odpowiedzi respondentéw wskazuja na ograniczony zaséb
stfownictwa, a co za tym idzie - budowanie podstaw komunikacji. Bardzo
czesto ogromna wada wymowy, zle artykutowanie stéw powoduje, ze oso-
ba pracujaca z niepetnosprawnymi intelektualnie musi nauczyc¢ sie swoistego
sposobu komunikacji alternatywnej, a respondenci wskazywali na jej zalety:

Czesto komunikacja werbalna jest problematyczna. Osoby z niepetnosprawnoscig
intelektualng w stopniu umiarkowanym i znacznym znajq swoje potrzeby, jednak
dochodzi do blokady i nieumiejetnosci przekazu. Dobrym rozwigzaniem jest wtasnie
komunikacja alternatywna. Przyktadem takiej komunikacji jest PECS. tatwa i przy-
stepna jej forma utatwia znacznie proces komunikacji. [R4]

Lub

Problemy z prawidtowq komunikacjq sq i zawsze bedq charakterystyczng cechq
0s0b z niepetnosprawnosciq. Jednak istnieje mozliwos¢ komunikacji alternatywnej.
Przyktadem sq grupy metod w komunikacji AAC, gdzie funkcjonuje system znakéw
manualnych, graficznych i przestrzenno-dotykowych, znacznie utatwiajgcych proces
komunikowania sie. [R6]

Funkcjonowanie poznawcze

Szczegblng uwage osoby badane zwrdcily na: ograniczone zdolnosci ko-
munikacyjne, brak wieloptaszczyznowego postrzegania, nieumiejetnosé¢ prze-
widywania skutkéw i brak myslenia abstrakcyjnego. Osobliwa trudnoscia jest
tutaj brak syntezy i analizy zwigzkéw przyczynowo-skutkowych réznorod-
nych zjawisk zachodzacych w otaczajacym Swiecie. Do trudnosci wynikajacych
z nieprawidlowego funkcjonowania poznawczego zaliczamy koniecznos¢ in-
dywidualizowania srodkéw dydaktycznych i terapeutycznych. Wskazano, iz:

asystent osoby z niepetnosprawnosciq intelektualng musi by¢ nastawiony na po-
szukiwanie nowych rozwigzan. Koniecznoé¢ dostosowania metod do funkcjonowania
psychiki podopiecznego jest duzym wyzwaniem. Trzeba stale pobudza¢ motywacje
i zachgcac do podejmowania kolejnych wyzwan. Nalezy jednak pamietac o dostosowa-
niu skali trudnoéci zadan, z ktorymi jednostka sie zmierza. [R11]
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Funkcjonowanie motoryczne

Potrzeby ruchowe czlowieka z niepelnosprawnoscia intelektualna sa kwe-
stig bardzo zindywidualizowang - to ogélny wniosek z analizy wypowiedzi
0s6b badanych. Respondenci wskazywali, iz wiele 0s6b nie przejawia checi
ponadpotrzebnego ruchu. Ma to tez niewatpliwie zwiazek z wieloma niepet-
nosprawnosciami sprzezonymi, powodujac ograniczenie procesu rehabilita-
¢ji nie tylko ruchowej. Czesto wystepuje koniecznoé¢ dotarcia na zajecia reha-
bilitacyjne i terapeutyczne, co niewatpliwie faczy sie z koniecznoscig ruchu.
Nieche¢ wywolana jego koniecznoscia ma zatem negatywny wydzwiek na
calosciowy przebieg procesu rehabilitacji. W odpowiedziach respondentéw
widaé pewna sprzecznoéc. Jeden z nich marginalizuje rozwd6j motoryczny:

Rozwdj motoryczny o0sob niepetnosprawnych intelektualnie nie bedzie miat az
tak duzego znaczenia w przypadku rehabilitacji umystowej, moze on sig wigzac
bardziej z brakiem skupienia czy rozkojarzeniem wynikajgcych z potrzeb ruchowych
cztowieka. [R6]

Inny z kolei upatruje w nim pobudki do spotecznego odrzucenia:

Bardzo czesto spotykamy sie z reakcjami ruchowymi — takimi nadpobudlivwoymi.
Bardzo czesto sq one tez Zle odbierane i pojawiajq si¢ na ich podstawie opinie stereo-
typowe na temat 0séb niepetnosprawnych intelektualnie. Sq one bardzo krzywdzqce
i znacznie ograniczajq mozliwos¢ wspdtuczestnictwa w zyciu spotecznym. [R11]

Zachowania agresywne

Stanowia one niezmiernie istotny problem w podejmowaniu dziatalno-
Sci opiekunczo-wychowawczej. Stwierdzenie to jest charakterystyczne dla
wszystkich o0s6b, ktoére braly udzial w badaniach. Nieodzownie zachowania
agresywne Iacza sie z nieumiejetnym funkcjonowaniem spoteczno-emocjo-
nalnym. Zle zrozumiane intencje powoduja narastajace napiecie, ktére czesto
koniczy sie zachowaniem agresywnym. Respondenci wielokrotnie zaznaczali,
iz zachowanie agresywne jest istotnym czynnikiem w procesie wykluczenia
spolecznego. Ludzie zdrowi bojac sie reakcji ze strony oséb z niepetnospraw-
noécig intelektualng, czesto doprowadzaja do ich izolacji. Jeden z responden-
tow przedstawil nastepujaca sytuacje:

(...) bedac kiedys wychowawcq podczas turnusu rehabilitacyjnego, miatam pod-
opiecznego z przejawami zachowan agresywnych w bardzo nasilonym stadium. Chto-
piec bedgcy pod mojq opiekq w bardzo odwazny i nagminny sposéb podejmowat préby
nawigzania kontaktow spotecznych. Kiedy ktos nie reagowat, popadat w ztos¢. Zda-
rzato sie, ze potrafit kogos popchnac, uderzyc, oblac zupq itd. (...) co jeszcze bardziej
potegowato odtrgcenie. [R2]
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Inny respondent wskazuje:

Zachowania agresywne sq przejawem nieprawidlowo funkcjonujqcej sfery emo-
cjonalnej. W istocie, poznanie wychowanka powoduje, iz jestesmy w stanie przewi-
dziec okolicznosci, ktore mogq doprowadzic¢ do takich zachowan i starac sig je wyeli-
minowac. [R8]

Zachowanie autoagresywne

Rozmowa z respondentami wykazala, iz zachowanie autoagresywne
w przypadku oséb z niepetnosprawnoscia intelektualng ma podioze w braku
rozumienia otaczajacej ich rzeczywistosci. Bardzo czesto nawet dobre intencje
sa zle odbierane. Réwniez brak umiejetnosci sformutowania mysli w sposob
klarowny dla otoczenia moze powodowac zachowania autoagresywne. Bar-
dzo czesto po akcie autoagresji osoby wycofuja sie z grupy spolecznej, w kto-
rej funkcjonuja. Trudnosci wynikajace z zachowan autoagresywnych koncen-
truja sie na koniecznosci zastosowania odpowiednich metod, aby pozytywnie
wzmacnia¢ zachowania pozadane.

Masturbacja

Temat ten byl niechetnie poruszany przez moich respondentéw. Zwro-
cili oni jednak uwage, iz nawykowa masturbacja jest zjawiskiem bardzo ne-
gatywnym. Osoby z niepelnosprawnoscia intelektualna nie kontroluja tego
typu zachowan, totez moze do nich dochodzi¢ w miejscach publicznych. Jest
to niezmiernie istotny problem, poniewaz przyczynia sie réwniez do izolacji
i spotecznego wykluczenia. Respondenci wskazywali, iz pracuja nad proble-
mem masturbacji swoich podopiecznych, jednak odmawiali szczegétowej od-
powiedzi na to pytanie. Problem ten pojawiajacy sie w procesie rehabilitacji
byt dla respondentéw krepujacy. Inne osoby badane zaprzeczaly istnieniu
tego zjawiska. Pytanie to spotkato sie z duza niechecig i brakiem konkretnych
odpowiedzi, majacych tutaj znaczny wplyw na edukacyjna rzeczywistosc.

Konkluzja

Zachowania trudne i problemowe mlodziezy z niepelnosprawnoscia inte-
lektualng powoduja szereg kltopotéw opiekuriczych i wychowawczych. W za-
leznosci od stopnia niepetnosprawnosci utrudniaja, a czesto uniemozliwiaja
prawidlowe funkcjonowanie w obrebie poszczegdlnych sfer zyciowych. Za-
prezentowane badania wskazuja, iz przedstawione na gruncie literatury za-
chowania trudne i problemowe s3 aktualnym zjawiskiem w réznorodnych
obszarach zycia jednostek z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu
umiarkowanym i znacznym oraz oséb z nimi pracujacych.
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The individualized education program (IEP) constitutes a main component in the formation and ad-
justment of special education services, the supports, and the teaching for special needs students. It is
based on the recognition of the differences among special needs students and the need to provide an
answer to this diversity. This article presents findings of a longitudinal qualitative study, conducted
among thirty special education novice teachers (SENTs) in Israel. The study examined the perceptions
of the SENTSs on the continuum of the induction year, regarding the obligation, anchored in the Special
Education Law (1988), to build IEPs to their special needs students - already in their first steps of their
entry into teaching, and the support they received for coping with this challenge.
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Special Education Novice Teachers” Challenges
in the Induction Year

The stage of entry into the teaching profession is a distinct stage on the con-
tinuum of the professional development of teachers and is described in many
research studies in Israel and in the world as the most important and significant
period in the process of the teachers” professional development. The nature of
the entry into the teaching profession affects the novice teachers’” professional
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future, their role perception, and the formation of their professional identity.!
Alongside the professional and personal challenges that beginning teachers
face, the beginning of the path in teaching is described in the literature as one
of the most complex, difficult, and critical periods in teachers” career.? The re-
search literature engages at length, reports of beginning teachers about their
challenges and notes a series of prominent and frequent difficulties.>* Moreover,
the research literature emphasize that special education novice teachers have
unique challenges and difficulties in the entry into teaching which are addition-
al to those of novice teachers who work in general education.*

The challenges of the SENTSs stem from lack of sufficient knowledge about
the inclusion policy, regulations and procedures, and the large amount of pa-
perwork that derives from this policy. Additional challenges relate to the in-
clusion of students with special needs in the general education framework, in
providing teaching suited to a large number of students with diverse disabili-
ties and abilities, in coping with pupils who set complex behavioral challeng-
es, in teaching according to the general education curricula, in lack of support
from colleagues and management in issues regarding SENTs" work, and also
challenges that stem from the feeling of isolation, role ambiguity, workload,
and lack of time and resources.” These challenges cause to the dropout of many

1 S. Zilbershtrum, The stage of the entry into the teaching profession: In the mirror of theory and
research, [in:] On the continuum: Training, induction, and teachers’ professional development - Policy,
theory, and practice, Eds S. Shimoni, A. Avidav-Unger, Tel-Aviv 2013, p. 101-131.

2 H. Tam, Is the support of absorption effective for the professional development of beginning teach-
ers? Findings of a longitudinal research, Pages, 2005, 39, p. 66-84; D. Pritzker, D. Chen, Burnout
factors in teaching among teachers in the initial years of their work, Studies and Research in Teacher
Education, 2010, 12, p. 94-131.

* L. Darling-Hammond, Keeping good teachers: Why it matters, what leaders can do, Educatio-
nal Leadership, 2003, 60, p. 6-13; S. Feiman-Nemser, What new teachers need to learn. Educational
Leadership, 2003, 60, 8, p. 25-29; S. Moore-Johnson, Teacher unions can support new teachers’ desire
for assistance and professional growth while aiding teacher effectiveness, American Educator, 2006,
30, p. 9-45; I. Harrari, E. Eldar, H. Shechter, “With this I came home today” - Significant events in
the eyes of novice teachers (interns) in their first year of work, In Movement, 2007, 8, 3-4, p. 335-360.

* T.W. Busch et al., Teaching students with learning disabilities: Perceptions of a first-year teach-
er, Journal of Special Education, 2001, 35, p. 92-99; V. MacDonald, D.L. Speece, Making time:
A teacher’s report on her first-year of teaching children with emotional disabilities, Journal of Special
Education, 2001, 35, p. 84-91; M.A. Mastropieri, Challenges encountered by first-year special educa-
tion teachers, Journal of Special Education, 2001, 35, p. 66-74; K.L. Kilgore et al., The problems of
beginning Special education teachers: Exploring the contextual factors influencing their work, Action in
Teacher Education, 2003, 25, 1, p. 38-47.

> T.W. Busch et al., Teaching students with learning disabilities; M.A. Mastropieri, Challenges
encountered by first-year special education teachers; S.D. Whitaker, Needs of beginning special educa-
tion teachers: Implications for teacher education, Teacher Education and Special Education, 2003, 26,
2, p. 106-117; B.S. Billingsley, B. Carlson, S. Klein, The working conditions and induction support of
early career special educators, Exceptional Children, 2004, 70, p. 333-347.
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SENTs from the educational system in the first five working years,® while the
number of students with special needs who need services of special education is
steadily increasing.” This fact can affect the quality of services that special needs
students get.®* SENTs who dropped out from the education system reported
being lacking of support and appropriate preparation for their role. Moreover,
the literature indicates that the support programs and other activities for the
novice teachers are not specifically designed for SENTs.” Therefore, the identi-
fication and understanding of the unique challenges of SENTs may shed light
on planning and executing appropriate support solutions for coping with their
challenges, in order to lead them to better and effective professional functioning
and will lead to their remaining in the educational system.

Characteristics of Individualized Education Program (IEP)

The IEP is a main important component in the work of special education
teachers, therefore it is a central challenging task that SENTs are facing when
they entry into teaching. The IEP is a written document that describes the
individualized educational plan that set for the special needs students and
includes the special education services, support, and teaching for them. It is
based on the recognition of the differences among special needs students and
the need to provide responses to this diversity."” This approach is consistent
with the principle of ‘quality of life” upon which the work with special needs
students is based."! The construction of the IEP is an obligation anchored in

¢ B.S. Billingsley et al., A review of teacher induction in special education: Research, practice, and
technology solutions (National Center to Inform Policy and Practice in Special Education Profes-
sional Development Document No. RS-1), 2009; R.D. Fantilli, D.E. McDougall, A study of nov-
ice teachers: Challenges and supports in the first years, Teaching and Teacher Education, 2009, 25,
p- 814-825; R.M. Ingersoll, M. Strong, The impact of induction and mentoring programs for beginning
teachers: A critical review of the research, Review of Educational Research, 2011, 81, p. 201-233.

7 G.R. Swanson, N. Murri, Beginning special educators’ intent to stay in special education: Why
they like it here, Teacher Education and Special Education, 2006, 29, 3, p. 179-190.

8 B.S. Billingsley, Special education teacher retention and attrition: A critical analysis of the re-
search literature, The Journal of Special Education, 2004, 38, 1, p. 39-55.

 C.C. Griffin et al., New teacher induction in Special Education, Gainesville, FL, 2003; M. Bay,
M. Parker-Katz, Perspectives on induction of beginning special educators: Research summary, key pro-
gram features, and the state of state-level policies, Teacher Education and Special Education, 2009,
32, p. 17-32.

10 C. Igel, S. Malichi, Special Education Law - Social, value-oriented, and professional reflection
on policy design and its implementation, [in:] Inclusiveness: Learners with disabilities in educational
systems, Eds S. Reiter, Y. Leyser, G. Avissar, Haifa 2007, p. 143-154; P. Shavit, D. Tal, Teaching in
an inclusive classroom: Contemporary trends and issues, [in:] Inclusiveness: From theory to practice, Eds
S. Reiter, G. Avissar, Haifa 2013, p. 131-160.

1 R.L. Schalock, Introduction and overview to the special issue on quality of life, Journal of Intel-
lectual Disability Research, 2005, 10, p. 695-698.
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legislation in the special education Law in Israel (1988; Amendment 7, 2002),'?
as well as in other countries such as the federal law in the United States - The
Individuals with Disabilities Educational Act (IDEA, 2004).”

The IEP constitutes a framework for the planning of the tailored work
with the special needs student according to his personal needs and is built
at the beginning of every school year, and is summarized at the end of the
school year. The IEP includes description of the special needs student’s abili-
ties and strength and the functional performance at the time of the IEP prepa-
ration in the various areas of his functioning - learning, behavioral, emotion-
al, physical, sensory."* The plan presents the annual goals and aims set for
the students, the duration to achieve them, the means and teaching methods
required to achieve them and - the criteria for measuring the assessment of
their achievement. In addition, the IEP specifies the accommodations, modi-
fications and alternatives required according to the needs of the student, his
functional performance, his disabilities and his age, and the special support
given to him such as a personal assistant, devices, and unique aids.” The stu-
dent and his parents are partners in the process of the construction and im-
plementation of the IEP.'®

The construction, implementation and monitoring of the implementation
of the IEP is a process that led by the homeroom teacher with the partnership
and involvement of the interdisciplinary school team. The variety of profes-
sional skills of the interdisciplinary members and the sharing of information
are essential for the holistic view of the student when preparing and imple-
menting the IEP that can be based on accurate and relevant description of
the child’s strengths and weaknesses in many different settings.” This indi-
cates that the role of the special education teacher in building IEP necessitates
knowledge and skills in the field of functional assessment, in setting of goals,
in assessment methods and more. In addition, his role necessitates teamwork
and collaboration skills due to his need to establish an ongoing process of
connection, shared work and cooperation with the interdisciplinary school

12 The Special Education Law, 5748-1988, State of Israel, section 19; The Special Education Law
5762-2002 (Amendment No. 7), State of Israel, section 20f.

13 Individuals with Disabilities Education Act. IDEA, 2004. United States of America.

4 The Special Education Law, 1988. State of Israel; S.\W. Smith, Creating useful individualized
education programs (IEPs), Washington, DC, (ERIC, Clearinghouse on Disabilities and Gifted, Ar-
lington, VA, No. ED449636), 2000.

5 C. Igel, S. Malichi, Special Education Law; S.W. Smith, Creating useful individualized educa-
tion programs.

6 The Special Education Law, 1988, State of Israel; Individuals with Disabilities Education
Act. IDEA, 2004; R. Hillel Lavian, Artists of weaving: The role complexity of the special education
teacher, Issues in special education and Rehabilitation, 2008, 23, p. 37-51.

7 S.W. Smith, Creating useful individualized education programs; 1. Manor-Binyamini, Team-
work in interdisciplinary teams: Theory, research, and implementation, Jerusalem 2009.
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team and the students’ parents, for the achievement of the goals set out in the
IEP for each student.’®

Methodology

This article is focused on findings of research study conducted in Israel
that examined the perceptions of SENTs regarding the challenge in the con-
struction of IEPs during their induction year, as well as the support they re-
ceived for the fulfillment of this obligation. Since the study examined chal-
lenges of novice teachers it based on the qualitative-constructivist paradigm that
assumes that a phenomena can be understood only from the perspective of
those who experience it and are part of the phenomenon, and that perceives
the context of the phenomena as vital to understanding its reality."

Selecting the Study Participants

The perceptions of the SENTs were examined among 30 SENTSs from Israel
who worked in the different educational frameworks in which students with
special needs study, that committed to participate in three stages of the research
process throughout their induction year. The participants are graduates of three
Universities and seven academic colleges of education. They were chosen in
“‘purposeful sample” focusing on deliberate selection of participants representing
in the best manner a wide range of SENTs in the researched population.? The
SENTS’ selection criteria were as follows: (1) Ten participants from each frame-
work in which special education teachers are assigned to in Israel: inclusion
framework for special needs students who are integrated in general education
schools; special education classes in general schools; and, special education schools;
(2) SENTs from the three mentioned educational frameworks who work with
students from a wide range of disabilities; (3) SENTs who work in elementary
and middle schools. However, as some of the special education schools in Is-
rael are designated for students aged 6 to 21, some of the research participants
worked with students from these ages; (4) SENTs who have graduated from
colleges and from universities and belong to the different tracks of teacher edu-
cation; (5) SENTs that fill different teaching roles.

Research Instruments and the Data Collection Process
The examination of SENTSs perceptions on the continuum of the induction
year constituted the consideration in choosing a qualitative longitudinal re-

'8 R. Hillel Lavian, Artists of weaving.

9 R.E. Stake, The art of case study research, London 1995; A. Shkedi, Words of Meaning: Quali-
tative Research — Theory and Practice, Tel Aviv 2015.

2 A. Shkedi, Words of Meaning: Qualitative Research.
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search design. The study was conducted during one school year - a duration
that suits the core definition of a longitudinal study.?! Qualitative longitudinal
research is predicated on the investigation and interpretation of change over
time and the process in social contexts*. Hence, the data have been collected
at three points of time: (1) At the beginning of the school year (in the months
of October and November) - semi structured interviews were conducted with
the participants; (2) At the end of the first half of the school year (at the end of
January) - open-ended questionnaire was been sent via email to the research
participants and they were asked to fill it out and send it via return email; and,
(3) At the end of the second half of the school year (in the months of May and
June) - semi structured interviews were conducted with the participants. The
data collection at three points of time during the entire school year enabled
extensive data collection through increasing the number of research encoun-
ters with the 30 participants -total 90 research encounters during the school
year in which the research was conducted.

Findings and Discussion

The data analysis was performed through content analysis of the tran-
scriptions of the semi-structured interviews and the open-ended question-
naire.”

Lack of Familiarity,

Knowledge and Experience of the SENTSs in Building IEP

The SENTSs who are responsible for the building of the IEPs, noted already
at the beginning of the school year their lack of familiarity with the IEP sub-
ject and knowledge of its building, which caused them frustration. They said:
“If I hadn’t asked and I hadn’t been requested to do this (IEP) - I would not
know how to do it”; “I never built an IEP”; “I knew ahead of time that this will
be difficult since ... I am doing this for the first time ... I built it and I thought
that this was an excellent IEPs. I discovered ... that what I did apparently was
a class learning program”. The SENTs explained their lack of knowledge in
building IEP by the fact that they did not learn this subject in the framework
of teacher education, or that the topic was learned superficially: “ To write an
IEP - they did not teach us in the studies ... we learned to write it technically

2 K. Woodfield, D. Molloy, J. Bacon, Longitudinal qualitative approaches in evaluation studies,
London 2003.

2 J. Holland, R. Thomson, S. Henderson, Qualitative longitudinal research: A discussion paper,
London, 2006.

B A. Shkedi, Words of Meaning: Qualitative Research.
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”,u

and really briefly”; “Only ten minutes were dedicated to this and it was in the
last lesson ... they did not really tell us how to build IEP, they simply said -
this is the pattern, go ahead”; “At the end of the year [of studies] I learned it,
really at the end ... and a moment before I started to teach. This year I built
IEPs ... this requires far more professional discretion”. Similar findings were
found in study conducted by Whitaker (2003), according to which many
SENTs reported that they did not receive in the period of their studies any
training related to building IEPs.*

The SENTSs’ statements indicate fundamentally technical reference to the
topic of the IEP. They focused on its structure and components, with the goal
of meeting the commitment and submitting it immediately as required as
they described: “I must prepare the IEPs ... this is simply to prepare it in
order that it will later be filed in the binder”. This technical approach charac-
terizes the novice teachers’ survival behavior at the start of their path.* The
survival behavior is expressed by the technical performance of tasks to which
novice teachers are committed to in the shortest term, without deepening and
without observation of their broad context. Reinforcement of the technical
perception of the SENTs arises from the fact that only few of them addressed
in the beginning of the school year the IEP as a vital instrument for the profes-
sional work with their class students. They noted: “Because I have not written
the IEPs yet I do not have something to work with. I do not have goals for
each student”; “For every child that I type the IEP ... I already think about the
learning strategy ... the document greatly helps”.

Despite the fact that the IEP is supposed to constitute a basis for the spe-
cial education teacher’s work with his students throughout the entire school
year, only one interviewee addressed in the continuation of the year the use of
the IEPs in her work and its contribution. In the first half of the school year she
said: “The building of the IEPs was the high point in terms of my difficulties
... but the moment I finished the building of the IEPs number of things start-
ed to change ... the IEPs helped me in the organization of the goals and the
objectives for the students and focused me on the preparation of the teaching
materials”. At the second half of the year she noted: “The IEPs is what helped
me and got me out of the shock that I was in. I needed something that would
guide me and this is exactly what the IEPs did - [gave me direction] about
what to work, what to promote onward, and what to repeat in the lesson”.

# S5.D. Whitaker, Needs of beginning special education teachers.

% FE.F. Fuller, O.H. Brown, Becoming a teacher, [in:] Teacher education, (The 74th yearbook of the
national society for the study of education. Part 2), Ed K. Ryan, Chicago 1975, p. 25-52; P.F. Conway,
C.M. Clark, The journey inward and outward: A re-examination of Fuller’s concerns-based model of
teacher development, Teaching and Teacher Education, 2003, 19, p. 465-482; H. Tam, Is the support
of absorption effective.
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At the beginning of the school year, the SENTs were required to dedicate
considerable time to the building of the IEPs, as evidenced in their statements:
“During the weekend, I worked only on the IEPs ... since I did not finish pre-
paring lesson plans ... I have feelings of guilt ... but [the building of] every
IEP takes me a lot of time”; “In the building of the IEPs ... my difficulty is
mainly the issue of the burden. I did not think that I would experience in this
way my entry into teaching, to the children. I would like to reach the children
with a clearer head and with strength to invest efforts in them”. The SENTs’
insufficient knowledge caused load, which burdened them in the first year of
their work: “This [the IEP] adds to me burden ... I devoted to this lots of time.
If I knew to build [IEP], this could have been avoided. It could have already
been over”. The dedication of time and the load that stemmed from the con-
struction of the IEPs constituted a difficulty since it was added to the various
tasks and assignments to which they are committed in the framework of their
role such as the process of getting to know students, conducting assessments
for the students, preparing group and class learning programs, and more.
These tasks, which are a part of every special education teacher work and
duties routine in the beginning of the school year, are added to the SENTs
encounter with a new and unfamiliar work environment as they described:
“The lack of time is the main difficulty in the work ... you do not know where
to begin and what to do first ... There are many things to do during the year,
report cards, IEPs, formative assessments”; “To attempt to prepare materials
for the students ... to assess them and to understand in which situation each
one is found and also ... to begin to write IEPs that I did not know this before
... this does not end”.

These challenges are commensurate with difficulties of SENTSs that have
mentioned in the literature.*® However, a significant finding, which did not
previously arise in the literature, indicated that most of the SENTs who are
not homeroom teachers in the special education class frameworks and some
of those who are not homeroom teachers in the special education schools were
not involved in the building of the IEPs. They noted that they worked accord-
ing to IEPs written by the homeroom teachers, as a “fait accompli’: “We have
the binders in the classroom ... they contain the IEPs. I read and look in them
and acted accordingly”; “The homeroom teacher builds the IEPs herself”. The
absence of responsibility for building the IEPs gave one of the SENTs a feel-

% T.W. Busch et al., Teaching students with learning disabilities; Mastropieri, Challenges enco-
untered by first-year special education teachers; S.D. Whitaker, Needs of beginning special education
teachers; S.D. Whitaker, Needs of beginning special education teachers; M. Bay, M. Parker-Katz, Per-
spectives on induction of beginning special educators; B.S. Billingsley et al., A review of teacher induc-
tion in special education.
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ing that “I am a teacher but not a teacher ... I do not have responsibility ...
to build the IEPs”. The recognition of the experience as a significant and es-
sential component of learning received main expression already in the edu-
cational thought of Dewey in the beginning of the twentieth century. Dewey
(1933) defined the learning as a re-organization of experience, which adds to
the meaning of the existing experience and broadens the ability to direct the
course of the following experience.” The lack of experience with the building
of the IEP in the year in which the SENTSs are accompanied with support and
instruction may have influence on their ability to build professional IEPs for
their students in the continuation of their path.

SENTSs’ Expectations for Support,

and the Actual Support they Received in the Process of Building IEPs

The SENTs who filled a role of homeroom teachers expected to receive
instruction for the building of the IEP, as they detailed: “that the teacher who
begins to work will have instruction ... until the end of October, the deadline
for completing the IEPs - what is IEP ... the table template, how to build it,
what is expected of her. There must be more instruction”; “I would expect to
receive an example ... to see how they expect it to be built ... from the teacher
who accompanies me [the mentor teacher] ... from the beginning and until
the end and getting tips from her how to do this more effectively”. A possible
explanation is that it is likely that SENTSs expect that the school will continue
to train them, as something obvious, from the recognition that they are in
the transition stage between the “training world” and the “professional world’
- the school, in which expertise in the writing of the IEP is required. Never-
theless, it seems that the schools assume that the SENTs, who are graduates
for special education teaching, come to their role when they are equipped
with the knowledge required of them in the field of their specialization as
described by one of the SENTs: “The school principal said that I need to build
IEPs for the students. I asked how to build it and she said: “you come from
special education, you need to know’”. It is apparent that there is an essential
gap between the way in which the schools perceive the SENTs” knowledge
with their entry into their role and the knowledge they actually obtained in
in their training.

Most of the SENTSs received support in actuality in building the IEPs, but
the support was not uniform - they received support from different profes-
sionals and in different ways as they noted: (1) Instruction in the process of
building IEPs: “I told her [the mentor teacher] that I need help in building

7 1. Dewey, How we think: A restatement of the relation of reflective thinking to the educative
process, Buffalo, NY 1933.
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IEPs ... within a few days we met”; “She [the district instructor] scheduled for
us an instruction meeting, to show us ... how to build [the IEP] for one specific
child”; “We [the new teachers] receive instruction gradually ... the principal
did something called a “gift child’, which is to choose two children ... with
whom it is hard to work and to write all their positive traits and the goals we
set for them ... and gradually we begin to build the IEPs [for them]”; (2) Get-
ting a prepared example of an IEP as a model: “The special education teach-
ers gave me a prepared plan and showed me how to build IEP”; “I asked for
help from the more experienced teachers ... an example of an IEP they built,
I read this in order to see what is expected of me”; (3) Building the IEP along
with another staff member in the special education schools: “I worked [on the
IEP] along with the para-therapeutic caregiver”; “The IEP - I built ‘hand in
hand” with the mentor teacher ... I do not know the students well enough ...
she sharpened for me things that apparently I would not have noticed - a full
partnership”. It was found that the support and assistance the SENTs from
the special education schools received stemmed from the staff and school cul-
ture anchored in the teaching language of special education. In contrast, in
the frameworks of inclusion and special education classes, the school staff
does not have training in special education and they rely, naturally, on special
education professionals such as the mentor teacher and the special education
instructors, whose role is to support them professionally.

Conclusion and Recommendations

By asking the question “What is the IEP?” the SENTs expressed their chal-
lenge in the building of the IEP for their special needs students in the induc-
tion year. This challenge stemmed from their lack of familiarity, knowledge,
and experience in building of the IEP which they claimed, was not taught in
teacher education or superficially studied. As a result, the SENTSs used sur-
vival mechanisms that are characterized by performance of short-term actions
that reflect a technical-instrumental approach - They built the IEP but they
did not rely on it during the school year as a professional tool in their work
with their students, while the IEP is supposed to form a basis for a tailored
work with them. It can be concluded that there is a close linkage between in-
adequate training in teacher education for work with special needs students
at schools, and the increased use of unprofessional survival mechanisms by
the SENTs. Hence, it is necessary to rethink and to plan anew the training of
special education pre-service students in order to prepare them already in the
‘training world” to the challenges and difficulties they will meet in the “school
world”.



The Challenge of Special Education Novice Teachers 293

Facing the challenge of building the IEP, most of the SENTSs received sup-
port. It is noticeable that the special education schools hold perception of sup-
port and it is an inseparable part of their educational culture. However, in
the frameworks of the general education the SENTs get support only from
a few of professionals whose duty was to support them. In addition, it is ap-
parent that there is a gap between the SENTSs and the schools regarding their
readiness to their role as special education teachers. While the SENTs expect
that the school will recognize their situation as a stage of transition between
the “training world” and the “working world” and will support them in the
learning and the building of the IEP, it seems that the schools expect that they
will be equipped with professional tools by virtue of their training for their
profession. It is only right that the educational system - the policy shapers
and schools, will be aware and will recognize the special status of the SENTSs
as learners in between the ‘worlds” during the induction year, who are un-
dergoing a process of professional socialization to the role, and therefore will
support them by understanding them, showing patience towards them and
providing specific assistance according to their needs. Appropriate prepara-
tion of the SENTSs in teacher training for the various components of their role
and reference to the SENTs as still in a continuous process of learning may
reduce, to some extent, their sense of overload in the entry into teaching.
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STUDIA EDUKACYJNE NR 55/2019

II. RECENZJE I NOTY

KartarzyNa OvsrycHT, Edukacja kulturalna jako edukacja do wzrastania w cztowieczeni-
stwie, Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego, Katowice 2019, ss. 309

Z najwieksza przyjemnoscia przystapitam do lektury tekstéw Pani Profesor
Katarzyny Olbrycht, ktore ztozyly sie na te wyjatkowa - jubileuszowg monogra-
fie. Przyznaje, ze zamyst, by zebra¢ juz publikowane teksty Pani Profesor uwa-
zam za znakomity. Twoérczoé¢ Pani Profesor jest bardzo bogata, lecz z uwagina jej
rozproszenie, tzn. publikowanie w réznorodnych formach wydawniczych; mo-
nografie autorskie, rozdzialy w pracach zbiorowych, artykuly w czasopismach
naukowych, artykuly popularno-naukowe i inne czesto nie s3 znane w szerszym
srodowisku naukowym.

Pani Profesor Katarzyna Olbrycht to wybitna Uczona i Humanistka, ktéra
whniosla istotny wktad w rozwéj nauk humanistycznych i spotecznych. Niniejsza
ksiega przypomina zatem poglady Uczonej. Maja one charakter teoretyczny, po-
znawczy, a zarazem bardzo praktyczny, inspirujacy czytelnika do refleksji nad
tym, co nie tylko wazne w zyciu oraz procesie edukacji cztowieka, ale takze moz-
liwe do osiggniecia.

Swoistym spoiwem taczacym wszystkie publikacje Pani Profesor jest proces
wzrastania jednostek ku cztowieczenstwu w i poprzez kulture oraz edukacje kul-
turalng, ktéra Uczona rozumie

(...) jako edukacje zakorzeniong w my$leniu o czlowieku rozwijajacym swoje cztowie-
czenstwo poprzez realizacje wartosci, przede wszystkim przez dazenie do wartosci
absolutnych: prawdy, dobra i piekna, a takze przez urzeczywistnianie wartosci oso-
bowych, w tym réwniez wspolnotowych.

Wszystkie teksty Pani Profesor cechuje glebia rozwazan, podyktowana pasja
naukowa w dazeniu do odkrywania okreslonej rzeczywistosci. Pasja odkrywcy,
ktéra daje odwage w poszukiwaniu, dociekaniu prawdy, a ktérej pomimo szum-
nych wypowiedzi juz chyba coraz mniej oséb poszukuje, wybierajac raczej drogi
ukierunkowane na szybki efekt rozwigzania.

Monografia skiada sie z czterech rozdzialow, z ktérych w zasadzie kazdy
moégltby wypelni¢ treSciag osobng monografie, jednak powigzane ze soba two-
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rzg wyjatkowo spéjny obraz rozwazan nad czlowiekiem prowadzonym, w jego
rozwoju, ku zyciu godnemu i wartosciowemu, w ktérym szacunek do osoby
ludzkiej jest wyznacznikiem wszelkich dziatan i odniesiert edukacyjnych.

W rozdziale pierwszym zatytulowanym: Od wychowania estetycznego do eduka-
cji kulturalnej Autorka podejmuje zagadnienia znaczenia wychowania estetyczne-
go i wychowania przez sztuke. Rozwazania te zaczyna od niezwykle interesujacej
kwestii, a mianowicie od roli zachwytu w rozwoju cztowieka. Przyznaje, ze nie
spotkalam sie wczesniej z takim ujeciem doswiadczenia czlowieka, ktore prze-
ciez odczuwamy szczegodlnie w zetknieciu ze sztuka plastyczng, muzyczna, w ze-
tknieciu z pieknem natury itp. To takie oczywiste, a czy zastanawiamy sie nad
zachwytem o czlowieku? Czy w ogdle rozumiemy znaczenie zachwytu? Autorka
przekonuje, ze zachwyt jest

(...) waznym uczuciem. Nie mozna i nie nalezy z niego rezygnowac, lekcewazy¢ prze-
zywania go, ale trzeba pamietac o jego sile. Nie mozna poddawac sie catkowicie bez-
refleksyjnie zachwytowi.

Rozwazania na temat zachwytu otwieraja namyst Autorki nad zadaniem wy-
chowania do pigkna i jego miejsca w wychowaniu estetycznym. Przypomina czy-
telnikom rozumienie piekna w , trwajacej okoto 2000 lat historii tego pojecia i jego
teorii” az po czasy wspotczesne, w ktérych piekno , czesciej przywolywane przez
nauki tzw. éciste i przyrodnicze, niz przez nauki humanistyczne” nadal jest waz-
na wartoscig w zyciu czlowieka i jego tworczosci. Autorka precyzuje trzy istotne
zadania wychowania do piekna:

1) uswiadamianie istnienia jakiej$ obiektywnej prawdy o $wiecie i cztowieku,
prawdy do odkrycia, a wiec i sensu stawiania rzeczywistosci wciaz nowych py-
tan;

2) ksztalcenie nastawienia, sprawnosci i umiejetnosci potrzebnych do kon-
templowania rzeczywistosci jako realnie istniejacego $wiata;

3) swiadome wzbogacenie doswiadczenr bezposredniego obcowania z tym,
co historia kultury uznata za sfery wyraznie realizujgce i uwidaczniajgce piekno.

Tylko wyksztatcona wrazliwo$¢ na piekno, przekonuje Autorka,

pozwoli przezywac gleboki podziw i zachwyt dla tajemnicy talentéw czlowieka, bu-
dzi¢ coraz wieksza samodzielnos¢ i pewnosé dla wlasnych sadéw, dostrzega¢ wokot
siebie nawet drobne okruchy piekna, jako formy, ktérg przybiera prawda odkrywana
w imie dobra.

Sensem, rolg oraz uwarunkowaniami edukacji dzieci oraz ksztalcenia nauczy-
cieli, jako przewodnikéw po $wiecie kultury Autorka wypelnia rozdziat drugi, tej
niezwykle interesujacej monografii, ktéry tytutuje: Edukacja kulturalna. Punktem
wyijécia podejmowanych rozwazan, w tym fragmencie monografii, jest zalozenie,
iz najwazniejszym kierunkiem rozwoju cztowieka jest zwiekszenie jego autono-
mii, co dla Autorki monografii oznacza
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swiadome kierowanie sie wilasng hierarchig wartosci, dokonywanie samodzielnych
ocen w oparciu o dobrowolnie przyjete kryteria, podejmowanie dziatan w poczuciu
wolnosci decyzji i akceptacji r6znych mozliwych jej skutkéw.

Podkresla, ze do autonomii aksjologicznej dochodzi sie droga od standardow
hedonistycznych (faczacych wartos¢ z okreslonym afektem) do standardow kon-
formistycznych (schematéw i wyobrazen wigzacych okreslong ocene z akceptacja
0sob i grup dlajednostki znaczacych) poprzez weryfikowanie w toku zycia osobi-
stej hierarchii wartosci. Jednoczeénie zauwaza, ze

chwilowe zainteresowanie, czy nawet upodobanie do poznanych form kultury, nie
zbliza do ludzi tej kultury, poniewaz nie motywuje do ich zrozumienia. Nie jest to
réwniez droga do integracji spolecznosci wielokulturowych, bowiem kazda integracja
powinna przynajmniej w pewnym stopniu opiera¢ sie na podzielaniu jakich$ wspdl-
nych wartosci. Zeby byto to mozliwe, niezbedna jest $wiadomos¢ wartosci wiasnej
kultury oraz wartosci innych kultur, by mozna znalez¢é wymiary wspoélne.

Jakze istotne i wazne jest to spostrzezenie w kontekscie zmieniajacego sie
i globalizujacego $wiata, w ktérym coraz czesciej znajdujemy sie tuz obok czlo-
wieka, srodowisk zycia ludzi pochodzacych z innej kultury. To oznacza, ze coraz
czedciej tozsamosé kulturowa czlowieka powinna pojawiaé sie jako przedmiot
dyskusji o jednostkach, spoteczenistwie i wspotczesnym $wiecie.

Na plan pierwszy wysuwa sie wiec zadanie edukacji kulturalnej w budowa-
niu tozsamosci kulturowej ukierunkowanej na poszukiwanie odpowiedzi na py-
tania , kim jestem?”, ,skad pochodze?” W nawiazaniu do przytaczanej w tekscie
typologii Charlesa Taylora odnoszacej si¢ do pozioméw tozsamosci Autorka

tozsamos¢ kulturowa interpretuje - jako horyzont moralno-duchowy, uwzgledniajacy
indywidualng tozsamos¢ ekspresywna i tozsamosé grupowa (w skali réznych grup),
ale swiadomie i dobrowolnie uznawany za nadrzedny wobec nich.

W tym kontekscie odnosi si¢ do tozsamosci kultury europejskiej i podkresla, ze

dyskusja o istnieniu badz nieistnieniu jej wyrazistego kanonu, o roli tej Swiadomosci
we wszystkich kulturach narodéw tworzacych Europe (lub z ta kultura sie identyfiku-
jacych) znajduje niestety bardzo stabe odzwierciedlenie w programach o$wiatowych
i szerokiej edukacji spolecznej panistw europejskich. W sporach politycznych nacecho-
wanych emocjami o charakterze wlasnie kulturowo-tozsamoséciowym juz mato kto
przypomina, iz idea wspoélnej Europy miata rodowéd przede wszystkim kulturowy
i na dialogu kulturowym opierata wizje kontynentu zjednoczonego pokojowo wokét
wspolnie uznanych wartosci.

Autorka monografii z uwagi na szczegdlng podatnoé¢ cztowieka na mody
kulturalne i intelektualne, manipulacje, ruchy religijne zacierajace wspomnia-
ny juz horyzont moralny cztowieka, grup spotecznych i w ogdle spoteczernstw
wysuwa konkretne propozycje dla pracy pedagoga, ktéry realizujac swoja role
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w ramach edukacji spotecznej, ma szanse zmienia¢ ich §wiadomos¢ i tozsamosé,
ksztattujac zdolnosci jednostek do podejmowania wiasciwych relacji w srodowi-
sku miedzykulturowym. Jednak, podstawa pracy pedagogicznej, w ramach edu-
kacji kulturowej, musi by¢, jak podkresla

uznanie i respektowanie bezwarunkowej wartosci cztowieczenistwa, wyrazajace sie
w uznaniu i respektowaniu godnosci ludzkiej jako wartosci bezwzglednej. Norma,
ktéra ma jej broni¢ jest nakaz szacunku i zakaz traktowania cztowieka w sposob
instrumentalny.

Zagadnienie znaczenia edukacji wielokulturowej Autorka poszerza w tekscie
zatytulowanym Edukacja wielokulturowa — w swietle koncepcji kulturowych wymiaréw
globalizacji Ariuna Appaduraia. W $wietle tej koncepcji formuluje trafne postulaty
pedagogiczne dla proceséw edukacyjnych przebiegajacych w $§wiecie posrednich
i bezposrednich kontaktéw réznych kultur.

Rozdzial drugi konicza rozwazna na temat znaczenia pedagogiki kultury.
Autorka przywoluje poglady czolowych przedstawicieli pedagogiki kultury:
Sergiusza Hessena, Bogdana Suchodolskiego, Ireny Wojnar, przypominajac, ze
pedagodzy Ci koncentrowali swoje poszukiwania na istocie wprowadzania wy-
chowanka , w takie regiony kultury i takimi metodami, ktére budowatyby jego
duchowy rozwéj”. Zatem, szanse i perspektywe wspotczesnej kultury Autorka
opracowania upatruje ,w personalistycznym widzeniu czlowieka”. Jej zdaniem
»kultura powinna, ukazujgc czlowieka: ujawnia¢ w nim osobe, afirmowac ja,
chronic¢ i zaleznie od stopnia zagrozenia, broni¢ osoby, wspiera¢ rozwéj osoby”.

W rozdziale trzecim monografii pomieszczono artykuty Autorki, w ktérych
podejmuje problematyke wychowania ku wartoéciom, co Jej zdaniem stanowi
istote rozwoju duchowosci cztowieka, a zarazem jest najwyzszym wymiarem
jego dojrzatosci. To szczegdlny fragment monografii, w ktérym jesteSmy prze-
konywani, jak istotne znaczenie ma ksztalcenie postaw aksjologicznych w dzia-
taniach pedagogicznych, obejmujacych zaré6wno edukacje aksjologiczng, jak
i wychowanie do wartosci. W dobie swoistego zagubienia aksjologicznego jed-
nostek i spoteczenistw o wadze tych rozwazar nie trzeba przekonywac. Autorka
zauwaza, ze

czlowiek jest wychowywany zawsze nie tyle do wartosci w ogole, ale do wartosci
jakichs, okreslonych, nazwanych. Wychowanie w tej sferze ma charakter gtéwnie na-
turalny, w ré6znym stopniu u§wiadamiany - jak w rodzinie, w spoleczenstwie, przez
media, ale takze programowy, instytucjonalny, prowadzony w sposéb przemyslany
tredciowo i metodycznie - jak w szkole.

Pedagodzy zdaja sobie sprawe z tego, ze to wartosci wyznaczaja cele wycho-
wania i kryteria jego oceny. Zas odpowiedzig na ewentualne obawy, ze

mocniejsze oddzialywanie na §wiadomos¢ i orientacje aksjologiczng moze, poprzez
wskazanie pozadanych wartosci, pozbawi¢ wychowania do wartosci istotnego ele-
mentu, jakim jest przygotowywanie do wolnego i odpowiedzialnego ich wyboru, jest
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ksztalcenie postaw, ktére otwieraja drogi do wartosci. Ksztalcenie takich , otwiera-
jacych” postaw stanowi wymiar kierunkujacy wychowania do wartosci. Przewodni-
kiem ku i w $wiecie wartosci jest miedzy innymi nauczyciel, ktéry - jak pisat Tadeusz
Kotarbinski - ,,skazany jest na wielkoé¢ moralng”.

Zagadnieniu etosu pedagoga i jego roli w ksztalceniu aksjologicznym u pro-
gu XXI wieku Autorka poswieca osobne rozwazania. Powraca wiec do juz raczej
niepopularnego, a nawet niezrozumiatego dla mtodszego pokolenia pedagogow
pojecia ,etosu”. Dostrzega, ze etos tej grupy zawodowej zdecydowanie sie zmie-
nit w wyniku coraz bardziej pogarszajacych sie warunkéw pracy pedagogow
zaliczanych do tzw. sfery budzetowej, co w konsekwencji doprowadzito do ne-
gatywnej selekcji do zawodu. Wobec takiej sytuacji przedstawia szkic swojego
myslenia o roli pedagogéw, a szczegdlnie nauczyciela w ksztalceniu aksjologicz-
nym, ktére moze by¢ ,realizowane w postaci programéw ukrytych niedeklaro-
wanych wprost i czesto pozostajacych poza pelna swiadomoscia uczestnikow
procesu wychowania”. Autorka uséwiadamia zakres dylematow, ktére wiaza role
pedagoga z edukacja aksjologiczna. Osobne miejsce poswieca zagadnieniom god-
nosci i szacunku w teorii i praktyce wychowania, podkres$lajac istote celu wycho-
wawczego, jakim jest przygotowanie czlowieka do samowychowania.

Rozwazania tego, jakze interesujacego, rozdziatu zamyka tekst, w ktérym
Autorka odnosi si¢ do wychowania w rodzinie, rozumianego jako wychowanie
do wartosci ,,domu”. Podkresla, ze

dom jako miejsce zycia rodziny moze by¢ tylko siedzibg, ale moze tez by¢ miejscem
sprzyjajacym w réznym stopniu realizacji wielorakich rodzinnych wartosci. Jesli jest
tworzony z mysla o wszystkich cztonkach rodziny, w postawie wzajemnej mitosci
i szacunku, staje sie przestrzenia wspomagajaca ich wspélne zycie, budowanie rozu-
mianego osobowo ich cztowieczernistwa.

Rozdzial czwarty monografii zatytulowany: Edukacja kulturalna w Swietle
nauczania Jana Pawta II obejmuje teksty Autorki, w ktérych analizuje religijnos¢
z perspektywy przestrzeni realizowanych proceséw edukacyjnych. Powraca
do zagadnien edukacji miedzykulturowej, jako szczegodlnej dziedziny edukacji
w ogole, uwzgledniajac jednak w prowadzonej narracji istote religijnosci - tej
szczegolnej sfery zycia duchowego cztowieka. Podkreéla, ze

jak diugo jest ona traktowana wylgcznie jako element tradycji i folkloru, jako zespét
utrwalonych obyczajow i wzorcéw zachowar, tak dlugo stymuluje religijnosé, nieau-
tentyczng, nieSwiadoma i bezrefleksyjna, w efekcie - karykaturalng, blokujaca rozwéj
religijnosci dojrzatej. Konsekwencja jest konfliktogenny charakter kontaktéw przed-
stawicieli r6znych wyznan i religii, a co za tym idzie brak mozliwosci stworzenia prze-
strzeni spotkania.

Jak wazne i aktualne sa to spostrzezenia Autorki, ktére dowodza, ze zacho-
wania przedstawicieli ré6znych kultur wskazuja na powierzchownosé réznych
form kontaktéw, rezygnujacych z poznania , Innego”.
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W konicowej czedci monografii, zgodnie z przyjeta koncepcja osobowego roz-
woju cztowieka w dazeniu do prawdy, dobra i pigkna, Autorka analizuje kwestie
edukagji i kultury w odwotaniu si¢ do personalizmu Karola Wojtyly, a nastepnie
juz nauczania Papieza Jana Pawta II.

Catosc¢ tego wyjatkowego opracowania zamykaja Wspotczesne pytania wokot
relacji mistrz - uczen, tj. relacji, znaczenia, ktérej mtodsze pokolenie juz nie po-
trafi badz, co gorsze, nie chce docenia¢. Autorka zaprasza do refleksji nad war-
toscia tej relacji w ré6znych wymiarach; doskonalosci, psychospotecznym oraz
funkcjonowaniu w roli wzoru osobowego i w roli osoby go nasladujacej. Za
szczegodlne miejsce, w ktérym podkresla znaczenie relacji mistrz - uczen, uznaje
szkole wyzsza, a gtéwnie uniwersytet. Czyni tak z uwagi na kontynuowanie
tradycji i postrzeganie uniwersytetu jako swoistej wspdlnoty. Szczegdlnie wigc
wybrzmiewa ta tres¢ rozwazan Autorki w sytuacji, kiedy obecnie w Srodowi-
sku uniwersytetu odczuwamy pierwsze skutki obowigzujacej od pazdziernika
2018 roku reformy szkolnictwa wyzszego pod nazwa , Konstytucja dla Nauki”.
Wdrazana menadzeryzacja zarzadzania uczelnia, nakierowanie na szybki efekt
w dziatalnosci naukowej, a takze zdecydowane pomniejszenie pozycji i roli pro-
fesoréw tytularnych w nauce skutecznie przekresla wage relacji mistrz - uczen
w procesie rozwoju naukowego i odpowiedzialnosci za wartosci uznane jako
dobro wspdlne.

Nalezy podkresli¢, ze recenzowany tom zawiera teksty Uczonej, ktére opu-
blikowata, badz wygtaszala, jak sama pisze we wprowadzeniu do tomu, na prze-
strzeni ostatnich 30 lat. Jest to monografia niezwykla w swej tresci, ktéra zapewne
ucieszy kazdego myslacego cztowieka, coraz bardziej odczuwajacego zagubienie
w chaosie moralnym swiata zewnetrznego. Czytelnik doswiadczy nie tylko uczty
intelektualnej, lecz takze odnajdzie inspiracje do refleksji nad tym, co w zyciu jest
naprawde wazne. A zatem, Autorka podejmujac problem edukacji zakorzenio-
nej w mysleniu o czlowieku pielegnujacym swoje cztowieczenstwo, przychodzi
w sukurs wspotczesnemu cztowiekowi, ktéry w wielu konfrontacyjnych sytu-
acjach zyciowych ma poczucie bezsilnosci, gdyz zakt6ceniu podlegaja granice
jego istnienia oparte na przyjetej aksjologii zyciowej.

Barbara Kromolicka
ORCID 0000-0002-1831-6623

ApAaM A. ZycH (ReD.), Encyklopedia starosci, starzenia sig i niepetnosprawnosci, t. 3,
Stowarzyszenie Thesaurus Silesiae - Skarb Slaski, Katowice 2017, ss. 560

W trakcie naszego zycia nabywamy bezcennego doswiadczenia zyciowego
i zawodowego. Od urodzenia do péznej starosci pelnimy rézne role spoteczne,
ktére wraz z rozwojem dostosowuja sie do spotecznych potrzeb. Niekiedy mamy
mniej szczescia, gdy los potraktuje nas mniej taskawie i wéwczas naszemu zyciu
towarzyszy niepelnosprawnosc, ktdra staje sie nasza codziennoscia. Recenzowa-
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na publikacja zbiorowa, zatytulowana Encyklopedia starosci, starzenia si¢ i niepet-
nosprawnosci, to trzeci tom piecioczesciowego dziela, poswieconego srodowisku
0s0b starszych, starzejacych sie i niepelnosprawnych. Niniejszy zbidr, jak dotad,
jest pierwszym i diugo oczekiwanym opracowaniem dotyczacym rzeczonej pro-
blematyki. Obejmuje on litery P-S oraz liczy 560 stron, na ktérych zamieszczono
facznie 243 hasta i noty biograficzne.

W skiad zespotu autorskiego recenzowanej Encyklopedii wchodza osoby o bo-
gatym dorobku z dziedziny: gerontologii i geriatrii, r6znych dzialéw medycyny,
polityki spotecznej i pracy socjalnej, czy nauk o zdrowiu, a takze specjalisci zaj-
mujacy sie niepelnosprawnosciami oraz prawnicy, psychologowie i pedagodzy,
reprezentujacy pedagogike specjalna i jej szczeg6lowe dyscypliny. Juz sam tytul
zacheca do siegniecia po niniejsza pozycje. Encyklopedia starosci, starzenia sig i nie-
petnosprawnosci nie tylko przyciaga swoja interesujaca trescia, ale takze czotéwka
polskich profesoréw zajmujacych sie tematyka senioralna i niepelnosprawnoscia.
Wystarczy wymieni¢ Osoby nastepujace: Barbare Bien, Beate Ewe Bugajska, Olge
Czerniawska, Malgorzate i Jerzego Halickich, Stanistawa Z. Kowalika, Elzbie-
te Kowalska-Dubas, Wiestawa Osiniskiego, Anne Skalska, Anne Skrzek, Marie
Stras-Romanowska, Zofiie Szarote, Piotra Szukalskiego, Elzbiete Trafialek i wiele
innych.

Ta wyjatkowa praca zbiorowa skierowana jest nie tylko do srodowiska senio-
réow i 0s6b z niepelnosprawnosciami, ale réwniez do szerokiego grona odbior-
céw, takich jak: naukowcy, lekarze, prawnicy, pracownicy socjalni, doktoranci,
studenci medycyny, pracy socjalnej, pielegniarstwa, pedagogiki, opiekunéw oséb
starszych i innych, bowiem znalez¢ w niej mozna hasta i informacje charakteryzu-
jace problemy, ktére moga dotyczy¢ dowolnej grupy spotecznej. Kazdy w trakcie
swojego zycia doswiadcza dylematéw, z ktérymi trudno sobie poradzi¢. Recen-
zowane opracowanie zawiera istotne zagadnienia, takie jak na przyklad ,strata
bliskiej osoby i zaloba”, ,stres”, ,psychoterapia kryzysowa”. Czy te hasta zare-
zerwowane sa wylacznie dla grupy senioréw? Naszym zdaniem - nie. Swiadczy
to jedynie o uniwersalnosci zbioru.

Jestesmy tylko ludzmi, kazdy z nas ma inng wrazliwos¢, inng psychike, od-
mienne reakcje na pojawiajace sie wydarzenia. Borykamy sie ze swoimi stabo$cia-
mi, problemami, uczuciami i tym podobnymi. Dlatego, warto zapozna¢ sie z En-
cyklopedig i mie¢ w zasiegu gotowy, mozliwy scenariusz naszej rzeczywistosci.

Nasze zainteresowania zagadnieniami dotyczacymi oséb niepelnospraw-
nych, starszych i starzejacych sie oraz prowadzona dziatalnos¢ spoteczna upo-
waznia nas do napisania recenzji niniejszej publikacji. Pojawienie sie na rynku
wydawniczym tej Encyklopedii dobrze wypelnito dotychczasowgq luke poznawcza
dotyczaca wskazanych wczesniej grup spotecznych. Dlatego, bardzo ucieszyt nas
fakt wydania niniejszego opracowania i mozliwos¢ siegniecia po kolejny, tym ra-
zem trzeci tom kolekgji, z ktérym uwaznie si¢ zapoznalisémy. Jego tre$¢ nie tyl-
ko zachwycita nas przepieknym i barwnym jezykiem, ale takze wyczerpujacym
i profesjonalnym objasnieniem poruszanych tematéw. Zawarte w nim hasta opa-
trzone sa obszernymi opisami, a nie, jak to zazwyczaj bywa w typowych encyklo-
pediach, krétka definicja. Autorzy poszczegdlnych artykutéw przegladowych,
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bo tak nalezy rozpatrywac hasta, zadbali o ich pelne opisy z réznych obszaréw
nauki zajmujacych sie kondycja biopsychospoteczng cztowieka.

Encyklopedia przyciaga uwage Czytelnika szykownym wygladem i solidnym
wykonaniem. Zielony kolor okladki oraz tytul napisany zlotymi literami nadaje
calosci elegangji i wytwornosci.

W opisywanym dziele mozna znalez¢ miedzy innymi informacje z wielu ob-
szarOw zycia z zakresu opieki i/lub pomocy zwiagzanej z dzialalnosciag instytu-
cjonalng, jak tez indywidualng na rzecz os6b starszych, starzejacych sie i niepet-
nosprawnych. Niniejsze opracowanie moze poméc zrozumie¢ wiele nurtujacych
probleméw spotecznych i skloni¢ Czytelnika do refleksji na temat tej grupy oséb
oraz poruszanych zagadnien. Encyklopedia jest dzielem zespotu autorskiego jako
dojrzalej i zaangazowanej wersji holistycznego myslenia o srodowisku senioréw
i 0s6b niepetnosprawnych.

Czytajac spis haset zawartych w omawianym tomie, mozna odnie$¢ wrazenie,
Ze sg one skategoryzowane i umieszczone w okreslonym porzadku. Naszym zda-
niem, do najwazniejszych kategorii naleza: rozwiazania instytucjonalne, polityka
spoleczna, choroby, organizacje pozarzadowe, psychologia, wszelakie poradnic-
two (szczegdlnie geragogiczne), projekty wspierajace osoby starsze i niepetno-
sprawne, zagrozenia, terapie, rehabilitacja, problemy zycia codziennego, ludzkie
tragedie, potrzeby egzystencjalne, pelnienie rél spotecznych, religie i poglady na
Swiat, problemy socjologiczne i tym podobne.

Merytoryczna czes¢ publikacji rozpoczyna sie hastem , pamieé serca”, ktore
przyciaga uwage Czytelnika i zacheca do lektury oraz wnikliwego jej studiowa-
nia. Ksigzka koriczy sie niemniej waznymi tematami, jak ,Swiatowy Dzieri Al-
zheimera” i ,Swiatowy Dzieri Parkinsona”, ktére stanowia swego rodzaju hotd
za ponoszenie niewyobrazalnych wysitkéw i kosztéw przez najblizszych chorego
oraz za towarzyszenie czlowiekowi w chorobie odbierajacej mu tozsamosc.

Encyklopedia odpowiada na palace potrzeby coraz szybciej starzejacego sie
polskiego spoteczenistwa. Niniejsze opracowanie zawiera przeglad najwazniej-
szych zapiséw zwigzanych z przedmiotowa problematyka, ktérych podstawa
staly sie stanowiska polskich i zagranicznych naukowcéw.

Czasu nie da si¢ jednak zatrzymacé. Niejednokrotnie mozna spotkac sie z obo-
jetnoscia przedstawicieli grupy aktywnej zawodowo w zakresie starosci i niepel-
nosprawnosci, ktérzy sadza, ze ,,dzi§” ich tego typu problemy nie dotycza, tylko
ich sasiadéw, znajomych lub obcych ludzi. Boja sie myslec¢ o nieszczesliwym wy-
padku, chorobie, wieku emerytalnym, ale to juz ,jutro” moze okazac sie ,dzis”.
Dlatego, warto pochyli¢ sie nad Encyklopediq starosci, starzenia sig i niepetnospraw-
nosci oraz poddac¢ refleksjom nad uptywem czasu i problemami, jakie niesie on
ze soba...

Izabela Zapalska
ORCID 0000-0003-1185-5832

Jarostaw Grzebyk
ORCID 0000-0003-2556-127X
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Report from the 8th International Conference
Early Childhood Care and Education ECCE

Moscow (Russia), 29th of May - 1st of June 2019

The 8th International Conference “’Early Childhood Care and Education” in
Russia was held from the 29th of May to the 1st of June in Moscow. The Con-
ference is a follow-up to the successful first ever World Conference on Early
Childhood Care and Education (ECCE) organised by UNESCO in 2010 in Mos-
cow. Since that time, the event has been held annually and it is one of the most
significant and biggest forums for the professionals in this field. This year the
meetings were focused on the subject of preschool education quality and devel-
opment. The 8th edition gathered participants from over a hundred countries
all over the world.

The main aim of the Conference is to congregate leading researchers, prac-
titioners, teachers, doctoral students and parents interested in the field of early
childhood education. What is more, the organisers managed to create a commu-
nity of ambitious leaders who strive for continuous development and are ready
to take responsibility for the future of education in the world. This particular con-
ference was organised by MGIMO University, which is a leading institution of
higher education in the field of international relation and education in Russia. The
event was organised under the patronage of UNESCO and in cooperation with
partner country Turkey and partner region Sakha. The numberless participants
of the annual meeting were welcomed in the impressive interior of the MGIMO
building, right in the centre of Moscow.

On the first day the event was officially opened with welcoming addresses
from the Organising Committee and ECCE Partners followed by two plenary
sessions with seven key presentations from this year’s experts. The opening
speech was made by Lubov Dukhanina who is a Deputy Chairman of the State
Duma Committee on Education and Science in Russia. Next. Nikolay Veraksa,
Rector of the International Academy of Preschool Education (IAPE) delivered
his speech “Space for Child Development Implementation”. Ilkiz Altinoglu
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Dikmeer, the Vice Chair of the Turkish Psychological Association, who was the
last one in the first session, spoke about “’Ethical Consideration in Child Mental
Health Practises”.

After a short tea-break the second session started with Ludmila Dudova as
a chairman. Vladimir Egorov. Minister of Education and Science of the Republic
of Sakha started with his presentation “’Early Childhood Education: Investing in
the Future”. Joachim Quintino-Aires, Director of the Vygotsky Institute of Lisbon
followed and started his speech about “’Neuropsychological re-education in pre-
schoolers with a diagnosis of behavioural and emotional disorder”. Next to last,
Sergey Kiselev, Head of the laboratory of brain and neurocognitive development
at the Ural Federal University, presented his research “Computer Neuropsycho-
logical Diagnostics of Preschool Children: Research Results and Prospects”. Final
speech was made by Anastasia Shlemko, the winner of the all-Russian competi-
tion ,, The best Preschool Teacher - 2018” in Russia talked about “Small science:
Experience in organising educational and research activities”.

On the same day, sixteen simultaneous breakout sessions were organised
in two sittings. The first one discussed the following topics: The best practises of
preschool education, Professional development of teachers, Sociology of Early Child-
hood, Social Partnership in Preschool Education, Quality of early childhood education,
Ecological Education for Sustainable Development of Children, Threats to Psychologi-
cal Health of Children: Risk Areas and Ways of Recovery, Education in partner-region
Sakha. The second set of sessions covering other topics took place after a short
break. This time the organisers emphasised the following ideas: The best prac-
tises of preschool education part 2, Professional development part 2, Kindergarten and
Family, Cognitive development of children, Mathematics in Preschool, Early Childhood
Education in the era of digitalization: Multimedia Technology, Preschool Education
Administrating, Partner-region Sakha.

The next day was very intensive and busy as the breakout sessions in combi-
nation with other activities lasted the whole day. Additional eight simultaneous
sittings were conducted to discuss the following: Workshops The best practises of
preschool education, ICT in early childhood education, Morality Development, Person-
ality Development, Toddler care and education, Child-adult communication, Role of
Books in the Development of a Modern Child, Investing in Early Childhood Education
as a Key Factor for the Human Capital Formation. It is worth mentioning that Jakub
Adamczewski was selected and spoke as an expert during this session. He also
presented his doctoral research in the form of a presentation entitled Compare
impossible. Early Childhood Education Ideas in Finland and Poland.

The second session on the same day continued some of the topics from the
morning’s meeting. The topics were as follows: The best practices of preschool edu-
cation, Artistic and Aesthetic Development in Early Childhood, Cognitive development
of children, Preschool Educational the Juncture of Eras, Toddler care and education,
Child-adult communication, Preschool education for children with special needs.

The last breakout session which was divided into eight areas was mostly
complementing the previous one. Participants discussed the following issues:
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The best practices of preschool education in modern world, Artistic and Aesthetic De-
velopment in Early Childhood, Physical Activity and Health in Early Childhood, Gift-
edness Development in Early Childhood, Development-friendly object-space environ-
ment, Preschool education for children with special needs, Play in Digital Age, Children
in Multicultural Environment.

The final part of the conference included a UNESCO round table, a poster
session and the closing plenary session. Round table discussion focused on the
sustainable development as a humanitarian issue and as a subject of education
for young children. The experts stressed that sustainable development is now
becoming not just an educational subject and guide to action, but also an organ-
isation of the child’s educational process. The round table considered the role
of preschool education in achieving the sustainable development goals and the
role of sustainable development in the transformation of preschool education.
During the long lunch break the time came for the question and answer poster
session. Multiple researchers presented their posters including ideas like: digi-
tal storytelling, supporting play, socio-cognitive advantages of learning a new
language, classroom rules and civil sociality, museum in the preschool period
and other.

In the closing plenary session the time came for summing up Early Child-
hood Care and Education Conference of 2019. The final presentations of pas-
sionate experts from different educational backgrounds were delivered, which
was an inspirational and constituted a perfect summary of the conference.
Everyone was able to hear about Modern didactic preschool education (Olga
Shiyan, Moscow City University), The Power of Pre-school (Brenda Taggart,
United Kingdom), Spatial modeling in the process of free play for preschoolers
(Sergey Plakhotnikov, Russia) and Pay it forward. Let’s talk about the quality of
life of Generation Z, Alpha, Beta... Epsilon, Zeta (Nico van Oudenhoven, Neth-
erlands). This closing ceremony was well-planned and incredibly interesting.

The 8th International Conference on Early Childhood Care and Education
was one of the best global meetings of pre-school practitioners I have been able
to experience as a doctoral student. The great numbers of academics, teachers,
politicians, community workers, psychologists, and students gathered in Mos-
cow with the purpose of exchanging thoughts and experiences from their re-
search and practice. The topics and ideas presented during the productive ple-
nary sessions and workshops were outstandingly interesting and what is more,
engaging. Many of them impressed me and undoubtedly appeared to become
my inspiration for the future pedagogical practice and research. And since the
conference ended, I cannot wait to attend the 9th edition among the same (and
new) passionate people.

Jakub Adamczewski
0000 0002 0152 3159
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Sprawozdanie
z 1 Zjazdu Historykéw Wychowania,

Poznan, 13-15 pazdziernika 2019 roku

Z okazji 500-lecia utworzenia Akademii Lubranskiego, 100-lecia Uniwersy-
tetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu oraz 20 lat mijajacych od podjecia
dzialan inicjujacych powotlanie Towarzystwa Historii Edukacji, 13-15 pazdzier-
nika 2019 roku odbyt sie w Poznaniu I Zjazd Historykéw Wychowania pod
hastem , Polskie tradycje akademickie”. Zostal on zorganizowany przez Towa-
rzystwo Historii Edukacji oraz Wydziat Studiéow Edukacyjnych UAM. Patronat
nad tym wydarzeniem objeli: JM Rektor Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza
w Poznaniu prof. dr hab. Andrzej Lesicki, Dziekan Wydziatlu Studiéw Eduka-
cyjnych UAM prof. dr hab. Agnieszka Cybal-Michalska, patronat honorowy -
Prezydent Miasta Poznania Jacek Jaskowiak, Marszatek Wojewddztwa Wielko-
polskiego Marek WozZniak.

W niedziele 13 pazdziernika 2019 roku, w historycznej Sali im. Lubranskiego
Collegium Minus UAM, prof. zw. dr hab. Dorota Zoladz-Strzelczyk, prezeska
Towarzystwa Historii Edukacji, powitata uczestnikéw Zjazdu - przedstawicieli
najwazniejszych krajowych osrodkéw naukowych i gosci zagranicznych pro-
wadzacych badania w dziedzinie historii wychowania. Otwarcia Zjazdu doko-
nali Prorektor UAM prof. zw. dr hab. Zbyszko Melosik oraz Dziekan Wydzialu
Studiéw Edukacyjnych prof. zw. dr hab. Agnieszka Cybal-Michalska. W swo-
ich wystapieniach podkreslili znaczenie historii wychowania jako dyscypliny
naukowej i przedmiotu nauczania. Referaty wprowadzajace w problematyke
Zjazdu wygtosili: prof. zw. dr hab. Zbyszko Melosik - ,Rekonstrukcje tozsamo-
Sci uniwersytetu w kulturze niepewnosci” oraz prof. zw. dr hab. Andrzej Me-
issner - , U Zrddel historii wychowania”. Nastepnie dr Mirostaw Piwowarczyk
przedstawil tragiczny stan pomnika Stanistawa Sobiriskiego, kuratora okregu
szkolnego Ilwowskiego, zamordowanego w 1926 roku we Lwowie i pochowa-
nego na Cmentarzu Lyczakowskim. Po wystuchaniu koncertu muzycznego od-
bylo sie posiedzenie zarzadu Towarzystwa Historii Edukacji w poszerzonym
sktadzie, podczas ktérego podjeto decyzje o rozpoczeciu dziatan w celu zabez-
pieczenia, a nastepnie odnowienia pomnika Stanistawa Sobinskiego, a takze za-
proponowano czas i miejsce 1l Zjazdu Historykéw Wychowania - Krakéw 2023.

Drugiego dnia Zjazdu obrady toczyly si¢ wokoét trzech zasadniczych zagad-
nient: koncepgji i modelu uniwersytetu, roli i zadan profesora uniwersyteckiego
oraz znaczenia historii wychowania jako dyscypliny naukowej. Najwiekszym
zainteresowaniem badaczy cieszyt sie panel pierwszy, podczas ktérego obra-
dowano m.in. wokét zagadnien roli i organizacji nowozytnych uniwersytetow
oraz zagadnien funkcjonowania o$wiaty wyzszej w czasach najnowszych, a po-
nadto tajnego nauczania w czasie Il wojny $wiatowej, wybranych probleméw
z historii pedagogiki specjalnej.
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Réwnolegle toczyly sie obrady panelu czwartego na temat: ,Profesor uni-
wersytetu - uczony czy urzednik”, ktére dotykaty kwestii ksztaltowania sie
profesji nauczycielskiej (np. problem uksztaltowania si¢ pojecia i zawodu pro-
fesora uniwersyteckiego w Polsce na przetomie XVIII i XIX w.) oraz akademic-
kich karier kobiet, a takze bylty okazja do zaprezentowania wybranych sylwetek
zastuzonych uczonych, w tym m.in. Pietra Paola Vergeria Starszego, czy Jana
Henryka Alsteda.

Duzym zainteresowaniem cieszyl si¢ panel piaty, po$wiecony historii
wychowania, rozpatrywanej jako dyscyplina naukowa i przedmiot naucza-
nia, z uwzglednieniem zaréwno tradycji, jak i wspoélczesnych tendencji. Obok
przedstawienia pozycji historii wychowania w wybranych osrodkach akade-
mickich, oméwione zostaly m.in. zagadnienia metodologiczne, w tym rodzaje
materialéw Zrédtowych do badan nad dziejami szkolnictwa wyzszego.

Podkreslenia wymaga fakt, iz podczas omawianego zjazdu referenci nie tyl-
ko prezentowali efekty swoich badan naukowych, ale uczestniczyli takze w in-
tensywnych dyskusjach, ktére byty okazja do wymiany doswiadczen. Waznym
aspektem drugiego dnia Zjazdu byta wystawa poswiecona Profesor Mirostawie
Chamcéwnie z okazji setnej rocznicy urodzin Uczonej. Inaugurujacy ja referat
wyglosita dr Jolanta Szablicka-Zak, przypominajac liczne zastugi Pani Profesor
dla rozwoju dyscypliny i srodowiska naukowego.

Podczas wtorkowych panelowych obrad podjeto dyskusje nad dwoma za-
gadnieniami. Pierwsze dotyczylo ksztalcenia i karier kobiet na uniwersytetach
miedzy XVIII a XX w. (m.in. w Poznaniu, Lublinie, £odzi), zar6wno z perspek-
tywy kobiet - studentek, jak i kobiet - naukowczyn. Drugie obejmowato kwe-
stie zagranicznych studiéw Polakéw (m.in. wyjazdy edukacyjne pijaréw i je-
zuitéw, czy absolwentéw ich szkél) oraz studiowania cudzoziemcéw w Polsce.
Chronologicznie panel ten byl réwniez rozlegly, gdyz rozciagat sie od czasow
staropolskich po wiek XX.

Obrady podsumowat prof. zw. dr hab. Krzysztof Jakubiak. Podkreslit zna-
czenie I Zjazdu Historykow Wychowania oraz wskazal pewne mozliwosci/
propozycje dotyczace organizacji Il Zjazdu Historykéw Wychowania - m.in.
zebrania i zaprezentowania dorobku naukowego, publikacji oraz projektéw ba-
dawczych realizowanych w poszczegélnych osrodkach akademickich. Poczynit
rowniez uwagi odnoénie sytuacji w nauczaniu historii wychowania oraz w ba-
daniach naukowych w tym zakresie.

Katarzyna Kabaciniska-tuczak
ORCID 0000-0001-8098-3403

Michat Nowicki
ORCID 0000-0001-6147-9295
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Report from the International Conference
on Architectural Culture and Society & Housing

London (United Kingdom), 29-30 November 2019

The Annual SPACE International Conference on Architectural Culture and
Society & Housing was held from the 29th to 30th of November 2019 in Docklands
Academy in London. This year’s motive for the conference is the meaning of space
in terms of social architecture. The event was organised by the SPACE Studies of
Planning and Architecture Institute in central London. The organisation which
was established with a mission to build multi-layered bridges through space and
architecture. The participants of the annual meeting were hosted from around
the world in the Docklands Academy located in the unique outskirts of London.

The two-day conference was opened on the first day by the SPACE Studies
of Planning and Architecture Committee with the opening speech of Dr Pinar
Engunean. After that, Dr Michael E. Leary-Owhin delivered the keynote lec-
ture: “The City, Spaces of Difference and Henri Lefebvre” which touched the
case of publicness and quasi-public space. The second person in this opening
panel was Cynthia Musafili-Wright from Australia with her speech “Building
Communities Initiative”. No words can sum up the passion and creativity of
this lecturer about the current situation in Africa with proposed solutions that
might change countless lives there. The opening section finished with a short
but very edifying coffee break.

The first session was fully devoted to the topic of architectural culture and
society. Laila Sabsabiova was the first one to introduce her topic: “A reading of
the phenomena of continuous space in architecture in the 20th century”. The next
speaker, Yusfan Adeputera Yusran talked about “Visual and Spatial Aspect of
Translocated Jaavanese’s Omah in Kampoeng Djawi Wonosalam”. The last pre-
senter in this session was Melek Demiroz with his speech: “Evaluation on Public
Space Notion with Information and Communication Technology (ICT) Through
Non-Place Phenomena”.

The second session which focused on the housing in a broad sense was repre-
sented by three specialists: Foyuan Li and Jian Dai presented speech “Research
on Residential Space Design Based on Shared Housing”. Next, Iris Reuther and
Andrea Jany with a presentation titled: “Conceptual Proceeding: From Theory to
Practice: New Design Practises in Residential Buildings”.

The last one in this session were Lidiana Maria Batista, Hugo Farias and Joao
Branco Pedro with their speech “Flexibility Analysis of Tiny Houses”.

After the lunch break, the third session started. In this part, there were four
speeches widely focused on spatial development and the effect on changing hou-
sing policies. Santa Freeman presented the speech “Spatial Development of Riga
21st Century Residential Environment”. Afua Wilcox and Amira Osman delive-
red a speech “When Two Worlds Collide: Reflections on Informally Occupied
Inner-City Buildings and How They Could Become Catalysts for Inclusive Hou-
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sing in Johannesburg”. Cansu Korkmaz and H. Filiz Alkan Meshur gave a speech
“The Effects of Changing Housing Policies on Urban Space and Housing Problem
in Turkey”. The last one in this session were Bambang Purwoko Kusumo Bintoro,
Tri Susanto, Eli Jamilah Mihardja, Mirsa Diah Novianti, Jouvan Chandra Prata-
ma Putra who presented speech based on their long-term research”Sustainable
Development: A Pilot Study Regarding Factors Considered on Low-Cost Health
Housing in Jakarta, Indonesia”. In that way, the participants finished the whole
day lectures and discussions.

On the second day of the conference, the sessions were held in the same frien-
dly and well-organised way. The first two morning sessions were planned to co-
ver the topics of modern housing and current research on architectural culture
and society. During the fourth session, the following speeches were delivered by
Side Kanyar “ Architecture as a Cultural Discourse: An Assessment on the Impact
of the Globalization on Junction Between Culture and Material Structure of the
Cities”, Jakub Adamczewski (Adam Mickiewicz University in Poznan) with his
speech , Between Church and City Hall. Where Should We Build Our Schools?”
and last but not least, Sanaz Shobeiri “Human-Nature-Human Interactions in Ur-
ban Parks — Case Study”.

After the short break, there was a time for another, the fifth session dedicated
to modern housing. The first project was presented by the group of architects: Jou-
van Chandra Pramata Putra, Bambang Purwoko Kusumo Bintoro, Tri Susanto,
Eli Jamilah Mihardja, Mirsa Diah Novianti titled “Study of Significant Factors in
Low-Cost and Healthy Housing”. Next one was Imane Hamdi and Meriem Cha-
bou-Othmani with their speech on “Recognition of The Appropriation of Space
as a Right to the City in Algeria: Informal Self-Construction, From Demolition to
Regularization. What Role for Civil Society?”. The section ended with “Impact of
Globalisation on Housing and Its Inhabitants” presented by Harshita Deo.

Later on, participants could take part in a joint session which was in the
form of virtual presentations. In this part, there were four speeches dedicated
to the theory and practice of housing and society architecture supported by se-
veral case studies. The following presentations were as followed: Tugba Ozer
with “Window as a Tool for Framing a View”, Naeem Abrar with her speech
“Contemporary Architecture in Historical Context Guidelines from Important
International Charters”, Arti Jaiswal, Anjali Gupta and Jayshri Gautam pre-
sented speech on “Enhancing Rental Housing Provision for Indian Cities —
a Case of Bhopal City in India” and the last one presented by Canay Tuncer Yil-
dirim and Ahsen Ozsoy “The Origins of Kitchen Office Space and Its Reflections
on Modern Turkish Housing”.

The sixth session started right after the part of the virtual presentations. The
following academics delivered a speech: Cisem Soylu ”“Importance of Interior
Space Setup in Exhibition Spaces: A New Hopelessness by Sener Ozmen in Pilev-
neli Gallery Istanbul as a Reverse Exemplar, Chunhui Zheng and Qi Wang “Me-
taphorical Expression of Building from the Museum Content” and the last but not
least, Naime Esra Akin with her presentation “Using Social Media Data for The
Cultural and Social Sustainability in Architecture”.
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The last session of the conference was dedicated to the new findings in archi-
tectural culture and society. The final presentations were given by Melissa Di Gio-
vanni ”A Proposed Conceptual Framework of Drawing Ability: Implication for
Research in Design Education”, Valter Fabietti and Carlo Pozzi “The Minimum
Urban Structure” and the last one from Mohammed Alghafis, Eshrar Latif and
Magda Sibley about ”A Review of Existing Literature on Architectural Identity
of Saudi”.

The SPACE International Conference on Architectural Culture and Society &
Housing in London was one of the best global meetings of theoreticians and prac-
titioners in a field of architecture, sociology, political science and education I was
the part of. The SPACE Institute was able to create a great space for exchanging
thoughts and experiences among scientists from around the world. The presented
ideas and solutions I believe can change the world. Even the conference ended,
I am looking forward to the next editions of this conference in the future.

Jakub Adamczewski
0000 0002 0152 3159



STUDIA EDUKACYJNE NR 55/2019

INFORMACJE O AUTORACH

I. STUDIA I ROZPRAWY

AcGNIEszkA GROMKOWSKA-MELOSIK, prof. dr hab., Wydziat Studiéw Edukacyjnych,
Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu

MarzeNNA Nowicka, prof. UWM dr hab., Wydziat Nauk Spotecznych, Uniwersy-
tet Warmirisko-Mazurski w Olsztynie

ANDRzE] OLUBINSKI, prof. dr hab., Wydzial Nauk Spotecznych, Uniwersytet War-
minsko-Mazurski w Olsztynie

JoANNA MADALINSKA-MICHALAK, prof. dr hab., Wydzial Pedagogiczny, Uniwersytet
Warszawski

KaTARZYNA SEGIET, prof. UAM dr hab., Wydziat Studiéw Edukacyjnych, Uniwer-
sytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu

Mariusz DemBINsky, prof. UAM dr hab., Wydzial Studiéw Edukacyjnych, Uniwer-
sytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu

KaroLina  KUrY$-Szyncer, dr, Wydzial Studiéw Edukacyjnych, Uniwersytet
im. Adama Mickiewicza w Poznaniu

KaTARZYNA WaAszyNska, dr hab., Wydziat Studiéw Edukacyjnych, Uniwersytet
im. Adama Mickiewicza w Poznaniu

Ewa KarMOLINsKA-JocopzIK, dr, Wydzial Studiéw Edukacyjnych, Uniwersytet
im. Adama Mickiewicza w Poznaniu

DosrocHNA HILDEBRANDT-WYPYCH, dr, Wydzial Studiéw Edukacyjnych, Uniwersy-
tet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu

Kazmvierz CzerwiNskl, dr, Wydziat Pedagogiki, Uniwersytet Kazimierza Wielkie-
go w Bydgoszczy

EweLina K. NiEmczyk, Prof. Phd, North-West University, Education and Human
Rights in Diversity Research Unit Potchefstroom, Republic of South Africa

MaRrzANNA PoGorzeLska, dr, Wydziat Filologiczny, Uniwersytet Opolski

MAaRek A. Motvyka, dr, Instytut Socjologii, Uniwersytet Rzeszowski

Dawmp Asramowicz, mgr, Wydzial Nauk Geograficznych i Geologicznych, Uni-
wersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu

JakuB Abamczewskl, mgr, Wydziat Studiow Edukacyjnych, Uniwersytet im. Ada-
ma Mickiewicza w Poznaniu

EmiLia WIECZOREK, mgr, Wydziat Studiéw Edukacyjnych, Uniwersytet im. Adama
Mickiewicza w Poznaniu

Nava Bagr, University of Haifa, Israel



314 Informacje o autorach

II. RECENZJE I NOTY

BarearA KrROMOLICKA, prof. dr hab., Instytut Pedagogiki, Uniwersytet Szczeciriski

1zaBELA ZAPALSKA, mgr, Wydzial Nauk Pedagogicznych, Dolnoslaska Szkota Wyz-
sza we Wroctawiu

Jarostaw GrzesYk, mgr, Wydzial Nauk Pedagogicznych, Dolnoslaska Szkota
Wyzsza we Wroctawiu

III. Z ZYCIA NAUKOWEGO

Jakus Abamczewskl, mgr, Wydziat Studiéw Edukacyjnych, Uniwersytet im. Ada-
ma Mickiewicza w Poznaniu

KaTarzyNA KaBaciNska-Luczak, dr hab., Wydziat Studiéw Edukacyjnych, Uni-
wersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu

MicHat Nowickl, dr, Wydziat Studiéw Edukacyjnych, Uniwersytet im. Adama
Mickiewicza w Poznaniu



STUDIA EDUKACYJNE NR 55/2019

LISTA RECENZENTOW

Ewa Bietska, dr hab., Wydziat Pedagogiki i Psychologii, Uniwersytet Slaski w Ka-
towicach

Piotr Brajet, prof. dr hab., Wydzial Filozofii i Nauk Spolecznych, Uniwersytet
Mikotaja Kopernika w Toruniu

Maria DePTULA, prof. dr hab., Wydzial Pedagogiki, Uniwersytet Kazimierza Wiel-
kiego w Bydgoszczy

WirroLp Jakusowskl, prof. UWr dr hab., Wydziat Nauk Historycznych i Pedago-
gicznych, Uniwersytet Wroctawski

Ewa Jarosz, dr hab., Wydziat Pedagogiki i Psychologii, Uniwersytet Slaski w Ka-
towicach

Mirostaw Kowarski, prof. UZ dr hab., Wydziat Pedagogiki, Psychologii i Socjologii,
Uniwersytet Zielonogorski

Roman LepperT, prof. dr hab., Wydziat Pedagogiki, Uniwersytet Kazimierza Wiel-
kiego w Bydgoszczy

RenaTtA Nowakowska-Siuta, prof. ChAT dr hab., Wydziat Nauk Spotecznych,
Chrzescijariska Akademia Teologiczna w Warszawie

INETTA Nowosap, prof. UZ dr hab., Wydziatl Pedagogiki, Psychologii i Socjologii,
Uniwersytet Zielonogoérski

BEATA PrzYBOROWSKA, prof. dr hab., Wydziat Filozofii i Nauk Spotecznych, Uni-
wersytet Mikolaja Kopernika w Toruniu

BoGustaw SLweRrsk, prof. dr hab., Akademia Pedagogiki Specjalnej im. Marii
Grzegorzewskiej w Warszawie

ALENA VAaLsovA, prof. PhDr. CSc., Czech Technical University in Prague






INFORMACJE DLA AUTOROW

Procedura recenzowania

Procedura recenzowania artykuléw w czasopiémie odwotuje si¢ do zale-
cen Ministerstwa Nauki i Szkolnictwa Wyzszego.

Autorzy, przysytajac artykul do publikacji w czasopi$mie, wyrazaja zgo-
de na proces recenzji. Nadestane artykuly sa poddawane ocenie formalnej
przez Redakcje, a nastepnie recenzowane przez dwoch recenzentéw niebe-
dacych czltonkami Redakcji pisma, posiadajacych co najmniej tytul doktora
habilitowanego, ktérzy nie s zatrudnieni w jednostce wydajacej czasopismo.
Nadestanych artykuléw nie wysyta sie do recenzentéw z tej samej placowki,
z ktorej pochodzi autor. Prace recenzowane sa anonimowo - autor nie zna
nazwisk recenzentéw, a recenzenci nazwiska autora (tzw. ,podwojnie slepa
recenzja”). Artykulowi nadawany jest numer redakcyjny, identyfikujacy go
na dalszych etapach procesu wydawniczego. Autor jest informowany o wy-
niku procedury recenzenckiej.

Lista recenzentéw publikowana jest w czasopismie raz w roku (co cztery
numery).

Wskazoéwki edytorskie

Tekst powinien by¢ napisany w edytorze tekstowym Word i zaopatrzony
w przypisy dolne. W przypisach powtarzajacych sie stosujemy: tamze, ibidem
(w wersji anglojezycznej). Prosimy nie wprowadza¢ podzialu wyrazéw, nie
przerzucac pojedynczych liter koriczacych wers do nowego wiersza. Tekst pro-
simy napisa¢ czcionka: Times New Roman, wielkos¢ 12, interlinia 1,5, wyrow-
nanie do lewej. Prosimy nie stosowac pogrubieri i rozstrzeler. Wszelkie rysunki
i wykresy muszg by¢ wykonane samodzielnie (nie ma mozliwosci przedrukéow
z innych wydawnictw). Artykul musi by¢ zaopatrzony w: (1) abstrakt w jezyku
angielskim, (2) przettumaczony na jezyk angielski tytut oraz (3) stowa klucze
(min. 3, maks. 5) w jezyku polskim i angielskim oraz (4) poda¢ numer ORCID.
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Wzbr przypiséw

Ksiazka
Z. Bauman, Plynne zycie, przekl. T. Kunz, Wydawnictwo Literackie, Krakéw
2007, s. 8.

Tekst w pracy zbiorowej

W. Welsch, Sztuczne raje? Rozwazania o swiecie mediow elektronicznych i o innych
Swiatach, [w:] Nowe media w komunikacji spotecznej w XX wieku, red. M. Hopfinger,
Oficyna Naukowa, Warszawa 2002, s. 470-471.

Artykul z czasopisma
B. Machalica, Wirtualna klasa, Przeglad, 2008, 2, s. 24-25.

Artykuly z gazety
Z. Bauman, Nowe stulecie bezczynnych gapiow, , Tygodnik Powszechny”, 2003, 14,
s. 16.

Artykul internetowy

B. Ratuszniak, Nowa NK.pl. Serwis walczy o uzytkownikow, http:/ /interaktywnie.
com/biznes/artykuly/biznes/nowa-nk-pl-serwis-walczy-o-uzytkowni-
kow-14368, [dostep: 29.08.2010].
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