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Summary
RECEPTION OF GERMAN CULTURAL PEDAGOGY IN THE POLISH HUMANITIES

The starting point for the discussion is the obvious statement that cultural pedagogy is one
of the three main currents in German education sciences; the other two are empirical and
critical pedagogy. As the title suggests, the author focuses on cultural pedagogy only, and in
particular on the reception of German cultural pedagogy by Polish cultural pedagogy during the
interwar period. One can definitely say that German Geisteswissenschaften, or “the sciences of
spirit” (including pedagogy) influenced Polish humanities. The main thesis of the article is that
although the geisteswissenschaftliche Pddagogik had an overwhelming influence on pedagogical
thinking and actions in Poland before World War II, it became considerably marginalised
or almost totally forgotten after the war, as it was proclaimed a “bourgeois relic’ and an “old
fashioned trinket”. Theodor Litt (1880-1962) and Eduard Spranger (1882-1963) are commonly
considered the leading representatives of German cultural pedagogy, and their Polish
counterparts are Bogdan Nawroczynski (1882-1974) and Bogdan Suchodolski (1902-1993).
The article refers to original source literature — although in brief — to discuss the influence
of the educational concepts of the former group on the latter one. By proposing such analysis,
the author hopes for fair and critical restructuring of cultural pedagogy in Poland, if not for
its revitalisation. The first signs are already there.

Key words: reception, Geisteswissenschaften, cultural pedagogy, humanities, Theodor Litt, Eduard
Spranger, Bogdan Nawroczynski, Bogdan Suchodolski, restructuring, revitalisation

red. Paulina Marchlik



10 MIROSEAW S. SZYMANSKI

Poczawszy od przelomu XIX i XX w. az po dzien dzisiejszy pedagogika
kultury uchodzi — obok pedagogiki empirycznej oraz pedagogiki krytycznej —
za jeden z najprezniejszych nurtow w niemieckich naukach o wychowaniu
(por. Szymanski 1997). Jej przedstawicielami byli m.in. Herman Nohl, Erich
Weniger, Wilhelm Flitner, a za czolowych jej twércow uznaje sie powszechnie
Theodora Litta (1880-1962) i Eduarda Sprangera (1882-1963), ktérzy ponad
wszelka watpliwos¢ byli nie tylko wybitnymi pedagogami, lecz po prostu zna-
komitymi humanistami, ktérych mys$l promieniowata na cala miedzywojenng
Europe — nie wytaczajac Polski (zob. Haan de, Riilcker 2002). Dzisiaj w polskiej
humanistyce — i to nie tylko w polskich naukach o wychowaniu — zostali oni,
jesli nie prawie catkowicie zapomniani, to z calg pewnoscia znacznie zmargina-
lizowani. Trudno odnalez¢ ich nazwiska w popularnych podrecznikach akade-
mickich z zakresu pedagogiki, psychologii, socjologii, filozofii, teorii kultury itd.
Rzadko wspomina sie o nich na akademickich wykladach, czy tez na dyplomo-
wych seminariach. Jak tatwo mozna sie przekona¢, ich nazwiska niewiele albo
nic zgota moéwia kolejnym rocznikom studentéw i doktorantéw, ani — co gor-
sza — mtodszym profesorom. Ich biogramy sa niezwykle lakoniczne i ogélnikowe.

I tak biogramu Litta nie spos6b znalez¢ w zadnym leksykonie z zakresu hu-
manistyki. Zamieszczony zostal jedynie w 35-tomowej Wielkiej Encyklopedii wyda-
nej w latach 2001-2005. W tomie 16 czytamy: ,...ur. 27 XII 1880, Diisseldorf,
zm. 16 VII 1962 Bonn, niemiecki filozof, pedagog, etyk i filozof kultury, neo-
heglista; 1919 prof. uniw. Bonn, 1920-37 — w Lipsku, od 1947 — w Bonn; taczyt
podstawy filozofii Hegla z metoda Diltheya; twérca idei samostopniowania

”

myslenia ...” (Wielka Encyklopedia 2003: 62). | to wszystko; no niezupetnie, bo
wskazuje sie jeszcze na siedem tytuléw najwazniejszych dzief Litta.

Biogramu Sprangera w Wielkiej Encyklopedii nie wiedzie¢ czemu w ogoéle nie
ma, co uznal trzeba za duze niedopatrzenie. Na szczeScie odnaleZz¢ go mozna
w kilku leksykonach pedagogicznych. Oto przykiad z wielokrotnie wznawia-
nego — bedacego polskim odpowiednikiem Wérterbuch der Pddagogik Winfrieda
Bohma (Bohm 2000) — Nowego Sfownika Pedagogicznego autorstwa klasyka pol-
skiej pedagogiki, Wincentego Okonia: ,,...ur. 27 VI 1882, Berlin, zm. 17 IX 1963,
Tybinga, niemiecki filozof, psycholog i pedagog; 1911-20 prof. uniw. w Lipsku.
1921-46 w Berlinie, od 1946 w Tybindze. Pod wptywem niemieckiej filozofii
idealistycznej S. rozwinal tzw. psychologie rozumiejacg, ktéra miata umozliwia¢
lepsze poznanie i glebsze zrozumienie cziowieka. Uwazajac kazdego czlowie-
ka za obiekt, w ktéorym swoiste odbicie znajdujg wartosci kultury S. dokonat
klasyfikacji osobowosci na typy...” (Okon 2007: 383). Cato$¢ biogramu dopetnia
wyliczenie tytuléw czterech tylko sztandarowych dziet Sprangera.
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Dlaczego Litt i Spranger sa w zasadzie nieobecni w dzisiejszej polskiej
pedagogice, czy tez — jak powiedzieliSmy — w humanistyce w ogoéle?

Pierwsza odpowiedz, jaka sie tu nasuwa, wynika z przekonania, ze ich kon-
cepcje majg juz tylko warto$¢ antykwaryczng i interesuja co najwyzej garstke
historykéw humanistyki. Jest to przekonanie z gruntu niestuszne, bo od lat juz
w Niemczech geisteswissenschaftliche Pddagogik (zwana w Polsce pedagogikg kul-
tury) nie tylko jest coraz czestszym przedmiotem badan historycznych, ale
przezywa wyrazny renesans i tworczo systematycznie sie rozwija (zob. Gutjahr-
-Loeser, Schulz, Wollersheim, red. 2009). Jeden z najbardziej niestrudzonych
propagatoréw zagranicznych nowatorskich koncepcji pedagogicznych oraz
gltosnych eksperymentéw ze szkola i nauczaniem w okresie miedzywojennym,
reformator miedzywojennego systemu oswiaty i wychowania, a zarazem wy-
bitny przedstawiciel polskiej pedagogiki kultury — Bogdan Nawroczynski (zob.
Nawroczynski 1987a) — napisal byt kiedys w odniesieniu do rodzimych pradow
pedagogicznych: ,W Polsce wieja wiatry przewaznie z zachodu. I w dziejach
polskiej mysli pedagogicznej panowal w ciggu stuleci ciggle wiatr zachodni”
(Nawroczynski 1938: 274), podkreslajac, ze w XIX i XX w. byl to przede wszyst-
kim wiatr z Niemiec. Moze zatem bedzie tak i w XXI w. i na dobry poczatek
doczekamy sie chociazby polskiego ttumaczenia niezwykle cennego dla kazde-
go adepta humanistyki dzieta: Hermeneutik und Geisteswissenschaftliche Pddagogik.
Ein Studienbuch (zob. Haan de, Riilcker 2002).

Druga odpowiedz jest juz bardziej prozaiczna, az trudno w to doprawdy
uwierzy¢, ze ani prace Litta, ani Sprangera nie sg dostepne w jezyku polskim.
I tak, co sie tyczy chocby Sprangera, udalo mi sie znalez¢ tylko dwa teksty
w tym jezyku: wydang zaledwie w 300 egzemplarzach, ledwie czytelng broszure:
O teorii rozumienia i psychologii nauk o duchu (Zur Theorie des Verstehens und zur
geisteswissenschaftlichen Psychologie z 1918 r.) (w przekiladzie skonsultowanym
naukowo przez Barbare Skarge) (Spranger 1985) oraz malo znaczacy, niewiel-
ki, bo zaledwie trzystronicowy fragment milodziefnczego dzieta Sprangera
Wilhelm von Humboldt und Humanitdtsidee z 1909 r. (Spranger 1909) opublikowa-
ny w 1988 r. z inicjatywy Bogdana Suchodolskiego — najwybitniejszego bodaj
polskiego przedstawiciela pedagogiki kultury (Spranger 1988).

Skoro juz o Suchodolskim mowa, pozwole sobie na watek osobisty.
W 1978 r. miatem zaszczyt uczestniczy¢ w prowadzonym przez niego semina-
rium i translatorium. Tematem byta oczywiscie pedagogika kultury i jej lumi-
narze, ze Sprangerem na czele. Dos$¢ szczegélowo omawialiSmy najgtosniejsze
bodaj jego dzieto Lebensformen (Formy zycia) 1914 r., p6zniej wielokrotnie
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wznawiane. Profesor Suchodolski nosil sie z zamiarem wydania go w jezyku
polskim. W latach p6zniejszych powstal juz nawet przekiad, z ktérego profesor
byt jednak bardzo niezadowolony i ciagle go doskonalil. Rzecz miata sie ukaza¢
w powotlanej do zycia w 1988 r. renomowanej Bibliotece Klasykéw Psychologii,
obok dziet — by ograniczy¢ sie do humanistow niemieckich — Alfreda Adlera,
Charlotte Biihler, Ernsta Kretschmera. Niestety, w wyniku konfliktu o spuscizne
i pozostaly ksiegozbiér po profesorze Suchodolskim, przekiad zaginat. Od lat
czynione sg starania, zeby Lebensformen ukazaly sie jednak po polsku. Na ra-
zie — bez skutku.

Na szczeScie teoria Lebensformen, nie jest zupelnie nieznana polskim filo-
zofom, psychologom i pedagogom. Zostala ona obszernie omdéwiona przede
wszystkim w podstawowym dziele Bogdana Nawroczynskiego Zasady nauczania,
wydanego drukiem w 1932 r., a p6zniej wielokrotnie wznawianego (ostatnio
w 1987 r.). We Wstepie autor pisze: ,,...pojecie struktury duchowej, jak ja poj-
mowal W. Dilthey, a obecnie pojmujg E. Spranger i G. Kerschensteiner, stato
sie koscig pacierzowa tej ksigzki” (Nawroczynski 1987b: 8), a kilka akapitow
dalej stwierdza, ze tworzac swoja teorie nauczania wiele zawdzieczal m.in.
Sprangerowi, na ktorego bardzo czesto powotuje sie w ksigzce, mniej lub bar-
dziej obszernie referujac jego poglady.

Ale wracajac jeszcze do teorii Lebensformen. Spranger okresla w niej idealne
typy podstawowe indywidualnosci (die idealen Grundtypen der Individualitit), wéréd
ktorych wyroznia: czfowieka teoretycznego (der theoretische Mensch), cztowieka eko-
nomicznego (der 6konomische Mensch), cztowieka estetycznego (der dsthetische Mensch),
cztowieka spofecznego (der soziale Mensch), cztowieka wtadzy (der Machtmensch) i czto-
wieka religijnego (der religiose Mensch). Kryterium tej typologii jest dominujaca po-
stawa duchowa czlowieka; warto$¢ przewodnia, ktérg kieruje sie on w swoim
zyciu; warto$¢, wokoét ktérej krystalizujg sie jego Bildung (ksztalcenie), charak-
ter i osobowos$¢. Kazda ,forma zycia” jest strukturg duchowg czy psychiczng
skierowang ku okreslonej warto$ci nadrzednej, odpowiadajacej jakiemu$ obsza-
rowi kultury. Sam Spranger ujal to w bardzo prostych stowach:

Wewnetrzng zasade budowy owej struktury uchwyciliSmy w wartoSciach, ktére przede
wszystkim rozstrzygajace sa dla jej zycia. Od tej struktury wartosci, czy tez konstytucji war-
tosci zblizylismy sie przynajmniej czysto opisowo do tajemnicy osobowosci.

»,Powiedz mi, co jest dla Ciebie wartosciowe, a ja Ci powiem kim jeste§” — tak oto
moglibySmy przeksztalci¢ starg przystowiowa prawde (Spranger 1924: 305).
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Nawroczynski stusznie podkresla, ze wiekszo$¢ typologii osobowosci, tem-
peramentéw, charakteréw, czy umystowosci (tworzonych najczesciej przez
uczonych niemieckich) oparta byta przewaznie na jednej lub kilku dychotomii,
czyli na wyréznieniu jakis dwéch lub kilku przeciwstawnych typéw podstawo-
wych; za kryterium tworzenia typoéw czy tez zasade ich rozréznienia przyjmo-
wano najczeSciej wskazniki psychiczne, behawioralne lub neurologiczne, jako
ze typologie te tworzone byly najczeSciej przez psychologéw i psychiatrow.
Przejrzysta typologia Lebensformen, odznacza sie za$ wieloScig typoéw przyjmo-
wanych juz od podstaw, nie za$§ uzyskiwang dzieki r6znym kombinacjom ty-
pow dychotomicznych; nie dopuszcza sie w niej typéw mieszanych, jako ze
w przypadku konfliktu miedzy warto$ciami musi sie urzeczywistni¢ wartos$¢ naj-
wyzsza i najsilniejsza; nie opiera sie ona ani na badaniach eksperymentalnych,
ani na doswiadczeniu klinicznym, lecz na zrozumieniu struktury psychicznej
danego cztowieka z punktu widzenia wartosci kulturowych. I stad jej wielka
warto$¢ pedagogiczna — jak brzmi konkluzja Nawroczynskiego.

Spranger, a zwlaszcza Litt w znikomym stopniu — jesli w ogdle — obecni
s3 w S$Swiadomosci teoretycznej i metodologicznej wspéliczesnych polskich
humanistow (w tym pedagogow), dla ktérych jezykiem nauki przestat by¢ nie-
miecki — krolujacy w Europie niemal niepodzielnie w XIX i pierwszej polowie
XX w. — a stal sie wszechobecny angielski. Ale przeciez nie zawsze tak bylo.
Przed druga wojng Swiatowg nazwisko Sprangera bylo powszechnie znane
w akademickim srodowisku pedagogicznym, a takze wsrod reformatorsko na-
stawionych nauczycieli i ministerialnych urzednikéw o$wiatowych — a to za
sprawa znaczgcych polskich przedstawicieli pedagogiki kultury, z ktoérych
wszyscy bez mata pozostawali pod przemoznym wpltywem pedagogiki nie-
mieckiej o réznych orientacjach: Lebensphilosophie (co oczywiste), neokantyzm,
neoheglizm, neohumanizm, neoidealizm itd.

Nalezy tu wspomnie¢ o takich pedagogach, jak Ludwik Chmaj, Sergiusz
Hessen, Jan Andrzej Kuchta, Zygmunt Karol Mystakowski, Henryk Rowid,
Kazimierz Sos$nicki, a przede wszystkim o najwybitniejszych i najbardziej wpty-
wowych — o Nawroczynskim (1882-1974) i o Suchodolskim (1902-1992).

Wszyscy oni — jak i wielu innych zresztg — bardzo czesto i chetnie po-
wotywali sie na Sprangera, znacznie rzadziej na Litta, omawiali i krytykowali
jego poglady, czerpali inspiracje do wtasnych koncepcji naukowych i inno-
wagcji oSwiatowych. Jednym stowem Spranger byl dla polskich pedagogéw
kultury drogowskazem i waznym punktem odniesienia; jego nazwisko bylo na
yustach wszystkich”.
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Swoistym usankcjonowaniem pozycji Sprangera w polskiej humanistyce
jest pierwsze zdanie Przedmowy do polskiego wydania z 1936 r. (skréconej i pod
zmienionym tytutem) broszury w ramach popularnej wéwczas serii Giéwne Kie-
runki Wspoélczesnej Pedagogiki Else Croner pod niemieckim tytulem Eduard
Spranger — Perséonlichkeit und Werk (Berlin 1933). Zdanie to brzmi: ,Pedagogika
humanistyczna zwana tez niejednokrotnie u nas Pedagogikg kultury — to jeden
z bardziej gtebokich i cennych pradéw wspéiczesnej pedagogiki. Giownym jego
przedstawicielem jest wybitny niemiecki pedagog Prof. Dr. Edward Spranger”
(Kuchta 1936: 3).

Zaden polski pedagog nigdy nie wyglosil podobnej opinii o Litcie. Bez
watpienia dlatego, ze jego prace sg znacznie trudniejsze w recepcji, a poza tym
jego koncepcjami interesowat sie glebiej jeden tylko polski pedagog kultury —
Bogdan Nawroczynski. W pierwszym dziesiecioleciu XX w. najpierw (pomijajac
epizod z architekturg) studiowal on prawo i polonistyke o nastawieniu histo-
ryczno-literackim w Warszawie, a nastepnie filozofie, socjologie i pedagogike
w Berlinie m.in. u Georga Simmla oraz w Lipsku m.in. u Paula Bartha, przetlu-
maczyl na jezyk polski najwazniejsze dzieta Herbarta i Georga Kerschensteinera,
az do wybuchu wojny prowadzil ozywiona korespondencje z Peterem Peterse-
nem (zob. Bogdan Nawroczynski. Uczony — humanista — wychowawca, 1996).

W 1929 r. ukazata sie drukiem jedna z jego wazniejszych ksigzek Swoboda
i przymus w wychowaniu. Siedem rozpraw pedagogicznych (Nawroczynski 1929),
wznowiona w 1932 r. (wydania powojenne: 1968 i 1987a), w ktérej zajmuje on
stanowisko wobec gloSnego wéwczas toposu nagto$nionego przez przedstawi-
cieli nowego wychowania, wedle ktérych stare wychowanie ma by¢ pedagogika
przymusu, nowe wychowanie — pedagogika swobody. Analizujac poglady peda-
gogiczne m.in. Jana Jakuba Rousseau, Marii Montessori, Johna Deweya, autor
probuje rozstrzygnac¢ dylemat: czy tradycyjne wychowanie opieralo sie na sa-
mym tylko przymusie, a nowe moze sie opiera¢ na samej tylko swobodzie?
Czy rzeczywiscie mamy do czynienia z antyteza: tu przymus, tam — swoboda?
Dokonujac wnikliwych analiz r6znego rodzaju przymusu i swobody w wycho-
waniu, wyjasniajac szczeg6towo roézne znaczenia tych terminéw, dochodzi do
wielokrotnie formulowanego na rézne sposoby wniosku: w kazdym wychowaniu
istnieja momenty swobody i przymusu, w wychowaniu nie ma przymusu bez
swobody i swobody bez przymusu. Rzecz w tym, aby wykorzystywaé¢ rodzaje
przymusu i swobody o mozliwie najwyzszej warto$ci wychowawczej.

Nie ulega watpliwosci, ze do refleksji nad nosnym toposem epoki skto-
nity Nawroczynskiego poglady radykalnych zwolennikéw nowego wychowania.
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Bezposrednio zainspirowato go jednak — co sam przyznaje — glosne dzieto
Litta Fiihren oder Wachsenlassen. Eine Erorterung des pddagogischen Grundproblems
(Litt 1927) wydane drukiem w 1927 r., a nastepnie kilkana$cie razy wznawiane —
takze i po wojnie (zob. Geissler 2011). Dzielo to powstalo pod wplywem po-
lemiki na Kongresie Pedagogicznym, ktéry odbyl sie w Weimarze w 1926 r.
Nawroczynski sporo miejsca poswiecit omoéwieniu pogladéw Litta, ograniczajac
sie — jak powiada — do tego, co jest w nich naprawde nowosScig. A nowoscia
ma by¢ przede wszystkim to, ze dwa zwalczajace sie dotychczas obozy peda-
gogiczne — ,starego” i ,nowego” wychowania — znacznie zblizyly sie w swoich
stanowiskach: zwolennicy ,prowadzenia” dopuszczaja swobodny wzrost mto-
dziezy i odwrotnie — zwolennicy swobodnego wzrostu mtodziezy dopuszczaja
»,prowadzenie”. Wobec najwazniejszego powolania wychowawcy, jakim jest
wprowadzanie wychowanka w $§wiat wytworéw kulturowych, granice miedzy
tymi procesami zacieraja sie. Obydwa te procesy s konieczne: ograniczenie
sie wylgcznie do wprowadzania mtodziezy w tradycje formujace zycie we-
wnetrzne miodego pokolenia (jezyk, obyczaje, moralnos¢, religia, dziela sztuki,
nauki, formy zycia spotecznego itd.) wiodioby do nasladownictwa, zastoju,
a nawet regresu w rozwoju kultury; ograniczenie sie zas wylacznie do po-
zwolenia na swobodny rozwdéj mtodziezy musialoby spowodowaé powro6t do
barbarzynstwa. Nie zawsze jednak procesy te da sie ze soba harmonijnie
pogodzi¢. Tak wilasnie ma by¢, gdy chodzi o ideal przysziego zycia, przyszte-
go spoleczenstwa, zwanego przez Litta krotko Bildungsideal. Nie moze by¢ on
narzucony przez wychowawce, bo jest czym$, co zawsze przeciez wyrasta
z przeszlosci i terazniejszos$ci, a przez to jest czyms$ krepujagcym mlode pokole-
nie; Bildungsideal musi by¢ wypracowany samodzielnie przez samg mtlodziez,
jako co$ zupelnie nowego, nieznanego wczes$niej i tworczego, jako co$§ wy-
zwalajgcego. | tu Litt spotyka sie z do$¢ ostra krytyka Nawroczynskiego, ktory
w zaden sposéb nie moze sie pogodzi¢ z pogladem, ze narzucany dotad przez
wychowawce Bildungsideal ma by¢ czym$ zbytecznym w wychowaniu, ze ma
by¢ spontanicznym tworem samych wychowankow.

Nawroczynski zajmowal sie pogladami nie tylko Litta. Z wczesniej zyja-
cych mysélicieli niemieckich interesowali go zwtlaszcza Herbart i Wilhelm von
Humboldt, ktérego twdérczos¢ postrzegat przede wszystkim przez pryzmat po-
gladow Sprangera. W jednym ze S$wietnych syntetycznych rozpraw poswieco-
nych Humboldtowi z 1935 r. pisal: ,Wtasciwym jednak posrednikiem miedzy
W. Humboldtem a pokoleniem, ktére rozwinefo swa twoérczo$¢ w pierwszej
¢wierci biezacego stulecia stal sie Edward Spranger” (Nawroczynski 1935: 164).
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Podobnie sadzil drugi luminarz polskiej pedagogiki kultury — Bogdan
Suchodolski. ,0d dawna idea niemieckiego ideatu humanistycznego ksztalce-
nia (Bildungsideal) przyswiecata mi jako to, co sobie przyswajamy albo musimy
sobie przyswoi¢. Caly proces mojego ksztalcenia przez to wlasnie zostal
okreslony; w tym sensie niemiecki idealizm i literatura klasyczna oznaczaly dla
mnie niezapieczetowane zrédlo Swiezego zycia” (Spranger 1909: 17) — pisat
Spranger w Vorwort do swego mlodzienczego dzieta o Humboldtcie.

Prawie dokladnie to samo mégiby powiedzie¢ o sobie Suchodolski, ktéry
w calej swojej tworczosci szukal polskiego humanistischen Bildungsideals, zgte-
biajac poczatkowo przede wszystkim literature i filozofie polskiego Oswiecenia
(Stanistaw Staszic) oraz Mtodej Polski (Stanistaw Brzozowski), a takze studiujac
humanizm anglosaski w wydaniu Irvinga Babbitta (Suchodolski 1936). O ile jed-
nak Spranger przez cate zycie pozostal w zasadzie wierny swym miodzienczym
ideatom (zob. Spranger 1958), o tyle Suchodolski przeszedt osobliwg ewolucje:
od idei filozofii i wychowania narodowego zabarwionego Lebensphilosophie
Nietzschego i Bergsona, a takze pragmatyzmem Jamesa u schytku lat 20. XX w.,
do idei tzw. humanizmu socjalistycznego opartego na marksizmie w powo-
jennej komunistycznej Polsce (zob. Bibliografia prac Bogdana Suchodolskiego 1994;
Okon 2000: 391-417).

Suchodolski jest tym polskim pedagogiem kultury, ktéry bodaj najwiecej
zawdziecza Sprangerowi. Stalo sie tak za sprawg stypendium przyznanego mu
przez Fundusz Kultury Narodowej, co byto wydarzeniem przelomowym w jego
rozwoju intelektualnym i zapoczatkowalo odchodzenie od dotychczasowych
pogladéw na wychowanie. Stypendium to spedzil m.in. w Berlinie, studiujac
w roku akademickim 1926/1927, gtéwnie u Sprangera wiasnie.

Byt juz wtedy po ukonczonych w Warszawie studiach polonistycznych
o nastawieniu filozoficzno-pedagogicznym, a takze autorem licznych recenzji
w prasie codziennej, dowodzacych rzetelnej znajomosci myslicieli zachodnich,
w tym niemieckich: Rudolfa Euckena, Oswalda Sprenglera, Ernsta Troeltscha
czy Georga Simmla. Co wiecej, byl tez autorem recenzji najnowszych prac hu-
manistow niemieckich, jak cho¢by Maxa Schelera czy Heinricha Rickerta, by
wspomnie¢ tylko o najstynniejszych. W swietle publikacji sprzed 1926 r. prob-
lematyka niemieckiej pedagogiki kultury, czy — szerzej — humanistyki musiata
by¢ dobrze znana Suchodolskiemu juz przed wyjazdem do Berlina. Totez po-
zostaje otwarte pytanie: czy studia pod kierunkiem Sprangera pozwolily mu
pogtebi¢ posiadang juz wiedze, czy tez raczej przyczynily sie do dopracowania
wlasnego stanowiska? Tak czy inaczej, efektem berlinskich studiéw sg — nie
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liczac cyklu artykutéw — dwie znaczace rozprawy w ktérych bardzo wyraznie wi-
doczne sg wplywy Sprangera: Reforma szkolnictwa sredniego w Niemczech z 1927 r.
oraz Stan badan nad metodologiq humanistyki w Niemczech z 1928 r. Rozprawy te
otwieraja nowy okres w twoérczos$ci Suchodolskiego i az po czasy powojenne
wyznaczyly kierunek jego zainteresowan naukowych.

To dzieki rozprawom Sprangera sprzed 1928 r. zgromadzonym w drugiej
czeSci tomu Kultur und Erziehung (Kultura i wychowanie) — ktérego pierwsze wy-
danie mialo miejsce w 1922 r. (zob. Spranger 1928) — Suchodolski zainteresowat
sie filozoficznymi podstawami pedagogiki, pedagogika ,nowego wychowania”
(ktorg szybko sie rozczarowat), reformg szkolnictwa w Polsce (ktérg chcial wzo-
rowaé na weimarskiej polityce oSwiatowej), programami nauczania przedmio-
tow humanistycznych w szkotach (nawiazujac do neohumanizmu), dydaktyka
szkoly powszechnej, przed ktérg postawil nowe zadania: nie tylko przekazy-
wanie wiedzy, ale takze rozwijanie osobowosci, ksztaltowanie indywidualnosci,
wdrazanie do wspoétpracy), wychowaniem obywatelskim (ktére ma ksztalci¢ nie
poddanego, lecz obywatela demokratycznego panstwa i ma prowadzi¢ do uspo-
tecznienia panstwa), wychowaniem dziewczat (publikujac w liberalnych pismach
kobiecych), ksztalceniem nauczycieli i wychowawcow (ktorzy musza mieé¢ wro-
dzone predyspozycje i powotanie do swego zawodu), relacja miedzy ksztalce-
niem ogoélnym a zawodowym (nie dostrzegajac tu zadnego konfliktu) itd.

Na poczatku lat 30. XX w. wplywy humanistyki niemieckiej, w tym
Sprangera na Suchodolskiego wyraznie oslably. Zwrécit sie wéwczas ku prze-
szlosci, szukajac inspiracji u polskich myslicieli minionych epok. W 1936 r.
powstal wydawany do wybuchu wojny, redagowany przez Suchodolskiego
kwartalnik ,Kultura i Wychowanie”, ktéry uchodzi za najwazniejszg trybune pol-
skiej pedagogiki kultury. Publikowali w nim niemal wylacznie polscy humanisci,
w spisie treSci nie sposdb znalez¢ Sprangera, a w ciagu czterech lat zamiesz-
czony zostal jedynie jeden tekst Petera Petersena i jeden tekst Wilhelma Flitnera.

Po drugiej wojnie Swiatowej, juz u schytku lat 40. Suchodolski stat sie
czolowym pedagogiem tzw. humanizmu socjalistycznego i pozostal nim az do
samego konca Polski Ludowe;j.

I tak oto wydawac by sie moglo, ze czasy pedagogiki kultury w Polsce
dobiegly konca. Tak sie jednak nie stalo. Po 1989 r. w toku transformacji
polityczno-ustrojowej, zaczely pojawia¢ sie w polskich naukach o wychowaniu
shieobecne dyskursy” — by przywota¢ tu bardzo nosne w latach 90. ubiegtego
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wieku hasto, bedgce tytutem popularnej serii wydawniczej redagowanej przez
Zbigniewa Kwiecinskiego. Nieobecne dyskursy — a zatem takze i dyskursy
zapomniane. A wsréod nich zapomniane dyskursy filozoficzno-pedagogiczne,
mieszczace sie w ramach tradycji Geisteswissenschaften; Zaczeto podejmowac za-
niedbywane z przyczyn ideologicznych po drugiej wojnie swiatowej historyczne
i systematyczne badania z zakresu pedagogiki kultury. Tyle tylko, ze pomijajac
prace Ireny Wojnar — najwybitniejszej uczennicy Suchodolskiego, niestrudzone;j
kontynuatorki i propagatorki jego idei humanizmu - badania te mialy raczej
charakter ,,niszowy” i po dzi$ dzien sg dos¢ hermetyczne dla przecietnego peda-
goga — zeby wspomnie¢ tu o tworczosci Andrzeja Ciazeli, Andrei Folkierskiej,
Bogustawa Milerskiego, Stawomira Sztobryna, Lecha Witkowskiego. Niemniej
jednak poczynione zostaly pierwsze kroki na drodze reinterpretacji pedagogiki
kultury, uprawianej z tak wielkim powodzeniem w Drugiej Rzeczypospolitej.
Jak sie wydaje, teraz nadszed! czas na wieloaspektowe osadzenie polskiej peda-
gogiki kultury w szerokim konteks$cie miedzynarodowym, zwtaszcza niemiec-
kim — i do tego wlasnie w zamierzeniu autora mial sie w niewielkim chocby
stopniu przyczynic niniejszy tekst.
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Préba (re)konstrukcji pojecia

Summary

CIVILITY — A NOTION ABSENT FROM PEDAGOGICAL DISCOURSE. AN ATTEMPT TO
(RE)CONSTRUCT THE CONCEPT

The text is devoted to the analysis of civility, which practically disappeared from the
contemporary pedagogical discourse (though not the humanistic one). The (re)construction
of the concept is aimed at restoring the importance of civility as a form of civilised life and
at arguents for learning, i.e. acquiring this quality.

For this purpose, a review of historical concepts concerning civility is made, then the
link of civility with customs and morals as a part of the civilising process is shown. At
the end, its contemporary approach is proposed in a dual role and space: interpersonal and
social, in the private and public spheres, in their mutual dependencies. It is assumed that
the (re)construction of the concept, including the presentation of civility as a useful good and
at the same time a manifestation of the human morality or the human condition in general,
makes it possible to place it among the internal goods of education.

Key words: civility of good manners, education, good manners, civility of civil society, respect

red. Paulina Marchlik

Wprowadzenie

Temat ogtady nie cieszy sie dzi§ popularnoscig. Obecnie z rzadka mozna
ustysze¢ podczas rozmowy uwage o czyim$ braku dobrych manier lub senty-
mentalne wspomnienie o zasadach dobrego wychowania, o ktére kiedy$ sie
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dbato, a dzi$ ich brak rzuca sie powszechnie w oczy. Uwagi te nie ograniczaja
sie wcale tylko do naszego rodzimego obszaru kulturowego, o czym Swiadcza
wspolczesne teksty i komentarze im poSwiecone w obszarze europejskiej hu-
manistyki i nauk spotecznych (np. Martin 1995: 61-70; Merchant 2008: ix—xxi;
Shiell 2012: 5-14; Levine 2010: 11-17). Réwnoczes$nie praktyczne poradniki
dotyczace zasad savoir vivre'u nie znikajg z poétek ksiegarskich. Jednak ich
wspolczesni autorzy, a tym bardziej odbiorcy, zasilajg nie tyle srodowisko wy-
chowawcéw i nauczycieli, co oddalony od pedagogiki Swiat dyplomacji czy
biznesu. Nie jest fatwo wyjasni¢, dlaczego 6w temat przestal interesowac pe-
dagogike, rownie trudne wydaje sie wskrzeszanie go i wprowadzanie na powrét
do jej teoretycznego dyskursu. Jednak chcac zrekonstruowac pojecie oglady —
a taki jest glowny cel tego opracowania — nie sposéb nie odnie$¢ sie rowniez
do pierwszego problemu, za ktérym kryje sie pytanie o przyczyny nieobecnosci
problematyki dobrych obyczajow w przestrzeni wspoélczesnej pedagogiki. Te
dwie sprawy sa ze sobg powigzane. Wraz bowiem ze znikaniem danej tematyki
z glownego nurtu badan, czesto tracg na znaczeniu takze kluczowe dla niej,
wyrézniajgce ja pojecia. Dotyczy to rowniez poje¢ wilasciwych dla tematyki
szeroko pojetego dobrego wychowania. W mysli pedagogicznej okreslano je
mianem dobrych obyczajéw, dobrych manier, etykiety, kurtuazji, grzecznosci,
uprzejmosci, ogtady. W tym kontek$cie mozna przytoczyé wypowiedz popu-
larnego brytyjskiego aktora Sanjeeva Bashara, ktéry pytany o to, co by uznat za
warte przywrécenia do zycia, odrzekt, ze bylyby to dobre maniery (good manners)
(Barker 2008). Taka sytuacja stwarza jednak szanse na wprowadzenie odnowio-
nych poje¢ do teorii edukacji, a wraz z tym, na ich nowe zastosowanie i progra-
my dla praktyki pedagogicznej, w tym giéwnie wychowawczej i oSwiatowe;j.
W niniejszym opracowaniu proponuje sie, by takim odnowionym pojeciem
byta wtasnie ogfada.

(Re)konstrukcja ogtady wymaga na poczatek ukazania historycznego kon-
tekstu, w ktérym tematyka dobrych obyczajow, w obrebie ktorych miesci sie
oglada, wylonita sie w przesztych wiekach na pozycje pierwszoplanowych wy-
zwan cywilizacyjnych stawiajacych pedagogom nowe zadania. Nastepnie na ko-
lejnych przyktadach zostanie ukazane powolne wytracanie znaczenia przez te
sfere oddzialywan, skupiong na dbato$ci o dobre wychowanie, z ambicjg dotar-
cia do przyczyn dewaluacji tej pedagogicznej domeny. Po tej czeSci historyczno-
-krytycznej analizy zostanie zaproponowana odnowiona — wspdliczesna wersja
dobrego wychowania jako ogtady, w znaczeniu ucywilizowania (civility), ma-
jacej swoja reprezentacje zaréwno w sferze prywatnej, jak i publicznej, czyli
w postaci oglady towarzyskiej i politycznej. Zaktada sie, ze wlasnie to zdwojenie
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jej znaczenia ma szanse na zdobycie zainteresowania w gronie teoretykow
i praktykéw edukacji i wiaczenia jej do dyskursu pedagogicznego oraz na zycz-
liwe przyjecie przez uczacg sie i studiujgcg miodziez.

Nietrudno przewidzie¢, ze wspolczesne oblicze oglady bedzie nawigzywac
do poprzednich jej wzoréw, inspirujac sie nimi. Wydobywajac ja na sSwiatlo
dzienne trzeba bedzie takze rozpatrzy¢ jej zwigzki ze sferg obyczajow i mo-
ralnosci, czyli zbadaé, jakiego rodzaju dobrem byla i jaka wartos¢ mozemy
i chcemy jej przypisac¢ dzis. Mowiac inaczej, czemu mialaby dzi$ oglada stuzy¢?
Chcac ja wyodrebni¢ jako cel edukacji, trzeba umie¢ to uzasadni¢, odnowic jej
sens i znaczenie. Zaklada sie, ze pozyteczne dla jej odnowionej formuly bedzie
szukanie zwigzkow oglady z etyka, czyli niepoprzestawanie na prezentowaniu
jej waloréow czysto zewnetrznej natury, jako poloru, znajomosci etykiety, kur-
tuazji, cho¢ i ten jej sens mozna wcigz eksponowac i uatrakcyjniaé. Zewnetrzny
wymiar ogtady, czyli odpowiednie zachowanie sie, spetnialo od poczatku pozy-
teczng role, utatwiajagc nawigzywanie kontaktow i zjednywanie sobie sympatii
w kregach towarzyskich; dzialo sie tak za sprawg wyrobionych dobrych na-
wykéw, nazywanych tez witasnie dobrym wychowaniem. 1 dzi§ w ofercie ksie-
garskiej znajdujemy cale zestawy porad temu poswieconych, niestety, rzadko
podejmowanych z inicjatywy samej pedagogiki i edukatoréw. Chodzi wiec
o odbudowe ogtady rozumianej nie tyle jako przejaw socjalizacji, ale jako celu
edukacji wraz z etycznym uzasadnieniem jej wilaczenia do dyskursu pedago-
gicznego skupionego na wychowujacym ksztaltceniu.

Na koniec zostana przedyskutowane cechy, wyrézniajace oglade w jej
dwoéch odmianach — towarzyskiej i politycznej — oraz w ich wzajemnych re-
lacjach i powiazaniach, z ambicjg wigczenia ich jako celéw ksztalcenia i wycho-
wania do wspoélczesnej przestrzeni edukacji formalnej i nieformalnej, domowe;j
i szkolnej, obywatelskiej i spotecznej. Przyjmuje sie, ze wlasnie ten podwojny
sens i zastosowanie oglady, jej uzytek w sferze prywatnej i publicznej, moze
sie okazac jej wspolczesnym atutem, ktory zostanie doceniony takze przez dzi-
siejszych nastolatkéw, zyskujgc ich aprobate jako wartoSciowego i przydatnego
dobra edukacyjnego.

Oglada okiem historyka mysli pedagogicznej — wybrane koncepcje

Mapa literatury pedagogicznej poswieconej krzewieniu dobrych obyczajow,
czyli dbatosci o dobre wychowanie mtodego pokolenia zageszcza sie wydatnie
w renesansie, cho¢ w polskiej literaturze warto pamieta¢ o wczes$niejszym,
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tj. Sredniowiecznym utworze wierszowanym Przectawa Stoty O chlebowym stole,
znanym tez pod tytulem O zachowaniu sie przy stole (Korczak 2005: 62). Dzielo
Baltazara Castiglione’a Il Cortegiano czytane z zainteresowaniem w calej Europie,
w Polsce zostaje zaadaptowane do rodzimej kultury przez pisarza humanistycz-
nego Lukasza Gornickiego w postaci Dworzanina polskiego w 1566 r. Inny, tym
razem wierszowany tekst, napisany przez loannisa Verulaniego De moribus
puerorum, carmen iuvenile [0 obyczajnosci chtopcow piesi miodziericza] byt u nas
wydany juz w 1533 r. przez prof. Akademii Krakowskiej Franciszka Mymerusa
z dodang wersja polskg w tlumaczeniu Ambrozego Alantsee. Jeszcze inny czy-
tany w Polsce utwor, a mianowicie Catonis disticha moralia, ttumaczony przez
Mymerusa i wydany w 1535 r. to Katonowe wiersze obyczajne, p6zniej w 1588 r.
poprawiony i przygotowany do druku przez Sebastiana F. Klonowica Katonowe
wiersze podwdjne, dobrych obyczajow uczgce.

W tym zakresie wypowie sie rowniez humanista Erazm z Rotterdamu, kto-
ry na pedagogicznej mapie oglady zajmuje szczego6lne miejsce, m.in. za sprawa
dzieta w calosci poswieconego zasadom poprawnego zachowania sie w towa-
rzystwie. Wydane w 1530 r. nosilo tytut De civilitate morum puerilium. Sadzac po
jego blyskawicznym rozprzestrzenieniu sie w oryginale i w przektadach po ca-
tej Europie, w tym w Polsce — w oryginale juz w 1540 r., a w tlumaczeniu na
jezyk polski w 1590 r., jako Dworstwo obyczajow dobrych w przekiadzie Klonowi-
ca (Wisniewska 2006: 61-64, 158-194) — mozna wnosi¢ o utrafieniu autora z te-
matem. Wartos¢ tego dzieta w ksztattowaniu sie pojecia civilité w toku przemian
obyczajow i cywilizacji Zachodu podkres$li Norbert Elias (2011: 121-286), do
ktorego bede w tym opracowaniu jeszcze nawigzywac kilkakrotnie. Watki zwia-
zane z kultura towarzyska zawieraly réwniez Erazmowe Familiarum colloquiorum
formulae, znane u nas jako Rozmowy potoczne, pisane w formie dialogéw o oby-
czajnym i poboznym zyciu dla uzytku szkolnego. Jak zaznacza Maria Cytowska,
ttumaczka wielu tekstow Erazma, w tym De civilitate morum puerilium, Srednio-
wieczne utwory poswiecone dobremu wychowaniu — w poréwnaniu z klasycz-
nymi — razily barbarzynstwem (Cytowska 1973: x). Lidia Korczak z kolei zwraca
uwage, ze wskazujg one ,na brak obycia towarzyskiego |[...] i nieznajomo$¢ norm
obowigzujacych przy dworskim stole nawet wsréd s$redniej szlachty” i bardzo
wolno przenikaja do innych Srodowisk (Korczak 2005: 62). Renesansowe — na
powrdt szukajg nawigzania do klasycznych autoréw i jednocze$nie wnosza
nute dworskosci — czy wyrazajac to stowami Klonowica — ,,obyczajéw uktadnosci
i ludzkosci” (Wisniewska 2006: 182). Klonowic opracowuje caly tekst Erazma
dla uzytku szkolnego (w formie pytan i odpowiedzi), dzielgc go na poszczego6l-
ne zagadnienia, ktérych mialy dotyczy¢ zasady dwornego zachowania, a wiec
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tkwigce w samej postawie i ubiorze, nastepnie podczas bycia w KoSciele, przy
stole, podczas spotkania, w szkole, podczas zabaw i w sypialni. Dla przykfadu,
na poczatek pojawia sie pytanie o zakres wychowania: ,Rzad ¢wiczenia mto-
dych dziatek wiele czesci ma?”. | pada odpowiedz: ,Trzy najwiecej. Naprzdd,
zeby mtodziuchny umyst zasiewki poboznosci chrzescijanskiej pojal. Druga,
azeby nauki wyzwolone milowal i uczyl sie ich. A na ostatek, zeby zaraz od
pierwszych wieku swego poczatkéw ochedoznym obyczajom przyuczal sie”
(Wisniewska 2006: 182).

We wspoélczesnym tlumaczeniu Cytowskiej w miejsce ,dworstwa obycza-
jow” pojawia sie ,dobre wychowanie”'. Erazm argumentuje na jego rzecz pod-
kres$lajac przydatno$¢ obycia w pozyskiwaniu ,powszechnej zyczliwo$ci” (Erazm
z Rotterdamu 1992: 264). ,Grzecznym zachowaniem - pisze — nigdy nie
Sciggniesz na siebie zawisci, zyskasz dobre imie, zdobedziesz przyjaciol”
(tamze: 274). Z drugiej strony przekonuje, ze ,peten wdzieku i godnosci wyglad
zewnetrzny” powinien by¢ odbiciem stanu umystu. Jednak wskutek zaniedban
wychowawcy — utyskuje Erazm - ,nawet ludzie zacni i uczeni grzesza czasem
brakiem obycia” (Erazm z Rotterdamu 1992: 264). Prawdziwe szlachectwo we-
dtug niego nie tyle wigze sie z pochodzeniem, co z wlasciwie uksztattowanym
umystem, czyli obyciem w naukach wyzwolonych. Tak pojetemu szlachectwu
przystoi godne zachowanie, przejawiajace sie w gestach, sposobie poruszania
sie, ubiorze i relacjach z innymi. Atutem dobrego wychowania jest tez to,
»ze pozwala latwiej dojrze¢ inne ukryte zalety umystu cziowieka” (tamze). Ten
aspekt w mojej ocenie jest kluczowy — oglada w ujeciu Erazma — cho¢ prze-
jawia sie w zewnetrznym zachowaniu, to jednak wyraza kulture wewnetrzna
cztowieka. Dlatego wyrabianie w dzieciach grzeczno$ci miato by¢ ,objawem
prawdziwego wychowania” (Kot 1996: 211).

Dbato$¢ o poprawne zachowanie sie w towarzystwie raz wyartykulowana
stawata sie powoli potrzebg tamtej epoki, co najmniej w wybranych kregach
spoteczenstwa. Rosto w zwiazku z tym spoleczne zapotrzebowanie na porady
i wskazowki normujace te dziedzine spraw. W tym Erazmowym podkresla-
niu wagi dobrych manier daje sie zobaczy¢ wptyw wtoskich humanistéow epoki
renesansu, zwl. Lorenzo Valli, autora Elegantiarum libri z 1471 r. (Cytowska
1969: 15). Zwré6¢my uwage na uzyty przez Erazma termin civilitas w odniesieniu

'Dla poréwnania, w najnowszym amerykanskim wydaniu De civilitate morum puerilium
Erazma tlumaczka Eleanor Merchant postuguje sie zwrotem: ,,Good manners for children”, czyli
dobre maniery dla dzieci. | podobnie — jak to wczes$niej zrobit Klonowic — uwspoiczesnia tekst,
redagujac go w sposob, by byt atrakcyjny dla dzisiejszych nastolatkow.
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do norm dzieciecego dobrego zachowania. Nie tracac nic z wymiaru obyczaj-
nosci (o co zabiegalo przede wszystkim sredniowiecze) zyskiwaly one nowy
wymiar, a mianowicie elegancji i wdzieku, ,wytwornosci obyczajow” — stajac
sie kodeksem ,zasad cywilizowanego zachowania sie (tamze). Ten nowy hu-
manistyczny sens dobrego wychowania — przez obecno$¢ w nim civilitas spo-
tecznos$ci dworskiej — warto podkreslic. Bede do niego jeszcze nawigzywad,
proponujgc uzywanie obok lub zamiennie z ,ogtada” terminu ,ucywilizowanie”,
ktére dobrze oddaje odnowione w odrodzeniu rozumienie dobrego wychowa-
nia (Elias 2011: 123-124).

Wsréd rodzimych tekstéw poruszajacych temat dobrych obyczajéow w po-
wigzaniu z edukacja wyrdznia sie w odrodzeniu piSmiennictwo Andrzeja Frycza
Modrzewskiego, zwlaszcza jego dzieto O poprawie Rzeczypospolitej z 1551 r.,
ktérego pierwsza czes$¢ zostaje w calo$ci posSwiecona obyczajom, od poprawy
ktorych zalezy wedlug pisarza przyszios¢ kraju. Te zas§ wymagaja ,stusznego
wychowania i wyksztalcenia mtodziezy” (Modrzewski 1953: 100), czyli szkot,
ktore panstwo w zwigzku z tym powinno stanowi¢. Dla zilustrowania pogla-
dow tego reformatora Rzeczypospolitej przytoczmy kilka zdan z tego dzieta.
Wobec rodzicéw autor stawia zadanie przepojenia wieku dzieciecego takimi
obyczajami i mys$lami, ,aby stat sie niejako podwaling p6zZniejszego uczciwego,
nieskazonego i chwalebnego zywota” (tamze). Wsréd konkretnych zalecen im
stawianych wymienia m.in.: ,niech ich [dzieci] mowe i wszelkie postepki ksztal-
tujg na modte pieknosci, sprawiedliwosci, tagodnosci, uprzejmosci i ludzkiej
oglady” (Modrzewski 1953: 111). I dalej: , A i tego dzieci uczy¢ trzeba, co winne
sg innym, co rodzicom, co obywatelom, co rzeczypospolitej i jak winny zgode
i towarzystwo z ludZmi utrzymywad, jak sie maja zachowywaé wobec wyzszych,
nizszych i réwnych sobie, wobec towarzyszy, przyjaciét, krewnych i powino-
watych, wobec urzednikéw, panéw i stug, a nawet wobec wrogéw i nieprzyjaciol;
i to zarobwno w zyciu prywatnym, jak i publicznym” (Modrzewski 1953: 113).
Piszac za$ o dworze, bedacym w jego ocenie warsztatem ,ogtady i ksztalcenia
umystu” przyznaje, ze liczy wtasnie na takie ich pozyteczne oddzialywanie na
mlodych, by ksztalci¢ ich i przekuwac ich obyczaje. Postulujgc taki obraz wytyka
zarazem ich przywary, czyli panujgca tam préznos¢, niezyczliwos¢, falszywa
przyjazn i inne przypadios$ci, ktére przez to, ze bardziej widoczne z racji zaj-
mowanej pozycji dworu, nalezy tym bardziej podda¢ krytyce i chcie¢ poprawic
(Modrzewski 1953: 115). Zacytowane tu fragmenty mysli Frycza Modrzewskiego
dotyczace oglady, wyraznie ukazuja jej podwojny rys, towarzyski i obywatel-
ski, do ktorego bede sie odwotywac w dalszej czesSci opracowania, poswieco-
nej dzisiejszym pozadanym wzorom oglady. Jest ona czesScig obyczajow, ktoére
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przekiadaja sie na pomyslnos¢ kraju, a wiec w staraniach o poprawe Rzeczy-
pospolitej nie moze zabrakngé naprawy skazonych obyczajow, w ktorych
wzrasta miodziez. Pézniej ten rys niekoniecznie bedzie w naszym obszarze
jezykowym zachowywany, czes$ciej bedzie kojarzony z sama etykieta, sprawy
obywatelskosci wyprowadzajac poza dobre obyczaje. Warto w zwigzku z tym
zaznaczy¢, ze w angielskiej tradycji rozumienia civility, do ktérej przejde w na-
stepnej kolejnosci, bedzie sie pielegnowac przez wieki oba zakresy znaczen.
Proponuje zilustrowa¢ to w kolejnych przyktadach tekstéow, tym razem z an-
gielskiego obszaru jezykowego. Na poczatek fragment rozwazan poswieconych
dobremu wychowaniu (good breeding) z tekstu Mysli o wychowaniu Johna Locke’a
z 1693 r.

Ogtade umieszcza Locke wséréd dziedzin edukacji na trzecim miejscu, po
cnocie i rozsadku, przed nauczaniem stawianym na ostatnim, czwartym, miejscu.
Podobnie jak Erazm, bedzie widzial jej wewnetrzna i zewnetrzng strone.
Ta pierwsza to generalne nastawienie osoby, niejako ,,stan duszy”, odznaczajacy
sie wolg nieobrazania innych, druga — to umiejetno$¢ wyrazenia tego w spoj-
rzeniu, glosie, stowach, ruchach, gestach i w postepowaniu, zgodnie z obycza-
jem i moda danego spoteczenstwa. W edukacji chodzi wiec o uksztaltowanie
generalnie postawy zyczliwosci i szacunku dla wszystkich ludzi. Jej zewnetrz-
nym przejawem bedzie z jednej strony dbato$¢ o to, by nikomu nie okazac
pogardy, braku uszanowania czy lekcewazenia oraz unikanie wprowadzania in-
nych w zaklopotanie, przebywajac razem w towarzystwie, z drugiej — bedzie
staranie, by okaza¢, jak sie innych szanuje i ceni, uznajac ich kondycje, zastugi
czy pozycje spoleczna. Autor Listow o tolerancji cenil ten zaszczepiany rys
dobrej natury czlowieka, nazywajac ja tez ,wewnetrzng uprzejmoscig duszy”
(Locke 2002: 143) i stawiajac ja jako pierwszg i najbardziej ujmujaca posrod
cnot spolecznych. Dzieki niej, ,,ci wszyscy, z ktérymi obcujemy, sg zadowoleni
i podobajg sobie w naszym towarzystwie” (Locke 2002: 143). Konczac swe
rozwazania wokot tej dziedziny edukacji wskaze na $cisly zwigzek uprzejmosci
i taktu z przyzwoitos$cia, ktorg zyczytby sobie, by byta w wiekszym stopniu
udziatem cywilizowanych spoteczenstw. Jesli jest inaczej, Swiadczy to o zanie-
dbaniu po stronie edukacji, ktérej powinnoscia jest zaradzac¢ temu ,,zabytkowi
barbarzynstwa”, obecnego w naszych kregach kulturowych gléwnie przez na-
wyk. Pomimo iz razi nas u innych porywczos¢, kiotliwosé, grubianstwo, stale
kontrowanie i inne nietaktowne zachowania podczas spotkan towarzyskich,
jesli sg udziatem nas samych — zauwaza Locke — czesto nie udaje nam sie nad
nimi zapanowa¢, wlasnie przez utrwalenie sie tego typu zachowan. Racjonalista
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Locke podkresla znaczacy wplyw, jaki wywiera praktykowanie obrzedéw i oby-
czajow swojego regionu czy kraju na formowanie sie ludzkich przekonan mo-
ralnych i religijnych, dodajmy - z dzisiejszej perspektywy — takze politycznych.
To one okazuja sie odciska¢ czesto glebszy §lad w ludzkich $wiadomosciach
niz przeswiadczenie wiasnego rozumu. Cho¢ wiec w hierarchii dziedzin edu-
kacji ogtada zajmuje u empirysty Locke’a dopiero trzecie miejsce, to jednak
ze wzgledu na site oddzialywania, znaczenie towarzystwa, w ktérym wzrasta
wychowanek, jest nie do przecenienia; dbato$¢ o nie wymaga wiec szczegélnej
troski. Nieprzypadkowo temat ogtady pojawia sie w tekscie zaraz po omoéwie-
niu roztropnosci. Juz tu bowiem Locke zaakcentuje, jak wazne jest, by te inte-
lektualng cnote krzewic¢ nie inaczej jak przez pobudzanie duszy dziecka do
»-mysli wzniostych i warto$ciowych” i przez trzymanie ich ,z daleka od oszu-
kanstwa i chytrosci, ktéra zawsze ma w sobie szerokg domieszke oszustwa”
(Locke 2002: 142).

Podsumowujac stanowisko Locke’a na temat oglady podkreslitabym, po
pierwsze, linie kontynuacji myslenia Erazma w ujmowaniu ucywilizowania jako
przejawu ,wewnetrznej uprzejmosci duszy”, w czym objawi sie szacunek dla
os6b, z ktorymi wchodzi sie w kontakt. Po drugie, dostrzegam docenienie
prawosci obyczajow — a w niej ogtady — jako warto$ci zaré6wno w sferze pry-
watnej, jak i w publicznej podlegajacej orzecznictwu trybunalu zewnetrznego
i wewnetrznego, w znaczeniu wladzy urzedu i sumienia (Locke 1963: 47). Ten
drugi aspekt — w mojej ocenie — jest zaczatkiem rozwijania sie — obok ogtady
dobrych manier — jej politycznego sensu — obywatelskosci jako znamienia ucy-
wilizowania. Jak juz to zaznaczylam wczesniej, w stowie civility w jezyku an-
gielskim zawierajg sie oba sensy (Shils 1997b: 63-102). Dobre maniery jako
przejaw przyzwoito$ci i ucywilizowania, wymoég stawiany elitom, odpowie-
dzialnym za los i kondycje wiasnego kraju, w obszarze anglosaskim odnalazty
swoja reprezentacje nie tylko w zyciu towarzyskim, ale réwnolegle takze
w przestrzeni zycia publicznego. W stosunku do rzadzacych oraz obywateli
funkcjonujacych w réznych sektorach stuzby publicznej jako urzednicy i anga-
zujacych sie w oddolnych inicjatywach spoteczefnstwa obywatelskiego oczeki-
wano nie tylko oglady towarzyskiej ale tez politycznej — w znaczeniu znawstwa
spraw publicznych i postawy obywatelskiej. W poréwnaniu z anglosaskim rozu-
mieniem oglady w powigzaniu z ucywilizowaniem, na kontynencie, w obszarze
jezyka niemieckiego, bedzie sie formowalo inne rozumienie cywilizowania —
w opozycji do kultury. Przesledze to stanowisko na przyktadzie koncepcji
Immanuela Kanta.
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Dla tego mysliciela cywilizowanie zostato zaklasyfikowane jako antytetycz-
ne w stosunku do kultury. Znajdujemy wprost wypowiedzenie tego stanowiska
w wyktadach O pedagogice. Cywilizowanie jest tu omoéwione obok dyscyplino-
wania, kultywowania i rozwijania moralnosci jako jedno z zadan wychowania.
Kant utyskuje, ze ,zyjemy w okresie dyscyplinowania, kultury i cywilizowania
ale bynajmniej nie w okresie umoralniania” (Kant 1999: 50). Do pewnego stop-
nia mozna w tej ocenie dostrzegac¢ podobienstwo ze stanowiskiem Locke’a, dla
ktéorego wychowanie moralne bylo centralng czescia edukacji. Kantowi z kolei
zalezaloby, aby umoralnianie doprowadzilo do wyksztalcenia w wychowanku
sktonnosci do wybierania dobrych celéw, czyli takich, ktére moga by¢ uznane
jako zasady postepowania przez kazdego cztowieka. Co jest zadaniem trud-
nym i wedlug niego wciaz rzadko osigganym, w dodatku planowanym do rea-
lizacji dopiero po przejSciu przez dyscyplinowanie i kultywowanie, inaczej
niz u Locke’a i Erazma, postulujgcych formowanie charakteru moralnego od
wczesnego dziecinstwa. Cywilizowanie dotyczy innego rodzaju umiejetnosci.
Nietaczona z moralnoscig jest pewnego rodzaju madroscia, tj. roztropnoscia,
dzieki ktoérej jest sie lubianym i powazanym, potrzebna, by moéc ,wszystkich
ludzi nakloni¢ do realizacji wlasnych zamiaréw” (Kant 1999: 50). Wymaga naby-
cia dobrych manier i grzeczno$ci. Jest to zadanie ksztalcenia pragmatycznego,
realizowanego przez pedagoga czy guwernera. Owo ksztalcenie do madrosci
pozwala uczynic¢ z cztowieka obywatela; nadaje mu warto$¢ spoteczng. Kant roz-
szerza w tym miejscu rozumienie cywilizowania o wymiar obywatelski, ktory
tak mocno podkreslat juz wczesniej Frycz Modrzewski. W bardziej pogtebio-
nym sensie jest to wiec nie tylko sztuka naginania innych do wtasnych celow,
ale zarazem nauka przystosowywania sie do spoteczenstwa (Kant 1999: 55).
0d poczatku wywodu Kant oddziela jednak sfere cywilizowania od obyczaj-
nosci, ktérg traktuje jako domene moralno$ci, czy wrecz z nig utozsamia
(tamze). Najwyrazniej to formutuje w koncowej czesci wykladow o wychowaniu,
gdy pokazuje jego powiazanie z poszczegdlnymi ludzkimi atrybutami. Majac
do dyspozycji zdolnosci (talent), temperament i charakter, interesujgce nas
cywilizowanie — jako cze$¢ wychowania praktycznego — Kant kojarzy z tem-
peramentem, zreczno$¢ z talentem, a obyczajnos¢ (moralnos$¢) z charakterem
cztowieka. | kolejny raz podkresla, jak wazne jest nauczenie sie pewnego ro-
dzaju przebieglosci w relacjach z innymi, a wiec takiego umiejetnego czynienia
uzytku z wtasnych zdolnosci, by ,méc wykorzysta¢ ludzi do wiasnych zamia-
row” (Kant 1999: 85). Z pewnoS$cig nie ma nic wspélnego z moralnoscig uczenie
dziecka, by skrywato swoj charakter a jednocze$nie nabywato sztuki przejrzenia
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innych dla wtasnych celéw. To umiejetno$¢ wrecz odwrotna do prawa impera-
tywu obowiazujacego w moralnosci. ,Przyzwoito§¢ — pisze Kant — jest sztuka
utrzymywania pozoréow zewnetrznych” (Kant 1999: 85). Jesli jej czeScig jest
umiejetnoS¢ opanowania sie, to z pewnoscig przydaje sie ona do temperowa-
nia, czyli brania w karby popedliwego temperamentu, ale do niczego wiecej.

Na przykladzie stosunku Kanta do oglady widaé, jak na kontynencie w
obszarze jezyka niemieckiego — ale juz nie francuskiego — zaczynaja sie roz-
chodzi¢, z jednej strony: droga obyczajnosci, moralnosci, kultury i ksztalcenia,
reprezentujacych sfere duchowg, a z drugiej: droga polityki, gospodarki i re-
lacji spotecznych jako sfery cywilizacji. Elias uzupetni to jeszcze takimi pojecia-
mi, jak: glebia, szczero$¢, prawdziwa cnota — umieszczanych w tym obszarze
od czaséw oswiecenia po stronie kultury, przypisywanej tu twércom i ludziom
wyksztalconym — oraz powierzchowno$¢, obiuda, nieszczeros$¢, zewnetrzna
uprzejmos$¢, uosabiane przez arystokracje dworska — tgczonych z cywilizacjg
(Elias 2011: 102). Ten krotki rys dziejow ogtady, prezentujacy jej rézne od-
cienie znaczeniowe, pozwala lepiej dostrzec przyczyny kryzysu oglady, tak
charakterystyczny dla czasow wspoélczesnych. Oglada znika dzi§ z przestrzeni
dyskursu humanistycznego, nie widac¢ jej wsrod celow edukacji; traktowana
jest przez nowoczesnych pedagogéw podejrzliwie jako niepotrzebny gorset,
konwenans, wrecz falsz utrudniajacy swobodny rozwdj dziecka. Czy wiec
jest mozliwe jej przywolywanie, w jakim ksztalcie, w jakim celu oraz z ja-
kim uzasadnieniem?

Zasady i normy dobrego wychowania — oglada
w sferze obyczaju i moralnosci

Aby na to pytanie odpowiedzie¢, proponuje na poczatek przedstawic
jeszcze raz jednag z historycznych propozycji rozumienia oglady, ale w wersji
odnowionej. Czynie to z przeswiadczeniem, ze jest to oferta aktualna i po-
trzebna, bronigca sie waga tego, przed czym przestrzega i co zaleca. Mozna
te oferte zastapi¢ oczywiscie inng. Tak jak to zrobita np. Merchant redagujac na
nowo tekst Erazma, w przekonaniu, ze zestaw dobrych manier to uniwersalne
wyposazenie pedagogiczne, niezbedne w dziataniach wychowawczych rodzicow
i nauczycieli, bez wzgledu na epoke. Ale w tym miejscu poprzestane na jed-
nym przykiadzie. Dzi§ bowiem, podobnie jak niegdys, raza nas niektére zacho-
wania wokoél nas w codziennych sytuacjach, w zyciu towarzyskim, w miejscach
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publicznych, w Internecie, a takze na scenie politycznej. Timothy Shiell np.
wymienia szereg nowych przejawéw braku ogtady, ktére w pofaczeniu z tymi
klasycznymi, wciaz razacymi, tworza sporg liste nieodpowiednich zachowan,
i nie sa to tylko niegrzeczne zachowania, ale takze nieobywatelskie postawy,
np. wulgaryzmy w radiu i telewizji, nieustepowanie miejsca starszym w tram-
waju czy autobusie, uczniowie na Facebooku podczas lekgcji, palenie papierosow
blisko os6b niepalacych, Smiecenie, negatywne dziennikarstwo, glosowanie na
podstawie osobistych uprzedzen, odbieranie telefonu podczas rozmowy z kims,
swietokradztwo, malowanie graffiti, dziecko odmawiajace postuszenstwa rodzi-
cowi, wulgaryzmy wypowiadane wobec nauczycieli itp. (Shiell 2012: 13-14).
Razi nas tez nieszczero$¢ i sztuczne grzeczne zachowanie, bo zdradza czyj$
falsz i instrumentalne traktowanie innych, pozbawione naleznego szacunku. Te
lekcje — tylko powierzchownej, czy zewnetrznej uprzejmosci — juz odrobiliSmy.
W nowoczesnych spoleczenstwach egalitarnych mozna sie calkiem dobrze
obejs¢ bez dworskiej oglady, ale w dalszym ciggu potrzebna jest jej odmiana,
tyle ze skrojona na potrzeby spoteczenstwa demokratycznego. Odnowiona
wersja dobrego wychowania — ogtady, ktéra tu chce przywola¢, zasadza sie na
dwoch podstawowych formutach pozytywnych — zasadzie uprzejmosci i grzecz-
nos$ci oraz na czterech normach, ale w lagodniejszej formule przestrég, a nie
zakazéw. Pochodza one z tekstu Mysli o wychowaniu Locke’a. Oto one:

Zasada uprzejmosci — okazuj szacunek, powazanie i zyczliwo$¢ przez od-

dawanie kazdemu tych zwyczajnych honoréw i uszanowania, jakie mu sie

naleza, bez podejrzenia o pochlebstwo, udawanie czy podios¢. Troszcz

sie o to, by nikomu w obcowaniu nie okaza¢ jakiego$ lekcewazenia czy

pogardy.

Zasada grzecznos$ci — dbaj o wtasciwe wyrazanie szacunku i zyczliwo$ci

w stowie, gestach, spojrzeniu, postepowaniu.

Naucz sie liczy¢ z upodobaniami, temperamentem i potozeniem innych,

pracuj nad tagodzeniem szorstkosci, wystrzegaj sie grubianstwa.

Wystrzegaj sie lekcewazenia innych gestem, stowem, spojrzeniem; nie po-

gardzaj innymi.

Naucz sie nie wytyka¢ wad u innych, wystrzegaj sie szyderstwa, kpiarstwa,

stalego kontrowania komus, sprzeciwiania sie podczas rozmowy; nie badz

kiotliwy.

Naucz sie nie przerywac rozmoéwcy, wtracac i poprawia¢ drugiego; wystrze-

gaj sie arogancji, nie popisuj sie.
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Cecha tej propozycji jest gtownie to, ze podkresla podwojny wymiar ogtady,
wewnetrzny i zewnetrzny, podobnie jak to czynil Erazm w okresie renesansu.
Trudno wiec posadzi¢ ja o promocje powierzchownosci i fatszu. Wspotczesne
demokracje potrzebuja humanizmu i moga znajdywac jego przejaw wiasnie
w postaci ogtady. Broni sie ona dzi$ najlepiej jako potaczenie moralnych rysow
osoby — Locke nazywa ja ,wewnetrzng uprzejmoscig duszy” (Locke 2002: 143) —
z nabyta kulturg obycia i taktu w otoczce ceremoniatu (grzecznos¢, kurtuazja).
W takiej wersji znajdziemy jej przyblizony opis np. w tekstach Helmutha
Plessnera (2008: 97-142). Wskazuje to na przezwyciezanie w tym obszarze
jezykowym linii demarkacyjnej miedzy kulturg a cywilizacja zakres$lonej przez
Kanta w wieku oswiecenia. W literaturze francuskiej z kolei zwraca uwage tekst
Henri Bergsona posSwiecony grzecznosci, wzgl. uprzejmosci, z uzasadnieniem
dla obecnosci la politesse w naszym cywilizowanym $wiecie. Autor szukajac
sprawdziwej grzecznosci” ukazuje waznos¢ jej trzech postaci. O pierwszej,
czyli o grzecznos$ci manier, bardziej zasadne jest, wedlug niego, méwic¢ nie
wprost z odestaniem do warto$ci samych manier, ale ukazujac skutki nielicze-
nia sie z nimi. Ich brak odbieramy jako zachowania razace, bedace swiadectwem
zlego wychowania. W zwigzku z tym, cho¢ prawdziwej grzecznos$ci Bergson
chce szuka¢ gdzie indziej, nie opowiada sie za zrywaniem z formufami uprzej-
mosci. Juz one bowiem powinny mie¢ zwigzek ze stanem uczuc i by¢ wpra-
wione w ruch przez umifowanie réwnosci, przejawiajace sie w sprawiedliwym
uznaniu proporcji miedzy zastuga a nagroda. W tym sensie grzeczno$¢ oznacza
»sztuke okazywania kazdemu, swojg postawa i swoimi stowami, powazania
i szacunku, do jakich ma prawo” (Bergson 2004: 21). Nietrudno tu dostrzec
nawiazanie do Lockowskiej formuly oglady. W oparciu o znajomos$¢ dobrych
manier w powiazaniu z uczuciami, Bergson szuka oglady wyzszego rzedu -
grzecznos$ci ducha — wyksztalconej w miare rozwoju cywilizacji, bedacej no-
wa, nabyta zdolnoscig ,postawienia sie na miejscu innych, zainteresowania sie
ich zajeciami, myS$lenia ich myslami, jednym stowem, do przezycia ich zycia,
do zapomnienia o sobie samych” (Bergson 2004: 22-23). Jest to dla Bergsona
znamie swoistej gietko$ci intelektualnej. Z drugiej strony zachowanie czto-
wieka przejawiajgcego tego rodzaju zdolno$¢, nabiera wdzieku, ktéry wyraza
i budzi sympatie. Bedzie to wdziek ducha, ktérego nie da sie pomyli¢ z in-
teresownosciag i hipokryzja, cho¢ jest w nim obecna che¢ podobania sie. Nad
ta postacia oglady w ujeciu Bergsona rozciaga sie jeszcze wyzsza, niemal
idealna, jako cnota, grzecznos¢ serca w postaci zyczliwosci, objawiajacej sie de-
likatnoscig, u ktorej zrédet lezy ,naturalna dobro¢” (Bergson 2004: 26). Trud-
no byloby umiesci¢ ja w planie nauczania, czyli wpisa¢ w program ksztatcenia
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i nauczy¢, cho¢ — jak powie Bergson — mozna jg kojarzy¢ z edukacjg liberalng
w znaczeniu sztuk wyzwolonych, ktore Bergson ceni wysoko nazywajac je bez-
interesownymi studiami. Wracamy wiec do Erazmowego humanizmu, z jego
pochwatg studiéw humanistycznych, w ramach ktérych widzial tez nauke oglady.

W obszarze jezyka francuskiego warto jeszcze w tym kontekscie wyr6znic
tekst André Comte-Sponville’a, ktoéry umiescit grzecznos$¢ niejako w przed-
sionku cno6t jako wstep do nich. Ale, jak przekonuje, niezbedna w dziecinstwie,
bo uczgca formut, ktére poézniej wypetnia sie treScia moralng (2000: 13-19).
Natomiast w naszym rodzimym jezyku cennym opracowaniem stawiajgcym
sobie podobny cel, a mianowicie doszukiwanie sie zwigzkéw miedzy obyczaja-
mi, w ramach ktérych mieszczg sie reguty dobrego wychowania, a moralnoscia,
jest tekst Andrzeja Potockiego OP. W tej analizie autor uzasadnia zgodnos$¢
owych regut z etyczna tradycja szkoly arystotelesowsko-tomistycznej (Potocki
2012: 161-193). Na wszystkich przywotanych tu przykitadach uje¢ ogtady, badz
jej elementow sktadowych w postaci grzecznosci czy uprzejmosci widaé po-
dobne starania; chodzi o nadawanie im gtebszego sensu, a tym samym pozba-
wianie ich znamienia pozoru czy pustej formy, ewentualnie pozytecznego
narzedzia w rekach cztowieka, pomagajacego mu osigga¢ swoje cele. Znajdu-
jemy je zaré6wno w humanizmie, jak w filozofii klasycznej, czy w liberalizmie.
Sadze, ze udalo sie wykaza¢ to etyczne minimum, ktére powinno by¢ faczone
z oglada i jest to krok konieczny przy stawianiu sobie zadania (re)konstrukcji
tego pojecia. Bez etycznego sensu ogtady trudno byloby wnies$¢ ja na powr6t
do pedagogicznego dyskursu.

W przedkiadanym opracowaniu bede przyjmowac podstawowe rozumie-
nie ogtady jako uprzejmosci, kultury osobistej oraz nieobojetnosci przejawiane;j
w zachowaniu i dzialaniu przez wzglad na innych oraz z szacunku dla siebie
i dla innych ludzi. Na tej definicyjnej podstawie proponuje przejs¢ krok dalej
i wskaza¢ jedno ze wspélczesnych anglosaskich uje¢ ogtlady (civility), w ktérych
prezentuje sie ja niejako w dwoch odmianach, towarzyskiej i obywatelskiej,
w zwigzku z tym, zZe realizuje dwie rozne funkcje, jedng w sferze prywatnej,
a druga w sferze publicznej. Na przykiadzie tego ujecia chcialabym pokazaé,
jak mozna wnosi¢ tradycyjne reguly dobrego wychowania do nowoczesnej prze-
strzeni spoleczenstwa obywatelskiego, inaczej moéwigc, jak owg zdefiniowa-
na uprzejmos¢, kulture osobista i nieobojetnos$¢ da sie uzewnetrzni¢ zaro6wno
w zachowaniu, jak i w dziataniu.
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Oglada towarzyska i polityczna — wspélczesna propozycja civility

Jerzy Szacki we Wstepie do tomu Ani ksigze, ani kupiec: obywatel stanat przed
podobnym dylematem, to jest, jak wyzyska¢ i odda¢ podwdjny sens angiel-
skiego pojecia civility (a takze francuskiego civilité), ktére pierwotnie miato na
uwadze gléwnie ,dobre maniery, uprzejmos¢, grzeczno$¢ czy tez «lagodnos¢
obyczajow»” (Szacki 1997: 14), a dzi§ przede wszystkim odnosi sie do sfery
obywatelskiej, cho¢ nie traci rowniez tego pierwotnego znaczenia. | sam
sugerowal, by mogtaby to by¢ ,ogtada polityczna”, cho¢ w jego ocenie -
w polskim kontekscie — mogloby to brzmie¢ sztucznie (Szacki 1997: 13). Po
dwudziestu latach pozwalam sobie powr6ci¢ do tej propozycji z nadzieja, ze
jednak jest mozliwe przyjecie sie jej w naszym rodzimym obszarze jezyko-
wym. Bardzo obszernie ten podwdjny sens ogtady wyktada Edward Shils w to-
mie The Virtue of Civility. Pierwsze jej rozumienie to oglada towarzyska (civility
of good manners), czyli uprzejmosc¢ i kultura osobista, takt, fagodno$¢, umiarko-
wanie, samoopanowanie, kurtuazja, grzecznos¢, dobre maniery, wyrafinowanie
(Shils 1997: 337-338). Spelniata ona i moze spetnia¢ dalej dos¢ wazne funkcje
spoleczne, a mianowicie, tagodzi¢ antagonistyczne uczucia, powsciggac agre-
sywnos$¢, z jej napastliwoscia, obelgami i niegrzecznoscia, dostarcza¢ procedur
rozmowy, ogranicza¢ niechlujstwo i nieprzyjemna czyja$ ekscentrycznosc (Shils
1997b: 79). Te wszystkie jej atuty sprawdzajg sie w relacjach towarzyskich,
bowiem — jak pisze Shils — jest podstawg relacji face-to-face. Moze wiec by¢
przydatna np. przy nawigzywaniu wspotpracy, z pewnos$cig ulatwia podjecie
pierwszego kroku. Jej cecha jest traktowanie drugiej osoby w uznaniu jej row-
nej godno$ci, nigdy jako gorszej lub jej pozbawionej. Niewyrazenie szacunku
jest rownoznaczne z jej brakiem (Shils 1997b: 338). Z kolei jej drugi sens wigze
sie ze spoleczenstwem obywatelskim i wymaga spojrzenia nan przez pryzmat
dobra wspdlnego. Oglada polityczna (civility of civil society) oznacza wiec po-
stawe obywatelsko$ci, zorientowania na dobro wspoélne calego spoteczenstwa,
tolerancji dla odmiennych pogladoéw, kultury politycznej i roztropnosci.

Mozna sie zastanawia¢, co wspo6lnego ma ze sobg obywatelsko$¢ z dobrymi
manierami? A jednak, nicig fgczacg obie postaci oglady — przekonuje Shils — jest
postawa szacunku dla wszystkich obywateli (1997b: 338). Obie go zakladaja.
Jest to etyczna podstawa obu postaci oglady. Jedna przejawi sie w zachowaniu,
w bezposrednim kontakcie i np. w korespondencji, druga przez objecie catego
spoleczenstwa spojrzeniem troskliwym, w mysleniu o jego dobru, w checi stuze-
nia mu, nawet z uszczerbkiem dla wtasnego, indywidualnego czy grupowego
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dobra. Ogtada polityczna w ujeciu Shilsa ma ten atut, ze ulatwia i wspiera
lagodzenie zadan i moderowanie réznych ideatéw, przydaje sie wiec podczas
debat i wypracowywania strategii dziafania, ktére powinny uwzgledni¢ rézne
interesy i zapatrywania na dana polityczng kwestie. Oglada towarzyska ma tu
takze swoje zastosowanie, poniewaz dostarcza procedur rozmowy, ktére pod-
czas artykutowania zadan bardzo sie przydaja, tagodzac uczucia antagonizmu
miedzy oponentami w debacie czy sporze (tamze: 345). Jej brak moze wzmac-
nia¢ nieobywatelskos¢ lub by¢ jej czescia ale, jak przekonuje Shils, obywa-
telskos¢ jako sens politycznej civility wymaga o wiele wiecej niz dobrych manier.
Oznacza postawe zorientowania na dobro wspélne, czyli na dobro zaréwno
swoich stronnikéw, jak i przeciwnikow, nie da sie wiec sprowadzi¢ do uprzej-
mosci (Shils 1997b: 339, 80).

Ostatecznie towarzyska civility jest — wedtug autora The Virtue of Civility —
czescig politycznej civility. Przekonujemy sie o jej warto$ci ogladajac przebieg
obrad w salach sejmowych, senackich i w innych gremiach politycznych, szczeg-
6lnie wtedy, gdy uczestniczacy w nich sg pozbawieni zasad i norm dobrego
wychowania. Traci na tym dobro wspdlne, jesli zasiadajacy w gremiach przed-
stawiciele opozycyjnych stronnictw wzajemnie sie obrazaja, nie umiejg opa-
nowac ztosci i innych negatywnych emocji w stosunku do swoich adwersarzy.
Wprowadza to niepokoj i niezadowolenie, ktore fatwo udziela sie takze przy-
gladajacej sie temu publicznosci. Nie stuzy to spoteczenstwu obywatelskiemu.
Przeciwnie do tego, kultura osobista uobecniana podczas spotkan, dyskus;ji
i obrad czyni potencjalny sp6r mniej agresywnym i latwiejszy do procedowa-
nia, co podkresla tez Shils (1997b: 339-340). Nie jest przypadkiem, ze o waz-
nych sprawach politycznych dyskutuje sie podczas wspolnych positkow, wokot
ktorych tworzy sie atmosfere spotkania towarzyskiego. Kultura osobista prze-
jawiana w sferze publicznej — je$li by ja potraktowac jako dopeiniajacy sie
calos$¢, tworzong razem z troskg o dobro wspoélne — a taka jest docelowa wy-
ktadnia rozumienia ogtady, ktéra w niniejszym opracowaniu proponuje — przy-
stuzytaby sie z pewnoscia i kulturze, i cywilizacji wspoéiczesnych spoteczenstw,
w tym polskiego.

W mojej ocenie wspdlna obu postaciom oglady jest postawa nieobojet-
nosci i uszanowania godnosci kazdego cztowieka, mowiac zwiezlej — wzglad na
innych — ktéry przyjmuje posta¢ w zaleznosci od kontekstu, albo odpowied-
niego zachowania sie w relacji miedzy osobami albo zaangazowania na rzecz
dobra wspélnoty. Oglada taczy w sobie cnoty osobiste i spoleczne, ktére
w rozny sposéb moga sie przejawi¢ zaréwno w towarzyskiej rozmowie, jak
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i w obywatelskiej aktywno$ci. Obie wymagaja treningu oraz wiedzy i dobre-
go przykiadu. Dlatego przedkiadam jg edukatorom i postuluje witaczenie na
powrét do dyskursu pedagogicznego.

Oglada w wychowaniu i ksztalceniu. Podsumowanie

Na koniec tej prezentacji sposobu rozumienia ogtady, ktoéra rozpoczetam
od przegladu jej wybranych historycznych koncepcji, p6zniej dotaczajac po-
szukiwanie i argumentowanie za jej zwigzkami z obyczajami i moralnoscia,
a w dalszym kroku znajdujac dla niej pojemna wspotczesng wersje civility w od-
mianie towarzyskiej i politycznej, proponuje podsumowanie calo$ci rozwazan
w kilku punktach, skupiajac sie gléwnie na wskazaniach dla edukacji.

Po pierwsze, wywodzaca sie z kultury spofeczenstw stanowych, kojarzona
z dworem i dworskoscia, hierarchia, dystynkcja, wiadza — w dzisiejszych spofe-
czenstwach demokratycznych ogtada, w dalszym ciagu jest dobrze widziana —
stajac sie podstawag relacji egalitarnych opartych na wzajemnym szacunku i zycz-
liwosci. Jest wiec postulowana jako dobro publiczne i przejaw ogélnej kultury
danej spotecznosci (poziomu jej ucywilizowania).

Po drugie ogtada jako pozyteczna umiejetnos¢, ktora utatwia realizacje ce-
l6w edukacyjnych i tworzy klimat wspétpracy, powinna by¢ w pedagogice za-
daniem wychowania i ksztatcenia, i by¢ dostepna.

Po trzecie rozumiana jako wzglad na innych, ktérego przejawem jest
uprzejmos$¢, kultura osobista i nieobojetno$¢, najlepiej sie udaje, gdy osoba
chce sie jej uczy¢ i ma od kogo, lub gdy wzrasta i przebywa w $rodowisku zy-
cia i wychowania, w ktéorym moze liczy¢ na przyktad oséb dobrze wychowa-
nych i obywatelsko aktywnych. Ta droga wychowanek naturalnie i bez wysitku
ja nabywa.

Po czwarte, gdy brak dobrego przyktadu, a takze uzupetniajgco, powinna
by¢ obecna w procesie ksztalcenia, jako stale uczenie sie i/lub doskonalenie
umiejetnosci odpowiedniego zachowania sie w réznych sytuacjach spotecz-
nych (np. wystapienia publiczne, spotkania towarzyskie, wydarzenia sportowe)
a takze angazowania sie w rozne inicjatywy obywatelskie w szkole i poza nig
(np. w dzialania samorzadu szkolnego, wolontariatu, stowarzyszen, kot).

Po piate, jesli dobrami wewnetrznymi danej praktyki sg dobra, ktorych nie
sposob osiagnac poza ta praktyka, ktore definiujemy za pomoca pojeé wzietych
z danej praktyki i ktore identyfikujemy przez uczestnictwo w nich (Maclntyre
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1996: 338), to oglada (w obu odmianach: towarzyskiej i politycznej) nalezy do
dobr wewnetrznych edukacji. Wymaga to jednak uzasadnienia jej aktualnosci,
ze wskazaniem na jej sens autoteliczny i/lub instrumentalny, czyli zaprezento-
wanie jej wlasnej wartosciowosci i pozytecznosci (do czego jest przydatna) oraz
wprowadzania jej w zgodzie z najwyzszymi standardami ksztalcenia i wychowania.

Po szoste w spoleczenstwie egalitarnym oglada wsréd réwnych sobie,
rownie dobrze sie sprawdza i jest mile widziana, jak kiedy$ na dworach, jest
bowiem umocowana na szacunku, a nie na przypisanej z gory czy zajmowa-
nej pozycji.

Po si6dme obywatelskie powinnosci szlachetnie urodzonych dzis prze-
noszg sie na wszystkich obywateli, w zwigzku z czym oglada znéw moze sie
przejawia¢ w obu kierunkach naraz, niejako jedna po drugiej, odtwarzajac kie-
runek staran pedagogicznych — od grzecznoS$ci i uprzejmosci, do nieobojetnosci,
czyli wzgledu na innych, a wiec pelnej moralnosci, ktéra w spoleczenstwie
obywatelskim moze sie objawi¢ w postaci cnét obywatelskich jako zaangazowa-
nie spoleczne przez wzglad na dobro wspdlne (Dagger 1997: 194-201). Inaczej
moéwiac, wzglad na innych w postaci kurtuazji w egalitarnym spofeczenstwie
uzyskuje naturalne rozwiniecie w postaci obywatelskiego zaangazowania.

Po 6sme sens utylitarny oglady nie jest umniejszeniem jej znaczenia, wrecz
przeciwnie, umocowana w regule szacunku dla wszystkich ludzi, jesli dodatko-
wo okazuje sie bardzo przydatna, to tym lepiej. W edukacji tatwiej zmoty-
wowac do uczenia zachowan kurtuazyjnych i do zaangazowania w dziatalnos¢
spoteczna, np. charytatywna, je$li jest to dla praktykujacych te zachowania
i aktywnosci po prostu korzystne.

Po dziewigte, mimo ze nie ma juz wokoét nas scenerii dworskiej, nie znika
potrzeba dobrych manier, bo pojawiaja sie nowe sceny, np. Internet. I tu tez
wyksztalca sie netykieta (Willard 2011, Shiell 2012: 13-14).

Po dziesiate normy etyczne stojgce u podstaw ogtady, decyduja takze o jej
granicach. Gdyby ich nie uwzgledni¢, ogtady — w moim przekonaniu — nie
daloby sie dzis obroni¢. W zderzeniu z czyims, uwlaczajagcym godnosci czlo-
wieka zachowaniem, np. gdy jesteSmy $wiadkami upokarzania, dezawuowania,
obrazania kogo$, winni jesteSmy przerwac te sytuacje, bez wzgledu na normy
grzeczno$ci. Trudniej jest to zrealizowad, gdy sami jesteSmy obiektem mowy
nienawisci, ale i w tej sytuacji mamy prawo byc¢ ,niegrzeczni’. Idac dalej, moz-
na sie zastanawia¢ nad granicami oglady w sytuacji, gdy obywatele w reakcji na
autorytaryzm, badz inne ekscesy wiladzy, robig uzytek z nieposiuszenstwa oby-
watelskiego. Jest to jednak zagadnienie wykraczajace poza giéwny cel stawia-
ny w niniejszym opracowaniu; warto poswieci¢ mu uwage w odrebnym miejscu.
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Dobrze jest, gdy mozemy sie odwolywac¢ do oglady i z niej czerpad, ale
warto pamietac takze o granicach jej obowiazywania.
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THE ART OF BEING NOBODY

The aim of the article is to analyse Foucault’s pedagogy of resistance that positions itself
not against power but against the states of domination. The states of domination, being
the states of coagulation, annihilate the flow of the power-freedom force. In the first part
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red. Paulina Marchlik

Jedna z najcelniejszych oraz najbardziej pfodnych intelektualnie analiz wta-
dzy oraz sposobu, w jaki funkcjonuje ona we wspoéiczesnych spoteczenstwach
jest analiza dostarczona przez Michela Foucaulta. Jej niestabngcej aktualnosci
oraz znaczenia mozna upatrywa¢ w tym, ze zamiast fatwych, fasadowych roz-
strzygnie¢ oraz gotowych odpowiedzi oferuje ona nieustanny ruch mysli, kto-
ry celnie trafia w potrzeby jednostki zanurzonej w ,ptynnej nowoczesnosci”.
W Foucaultowskiej optyce wtadza nie tylko zyskuje posta¢ bezosobowe;j sieci,
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lecz takze nierozerwalnie zwigzana jest z wolnoScig. Przyjmujac te perspekty-
we badawcza mozna zatem powiedzieé, ze nie jest mozliwe myslenie oporu,
buntu, wyzwolenia czy tez, jeszcze inaczej, rebelii bez jednoczesnego myslenia
wladzy, ktora czyni owe akty sprzeciwu mozliwymi. Tak jak transgresja zawsze
uwarunkowana jest granica, poza ktérg wykracza, tak opo6r bedzie w nieunik-
niony spos6b naznaczony silta, ktérej sie przeciwstawia. Innymi stowy méwiac,
rozwazania o oporze ,w spoleczefnstwie takim, jak nasze” trzeba zacza¢ od

charakterystyki wiadzy.

Witalistyczny przeplyw wiadzy

Przypomnijmy zatem, w jaki sposéb Foucault opisuje wladze. W przeci-
wienstwie do modelu, ktéry filozof nazywa jurydyczno-dyskursywnym, w za-
proponowanym przez niego sposobie analizy wiadza nie jest osobowa wiladza
suwerena, operujacg zakazem i czerpiaca sile ze swej widzialnosci. Jest ona
siecig, krwiobiegiem przenikajgcym i ozywiajacym tak ciato spoleczne, jak i indy-
widualne. Jak ujmuje to sam Foucault:

Wydaje mi sie, ze wladze trzeba przede wszystkim pojmowac jako wielos¢ stosunkow sily
immanentnych dziedzinie, w ktérej sie zawiazujg i ktérej organizacje stanowia; gre, ktéra
w drodze ustawicznych walk i staré przeksztalca je, umacnia, odwraca; zespot punktéw opar-
cia dla wzajemnych relacji miedzy tymi stosunkami, wskutek czego powstajg tancuchy lub
systemy czy tez, odwrotnie, przesuniecia i zwiastujgce podzial sprzecznosci; w koncu owocne
strategie, ktérych ogoélna intencja lub instytucjonalna krystalizacja dopelniaja sie w postaci
aparatoéw panstwowych, formut prawa, spotecznych hegemonii (Foucault 1995: 83-84).

Tak rozumiana relacyjna wtadza jest niejednokrotnie trudna do rozpozna-
nia, jest bowiem wiladza, ktéra nie anonsuje samej siebie, jak miato to miejsce
w przypadku wtadzy suwerena, lecz spetnia sie w maskowaniu i udawaniu nie-
-wladzy. Konstytutywna cechg relacji wladzy jest ich niestalo$¢, mobilnos¢ oraz
zmiennos¢, ktore wykluczajg trwaly podziat na pana i niewolnika. Z podatnoscig
na przeksztalcenia zwigzany jest kolejny atrybut wtadzy, a mianowicie wpisane
w nig, jako jej ,niezniszczalny korelat” (tamze: 86), wolnos¢ i opér. Jak zazna-
cza bowiem Foucault: ,tam, gdzie jest wladza, istnieje tez op6r i [...] pomi-
mo to, a raczej wskutek tego, nigdy nie znajduje sie on na zewnatrz wladzy”
(tamze). To oznacza za$, ze ,w stosunkach wiladzy zawsze istnieje mozliwos¢
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sprzeciwu, bo gdyby nie bylo mozliwosci oporu — gwaltownego oporu, uciecz-
ki, podstepu, strategii, ktore odwracatyby sytuacje — to nie byloby w ogole sto-
sunkow wiladzy” (Foucault 2013a: 226).

W mysli Foucaulta wiadzo-wolno$é, w duchu nietzscheanskim, pojmowana
jest jako specyficzny sposob bycia sily, jako witalistyczny agon ozywiajacy tkan-
ke naszych cial. Koncepcja ta w sposo6b wyrazny przeciwstawia sie tradycyjnym
teoriom wladzy, w ktorych wolno$¢ postrzegana jest ,jako opozycja wladzy:
po pierwsze jako nieobecnos$¢ wiladzy, sily i przemocy i po drugie, jako zdol-
nos¢ do samodzielnego dzialania” (Masschelein, Ricken 2003: 143). Tym samym
Foucault odwodzi nas od tatwych rozwigzan, w ktérych nasze rozumienie Swia-
ta da sie sprowadzi¢ do prostych opozycji umozliwiajgcych nam wyobrazanie
sobie, ze upragnione wyzwolenie wyniesie nas do jasnego $wiata logosu, bez
przemocy wladzy i kltamstwa. Jak zauwaza bowiem Frédéric Gros, Foucault
przelamuje istniejaca w klasycznej filozofii utrwalong opozycje ,rozumu i prze-
mocy” (Gros 2012a: 75). Przyjelo sie bowiem uwazac, ze przemoc i rozum
wzajemnie sie wykluczaja, ze ,rozum, prawda, jezyk, mowa, logos” (tamze: 76)
znajduja sie na przeciwleglym biegunie wobec ,przemocy, ukladu sif, przymu-
su oraz dominacji” (tamze). ,, Ta opozycja pojawia sie w szeregu sformufowan
takich jak: rozum oswobodzi nas z tancuchéw btedu i ignorancji; prawda jest
niezalezna od ukladu sit; wiedza nie jest wladza; wyzwolenie oznacza dostep
do logosu. Tradycyjnie uwaza sie, ze logos oddaje sprawiedliwo$¢ wszelkim
rzeczom, pokojowo przekazujac ich sens, ze rozum wyzwoli nas z ograniczen
obskurantyzmu, ze dialog jest alternatywny wobec walki, ze wiedza pozwala
unikngé przemocy” (tamze). By¢ moze zatem rowniez nasza che¢ wyzwolenia
sie z pet wladzy, ku samorzadnej autonomii, nie jest niczym innym niz przed-
sadem, utrwalonym nawykiem mys$lowym, opartym na pewnej iluzji binarnego
ukfadu $wiata.

Jednoczes$nie w genealogicznym opisie wtadzo-wolnosci, ktéry znajdziemy
u Foucaulta, obecny jest jeszcze jeden istotny element, a mianowicie jej anty-
antropologiczny rys. Opér nie jest tu bowiem intencjonalnym aktem S$wiado-
mie dzialajacej jednostki, a zdecydowanie nalezy do $Swiata bezosobowej sily.
Jak pisze Foucault:

punkty, wezly, ogniska oporu rozsiane sg w sposdb mniej lub bardziej zageszczony
w czasie i przestrzeni, niekiedy zdecydowanie urabiajac grupy lub jednostki, to znéw rozpala-
jac niektére miejsca w ciele, niektére momenty w zyciu, niektére rodzaje postaw. [...] [M]amy
[-..] do czynienia z ruchomymi i przejSciowymi punktami oporu, ktére przemieszczajg roz-
warstwienia spoleczne, rozbijajg i przegrupowujg wspélnoty, naznaczajg swoim znamieniem
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indywidua przez ich odciecie i nowe wymodelowanie, kreslac w nich, w ich ciatach i duszach,
nie dajace sie wymazac regiony (Foucault 1995: 86-87).

Witadza, jak i wolno$¢, wraz z oporem, jedynie przeplywaja przez nas.
Jednostce za$, jak sie wydaje, pozostaje jedynie zdac sie na rozstrzygniecia
»chytro$ci rozumu”.

Jednak na te perspektywe, u pdéznego Foucaulta, naklada sie perspekty-
wa antropologiczna (jesli bowiem chcemy podtrzymac teze o braku zerwania
w jego mysli, musimy zgodzi¢ sie na wspolistnienie tych dwoch porzadkow:
pierwszego, czysto genealogicznego, ustanawiajacego prymat bezosobowych sit,
w ktorym jednostka nie jest niczym innym niz epifenomen owych sif, oraz
p6zniejszego, pochodzacego z okresu problematyzacji, ktory kladzie nacisk na
dzialanie wolnej jednostki). Bez wdawania sie w szczegotowe rozstrzygniecia
dotyczace mozliwosci jednoczesnego utrzymania wspomnianych porzadkéw,
mozna przyja¢ (cho¢ i to zalozenie pozostaje problematyczne), ze jesli jed-
nostka nie jest czyms$ heterogenicznym wobec pola wladzo-wolnosci, to wiasnie
jako sita pozostaje wolna i catkowicie zanurzona we wzajemnej grze wila-
dzy i wolnosci. | wlasnie jako taka moze przeciwstawi¢ sie w temu, co zaburza
i unicestwia rytm owego przeplywu, to znaczy stanom dominacji.

Upodmiotowienie kontra ujarzmienie

Jesliby zatem mysle¢ Foucaultowska pedagogie oporu, to bytaby ona skie-
rowana nie przeciw wiadzy, ale przeciw dominacji. To nie wladza, wraz z jej
przymusem, jest tu postrzegana jako zio i zagrozenie. Tym, co niebezpieczne
jest dominacja, bedaca stanem zakrzepniecia relacji wladzy, wykluczajacym kon-
stytutywng ceche wladzy, czyli odwracalnos¢ stosunkéw. W stanach dominacji —
wyjasnia Foucault — ,stosunki wladzy, zamiast by¢ mobilne i umozliwia¢ roz-
nym partnerom modyfikujaca je strategie, okazuja sie zablokowane i zakrzepte”
(Foucault 2013a: 214). Mozna zatem powiedzie¢, ze dominacja niszczy wila-
dze, poniewaz niszczy wpisang w nig wolnos¢, unicestwiajac witalistyczny ruch
wiadzo-wolnosci'. By¢ moze wiasnie w tej przestrzeni mozna ulokowac postu-
lowany filozoficzny etos — do ktérego jeszcze powrécimy — a ktéry Foucault
nazywa ,postawg graniczng” (Foucault 2000: 289).

''U péznego Foucaulta pojawia sie, nieobecne wczesniej, wyrazne odréznienie miedzy re-
lacjami wtadzy, rozumianymi jako ,strategiczne gry miedzy wolnosciami” (Foucault 2013a: 236)
a stanami dominacji, ,ktore sa tym, co zwykle nazywamy wiadza” (tamze: 237).
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Postulat nowego filozoficznego etosu pojawia sie w poznym dziele
Foucaulta, wpisujac sie w ten sposéb w jego badania nad podmiotowoscia
starozytnych Grekéw i Rzymian. To wlasnie w tym aktywnym sposobie wy-
twarzania podmiotu, czyli samego siebie — przeciwstawnym do bycia biernym
obiektem ujarzmiania jako sposobu produkcji wspoétczesnego podmiotu — naj-
cze$ciej dostrzega sie mozliwo$S¢ wymkniecia sie opresji i uciskowi. Istniejg
bowiem, jak przypomina Foucault w jednym ze swoich péznych tekstow,
»,dwa znaczenia sfowa «podmiot»: bycie podmiotem czegos$, poprzez podleganie
kontroli i zalezno$¢, oraz bycie zwigzanym z wtasng tozsamos$cig przez Swia-
domos$¢ oraz samowiedze” (Foucault 2002a: 331). Kt6z zatem, skoro jesteSmy
skazani na bycie podmiotem, nie wolatby sta¢ sie nim poprzez relacje z samym
soba? [ tak na przykitad lan Leask w artykule Beyond Subjection: Notes on the later
Foucault and Education, wychodzac od Foucaultowskiej koncepcji wtadzy i moz-
liwosci aktywnego sposobu upodmiotowienia, argumentuje, zZe edukacja nie
powinna by¢ postrzegana tylko i wylacznie w kategoriach opresji. Nalezy bo-
wiem mysle¢ réwniez o jej potencjale opozycyjnym?. Na marginesie dodajmy,
ze przekonanie o tym, iz edukacja nosi w sobie zarowno potencjat reprodukgcji
spoteczno-kulturowej, czy tez uzywajac Foucaultowskiej terminologii, lepienia
postusznych ciat, jak i potencjal sprzeciwu i niesubordynacji wobec tych pro-
cesOw, jest jednym z podstawowych zalozen pedagogiki krytycznej. ,Innymi
stowy: relacje wifadzy, ktore (catkiem dostownie) tworzg edukacje moga byc¢
postrzegane, zgodnie z terminologia Foucaulta, jako twoércze, «umozliwiajace»
oraz pozytywne” (Leask 2012: 68). Istnieje bowiem zawsze ,mozliwos$¢ aby
nauczyciele i studenci tworzyli nowe kulturowe formy, nowe relacje, nowe typy
upodmiotowienia” (tamze). Gtéwna zas$ role, w realizacji owego potencjalu opo-
zycyjnego, odgrywa, tak akcentowana przez Foucaulta, postawa krytyczna. Nie
idzie tu jednak, jak podkresla Leask, o zaledwie sprzeciw ,jako bezmyslny od-
ruch (nawet jesli opor czesto manifestuje sie wtasnie w ten sposob)” (tamze: 67),
lecz o gleboka przemiane nieustannie pobudzang przez krytycyzm.

O ile z fatwos$ciag mozemy zgodzi¢ sie z postulatem Leaska, ze potrzebne
s3 nowe sposoby juz nie ujarzmiania, ale upodmiotowienia, o tyle doda¢ musi-
my, ze zagrozenie, iz przeobraza sie one w stany dominacji pozostaje aktualne.
Najwiekszym zagrozeniem edukacji nie jest bowiem zmienny przeplyw wiladzo-
-wolnosci, ale wiasnie skostnienie stanu dominacji.

? Teze, méwiaca o tym, ze edukacja i emancypacja niekoniecznie sa ,jak woda i olej”, roz-
wijaja takze autorzy specjalnego numeru Paedagogica Historica (2019 vol. 55) po$wieconego
temu zagadnieniu.



44 KATARZYNA DWORAKOWSKA

Imie twoje...

Wydaje sie jednak, ze znacznie bardziej interesujaca kwestig, zamiast
myslenia o edukacji jako o innym niz dotychczasowy sposobie wytwarzania
podmiotu, jest to, czy datoby sie pomysle¢ edukacje jako przestrzen odpodmio-
towiania. Tym, co najwazniejsze dla edukacji, ujetej w optyce Foucaultowskiej,
nie byloby bowiem odnajdywanie, lecz gubienie siebie, a etymologicznego
zrodta dla tak rozumianego procesu nalezaloby szuka¢ nie w lacinskim educare,
ale educere (por. Masschelein 2006: 563). Przyjmujemy tym samym, ze wlasci-
wym dziedzictwem mys$li Foucaultowskiej jest nie nowy sposéb stawania sie
sobg, ale pytanie o to, jak uciec od sobosci. Nie ulega bowiem watpliwosci,
ze kwestia jak ,nie mie¢ twarzy” (Foucault 2002b: 22), co zrobi¢, aby ,uciec od
samego siebie” (Foucault 1995: 148) przenika cale dzieto francuskiego filozofa?,
czasami bedac w nim obecna w do$¢ przewrotny sposob®.

O edukacji wywiedzionej z educere — ,poda¢ komus$ reke, wydoby¢, wypro-
wadzi¢ z czegos” (Foucault 2012: 140) — Foucault wspomina analizujac jeden

z listow Seneki:

Jak wida¢é, nie mowi sie tu zatem wcale o nauczaniu, edukacji w tradycyjnym sensie,
o przekazywaniu teoretycznej wiedzy badz praktycznych umiejetnosci. Mimo to, idzie tu jak
najbardziej o pewne dzialanie na jednostce, jednostce, ktorej wlasnie podaje sie reke i ktorg
wydobywa sie ze stanu, statusu, sposobu zycia, w ktérym jest pograzona [...]. To dzialanie
dotyczace sposobu bycia podmiotu jako takiego, a niepolegajace na prostym przekazywaniu
wiedzy, ktéra ma wyprze¢, zastgpic¢ niewiedze (tamze: 140-141).

Edukacja taka, jak wyjasnia Foucault, byla niezbedna ,do autokonstytucji
podmiotu” (tamze: 141), majac za zadanie wydobycie jednostki ze stanu stultitia,
charakteryzujacego sie ,roztaczeniem, rodzajem nie-potgczenia, nie-przynalez-
nosci” (tamze: 139-140). Stultus to ktos$, kto nie troszczy sie o siebie, kto nie
chce samego siebie, spetniajgc sie w wiecznej przemianie (por. tamze: 137-139).

3 Zobacz tez: (Foucault 2017a: 1494).

* Frédéric Gros, podazajac za Carlosem Lévy'm, zauwaza znaczaca nieobecno$¢ mysli scep-
tykéw w Foucaultowskich badaniach nad starozytnos$cia. ,Nie ulega watpliwosci, ze studia nad
sceptykami musialyby doprowadzi¢ do skorygowania przez Foucaulta jego ogolnej tezy. U scep-
tykéw nie brak bowiem ¢éwiczen i refleksji na temat logoi, te ostatnie sa jednak S$cisle pod-
porzadkowane przedsiewzieciu od-podmiotowienia, rozpuszczenia podmiotu, a wiec wskazuja
kierunek dokladnie odwrotny od tego, w ktérym zmierza wywo6d Foucaulta. Owo milczenie
jest rzeczywiscie wymowne. Nie wdajac sie tu w zbyt diugie spory, przypomnijmy jedynie, ze
Foucault sam przedstawia sie jako... mysliciel sceptycki” (Gros 2012b: 580, przypis XXI).
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Oczywiscie, jesli chcemy podazaé tropem odpodmiotowienia w mysli Foucaulta,
owej edukacji, ktéra nie naucza a przeobraza, nie odnajdziemy w powtérzeniu
stoicyzmu. Jej cel bylby bowiem zupeinie przeciwstawny, nie zmierzatby do
ustanowienia, lecz gubienia siebie. Potencjat oporu zawarty w tej edukacji byt-
by zwrécony zatem przeciw zamknieciu, skostnieniu i zesztywnieniu, jakie
dokonuja sie w procesie bycia podmiotem. Przeksztalcenie systemu edukacyj-
nego w tak pomyslang pedagogie oporu jest jednak, co najmniej, problema-
tyczne z paru wzgledow.

Po pierwsze administracyjny obowigzek dokumentacji, pod postacig list
obecnosci, protokotéw egzaminacyjnych czy dyplomoéw, gieboko przenika sam
proces ksztalcenia, sprawiajac tym samym, ze oba te porzadki oparte sg na tym,
co Foucault nazywa ,moralnoscia stanu cywilnego”, ktora ,rzadzi naszymi do-
kumentami” (Foucault 2002b: 22). Po drugie koniecznos$¢ owej dokumentacji
w sposob nieunikniony spelnia sie w Althusserowskiej interpelacji. Role policjan-
ta przejmuje nauczyciel, ktory wyczytujac nazwisko z listy nie prosi wprawdzie
o dokument tozsamo$ci, ale swoim wezwaniem potwierdza obecno$¢ ucznia
jako podmiotu staran wychowawczych. Wyczytanie nazwiska z listy, potwier-
dzenie uzyskane ze strony ucznia oraz zaznaczenie obecno$ci w odpowiednim
formularzu w gruncie rzeczy oznacza deklaracje ucznia: ,jestem” i odpowiedz
nauczyciela: ,widze cie”. Przy czym zaznaczmy, owa widzialnos¢ jednostki, kto-
ra staje sie podmiotem, przywolywana jest wtasnie jako pozadany element
interakcji miedzy nauczycielem a uczniem. ,Jestem” i ,widze cie” mogg bowiem
oznaczad: ,istnieje” i ,dostrzegam, ze jeste§”. Uczen, ktdéry nie podda sie inter-
pelacyjnemu wezwaniu, mimo swej cielesnej obecnosci, bedzie nie-obecny. Upie-
rajac sie za$ przy swojej obecnoSci, przypominalby Yossariana z Paragrafu 22
Josepha Hellera, ktory nago odbiera medal. Dokumentacja zwigzana jest z wi-
dzialno$cia, z wydobywaniem na $wiatto (jezyka i rozumu) oraz utrzymywaniem
w $wietle tego, co powinno zaistnie¢. Dokumentacja jest formg pamieci, kto-
ra przygwazdza juz na zawsze podmiot do jego tozsamosci. ,Byle§/bytas”
(tu mozemy wstawi¢ dowolne okreslenie ze szkolnej terminologii) nie odcho-
dzi w niebyt, ale niczym skora przylega do naszej terazniejszoSci.

Louis Althusser powiada, ze dzieci przez wiele dlugich lat zaklinowane sg
miedzy szkola a domem (por. Althusser 2006: 15). Niewatpliwie w XXI w. do
tego obrazu klinczu mozemy doda¢ takze media, ktéore w gruncie rzeczy wy-
dajg sie powtérzonym ¢Ewiczeniem interpelacji. Trudno$¢ nieulegania wymo-
gom narzuconym przez Swiat zewnetrzny nie jest kwestig zwyklego odrzucenia,
ale wiasnie nie-rozpoznania, ktére znajduje sie na przeciwleglym biegunie roz-
poznania, umozliwiajgcego interpelacje. Gest odrzucenia — bedgcy czyms$ innym
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niz nie-rozpoznanie — bytby wiasciwy tak zwanym ,ziym podmiotom”, ktére
mozna upomina¢ w mniej lub bardziej bolesny sposéb, aby nawrécily sie na dro-
ge prawa. ,Zly podmiot” slyszy bowiem, ze méwi sie i moéwi sie do niego,
ale odrzuca wypowiedziang prawde. Rozpoznaje siebie jako podmiot przekazu,
nie zgadzajac sie jednoczesnie z jego treScia. ,Zly podmiot” pozostaje jednak
podmiotem, ktéry zawsze ma szanse nawrécenia. W przypadku nie-rozpoznania
sytuacja wydaje sie znacznie trudniejsza. Jezeli nie odwracam sie na wezwanie,
to znaczy, ze slysze, ze moéwi sie, ale nie rozpoznaje, ze méwi sie do mnie.
Jestem wiec czlowiekiem bez imienia, przy czym ,imie”, oznacza tu nie tylko
moja tozsamos$¢ cywilna, ale takze ple¢, status rodzinny, wykonywany zawoéd.
Jezeli nie rozpoznaje siebie w wezwaniu, ktére wzywa mnie jako kobiete/mez-
czyzne, zone/meza, naukowca, cztowieka itd. (jednocze$nie méwigc mi nie tylko,
jaki jest Swiat, ale takze, jakie jest moje miejsce na $wiecie) to znaczy, ze nie
jestem tym, do ktérego odnosi sie apel. Czym zatem? Czy moge nie rozpoznac
siebie w konstytutywnych wezwaniach spoleczenstwa? Czy moge trwa¢ w nie-
-rozpoznaniu, pozostajagc w danym spoteczenstwie i jego kulturze? Wszyscy
wiemy, ze jest to niemozliwe. Podobnie wszyscy mozemy zgodzic¢ sie ze stwier-
dzeniem, ze szkola — ¢wiczac w rozpoznawaniu siebie — przygotowuje do zy-
cia w spoleczenstwie. W gruncie rzeczy, po opuszczeniu szkolnych muréw,
wszyscy nadal siedzimy w réwno ustawionych tawkach, odpowiadajac ,jestem”
na przerdézne wezwania.

Bez twarzy

Tak jak trudno wyobrazi¢ sobie spoleczenstwo funkcjonujace bez nada-
wania imion swoim czlonkom, tak trudno wyobrazi¢ sobie system ksztalcenia,
ktéry nastawiony bylby nie na nabywanie i umacnianie sie w swojej sobosci,
lecz na gubienie jej. Nietzscheanskie ,zwierze, ktére moze sktadac¢ obietnice”
(Nietzsche 1997: 63) potrzebuje tozsamosci. Ow zwiazek czlowieka z jego toz-
samoscig, to znaczy z imieniem i twarzg, wydaje sie zwigzkiem nierozerwalnym.
O ile jeszcze jesteSmy sklonni wyobrazi¢ sobie sytuacje, w ktorej jednostka,
na skutek jakiego$ wypadku, staje sie anonimowym N.N., o tyle pomyslenie
cztowieka zyjacego bez twarzy wydaje sie pomysfem zgotfa absurdalnym. Twarz
ma kazdy. I tak jak imie nie zalezy od nas, tak twarz nigdy calkowicie nie nale-
zy do nas. Podobnie jak cialo, podlega ona bowiem nie tylko indywidualnej,
lecz takze spotecznej praktyce, zawsze odzwierciedlajgc pewng rzeczywistos$¢
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spoleczng (por. Belting 2015: 10-11). A to oznacza, ze nawet gdyby$my zanie-
chali indywidualnych staran tozsamos$ciowych, to i tak nasza twarz wyrzezbig
wplywy spoteczno-kulturowe. Nie mozemy wiec mie¢ ztudzen, ze moglibySmy
zy¢ bez imienia i bez twarzy, ze moglibySmy uciec od bycia podmiotem.
Mozemy jedynie czasami gubi¢ nasza tozsamos$¢, pogrgzac sie w nie-pamieci
i w gesScie Francisa Bacona rozmazywaé wlasne wizerunki, aby cho¢ przez
chwile mo6c by¢ nikim.

Bycie nikim jest tym, co przeraza cziowieka od niepamietnych czaséw.
Jest kara, zestaniem w cien S$mierci spolecznej, ktéra rodzice straszg dzieci.
Bycie nikim wydaje sie znacznie gorsze od nie bycia w ogéle, a uparte dazenie
do stawy za zycia i zastuzenia na pamie¢ potomnych nie jest wymystem nar-
cystycznej wspotczesno$ci. Tym bardziej unikatowo na tym tle, wybrzmiewajg
dwa przyktady, w ktorych utrata samego siebie nie jest opisywana jako prze-
klenstwo, ale ozywcze wyzwolenie. Pierwszy z nich odnajdziemy pod postacig
gltownego bohatera Uktadu Elii Kazana, ktéry pewnego dnia stwierdza:

Zwalito mnie z n6g. Usnatem. [ obudzitem sie jako Nic. W dziecifistwie tata przyni6st mi
raz zabawke, ktéra pokochatem. Wygladata jak rozjuszony wojownik. Zofnierzyk miat dzide
i tarcze. | ogromne buciska. Ale byl bez twarzy. Mial wszystko oprocz twarzy. Kiedy dorosli
pytali, co to jest, odpowiadatem ,Nic”. Wszyscy sie zaSmiewali (Kazan 2015: 145-146).

Wspomnienie z dziecinstwa w sposob oczywisty odwoluje sie do wybie-
gu Odyseusza. Aby wymknac¢ sie spotecznej machinie, zerwac kontrakt, ktory
zostal zawarty ze spoteczefistwem na dlugo przed naszym pojawieniem sie
na Swiecie, trzeba, cho¢ na chwile, sta¢ sie owym Nic. Z tg tylko réznica, ze
proba ucieczki budzi tu jedynie $miech. Przed $wiatem dorostych nie da sie
umkna¢, predzej czy pozniej odrosnie nam nowa twarz. | tak, przypomnijmy,
dzieje sie w powie$ci Kazana: odrzucona tozsamos¢ czlowieka sukcesu, zostaje
zastagpiona twarzg pisarza wspolprowadzgcego maly sklepik. Jednak jak po-
wiada gléwny bohater: ,najwazniejszy jest wysitek. Mozna sobie wybra¢ rodzaj wy-
sitku. Nieunikniona zas porazka nie odgrywa juz tak wielkiej roli” (tamze: 232).

Drugi przyklad pochodzi z dziedziny poezji i jest nim wiersz Emily
Dickinson, w ktérym poetka pisze:

Ja jestem nikt! Kto jeste$ ty?
Czys takze nikt? Co za spotkanie!
Jest wiec nas dwoje, ale milcz:
Skazano by nas na wygnanie!
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Jakie to smutne: zosta¢ kims§!

Wciaz na widoku: zaba §liska,

Co swoje imie caly dzien

Skrzeczy, by znaly ja bagniska!® (Dickinson 1992: 18).

Na pierwszy rzut oka wiersz ten wydaje sie nieskomplikowang pochwa-
tg anonimowosci, ktéra nie potrzebuje blasku stawy czy podziwu innych. Jesli
jednak przyjrzymy mu sie uwazniej wyloni sie znacznie bardziej powazna kwe-
stia, a mianowicie kwestia dotyczaca niebezpieczenstwa, zwigzanego z mowa
i nazywaniem. W pierwszej zwrotce owo niebezpieczenstwo jest tatwe do
zidentyfikowania: jesli chcesz by¢ kims, jesli chcesz utrzymac sie w byciu kims,
musisz nieustannie o tym mowi¢, musisz nieprzerwanie skrzecze¢ swoje imie,
nie pozwalajac sobie nawet na chwile ciszy, poniewaz to wiasnie cisza gotowa
jest zaprzepasci¢ caly twdj wysilek. W konsekwencji, w tym upartym dazeniu
do bycia kim§, jednostka staje sie zaledwie jedna z wielu przekrzykujacych sie
nawzajem zab. Z drugiej zwrotki wylania sie natomiast inny rodzaj niebezpie-
czenstwa: bycie nikim moze skonczyc¢ sie wygnaniem. Czy jednak dla kogos, kto
jest nikim, taka grozba nadal jest czym$ przerazajacym? Bedac nikim jestem
juz na zewnatrz. O innego rodzaju wygnanie musi zatem chodzi¢, to znaczy
o0 wygnanie z przestrzeni, w ktorej jest sie nikim, ze stanu zawieszenia, w kto-
rym mozna, cho¢ przez chwile, zy¢ bez imienia i tozsamosci. Interpretacje te
potwierdza inna wersja wiersza, w ktorej poetka grozbe banigcji, zastepuje groz-
ba powiedzenia o tym: ,Sza! Oglosiliby to — raz dwal”® (Dickinson 2018: 83).
Jesli zatem moje bycie nikim zostanie rozpoznane przez innych i nazwane, jesli
zostanie ,podane do wiadomosci publicznej”, a ja przez sam dZwiek mowy zo-
stane wywolana ze stanu bez tozsamosci, to tym samym przestane by¢ nikim.
To nazwanie wraz z jego porzadkiem i jasno$cig jest aktem wygnania z ciem-
nego raju milczenia i chaosu. Bycie nikim, bycie nobody, ktérego pochwate glosi
Dickinson nie oznacza jednak zaprzeczenia cielesno$ci. Wprost przeciwnie
dopiero bycie bez twarzy uwalnia cialo, ktére przeistacza sie w afirmujace,
otwarte na nowe formy energii yesbody. ,,Prawdziwy nikt — pisze Peter Sloterdijk

> I'm nobody! Who are you?
Are you nobody, too?
Then there’s a pair of us — don’t tell!
They’d banish us, you know.
How dreary to be somebody!
How public, like a frog
To tell your name the livelong day
To an admiring bog! (Dickinson 2003: 23).
¢ “Don’t tell! they’d advertise — you know!” (Dickinson 1976: 133).
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— to kto$, kto pomimo okropnosci socjalizacji pamieta o energetycznych rajach,
rozkwitajacych za warstwami naszej osobowosci” (Sloterdijk 2008: 91).

Yesbody jest i nie jest cialem rewolucji i buntu. Nie jest nim, jesli bedziemy
mie¢ na mysli cielesno$s¢ w duchu roku 68. Cielesnos$¢, ktéra poprzez eksplozje
nagos$ci uwalniata sie od gorsetu mieszczanskiego zakazu, przemieniajagc owa
nago$¢ w oblicze ujawniajace skrywang prawde. Jest nim natomiast, jesli bedzie-
my mysle¢ o buncie w duchu Foucaultowskim, o ciele nie zwigzanym z toz-
samoscia, o ciele, ktore nie jest narzedziem objawienia zadnej prawdy, stuzac
jedynie doswiadczaniu. Te rewolucyjng, ,post-68”, Sciezke trafnie odtwarza
Jacek Dobrowolski, piszac, iz wraz z filozofem wkraczamy tu do dark-roomu,
,by zapomnie¢ o tym, «kim jesteSmy» a otworzy¢ sie na czyste doznania, bez
tozsamosci i podmiotowosci, miotac sie, rzuca¢ w wir i puszczaé” (Dobrowolski).
Darkroom nie jest przestrzenia logosu, jest zaprzeczeniem jezyka i swiatla, jest
przestrzenia ciala bez twarzy przez ktére przeplywa pragnienie.

Wprawienie samego siebie w ruch zacierajacy naszg twarz, nie moze odby¢
sie inaczej niz przez napieranie na granice, przez przekraczanie jej w akcie
transgresji. Wbrew tradycji kulturowej i ku rozpaczy tradycjonalistéw, przekro-
czenie obecne w dziele autora Historii szaleristwa nie wigze sie jednak z kategorig
kary. Transgresja ta nie ma tez zwiazku ze szlachetnym aktem Prometeusza,
w ktorym jednostka skiada samg siebie na ottarzu mitosci do drugiego czto-
wieka. Nie jest jednak wykroczeniem dla samego wykroczenia. Pojawia sie
W niej natomiast inny konstytutywny element, ktory, jak sie wydaje, pozosta-
je w nierozerwalnym zwigzku z witalistycznym ruchem sity. Ot6z dla Foucaulta:
tak myslenie, jak i samo zycie spetnia sie w cigglym ruchu. Zatrzymanie, za-
krzepniecie stanu dominacji, twarz, ktoéra juz na zawsze spaja sie z naszymi
tkankami, nie sg niczym innym niz oznaka $mierci. Gubienie siebie jest wiec
nie tylko ucieczka od przemocy tozsamosci, ale przede wszystkim ucieczka od
martwoty bezruchu, w ktérym nic sie juz nie wydarza. Czyste doswiadczenie
zycia ma miejsce wlasnie w tej krétkiej chwili bycia nikim.

Postawa graniczna, ktérg Foucault nazywa filozoficznym etosem jest nie
tylko refleksja i analiza na temat granic, ale przede wszystkim wilasnie sposo-
bem bycia, jest praktyka wykraczania. Nawigzujgc do Kanta, Foucault stwierdza,
ze istota tego filozoficznego sposobu bycia nie jest pytanie ,z przekraczania
jakich granic poznania powinnismy zrezygnowac” (Foucault 2000: 289), lecz
kwestia ,jaka cze$¢ tego, co dane jest nam jako uniwersalne, konieczne, obo-
wigzujgce, stanowi to, co pojedyncze, przygodne, arbitralnie ograniczone.
Ogolnie rzecz biorac, oznacza to przeksztalcenie krytyki, prowadzonej w for-
mie koniecznego ograniczenia, w praktyczng krytyke, prowadzona pod postacia
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mozliwego wykroczenia” (tamze). Czytajac Foucaulta z pewnoS$cig nie narazimy
sie na meke, ktorej doswiadcza jeden z bohateré6w Roberta Musila w trakcie
lektury dziet Kanta, doznajac niepohamowanego wrazenia ,jakby jaka$ stara,
koscista reka niczym $ruba wykrecala mu mozg z glowy” (Musil 1980: 135).
Filozofia, wzorem starozytnych, pozostaje dla Foucaulta ¢wiczeniem duchowym,
to znaczy ma ona sens o tyle, o ile przeobraza tego, ktory sie nig zajmuje.
Nie idzie tu o przyrost wiedzy, lecz o ,modyfikujace doswiadczenie siebie
w grze prawdy” (Foucault 1995: 149). W przeciwienstwie jednak do perspek-
tywy starozytnych, owo ¢wiczenie duchowe pozbawione jest wymiaru wycho-
wawczego. Owa praca, ktorej dokonuje na sobie nie ma na celu ,naprawienia
mnie”. Nie stuzy temu, aby przeprowadzi¢ czlowieka z punktu A, punktu nie-
doskonatosci, do punktu B, ktéry uwazamy za bardziej doskonaly. Jej zadaniem
jest wprawienie podmiotu w ruch, wypchniecie w podréz poza dotychczaso-
wego siebie. Jak pisze Foucault: ,Sa takie chwile w zyciu, gdy koniecznie trzeba
sprawdzi¢, czy mozna mysle¢ inaczej, niz sie mysli, i postrzegac inaczej, niz sie
widzi, aby moéc potem znéw patrzec i rozmysla¢” (tamze: 148).

Foucaultowska etyka dyskomfortu, ktérg filozof — odwotujac sie do Merleau-
-Ponty’ego — nazywa fundamentalnym zadaniem filozofii, wpisuje sie w ten
paradygmat wykroczenia jako jego sila napedowa. Owa etyka, jak powiada
Foucault, nie wyklucza ,rygorystycznej ekonomii Prawdy i Falszu” (Foucault
2017b: 787) nie jest jednak do niej ograniczona. Przeciwstawia sie zyciu zbudo-
wanemu na bezpiecznym i stabilnym fundamencie tego wszystkiego, co uwa-
zamy za oczywiste. Przeciwstawia sie takze przekonaniu, ze nowy fakt bedzie
wystarczajacy, aby odwréci¢ i zmienic¢ te oczywistosci. Nie idzie bowiem o to,
aby jedne oczywisto$ci zastapi¢ innymi, ale o to, aby nada¢ im ,niezbedng
ruchliwos¢” (tamze), aby uswiadomic sobie, ze to, co jasne i pewne, jest takie,
tylko na tle pewnego horyzontu, ktéry jest jednocze$nie ,znajomy i Zle pozna-
ny” (tamze), a [n]ajbardziej przelotne okamgnienie ma swoje korzenie” (tamze).
CzeScig tej etyki jest genealogia jako ,narzedzie do czynienia dalekim i obcym
tego, co bliskie i znajome” (Harootunian 1988: 121), jako narzedzie do budze-
nia pograzonych we $nie i ukazywania, ze nic nie jest takie, jak sie nam wydaje.
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Summary

ABOUT THE PEDAGOGICAL USEFULNESS OF EDUCATIONAL DIAGNOSES REGARDING RESEARCH
ON YOUTH LITERACY — COMMENTS ON THE ANALYSIS OF POLISH MIDDLE SCHOOL EXAMS

Obligatory Polish middle school exams taking place just before the end of the last compulsory
common stage of education provide the opportunity to reveal the level of pupils’ literacy.
The acquisition of literacy defines the manner in which reality is perceived and how people
participate in social life. In the article the following problem is addressed: To what degree do
the Polish middle school exams diagnose the literacy of youth and to what extent can their
results be of use to pedagogues? The analysis of documentation concerning exams from the
years 2012-2016 indicates that the significant skills building literacy fall beyond the scope
of diagnosis or are tested in such a way as to raise doubts. Thus exams provide limited
information on the level of young people’s literacy.

Key words: literacy, orality, youth, youth language, Polish middle school exams

red. Paulina Marchlik

Nabycie pismienno$ci, rozumianej jako umiejetnoS¢ obcowania z mate-
riatami pisanymi oraz refleksyjne umiejetnosci jezykowe, pozwalajace wyrazac
mysli zwigzane z tradycjg opartg na tekstach pisanych, ma istotne znaczenie
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zarébwno poznawcze, jak i spoteczne. Przeksztalca spos6b myslenia z oralnego
w piSmienny, a takze stanowi obecnie podstawowy warunek pelnego uczest-
nictwa w zyciu spotecznym. Pojawienie sie pisma umozliwito przejscie od kul-
tury do cywilizacji oraz stworzylo podstawy rozwoju réznorodnych dyscyplin
naukowych. Teksty pisane buduja wspélnoty czytelnicze, a dotaczenie do nich
jest warunkowane posiadaniem umiejetno$ci pismiennych. Nabycie pi$mien-
nosci okre$la zatem sposdb odbioru rzeczywisto$ci oraz uczestnictwa w zyciu
spolecznym. Rzetelna diagnoza stanu piSmiennosci mtodziezy bytaby dla peda-
gogbéw bardzo cenna. Pozwolitaby lepiej pozna¢, w jakim zakresie pokolenie
mtodych Polakéw jest przygotowane, by odczytywaé, rozumie¢ i twoérczo kon-
tynuowac tradycje opartg na pismie.

Dobrg okazje do realizacji tego celu stanowily obligatoryjne egzaminy
gimnazjalne odbywajace sie tuz przed koncem ostatniego jednolitego etapu
edukacji, totez podejmuje te kwestie, stawiajac nastepujacy problem: W jakim
stopniu obowiazkowe zewnetrzne egzaminy gimnazjalne diagnozuja piSmien-
no$¢ mlodziezy oraz w jakim zakresie ich wyniki mogg by¢ przydatne dla pedago-
gow? Odpowiedz opieram na analizie dokumentéw egzaminéw gimnazjalnych,
na ktoére skladajg sie: Arkusze egzaminacyjne, Zasady oceniania oraz Sprawo-
zdania z lat 2012-2016. Zostaly one opublikowane przez Centralng Komisje
Egzaminacyjna'. Biore pod uwage cze$¢ | egzaminu gimnazjalnego: Jezyk pol-
ski. Uwage kieruje rowniez na pierwszy egzamin 6smoklasisty, zestawiajac go
z testami zdawanymi na zakonczenie gimnazjum. Poréwnanie to rodzi pytanie,
w jakim stopniu kontynuuje on badZ zmienia kierunek diagnozy umiejetnosci
uczniéw wyznaczony przez egzaminy gimnazjalne.

Rok 2019 pod wzgledem przeprowadzanych egzaminéw byt wyjatkowy.
W zwiazku z reforma edukacji w kwietniu po raz ostatni odbyly sie egzami-
ny gimnazjalne, a jednocze$nie uczniowie koficzacy szkote podstawowa po raz
pierwszy przystapili do egzaminu o6smoklasisty. Konstrukcja obowigzkowych
egzaminow zewnetrznych i wymagania stawiane w nich uczniom pociagaja za
sobg okreslone rozlozenie akcentéw w edukacji szkolnej. Celem analiz przed-
stawionych w artykule jest zwr6cenie uwagi na utomnosci diagnozy w zakre-
sie badania piSmiennosci uczniéw, co moze poméc podczas konstruowania
nowych testow egzaminacyjnych dla uczniéw klas é6smych. Wyniki analiz mo-
ga wiec by¢ istotne dla ich twoércow. Co roku kilkaset tysiecy uczniéow przy-
stepuje do egzaminu, dobre wykorzystanie materialow z nich pochodzacych
to ogromny potencjal wiedzy o umiejetnosciach mtodziezy. Analizy pozwalajg

' Dostep: https://www.cke.edu.pl/ (otwarty 20.12.2018).
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takze na sformufowanie rekomendacji, zaré6wno dla empirycznych préb badan
piSmiennosci mtodziezy, jak rowniez dla praktyki edukacyjnej. Dostarczy¢ moga
konkretnych wskazéwek stuzacych kreowaniu i stymulowaniu tego typu umie-
jetnosci w procesie edukacji miodziezy. Efekt tej swoistej ewaluacji moze by¢
rowniez przydatny dla nauczycieli, nie tylko tych zajmujacych sie ksztalceniem
jezykowym, gdyz wypowiedZ pisemna jest jedna z podstawowych form komu-
nikacji i edukacji szkolnej.

Egzamin gimnazjalny jako (nie)wykorzystana okazja
diagnozy pismiennosci mlodziezy

Egzaminy gimnazjalne odbywaja sie od kilkunastu lat w kwietniu kazdego
roku. Rokrocznie przystepuje do nich grupa blisko 400 tys. 15-latkow. W la-
tach 2012-2016 liczby te wahaja sie od 393 864 — 2012 r. do 344 677 — 2016 r.
Egzaminy te wydaja sie istotne z dwdch powodow: po pierwsze sg one obliga-
toryjne i objeta jest nimi cala populacja uczniéw Il klasy gimnazjum — szkoly,
ktérej ukonczenie zamyka jednoczesnie obowigzkowy jednolity etap ksztatce-
nia w Polsce, po drugie ze wzgledu na grupe wiekowg i czas trwania edukacji
szkolnej. Mtodziez 15-letnia ma za sobg etap akwizycji jezyka, osiagnela pis-
mienno$¢ podstawowa, polegajaca na zrozumieniu zwigzku pomiedzy znakami
pisanymi a fonologicznymi wiasnos$ciami mowy, ktéra to stanowi jeden z celow
edukacji wczesnoszkolnej. GimnazjaliSci znajduja sie na etapie doskonalenia
piSmienno$ci zaawansowanej, charakteryzujacej sie podejsciem do tekstu zgod-
nym z piSmiennym stylem myslenia oraz umiejetnos$cia tworzenia wilasnych
tekstéow odpowiadajacych regutom pisanej odmiany jezyka. Uczniowie powinni
byli juz wyjs¢ poza doraznie kontakty z tekstami pisanymi. Ponadto majg za
sobg przynajmniej 9 lat nauki szkolnej. Liczba lat edukacji szkolnej jest wy-
godnym, cho¢ nie zawsze wiarygodnym miernikiem umiejetnosci jezykowych
uczniéow. Oceniajac na ich podstawie umiejetno$ci piSmienne, zaklada sie, ze
wzrost piSmiennosci u poszczegoélnych dzieci nastepuje wraz z kazdym rokiem
nauki szkolnej. Jest to jednak kryterium zawodne, gdyz faktyczny poziom
piSmiennosci w niewielkim tylko stopniu odpowiada podzialowi na klasy, nawet
jesli chodzi o grupy rowie$nikow majacych za sobg te sama liczbe lat nauki
szkolnej. Interesujagce i wazne jest, w jakim stopniu obowigzkowe egzaminy
gimnazjalne wykorzystujg jedyna tego rodzaju okazje, aby zdiagnozowac pis-
mienno$¢ catej populacji mtodziezy konczacej ostatni jednolity obowigzkowy
etap edukacji szkolne;j.
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Oralny i piSmienny sposob myslenia oraz konstruowania wypowiedzi

Wynalezienie pisma przyczynitlo sie do uksztaltowania zupelnie nowego
sposobu pojmowania $wiata przez czlowieka i nieznanego dotad typu kultu-
ry. Pismo bylo nie tylko sposobem utrwalenia pomyslanych tresci, ale dzieki
niemu stato sie waznym krokiem na drodze panowania cztowieka nad otacza-
jacym $wiatem, samym sobg i innymi ludZmi. Legto ono u podstaw istotnych
zr6znicowan ludzkich. Dzieki pismu ,zasadnicze réznice kulturowe stajg sie
dzietem samego czlowieka, ktory tworzac nowy srodek komunikacji przeksztat-
ca sam siebie, a wylonienie sie nowego typu kultury rysuje sie jako rezul-
tat historycznego procesu wynalezienia, doskonalenia i upowszechnienia tego
medium” (Godlewski 2008: 153).

Podstawe teoretyczng analiz przedstawionych w artykule stanowi Wielka
Teoria Pismiennosci®. Prace badaczy skupionych wokél niej, mimo ze repre-
zentuja oni rézne specjalnosci naukowe, charakteryzuje znaczna zbiezno$¢
myslowa. Jej podstawe stanowi kulturowa perspektywa refleksji nad systemami
komunikacji. Zgodnie z nig systemy te nalezy rozpatrywac nie jako autonomicz-
ne instrumenty, lecz ze wzgledu na ich catloSciowe oddziatywanie na cztowieka
i jego kulture. Pismo zas, podobnie jak koto, jest jednym z najdonioSlejszych
wynalazkow cztowieka.

Stowo zywe i pismo, a takze kolejne zaawansowane technicznie media,
nie tylko stanowia odrebne formy komunikacji, powotujace do zycia swoiste
zachowania i praktyki komunikacyjne, ale rowniez wytwarzajg wilasciwe sobie
role i instytucje kulturowe, wiecej, modelujg same podstawy kultury: poczynajac
od kulturowo warunkowanych zasad percepcji, poznania i mys$lenia, poprzez
wzory relacji i wiezi miedzyludzkich, po zasady organizacji zycia zbiorowego
(Godlewski 2008: 155).

W kontek$cie analiz przedstawianych w artykule szczegdlnie istotne sa
ustalenia poczynione przez Waltera Onga i Davida Olsona. Wedlug nich wyna-
lezienie i upowszechnienie pisma wyksztalca pewien spos6b myslenia wyraznie
odrézniajacy sie od typu poznawczego opartego wylacznie na komunikacji
moéwionej. Zanim przejde do analizy dokumentow, chciatabym zwréci¢ uwa-
ge na roznice zachodzace miedzy oralnym a piSmiennym stylem poznaw-
czym oraz stylem jezykowej komunikacji. Analiza cech wyré6zniajacych oralnos$¢
i piSmienno$¢ pomaga gtebiej zrozumie¢, w jakim zakresie nabycie umiejetnosci

W anglojezycznej literaturze przedmiotu teoria znana jest jako: Great/Grand Literacy
Theory, Literacy Thesis, Orality/Literacy Theory, Oral-Literate Theory.
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piSmiennych przez ucznia moze zmieni¢ jego sposéb odbioru rzeczywistosci
oraz wyrazania mysli.

Najbardziej podstawowa materia jezyka Iludzkiego jest artykulowany
dzwiek, co sprawia, ze bazowg forma komunikacji jezykowej jest mowa. Jak
wskazuje Ong, ,Jezyk jest do tego stopnia oralny, ze z wielu tysiecy jezykow —
a mozliwe, ze z dziesigtkow tysiecy — jakimi moéwiono w dziejach ludzkosci,
tylko 106 na tyle zwiazato sie z pismem, ze stworzyto literature, wiekszos$¢ nie
zostata nigdy zapisana. [...] Zasadnicza oralnos¢ jezyka jest trwala, niezmienna”
(Ong 2011: 36-37). Powstanie jezyka naturalnego rozpoczyna sie zatem od jego
wersji dzwiekowej i rodzi oralno$¢ pierwotng charakteryzujaca sie sposobem
mys$lenia niezmienionym znajomoscig pisma lub druku.

Pojawienie sie odmiany pisanej wprowadza powazne zmiany, przyczynia sie
do przeksztalcenia mentalnosci calych spoteczenstw, co wynika z odmiennych
cech mowy i coraz bardziej upowszechniajgcego sie pisma, ktére doprowa-
dzito do przejscia od kultury do cywilizacji oraz stworzylo podstawy rozwoju
r6znorodnych dyscyplin naukowych. Dzieki niemu mozliwe stalo sie naukowe
badanie rzeczywistoSci.

Wszelka mysl, rowniez mys$l w pierwotnej kulturze oralnej, jest w pewnej mierze ana-
lityczna: roztamuje swe tresci na poszczegoélne elementy. Jednak badanie zjawisk lub wypowia-
danych prawd w abstrakcyjnym porzadku wynikania, klasyfikacji, wyjasniania jest niemozliwe
bez pisma i lektury. Ludzie pierwotnych kultur oralnych, ktérzy nie maja zadnych do$wiadczen
z pismem, moga sie wiele nauczy¢, moga posiasc i wykorzystywac glebokg madros¢, nie moga
jednak ,badac¢” (Ong 2011: 38).

Pismo, ktére Ong nazywa technologig, otwiera nowe mozliwosci dla aktyw-
nosci ludzkiego intelektu.

Tym, co w zasadniczy sposéb warunkuje organizacje treSci w odmianie
ustnej i pisanej jezyka, jest ulotnos¢ dzwieku badz trwato$¢ materii zwigzane
z mowg i pismem. W kulturze oralnej komunikacji nieustannie towarzysza roz-
norodne formuly majgce na celu utozenie materiatu w taki sposéb, by méc go
pozniej przywofaé, dlatego cechuje ja mnemoniczny charakter mysli i wyrazen.
O ile w spoleczenstwach oralnych podtrzymywanie mysli jest istotnym elemen-
tem komunikacji, o tyle w spoteczenstwach piSmiennych jest ono zbedne, gdyz
zawsze mozliwe jest siegniecie do tekstu. Z tym faktem taczg sie inne cechy
odrozniajace mys$l i wyrazenie typu oralnego od mysli i wyrazen typu cyro-
graficznego lub typograficznego wyszczegélnione przez Onga (2011: 75-103).
Mowa zwigzana jest z konkretng sytuacja, nadawca i odbiorca, ktérym to-
warzyszy zywe slowo. Oralny sposéb konstruowania wypowiedzi wiaze sie
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z redundancjg, powtérzeniami, pewnym tradycjonalizmem. Cechy te stuzg
wiekszej skutecznos$ci w zachowywaniu przekazywanych tresci w ludzkiej pa-
mieci. Pismo z kolei charakteryzuje obiektywizujacy dystans, oddalenie od kon-
centracji na codziennych sprawach czlowieka, dazenie do nowatorstwa, linearny
ukfad przekazu oraz porzadkowanie rzeczywisto$ci za pomoca abstrakcyjnych
kategorii. Wystepuje wiec kontrast miedzy oralnym sposobem myslenia i wy-
razania a sposobem narzucanym przez pismo. Zetkniecie sie osoby urodzonej
i zyjacej w kulturze oralnej z pismem nawet na poziomie piSmiennosci podsta-
wowej, polegajacej na zrozumieniu zwigzku miedzy znakami pisanymi a fono-
logicznymi wiasnosciami mowy, zmienia sposob myslenia czlowieka. Zmiany te
pogtebiaja sie wraz z poszerzaniem sie doswiadczen zwigzanych z pisang od-
miang jezyka.

Zgodnie z teorig piSmiennosci, nabycie piSmiennosci zaawansowanej — trak-
towanej jako zdolno$¢ do obcowania z materiatami pisanymi oraz refleksyjne
umiejetnosci jezykowe, pozwalajgce wyraza¢ mysli zwiagzane z tradycja pis-
mienng — ma swoje konsekwencje poznawcze i spoteczne. Pozostajac w kregu
rozwazan Onga i Olsona, piSmienno$¢ traktuje jako odbity w strukturze tekstu
spos6b myslenia, porzadkowania rzeczywistosci. Opozycje oralno$¢ — piSmien-
no$¢, opisywang przez Onga rozumiem jako dwa sposoby funkcjonowania
kultury, dwa style poznawcze, dwa sposoby myslenia, wreszcie dwa sposo-
by kodowania i dekodowania wypowiedzi’. Pisana odmiana jezyka cechuje
sie zachowawczoscig i konserwatyzmem, wskutek czego zapewnia trwalo$¢
kultury, bedac sposobem jej miedzypokoleniowej transmisji. Analizujgc doku-
mentacje egzaminéw gimnazjalnych, skupie sie na diagnozowanych umiejet-
nos$ciach jezykowych uczniéw oraz odniose je do umiejetnosci traktowanych
przez przedstawicieli teorii piSmiennosci jako kluczowe dla osiggniecia piSmien-
nos$ci zaawansowanej.

Umiejetnosci niezbedne dla osiggniecia piSmiennosci zaawansowanej

PiSmienno$¢ rozumiana jako zdolnos$¢ do postugiwania sie tekstami pisany-
mi daleko wykracza poza zestaw technik zwigzanych z umiejetnoscia czytania

® Doskonalg ilustracje odmiennych styléw myslenia, jakimi charakteryzuja sie osoby pismien-
ne i niepiSmienne stanowi podany przez Onga przykiad dotyczacy porzadkowania przedmio-
tow: mlotek, pifa, kloc i topoér. Pismienni szukaja okreslonych kategorii, natomiast niepi$mienni
porzadkuja je przez pryzmat sytuacyjny (Ong 2011: 95).
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i pisania. Proste kodowanie i dekodowanie tekstu staje sie dopiero podstawa
budowania sieci implikacji i nowych doswiadczen kulturowych czlowieka. Ma
ona réwniez istotne konsekwencje poznawcze. Wediug Olsona ,PiSmiennos¢
wznosi myslenie na poziom abstrakcji nieobecny w przekazie ustnym oraz
w kulturach oralnych. Wazne umiejetnosci ludzkie sa okreslane jako pismien-
nosci (literacies), a rozw6j — tak indywidualny, jak i spoleczny — moze by¢ za-
sadniczo postrzegany w kategoriach pozioméw pismiennosci: podstawowego,
funkcjonalnego i zaawansowanego” (Olson 2010: 42). Jesli zatozymy, ze w wy-
réznieniu zaproponowanym przez Olsona nie chodzi o dychotomiczny podziat
na przyswojenie piSmiennos$ci podstawowej polegajgcej na technicznej umie-
jetnosci czytania i pisania oraz nagle, skokowo osiaggnietej piSmiennosci za-
awansowanej, ale uznamy, Ze jest to pewien proces, w trakcie ktoérego uczen
stopniowo doskonali nowe umiejetnosci, dochodzac do kolejnych poziomoéow
myslenia piSmiennego, mozemy zadac pytanie, na jakim etapie jej przyswajania
jest mtodziez konczaca jednolity obowigzkowy etap ksztalcenia. W ktérym
miejscu owego kontinuum osiggania piSmienno$ci zaawansowanej znajduje sie
mtodziez? OdpowiedzZ na to pytanie rodzi kolejne: Czy w czasie przebytych lat
nauki szkolnej osiggnefa ona najwyzszy mozliwy poziom pi§miennos$ci zaawan-
sowanej? Co pokazujg wyniki egzaminéw w tym zakresie? A moze istniejg
mechanizmy, ktére hamujg optymalne wykorzystanie mozliwosci? Odpowiedzi
na te pytania sg istotne, bo od umiejetnosci odnalezienia sie w pi$miennym
stylu poznawczym w pewnej mierze zalezy jako$¢ funkcjonowania w spofe-
czenstwie piSmiennym.
Zastosowana kategoria piSmiennosci uwypukla element poznawczy, w mo-
im odczuciu obejmuje ona kategorie kompetencji jezykowych i komunikacyjnych
powszechnie stosowanych podczas analizy wynikéw egzaminéw. Umiejetno$¢
tworzenia poprawnych pod wzgledem jezykowym komunikatow oraz umie-
jetno$¢ dopasowania formy komunikatu do okreslonego odbiorcy w danej sy-
tuacji komunikacyjnej jest niezbedna, by m6c méwi¢ o piSmiennosci, ktora to
ktadzie nacisk na przeksztalcenia myslenia pod wplywem pisma i usadowienie
w kulturze piSmiennej. PiSmienno$¢ zaawansowana pozwala osiagnac¢ te pozio-
my abstrakgji, ktore niedostepne sg mysleniu oralnemu. Jest to wiec kategoria
pojemna i uzyteczna w analizie dokumentacji egzaminacyjnej. Charakteryzuje sie
ona sposobem podejscia do tekstu (jego odbioru i interpretacji oraz two-
rzenia) odpowiadajacym piSmiennemu stylowi mys$lenia. Wedtug Olsona (2015:
41-42) istniejag podstawowe umiejetnosci, ktore facza praktyki piSmiennosci za-
awansowanej, niezaleznie od tego, w jakiej dziedzinie sie one realizujg. Stopien
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ich osiggniecia moze stanowi¢ dobre kryterium oceny indywidualnych umie-
jetnosci piSmiennych. Naleza do nich: umiejetno$¢ rozwazenia tekstu, jego
parafrazowania, podsumowywania, rekontekstualizacji oraz wyciagania z niego
wnioskow. Pomocne w ocenie sg takze umiejetnosci Swiadczace o obyciu z roz-
nego rodzaju tekstami, jak umiejetnos¢ klasyfikowania tekstow pod wzgledem
gatunku czy rodzaju i przyjecie stosownej do tekstu postawy interpretacyjnej.
Olson wskazuje na konieczno$¢ opanowania metajezyka towarzyszgcego pis-
mienno$ci zaawansowanej. Aby mowié¢ o teks$cie, potrzebny jest sprecyzowa-
ny zestaw poje¢, za pomoca ktérych mozna odnosi¢ sie do gatunkéw, ich cech
oraz standardowych interpretacji. Posiadanie umiejetno$ci operowania tym
aparatem pojeciowym (od prostych poje¢, jak sfowo czy zdanie, po bardziej wy-
rafinowane, np. zafozenia, wnioski czy implikacje) oraz stopien wykorzystania wie-
dzy teoretycznej w tworzeniu wlasnych tekstow moga réwniez stanowi¢ pomoc
w ocenie pi$miennosci mtodziezy.

Diagnozowane umiejetnosci jezykowe gimnazjalistow
a umiejetnosci kluczowe dla piSmienno$ci zaawansowanej

Celem egzaminu gimnazjalnego jest diagnoza réznorodnych umiejetnosci
ucznia. Coroczna dokumentacja przeprowadzonych testow zawiera wiele infor-
macji dotyczacych miodziezy. W badaniu postuzytam sie metoda analizy danych
zastanych. Analizujac dokumentacje egzaminéw gimnazjalnych z lat 2012-2016,
uwage skupitam na mozliwo$ciach badania piSmiennosci diagnozowanych
uczniow, jakie tkwig w konstrukcji testow egzaminacyjnych. W tym celu po-
rownatam zalozenia egzaminacyjne dotyczace badania obszaru umiejetnosci
powiazanego z tekstem, w tym konstruowaniem wlasnej wypowiedzi (W czesci
humanistycznej znajduje sie takze kategoria ,tworzenie tekstu”) z Olsonowski-
mi umiejetno$ciami charakteryzujacymi piSmienno$¢ zaawansowana. O tym,
ze uczniowie majg kltopot z budowaniem wypowiedzi pisemnych, mozna sie
przekona¢, zapoznajac sie z raportami z badan prowadzonych przez Instytut
Badan Edukacyjnych. Z diagnozy kompetencji gimnazjalistow wynika, ze umie-
jetnosci tekstotworcze naleza do jednych z najbardziej zaniedbanych. Mto-
dziez ma duze trudnosci z formutowaniem wypowiedzi argumentacyjnej, logika
prowadzenia wywodu, spdjnos$cia, zarbwno wewnatrz-, jak i miedzyakapitowa
oraz poprawnoscig jezykowa. Wedltug raportu z badan, w ramach ktérych nasto-
latkowie mieli za zadanie zbudowanie wypowiedzi argumentacyjnej ,klopoty
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sprawialy im: umiejetno$¢ postawienia tezy, dobor i wlasciwe uzycie argumen-

tow, wykorzystanie posiadanej wiedzy. W rezultacie oceny za tre$¢ rozprawki

byly bardzo stabe (wysoka punktacje zyskato mniej niz 17% piszacych, w tym

najwyzsza tylko 3%)” (Raport z badania Diagnoza kompetencji gimnazjalistow —

Jjezyk polski 2012: 44).

Tabela 1. Diagnozowane umiejetnosci jezykowe gimnazjalistow a umiejetnosci kluczowe

dla piSmienno$ci zaawansowanej

Diagnozowane umiejetnosci jezykowe gimnazjalistow

Kluczowe umiejetnosci
dla piSmiennosci
zaawansowanej

I. Odbiér wypowiedzi i wykorzystanie zawartych w nich informacji

rozpoznaje wypowiedzi o charakterze emocjonalnym i perswazyjnym,

dostrzega zréznicowanie sfownictwa — rozpoznaje archaizmy, rozumie
ich funkcje w tekscie,

rozpoznaje intencje wypowiedzi aprobate lub dezaprobate, prowokacje,

wyszukuje w wypowiedzi potrzebne informacje,

rozpoznaje w tekscie zdania pojedyncze, rownowazniki zdan,
imiestowy, rézne rodzaje orzeczen, rozumie ich funkgcje,

wyciaga wnioski wynikajace z przestanek zawartych w tekscie,

wnioskowanie

rozréznia rodzaje zdan ztozonych podrzednie oraz rozumie ich funkcje
w wypowiedzi,

korzysta ze stownika jezyka polskiego,

rozpoznaje wyrazy wieloznaczne rozumie ich znaczenie w tekscie,

rozpoznaje formy czaséw — rozumie ich funkcje w wypowiedzi,

wykorzystuje zawarte w tekscie informacje,

rozwazanie (analiza)

wyréznia gatunki publicystyczne.

Il. Analiza i interpretacja tekstow kultury

odbiera teksty kultury na poziomie dostownym i przeno$nym,

rozwazanie (analiza)

charakteryzuje i ocenia bohaterow,

przedstawia propozycje odczytania konkretnego tekstu kultury,

rozwazanie (analiza)

wskazuje funkcje uzytych w utworze srodkéw stylistycznych z zakresu
sktadni (pytan retorycznych),

omawia funkcje elementow konstrukcyjnych utworu,

rozwazanie (analiza)

omawia na podstawie poznanych dziet literackich podstawowe

zagadnienia egzystencjalne, np. samotnos¢,
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wskazuje funkcje uzytych w utworze srodkow stylistycznych z zakresu
sfownictwa, np. zdrobnien,

rozpoznaje w tekscie literackim poréwnanie i objasnia jego role,

uwzglednia w interpretacji potrzebne konteksty (calo$¢ utworu),

charakteryzuje posta¢ moéwiaca w utworze,

dostrzega swoisto$¢ artystyczng dziela,

rozpoznaje: rym, refren, identyfikuje bajke.

IIl. Tworzenie wypowiedzi

stosuje zwiazki frazeologiczne, rozumiejac ich znaczenie,

stosuje zasady organizacji tekstu zgodnie z wymogami gatunku,
tworzac spdjna pod wzgledem logicznym i sktadniowym wypowiedz
na zadany temat,

uzasadnia wilasne zdanie,

przyjmuje poglady innych lub polemizuje z nimi, rekontekstualizacja

dostosowuje odmiane i styl jezyka do gatunku, w ktérym sie
wypowiada,

tworzac wypowiedzi dazy do precyzyjnego wystawiania sie, Swiadomie
dobiera synonimy i antonimy dla wyrazenia zamierzonych tresci;
stosuje zwiazki frazeologiczne, rozumiejac ich znaczenie,

stosuje rozne rodzaje zdan; dostosowuje szyk wyrazow i zdan
sktadowych do wagi, jaka nadaje przekazywanym informacjom,

stosuje poprawne formy wyrazéw w zwiazkach sktadniowych
(zgody i rzadu),

pisze poprawnie pod wzgledem ortograficznym i interpunkcyjnym.

Zrodto: opracowanie wiasne

Diagnozowane podczas egzaminu gimnazjalnego umiejetnosci ujeto w trzy
wyszczego6lnione kategorie: 1. Odbiér wypowiedzi i wykorzystanie zawartych
w nich informacji, II. Analiza i interpretacja tekstow kultury, Ill. Tworzenie
wypowiedzi.

Najmniejsza liczba zadan egzaminacyjnych dotyczy umiejetnosci tworzenia
wlasnych tekstow, pozostate zadania liczbowo do$§¢ symetrycznie diagnozujg
umiejetnosci z dwu pierwszych wymienionych grup. Przykladowo w 2016 r.
I. Odbiér wypowiedzi i wykorzystanie zawartych w nich informacji — 5 zadan,
II. Analiza i interpretacja tekstow kultury — 7 zadan, Ill. Tworzenie wypowiedzi —
3 zadania (ta liczba utrzymuje sie we wszystkich analizowanych Arkuszach,
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a zadania dotycza konstruowania dwu réznych pisemnych wypowiedzi, trze-
ciemu zadaniu poswiece jeszcze osobno uwage).

W dokumencie okre§lonym jako Zasady oceniania wyszczegdlniono Wyma-
gania ogélne oraz Wymagania szczegétowe®. Sa nimi wiedza i umiejetnosci
jezykowe, ktorych diagnoze stawia sie za cel. W dokumentacji z lat 2012-2016
wymieniono okreslone umiejetnosci, ktére uporzagdkowatam wedtug trzech grup
wymagan ogo6lnych: 1. Odbiér wypowiedzi i wykorzystanie zawartych w nich
informacji, II. Analiza i interpretacja tekstow kultury, Ill. Tworzenie wypowie-
dzi i odniostam do wyodrebnionych przez Olsona umiejetnosci kluczowych dla
oceny pi$miennoSci, jakimi sg: parafrazowanie, podsumowywanie, rozwazanie
(analiza), rekontekstualizacja i wnioskowanie.

W zestawieniu zwraca uwage nikly stopien pokrycia umiejetnosci istotnych
dla oceny pisSmiennosci z umiejetno$ciami diagnozowanymi podczas egzami-
noéw gimnazjalnych. Niektoére pola pozostajg wrecz nietkniete. Brakuje zadan,
ktére sprawdzalyby umiejetnos$¢ parafrazowania oraz podsumowywania, $wiad-
czace o rozumieniu odbieranych tresci. Niewielka jest takze liczba zadan, ktoére
maja diagnozowac umiejetno$¢ tworzenia wlasnego tekstu®, zadania tego typu
Swietnie moglyby ujawni¢ stopien osiagnietej przez uczniéw piSmiennosci.
Podczas analizy arkuszy egzaminacyjnych tatwo daje sie zauwazy¢ charaktery-
styczne rozbicie wiedzy na male fragmenty, wyrazny staje sie natomiast brak
oceny caloSciowego podejScia do tekstu. Egzamin gimnazjalny sprawdza ra-
czej wiedze o jezyku oraz z zakresu teorii literatury niz umiejetnosci piSmien-
ne gimnazjalistow.

Pytania z 1 i Il grupy wymagan ogoélnych mieszcza sie w schemacie
punktowania: odpowiedZ poprawna albo odpowiedZ niepoprawna lub jej brak.
Rozwigzanie zadania polega na wyborze jednej z gotowych odpowiedzi. Sposéb
ten utrudnia ocene umiejetnosci, ktére w zalozeniu mialy by¢ diagnozowane.
Nawet jesli zadania skupiajg sie wokot okreslonego tekstu, to wypelnienie za-
dania przez ucznia polega na wyborze badz wtasciwej kompilacji gotowych
odpowiedzi. Przykladowo, w arkuszu egzaminacyjnym z 2013 r. przywotano
fragment tekstu Wiestawa tukaszewskiego Odwaga, zamieszczonego w ,Cha-
rakterach” 2010 nr 9. Fragment ten zatytulowano O odwadze i wokoél niego

* Egzamin gimnazjalny 2016, https:/www.cke.edu.pl/images/ EGZAMIN GIMNAZJALNY/Arkusze-
egzaminacyjne/2016/zasady oceniania/Zasady oceniania GH-PX1,4,5-162.pdf, s. 2-8.

> Wyniki egzaminéw pokazuja, ze gimnazjalisci stabo radzili sobie z umiejetnoscia tworzenia
tekstu — w latach 2012-2016 wyniki wahaly sie od 46 do 56%, jedynie w 2015 r. — gimnazjalisci
uzyskali 71%, ich zadaniem bylo woéwczas napisanie opowiadania.
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skonstruowano kilka zadan egzaminacyjnych. Praca z tekstem miafa ujawnic
umiejetnosci gimnazjalistow w zakresie odbioru, analizy i interpretacji tekstow
kultury. Zadania stuzace temu celowi nie pozostawiaja jednak uczniom szero-
kich mozliwo$ci interpretacyjnych. Konstrukcje pytan wskazuja na jedna po-
prawng odpowiedz, utozong wczesniej przez autoréw Arkusza. Jako przykiad
postuzy¢ moze zadanie 5.

Tabela 2. Przyklad zadania egzaminacyjnego diagnozujacego umiejetno$ci uczniow
w zakresie odbioru, analizy i interpretacji tekstéw kultury

Zadanie 5. (0-1)
Przykladem ktérego gatunku publicystycznego jest tekst O ODWADZE?
Wybierz odpowiedz A albo B i jej uzasadnienie sposréd 1-3.

Tekst O ODWADZE jest przyktadem

jest pisany lekkim, zartobliwym stylem,
A. | artykutu, " | z wykorzystaniem $rodkow artystycznego wyrazu.

stanowi relacje z okres§lonych wydarzen, ktérych
naocznym $wiadkiem jest sam autor.

poniewaz | 2.

B. |reportazu, zawiera wywod dotyczacy kwestii spotecznej,
potwierdzajacy argumenty przyktadami.

Zrédlo: Arkusz egzaminu gimnazjalnego 2013°

Trudno wnioskowa¢ na podstawie rozwiagzania tego i podobnych jemu
zadan o umiejetnosciach odbioru, analizy i interpretacji tekstow kultury przez
diagnozowanych gimnazjalistéw.

Szczegoblng kategorig, ktéra mogtaby ujawni¢ stan piSmiennos$ci miodziezy
jest przedstawiona w wymaganiach ogolnych jako trzecia kluczowa umiejetnos¢
— tworzenie wlasnych tekstow przez uczniow. Diagnozie umiejetnosci konstruo-
wania wypowiedzi w analizowanych Arkuszach stuza trzy zadania. Dwa z nich
dotycza napisania przez uczniow krotkiej wypowiedzi oraz diuzszego tekstu,
np. charakterystyki postaci, rozprawki, opowiadania. Ciekawa jest natomiast
konstrukcja trzeciego zadania. Utrzymuje ona schemat przyjety w wiekszosci
zadan egzaminacyjnych: wybo6r odpowiedzi poprawnej z przygotowanego
wcze$niej przez autoréow kilkuelementowego zbioru mozliwych odpowiedzi.

® Egzamin gimnazjalny 2013, http:/archiwum.cke.edu.pl/images/stories/000000000000 gim-
nazjum_ 2013/polski/ARKUSZ GH-P1-132.pdf, s. 3.
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Tre$¢ zadania zwigzana jest z rozumieniem wybranych zwiazkéw frazeologicz-
nych. Przykladem jest zadanie 6 w Arkuszu z 2016 r.”

Zadanie 6.
Uzupelnij artykul haslowy tak, aby zwigzek frazeologiczny wskazany przez Ciebie byl zgodny
z podanym objasnieniem. Wybierz wlasciwg odpowiedz sposrod podanych.

— spierac sie, walczy¢ o co$ lub w czyjejs$ obronie.

A. Wréci¢ na tarczy, B. Walczy¢ z wiatrakami, C. Rzuci¢ (komus$) rekawice, D. Kruszy¢ kopie
(0 co$, o kogos).

Powazne watpliwosci budzi mozliwo$¢ oceny umiejetnosci konstruowania
wypowiedzi dzieki powyzszej propozycji egzaminacyjnej. Z cala pewnoscia ro-
zumienie poje¢, znajomos$¢ zwiazkéw frazeologicznych jest niezbedna do spraw-
nego tworzenia tekstow, jednak wypelnienie tego typu polecenia dostarcza
znikomych informacji na temat rzeczywistych umiejetnosci pisania testow przez
gimnazjalistow.

Odnoszac Olsonowskie umiejetno$ci kluczowe dla piSmiennosci zaawan-
sowanej do diagnozowanych podczas egzaminu gimnazjalnego umiejetnosci
jezykowych uczniéow, zwraca uwage niewielki stopien pokrywania sie ich zakre-
sow. Nawet w przypadku tych nielicznych, ktére zdajg sie by¢ polem wspol-
nym, analiza poszczeg6lnych zadan egzaminacyjnych nasuwa pewne pytania co
do mozliwosci zdiagnozowania dzieki nim wskazanych sprawnosci. Do takich
umiejetnos$ci nalezy wnioskowanie. Wsr6d zadan zawartych w Arkuszu z 2016 r.
znajduje sie i takie, ktorego celem jest sprawdzenie umiejetno$ci wyciagania
wnioskow z przestanek zawartych w tekscie.

Odnosi sie ono do fragmentu tekstu przytoczonego w Arkuszu egzami-
nacyjnym, pochodzacego z ksiazki Henryka Sienkiewicza Krzyzacy. Fragment
dotyczy rozmowy Zbyszka z Mackiem o potedze Krzyzakow.

Zadanie 2. (0-1)
Dokoncz zdanie. Wybierz wlasciwg odpowiedz sposréd podanych.
Macko odrzuca opinie Zbyszka o Krzyzakach, poniewaz uwaza, ze Zbyszko

A. przecenia potege Krzyzakow, B. sprzymierzy! sie z Krzyzakami, C. podal zmyslone informacje
o Krzyzakach, D. lekcewazy zagrozenia ze strony Krzyzakow.

7 Egzamin gimnazjalny 2016, https:/www.cke.edu.pl/images/ EGZAMIN GIMNAZJALNY/Arkusze-
egzaminacyjne/2016/jezyk polski/Zeszyt zadan GH-PX1-162.pdf, s. 4.
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Whnioskowanie $wiadczace o zinterioryzowaniu piSmiennego stylu mysle-
nia polega na taczeniu informacji z réznych pozioméw w informacje synte-
tyzujaca. W tym zadaniu chodzi raczej o umiejetno$¢ odczytania intencji lub
opinii rozméwcow. Watpliwosci budzi zalozenie, ze poprawna odpowiedZ wy-
brana przez ucznia dowodzi¢ bedzie jego umiejetnosci wnioskowania.

Prawdopodobng przyczyna wspomnianych watpliwosci jest sposéb kon-
strukcji arkuszy egzaminacyjnych, ktéry wyznacza testowy charakter egzaminu.
Ma on swoje walory, wéréd ktérych wymieni¢ mozna tatwos¢ i szybkos$¢, a wiec
ekonomie sprawdzania prac uczniéw. Nalezy jednak pamietac, ze nie wszystkie
obszary wiedzy i umiejetnosci poddajg tej formie egzaminowania. Wéréd nich
znajduja sie wlasnie kompetencje piSmienne. Zakre$lenie odpowiedniej odpo-
wiedzi w pytaniu testowym nie jest w stanie pokazac, jak uczen radzi sobie
z formutowaniem wtasnych mysli, logika, spéjnoscia wypowiedzi czy popraw-
noscig jezykowa. Nie liczac pytania, w ramach ktérego nawet dwu-, trzyzda-
niowa odpowiedz moze by¢ wystarczajgca do uzyskania maksymalnej liczby
punktéw, tylko jedno zadanie w arkuszu egzaminacyjnym wymaga skonstruo-
wania dluzszej wypowiedzi. Ekonomia wygrywa z diagnostyczng wartoScig
egzaminu w obszarze umiejetnoSci piSmiennych miodego pokolenia Polakow.
Wazne byloby zatem rozszerzenie puli i zr6znicowanie zadan odnoszacych sie
do kompetencji piSmiennych, a takze przynajmniej czeSciowa rezygnacja
z testowego i skrotowego charakteru pytan egzaminacyjnych. Dziatania takie
w obrebie budowania arkuszy egzaminéw zewnetrznych bylyby wazne réwniez
dla praktyki edukacyjnej. Istotne znaczenie egzaminéw moze pociggnaé za
sobg zmiany w sposobach przygotowania uczniow do egzaminu i szerzej
w dowartoS$ciowaniu ksztalcenia umiejetnosci piSmiennych, a w konsekwencji
nabywania piSmiennego sposobu myslenia przed ucznia.

Dobry kierunek w tym zakresie zdaje sie wyznacza¢ egzamin 6smoklasisty,
ktory po raz pierwszy przeprowadzono w kwietniu 2019 r. Wyr6zniono w nim
cztery obszary podlegajace ewaluacji: Ksztatcenie literackie i kulturowe, Ksztat-
cenie jezykowe, Tworzenie wypowiedzi, Samoksztalcenie. Zwiekszenie liczby
obszaréw z trzech do czterech w stosunku do egzaminéw gimnazjalnych teo-
retycznie mogloby by¢ mniej korzystne, poniewaz przy tej samej ilosci zadan
egzaminacyjnych liczba pytan diagnozujacych obszar tworzenia wypowiedzi
moglaby sie jeszcze skurczy¢. W arkuszu egzaminu 6smoklasisty z 2019 r. licz-
ba trzech pytan zostala jednak utrzymana. Bylo to: tworzenie wypowiedzi
(krotka wypowiedz uzasadniajgca), forma uzytkowa — zaproszenie oraz tworze-
nie diuzszej formy wypowiedzi — wypracowanie, gdzie uczniowie mieli do wy-
boru dwie mozliwosci: wypowiedz o charakterze argumentacyjnym — rozprawka
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(temat ten wybralo 58% zdajacych sposréd wszystkich, ktérzy napisali wypra-
cowanie) lub wypowiedZ o charakterze twoérczym — opowiadanie (temat ten
wybrato 42% zdajacych sposréd wszystkich, ktérzy napisali wypracowanie)®,
Umiejetno$s¢ budowania wypowiedzi argumentacyjnej oceniano na podstawie
krotkiego tekstu skonstruowanego przez ucznia, nie za$§ na podstawie wybo-
ru gotowej odpowiedzi z przygotowanej puli w ramach pytania testowego.
W przypadku egzaminu w 2019 r. bylo to zadanie odnoszace sie do utworu
Antoine’a de Saint-Exupéry’ego Maly Ksigze — 8.2 Czy wypowiedz: ,JesteScie
piekne, lecz prézne”, pozwala wnioskowac¢ o tym, co jest wazne dla Matego
Ksiecia? Uzasadnij swoje stanowisko®.

Na uwage zastuguje takze fakt, ze niektore zadania diagnozujace inny ob-
szar niz tworzenie tekstu wymagaja takze niekiedy zbudowania wiasnej krotkiej
wypowiedzi, np. pytanie odnoszace sie do przywolanego tekstu literackiego
Maly Ksigze — 5.1 Wyjasnij sens wypowiedzi lisa: ,Dobrze widzi sie tylko ser-

cem. Najwazniejsze jest niewidoczne dla oczu”'"

. Jego celem jest sprawdzenie
umiejetnosci czytania utworéw literackich i odbioru tekstow kultury przez
miodziez''. Niezmiennie jednak moga niepokoi¢ dos$¢ niskie wyniki uzyskane
przez mlodziez w obszarze tworzenia wypowiedzi. Uczniowie klas 6smych
uzyskali w 2019 r. 53%'>. Pewnym optymizmem napawa fakt pofozenia nieco
wiekszego nacisku na samodzielng wypowiedZ ucznia podczas egzaminu ucz-
niow konczacych szkote podstawowg. Wydaje sie jednak ze sluszne bytoby
zwrocenie uwagi na zwiekszenie réznorodnosci zadan odnoszacych sie do tego
obszaru. W arkuszu dominuja zadania polegajace na wyjasnieniu badZz uza-
sadnieniu. Poszerzenie tej puli wzbogacitoby zakres diagnozowanych umiejet-
nos$ci miodziezy.

8 Egzamin 6smoklasisty 2019, https:/cke.gov.pl/images/ EGZAMIN OSMOKLASISTY/Informacje
o_wynikach/2019/sprawozdania/egzamin%20osmoklasisty j%C4%99zyk%20polski sprawozdanie%
202019.pdf, s. 22.
® Egzamin 6smoklasisty 2019, https:/cke.gov.pl/images/ EGZAMIN OSMOKLASISTY/Arkusze-
egzaminacyjne jezyk polski/Arkusz -100- .pdf, s. 8.
i jne/2019/jezyk polski/Arl OPOP-100-1904.pdf, s. 8
9 Egzamin 6smoklasisty 2019, https:/cke.gov.pl/images/ EGZAMIN OSMOKLASISTY/Arkusze-
egzaminacyjne/2019/jezyk polski/Arkusz OPOP-100-1904.pdf, s. 6.
" Egzamin 6smoklasisty 2019, https:/cke.gov.pl/images/ EGZAMIN OSMOKLASISTY/Informacje
o_wynikach/2019/sprawozdania/egzamin%20osmoklasisty j%C4%99zyk%20polski sprawozdanie%
202019.pdf, s. 17.
2 Egzamin 6smoklasisty 2019, https:/cke.gov.pl/images/ EGZAMIN OSMOKLASISTY/Informacje
o_wynikach/2019/sprawozdania/egzamin%20osmoklasisty j%C4%99zyk%20polski sprawozdanie%

202019.pdf, s. 15.
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Podsumowanie

Egzamin gimnazjalny, obligatoryjny dla uczniéw konczacych ostatni obo-
wigzkowy jednolity etap edukacji, stanowi szanse diagnozy umiejetnosSci pis-
miennych, ktére sg istotne zaréwno dla sfery poznawczej, jak i spoleczne;j.
Przedstawiona analiza dokumentacji ujawnia, Ze nie jest to szansa w pelni
wykorzystana, gdyz stan kluczowej dla uczestnictwa w zyciu spotecznym
praktyki, jaka jest piSmienno$¢, sprawdzany jest podczas egzaminu jedynie
w ograniczonym zakresie. Wazne obszary skladajgce sie na piSmiennos¢, jak:
parafrazowanie, rekontekstualizacja, wnioskowanie, podsumowywanie pozo-
stajg poza polem diagnozy egzaminu gimnazjalnego. Konstrukcja niektérych
zadan egzaminacyjnych utrudnia ocene umiejetnoSci ucznidow, jakie w zaloze-
niach miaty by¢ zbadane, a niewielka liczba zadan sprawdzajacych prace na
tekscie i z tekstem oraz tworzenie wlasnych wypowiedzi pisemnych przez
uczniéw dostarcza skromnego materialu do diagnozy piSmiennosci miodziezy.
Nie jest mozliwa na ich podstawie rzetelna ocena, na ile mtodziez gimnazjalna
jest (nie)piSmienna, mozna jednak wskaza¢ pewne ogélne tendencje, warte
glebszego zbadania. Nalezg do nich istotne trudno$ci w waznym dla nabywa-
nia piSmiennos$ci obszarze, jakim jest umiejetno$¢ konstruowania diuzszych
wypowiedzi pisemnych. Klopoty te moga prowadzi¢ do ograniczenia mozli-
wosci petnego uczestnictwa w kulturze opartej na piSmie oraz utrudniajg dostep
do jej dziedzictwa.

Analiza dokumentacji egzaminéw gimnazjalnych Z jezyka polskiego na-
suwa pytanie o to, co w istocie sprawdzajg testy. Skupienie sie na diagnozie
okreslonych umiejetnosci podczas egzaminu gimnazjalnego jest kwestig istot-
na, gdyz ma przetozenie na praktyke szkolng. Stanowi sygnal dla nauczycieli
i uczniéw wskazujacy, co jest wazne, na co nalezy zwro6ci¢ uwage podczas
przygotowan, poniewaz przyniesie konkretne korzysci w postaci dodatkowych
punktéw — uczniom powiekszy tym samym szanse przyjecia do wybranej szko-
ly ponadgimnazjalnej, a nauczycielom i szkole podniesie pozycje w rankingach
wyznaczang liczba punktéw zdobytych przez jej uczniéw podczas egzaminu
gimnazjalnego. Praktyka edukacyjna pokazuje, ze spos6b egzaminowania deter-
minuje sposéb nauczania. Wyniki uzyskane podczas egzaminu gimnazjalnego
w istotny sposob wplywajg na mozliwosci wyboru szkoly ponadgimnazjalnej
przez ucznia. Z punktu widzenia jego dalszego ksztalcenia majg wiec one duze
znaczenie. Z kolei nauczyciele poddani presji wynikéw (i oni, i szkoly, w kto-
rych ucza, oceniani sg m.in. na podstawie wynikéw uzyskiwanych przez ich
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uczniéow podczas egzaminu gimnazjalnego) szczegélny nacisk ktada na wycwi-
czenie umiejetnosci, ktére zapewnig mlodziezy egzaminacyjny sukces. W re-
zultacie prowadzi to do zjawiska tzw. nauczania ,pod test”, chodzi o to, aby
podczas egzaminu uczen potrafit wpisa¢ sie w okreslony klucz odpowiedzi.
Ponadto konstrukcja zadan egzaminacyjnych utrudniajaca rzetelna diagnoze
piSmiennosci mlodziezy podczas egzaminu gimnazjalnego skutkuje okreslonym
roztozeniem akcentow w trakcie procesu ksztalcenia. Pisanie jest praktyka.
Ograniczony zakres diagnozy piSmiennos$ci mlodziezy podczas testéow obniza
znaczenie doskonalenia jej w procesie przygotowan do egzaminu i szerzej,
w procesie ksztalcenia. PiSmiennos¢ rozwija umiejetno$¢ analizy, wnioskowania,
krytycznego myslenia, rozumienia i odnoszenia okreslonych tresci do odmien-
nego kontekstu. Dzieki niej uczen nabywa sprawnosci jasnego formulowania
mysli oraz przedstawiania ich w logiczny, uporzadkowany, a zarazem eleganc-
ki sposob. Umiejetnosci te umozliwiajg tworcze uczestnictwo w upi$miennio-
nym spoleczenstwie. Tymczasem mlodziez przymuszona testowym sposobem
egzaminowania i wynikajacym z niego sposobem przygotowania, ¢wiczy sie
w sprawnym zakreslaniu gotowych odpowiedzi z fragmentaryczng wiedza.

W kontekscie nowego egzaminu 6smoklasisty w zwigzku z reforma sy-
stemu edukacyjnego, analiza wynikéw i sposobu konstruowania egzaminow
konczacych wygaszane juz gimnazja moze okazaé sie cenna. Egzaminy gim-
nazjalne paradoksalnie mozna uznaé za przydatne dla pedagogéw w zakresie
oceny stanu piSmiennosci nastolatkéw. PiSmiennos¢ jest umiejetnoscig istotng
dla mlodego cztowieka, jej nabycie ma konsekwencje poznawcze i spoleczne.
Egzaminy gimnazjalne sg niewykorzystang szansa diagnozy stanu piSmiennosci
mlodziezy, a to z kolei wskazuje na potrzebe pogtebionych badan pedagogicz-
nych, dzieki ktéorym mozliwe byloby poznanie osiagnietego przez mliodziez
poziomu piSmiennosci. Stworzenie odpowiednich narzedzi, uwzgledniajacych
rézne obszary piSmiennych umiejetnosci, jak: wnioskowanie, parafrazowanie,
analiza, rekontekstualizacja czy podsumowywanie, daloby podstawe do uzyska-
nia wiedzy, ktéra moze miec istotne znaczenie prognostyczne — w jakim
stopniu wspéiczesna miodziez bedzie w stanie kontynuowac piSmienng tra-
dycje i tworczo ja przeksztatcac.
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Modern universities seem to draw on this inspiring idea developed by Sktodowska-Curie.
The author describes how the Maria Sktodowska-Curie cooperative changed as well as how
the idea evolved into the university for children as it is recognised today.
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Wprowadzenie

Najwazniejsze zmiany w rozumieniu tego, czym jest edukacja wywodzga
sie z inicjatyw indywidualistow i dzialaczy, ktoérzy chcieli poméc dzieciom
doswiadczy¢ takiego ksztalcenia, ktore wczesniej bylo dla nich niedostepne.
Zgodnie z etosem inteligenta budowali oni dla dzieci zmodernizowang prze-
strzen edukacyjna, chcac pokazac¢ im inny Swiat. Ich misjg bylo spoteczne za-
angazowanie i nauka dzieci czego$ wiecej niz podstaw programowych (Kulas
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2016: 39-73). Taki spos6b myslenia charakteryzowal Marie Sktodowska-Curie.
Noblistka byfa nie tylko wielkim naukowcem, ale réwniez wychowawcg i peda-
gogiem. Jest to mato znane oblicze tej wybitnie utalentowanej kobiety.

Sktodowska-Curie podjela probe zastapienia edukacji szkolnej edukacja
uniwersytecka (Lekcje Marii Skfodowskiej Curie... 2004)'. Wspétczesnie idea ta po-
wrocila, ale w innej odsfonie. W Polsce powstalo wiele r6znorodnych uniwer-
sytetow dzieciecych. Na uwage zastuguje to, ze niezaleznie od swej formuly,
przyjmuja one podobne cele i metody, bliskie zalozeniom Skltodowskiej-Curie.

Naukowcy wszechstronnie inspiruja dzieci. Dzieki nim dzieci poznaja taka
wiedze, ktoérej nie moglyby pozna¢ w szkole. Bawigc sie zdobywaja wiedze
akademicka i uczg sie bycia inteligentem. Obserwujac dziatalno$¢ uniwersytetow
dzieciecych w Polsce, odnosze wrazenie, ze ze wzgledu na czynnosci dookota
organizacyjne, marketingowe, ekonomiczne i administracyjno-urzedowe, kto-
re wspolczesnie sa nieuniknione, doszto do przeksztalcenia idei Sktodowskiej-
-Curie. Wspolczesne uniwersytety dzieciece nie s3 juz zaproponowang przez
noblistke alternatywa nauczania szkolnego, ale fenomenem pozaformalnego
nauczania dzieci na uniwersytetach.

W artykule przedstawiam kierunek i przyczyny tych przemian. Piszac
o przemianach organizacyjnych w obrebie uniwersytetow dzieciecych, podej-
muje rownoczesnie problem zmian, dotykajgcy studentéw i uniwersytetéw. Ze
wzgledu na szeroki zakres zjawiska nie moge obja¢ wszystkich aspektéw oma-
wianego zagadnienia. Postaram sie zarysowac najbardziej kluczowe kwestie.

Pierwsza forma organizacyjna

Droga jest celem.
Nietzsche

Za pierwsza z form uniwersytetu dzieciecego nalezy uzna¢ Spoéldzielnie
Marii Sklodowskiej-Curie. Eksperyment dydaktyczny, datowany na 1912 r., byt
woéwczas alternatywng dla nauczania szkolnego. Znakomita, polska noblistka
wraz z elitarng grupa wykladowcoéw zaprosita nieliczng grupe dzieci na Uniwer-
sytet Paryski. Zrédla podaja, ze najprawdopodobniej bylo to dziesiecioro lub

' 0 rok wczesniej opublikowano te ksiazke w jez. franc.: Lecons de Marie Curie. Recueillies par
Isabelle Chavannes en 1907. 2003. EDP Sciences, Les Ulis.
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dwanascioro dzieci (dane te uwzglednialy systematycznos$¢ uczestnictwa dzieci
w zajeciach). Wiek uczniow wahat sie od szeSciu do dziesieciu lat. Sorbona na
dwa lata zastgpila tym dzieciom szkote. Nauczane byly przez wybitnych nau-
kowcoéw oraz mistrzow w swych dziedzinach. Specjalisci ci odkrywali przed
uczniami $wiat badan naukowych. Ich pasja, stale studia i zarazem krytyczne
nastawienie do wiedzy juz nabytej, odréznialy ich od zwyklych nauczycieli.
Ze wzgledu na ich miejsce pracy, nauka odbywata sie na Sorbonie, czasami za$
w warsztatach lub pracowniach. Metoda Sklodowskiej-Curie oparta byla na
przeprowadzaniu jednej, pasjonujacej lekcji dziennie w formie badan, doswiad-
czen i zabawy. Kazda lekcja byta prowadzona przez profesora lub mistrza z innej
dziedziny: Jean Perrin nauczat chemii, Paul Langevin — matematyki, Henrietta
Perrin — literatury francuskiej i historii, Alice Chavannes — jezyka angielskiego
i niemieckiego, Henri Mouton — przyrody, rzezbiarz Magrou — rysunku i mo-
delowania, a Sklodowska-Curie — fizyki. Notatki z lekcji prowadzonych przez
Sktodowska-Curie zachowaly sie w rekopisach Isabelle Chavannes.

Niestety nie ma kompletnych informacji o catosci Spoétdzielni. Celem nau-
kowcéw bylo zapewnienie dzieciom swobody poznawczej oraz obdarzenie ich
kulturag naukowa, ktérej z pewnoscig nie doswiadczylyby w 6wczesnych szko-
tach francuskich. Noblistka przyjefa, ze nauka bedzie systematyczna, krétka
i intensywna. Oparta na obcowaniu z przyroda, eksperymentach, zywym je-
zyku, sztuce. Nauczanie nie miato zbytnio absorbowaé dziecka teoriami oraz
wiedza encyklopedyczng. Zachowana miata by¢ przewaga zabaw na Swiezym
powietrzu, gdyz zdaniem Skiodowskiej-Curie aktywnos$¢ fizyczna ma ogromny
wplyw na dotlenienie mézgu, utrzymanie dobrego zdrowia oraz nauke samo-
dzielnego poznawania Swiataw spos6b dosSwiadczalny. Metodami wio-
dacymi mialy by¢ zabawa, pytania, obserwacja, eksperymenty, doswiadczenia
przeprowadzane przez same dzieci i refleksja. Zalozenia te stanowily podwa-
line do pobudzania dzieciecej wnikliwosci, wolnosci, rozwijania indywidual-
nych zainteresowan, czerpania przyjemno$¢ z pracy, uksztattowania poczucia
dzieciecej wiary w siebie oraz nauki stawiania przez dzieci samodzielnych
pytan badawczych.

Metoda Skiodowskiej-Curie ostatecznie byla stosowana przez tylko lub az
dwa lata. Przez ten czas spotykata sie z ré6znymi opiniami. Studentka Feytis,
pomagajgca w opiece nad dzie¢mi, uniwersytecka szkote uwazata za dziwna,
ale lubiang przez dzieci. Sama Eva Curie, ktéra w czasie trwania Spotdzielni
miata dwa lata, traktowata jg z duzym dystansem. Podkreslata, ze przy catej kul-
turze naukowej, ktéra zdobyla jej siostra Irena, miala ona tez luki w wiedzy



74 ELZBIETA LITWIN-SONDE]

szkolnej. Eva watpita w wychowawcza role Spéidzielni. Odmiennego zdania
byla Irena Curie — pézniejsza noblistka. W swojej biografii podkresla, ze to
chaotyczne nauczanie mialo na nig ogromny wplyw. Poza Ireng sukces nau-
kowy w dorostym juz zyciu osiagneli inni dzieciecy uczestnicy Spoéidzielni.
Byli nimi Francis Perrin, Andre i Jean Langevin - fizycy jadrowi; Isabelle
Chavannes - inzynier chemii (Curie E. 1969; Curie 1. 1998; Lekcje Marii Skto-
dowskiej Curie... 2004).

Ztozonos¢ i probabilistycznos¢ faczaca wiele metod oraz form organizacyj-
nych nie byly tatwe w realizacji. Planowanie, koordynowanie przebiegu i form
nauczania, zarzadzanie, w tym branie pod uwage réznorodnych czynnikéw orga-
nizacyjnych (Gawrecki 2010: 367-379) stanowilo z pewnos$cig dla naukowcow
niefatwe wyzwanie. Nastgpil moment, w ktérym alternatywna metoda naucza-
nia stafa sie nietatwa do zorganizowania (Curie E. 1969). Trudnosci mogly by¢
spowodowane wieloma czynnikami. Wyktadowcy, ktorzy dotychczas zajmowali
sie przede wszystkim przedmiotem swoich zainteresowan naukowych (Mejbaum
1984: 99-100) musieli otworzy¢ sie na pedagogiczny wymiar roli nauczyciela.
Wigzalo sie to zapewne ze zmiang punktu ciezkos$ci ze zdobywania szerokiej
wiedzy o danym przedmiocie badan na nieomal zawodowe ksztalcenie dzieci
(Sobol 2018: 492, 1196).

W praktyce edukacyjnej nauczanie dzieci rézni sie pod wieloma wzgledami
od nauczania studentéw. Zmianie podlega jezyk nauczania i metody. Innym
zagadnieniem jest przeprowadzanie eksperymentéw naukowych, a innym przy-
blizanie ich dzieciom (Lekcje Marii Sktodowskiej Curie... 2004). Wprowadzenie
dzieci w Swiat wiedzy oraz budowanie bazy, ktéra w przysztosci postuzy im
na prawdziwych studiach nie jest latwe. Wyktadowcy pracowali z grupa tylko
czeSciowo uksztattowang w kontekscie swoich zainteresowan badawczych oraz
niezbyt sprecyzowang w aspekcie konkretnego kierunku wiedzy. Dzieci nie po-
siadaly tak bogatego zaplecza wiedzy jak studenci. Roznily sie od studentow.
Nie mozna bylo od nich wymaga¢ postawy wiasciwej studentom, ktérych rolg
jest zblizanie sie do postawy naukowca. Myslac o studencie, wyobrazamy so-
bie przeciez taka osobe, ktéra dzieki niepohamowanej checi poznania, pasji,
badaniom wtlasnym, uczeniu sie, powiekszy nie tylko swdj zaséb informacji,
ale i calego spofeczenstwa (Sobol 2018: 970, 1077). OczywiScie bywa, ze juz
u dziecka mozna obserwowac potencjal naukowy.

Taka postawe prezentowala mioda Skiodowska-Curie, o ktérej czytamy
»Tak. Bedac mtodg i samotng, catlkowicie sie pograzywszy w nauce |[...] Maria [...]
Unosi sie w jakim$ innym S$wiecie” (Curie E. 1969). Sklodowska-Curie doswiad-
czywszy zamitowania do poznania, a zarazem znajac ogrom trudnosci stojacych
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na drodze do realizacji tej pasji, chciata stworzy¢ dzieciom jak najbardziej
sprzyjajace warunki. Szkoly francuskie pierwszej potowy XX w. nie oferowaly
dzieciom, a tym bardziej dziewczetom mozliwosci ksztalcenia, zadowalajacych
Sktodowska-Curie. Uniwersytecki Swiat edukacyjny, ktéry zbudowata dla dzie-
ci stanowil 0§ metodologiczng jej 6wczesnych dziatan (Lekcje Marii Skfodowskiej
Curie... 2004).

Praca z uczniami byta bardzo zindywidualizowana i tworcza, ale jak pisze
E. Curie pomijata zadania systemu edukacji we Francji. Nastgpita koniecznos¢
uzupelnienia wyksztatcenia dzieci o podstawy z réznych dziedzin wiedzy, kto-
re niezbedne byly do uzyskania matury. Ponadto autorka pisze o przepracowa-
niu naukowcéw oraz niezwyklym zaabsorbowaniu ich metoda nauczania. Taka
sytuacja w efekcie doprowadzila do powrotu dzieci do edukacji tradycyjnej
(Curie E. 1969).

Nie nalezy jednak zapomnie¢, jak wiele zrobili rodzice-naukowcy dla swoich
dzieci. Przystosowywali swoje dzieci do ciaglosci kultury akademickiej. Wy-
znaczyli im tym samym przez identyfikacje z akademicko$cig kierunek dotarcia
do odpowiedniego statusu spolecznego — naukowego. Opiekujgc sie dzie¢mi na
uczelni, zapewnili im emocjonalne wsparcie w dazeniu do poznania i kontrole
poczynan naukowych. Organizowali czas wolny na §wiezym powietrzu w gronie
naukowcoéw, wprowadzajgc dzieci w sfere okreslonych powigzan towarzyskich
(Szlendak 2011: 114, 116-117).

Z pewnoscig innowacyjna i odwazna metoda Sktodowskiej-Curie byla feno-
menalnym pomystem. Ogrom kultury i wiedzy, z ktorg zetknely sie dzieci sta-
nowil niebywatg wartos¢. Dwuletni sukces edukacji dzieci na uniwersytecie
sorbonskim byt niepodwazalnym dowodem na to, ze mozna mysle¢ o ksztal-
ceniu zupelnie inaczej niz tradycyjnie. Metoda stanowila krok milowy, wy-
znaczajacy zmiane w mysleniu o dzieciach i o uniwersytecie. Ta ,rewolucja
w ksztalceniu” z pewnoscig stanowi wazny przetom nie tylko dla p6zniejszych
uniwersytetéow dzieciecych, ale i dla nobilitacji samych dzieci. Noblistka poka-
zala jak olbrzymi potencjal lezy w aktywnosci uniwersytetow w ksztaltowaniu
postaw intelektualnych i inteligenckich u dzieci. Przeciez w grupie sorbonskich,
matlych studentéw znalazla sie Irena Curie, ktéra po latach zostala noblistka.
Wydaje sie wiec, ze idea byla znakomita, ale wymagala innego podejscia do
jej realizacji. Nauczanie dzieci na uniwersytetach ma glteboki sens o tyle, o ile
znajdzie ono odpowiedniag forme. Wéwczas moze przynie$¢ ogromne korzySci.
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Wspoélczesne szkolnictwo wyzsze w Polsce a uniwersytety dzieciece

Wspolczesna kultura marketingu i konsumpcji zepchneta etos inteligenta
na dalszy plan. Od przyszlego studenta obecnie nie wymaga sie bezinteresow-
nego zaangazowania spolecznego. Od przysztego absolwenta studiow wyzszych
oczekuje sie natomiast elastycznos$ci, nie stawiania sztywnych granic w zakre-
sie nabywania kompetencji, umiejetno$ci ciaglego rozwoju, doskonalenia sie,
a takze kreatywnos$ci oraz postawy tworczej.

W Polsce powstalo szereg programoéw, majacych na celu zwiekszanie szans
mtodych, zdolnych ludzi na rynku pracy. Najpopularniejsze z nich to zespo6t
Startup Poland (Krysztofiak-Szopa [b.r.]). czy Akademickie Inkubatory Przedsie-
biorczosci (Zuk [b.r.]). Swoje programy zaproponowaly tez Ministerstwo Inwe-
stycji i Rozwoju oraz Ministerstwo Edukacji Narodowej. To ostatnie zwrdécito
uwage nie tylko na absolwentéw uczelni wyzszych, ale i na przysziych kandy-
datéw. Najwiecej ze swoich programéw skierowano do ucznidow z najwyzszy-
mi wynikami, laureatéw olimpiad miedzynarodowych, laureatéw i finalistow
olimpiad ogolnopolskich lub turniejéw, a takze sportowcéw majgcych wysokie
wyniki na szczeblu krajowym i miedzynarodowym oraz uczestnikéw zaje¢ aka-
demickich. Wszyscy ci uczniowie musza by¢ wybitnie zdolni. W zajeciach
akademickich moga brac¢ udzial jedynie ci uczniowie, ktoérzy wyrézniaja sie
swojg wiedzg. Wéwczas moga sie oni uczy¢ na zasadach przewidzianych dla
studentow (men.gov.pl). Jest to jednak droga dla nielicznych. Bierze sie w niej
pod uwage raczej umiejetnosci percepcyjne niz spoteczne. Zapomina sie o eto-
sie inteligenta i dziatacza.

Szkolnictwo wyzsze poszto o krok dalej na drodze wspierania przysztych
kandydatéw uczelni. Zaczeto organizowac zajecia nie tylko dla uczniéw wybit-
nych, ale dla wszystkich dzieci, ktoére chcg poszerzaé¢ swoje horyzonty. Wyma-
galo to jednak przemian w zakresie dzialalno$ci samego uniwersytetu. Historia
ksztattowania sie uniwersytetow w Polsce jest niezwykle zlozona (Woloszyn
1965, 1966, 1998). W kwestii umozliwienia dzieciom uczenia sie na uczelniach
wyzszych znaczacych jest kilka dat. Daty te wyznaczajg droge otwierania sie
uczelni wyzszych na ksztalcenie innych grup spotecznych niz studenci.

W roku 1989 na skutek transformacji polityczno-gospodarczej nastapif dy-
namiczny wzrost ofert szkoleniowych. Kilkukrotnie starano sie reformowac sy-
stem os$wiaty. W 1996 r. Ministerstwo Edukacji Narodowej wydato dokument
»Zatozenia dlugofalowej polityki edukacyjnej panstwa ze szczegdlnym uwzgled-
nieniem programu rozwoju ksztalcenia na poziomie wyzszym”. Nie mialo to
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jednak tak wielkiego znaczenia w kontekscie wykraczania uniwersytetu poza
swoje ramy, jak pozniejsze nowelizacje. Poswiecaly one coraz wiecej uwagi
ksztalceniu ustawicznemu i pozaszkolnemu. W praktyce zmiany sprowadzaty
sie glownie do szkolen z réznych zakresé6w edukacyjnych (Centrum Planowania
Kariery Zawodowej WUP 2011). Uniwersytet poddatl sie malo rewolucyjnym prze-
mianom (Szwabowski 2014: 153-179). Kluczowym momentem dla zmian byla
opublikowana w 2003 r. Strategia Rozwoju Ksztatcenia Ustawicznego do roku 2010
(2003: 126-143). W rozumieniu tego dokumentu ksztalcenie ustawiczne ozna-
czato: ,koncepcje uczenia sie obejmujacg rozwdj indywidualny i rozwéj cech
spotecznych we wszystkich formach i wszystkich kontekstach — w systemie
formalnym, tj. w szkotach, placowkach ksztalcenia zawodowego, uczelniach
i placowkach ksztalcenia dorostych oraz w ramach ksztaicenia nieformalnego,
a wiec w domu, w pracy i w spolecznosci” (Centrum Planowania Kariery Zawo-
dowej WUP 2011).

W ten sposéb doszto do modyfikacji i przesunie¢ w zakresie funkcji uni-
wersytetu. Zwiekszyl sie dostep do edukacji wyzszej. Zmiany doprowadzily do
podziatu postaw akademikéw. W oczach akademickich tradycjonalistow uni-
wersytet mial by¢ dostepny jedynie dla najlepszych kandydatéow na studentéw.
Neoliberalowie postrzegali edukacje na uniwersytecie jako produkt do zaku-
pienia przez wszystkich tych, ktérzy wyrazajg cheé studiowania. Utylitarni in-
struktorzy traktowali uczelnie jako punkt przejSciowy, ktéry ma przygotowac
studentow do odnalezienia sie na rynku pracy. Liberalni merytokraci role uni-
wersytetu widzieli w kategorii celu samego w sobie. W ich rozumieniu uniwer-
sytet mial by¢ dostepny i rozwijajacy mozliwosci jednostki, ktéra odgrywata
w nim gtéwna role. Zniesienie barier taczylo sie w tej perspektywie z mozli-
woscig uczenia sie przez cale zycie. Zwolennicy dostepu ktadli nacisk na edu-
kacje dorostych i wigczenie do edukacji grup poprzednio z nich wykluczonych
(Melosik 2004).

W tym czasie zaczely sie rozwija¢ pierwsze uniwersytety dla dzieci
w Polsce. Nie byly one woéwczas wynikami dzialan uniwersytetéow, ale fundacji.
W roku 2007 z inicjatywy fundacji PAIDEIA zostal uruchomiony Uniwersytet
Dzieci. Od tego czasu liczba uniwersytetéow dzieciecych zaczela sie zwiekszac:
Dzieciecy Uniwersytet Ekonomiczny (2008), Polska Akademia Dzieci (2009),
Unikids (2009). To byt dopiero poczatek.

Na rozwoj uniwersytetow dzieciecych pozytywnie wptynely dalsze zmiany
w zakresie prawa, m.in. zalacznik do uchwaly nr 160 Rady Ministréow z dnia
10 wrzes$nia 2013 r. (Opisana w nim perspektywa uczenia sie przez cate zycie
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obejmowata miodziez, dorostych, osoby starsze, a co najwazniejsze mate dzie-
ci, ktore w pierwszych latach zycia ucza sie najintensywniej). Celem tej edu-
kacji byto zapewnienie mozliwosci szerokiego podejscia do uczenia sie (lifewide
learning) w kontekstach formalnym, pozaformalnym, nieformalnym na kazdym
etapie zycia (lifelong learning). Nabyte kompetencje lub kwalifikacje wymagaty
zaswiadczen odpowiednich instytucji. Doprowadzilo to do rozwoju wspotpracy
i partnerstw z ré6znorodnymi instytucjami, w tym instytucjami badawczymi.
Podobna polityka zniosta granice na najwyzszym szczeblu edukacji i otworzyla
drzwi do wdrazania wielu przedsiewziec.

Obecnie uczelnie wyzsze zajmuja sie nie tylko ksztalceniem studentéw, ale
i ksztafceniem ustawicznym, popularyzacja i upowszechnianiem nauki, a tak-
ze integracjg Srodowisk edukacyjnych (Ziétkowski 2016). Uniwersytet w tym
rozumieniu przeksztalcil sie z przestrzeni dostepnej nielicznym, w przestrzen
otwarta, gotowg sprosta¢ wspolczesnym potrzebom spotecznym. W ten sposéb
obok tradycyjnych form edukacji dzieciecej, takich jak przedszkole, czy szko-
la, swa oferte zaproponowaly uniwersytety. Istniejace wcze$niej uniwersytety
dzieciece poszerzyly swoja dziatalno$¢: Dzieciecy Uniwersytet Ekonomiczny
(Katowice, Bialystok, Poznan, Szczecin, Kielce, Wroctaw), Unikids (Uniwersytet
Marii Curie-Sklodowskiej w Lublinie, Katolicki Uniwersytet Lubelski, Uniwersy-
tet Przyrodniczy w Poznaniu), Uniwersytet Dzieci (Olsztyn, Warszawa, Wroctaw,
Krakéw), Polska Akademia Dzieci (Uniwersytety: Jagiellonski, Wroctawski, War-
szawski, Bydgoski, Gdanski, a takze Gdanski Uniwersytet Medyczny, Akademia
Muzyczna w Gdansku, Dolno$laska Szkota Wyzsza, Szkota Wyzsza Psychologii
Spotecznej w Sopocie). Powstaly tez nowe. Znaczna cze$¢ uczelni wyzszych wy-
pracowata wiasne formy wspotpracy z dzie¢mi: Uniwersytet Lodzki, Uniwersytet
Mikotaja Kopernika, Uniwersytet Warszawski, Uniwersytet Rzeszowski, Uniwer-
sytet Szczecinski, Uniwersytet Slaski w Katowicach, Uniwersytet Zielonogoérski,
Kujawsko-Pomorska Szkota Wyzsza w Bydgoszczy, Wyzsza Szkola Biznesu
w Dabrowie Gorniczej, Politechnika Warszawska, Politechnika Rzeszowska,
Politechnika Biatostocka, Politechnika Gdanska. Wymienione uczelnie stano-
wig jedynie namiastke instytucji, przy ktorych dziataja uniwersytety dzieciece,
jednak juz na podstawie tu wymienionych przyktadéw jest dostrzegalny feno-
men wykraczania uczelni wyzszych poza jej tradycyjne rozumienie.

Obecnie idea uniwersytetéow dzieciecych jawi sie jako swoista dydaktyczna
praktyka uczelni. Uniwersytety dzieciece staly sie ,nowatorska oferta uniwer-
sytecka”, ktorej celem jest organizacja czasu wolnego dla dzieci, prowadzenie
zaje¢, rozbudzanie naukowej pasji, popularyzacja ustawicznego ksztalcenia,
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wsparcie rozwoju oraz ksztattowanie intelektualnego i krytycznego funkcjono-
wania dzieci w Swiecie (Ziotkowski 2016). Szczegoétowy opis metod prowadze-
nia kazdego z uniwersytetow dzieciecych wymagatby sporo miejsca, gdyz kazdy
z nich jest wyjatkowy i niepowtarzalny. Rowniez logistyka zarzadzania kazdym
z uniwersytetéw dzieciecych jest odmienna. Inaczej zarzadzane s3 wielkie
(ok. 800 dzieci rocznie), a inaczej male (ok. 80 dzieci). W inny sposéb odptatne,
a inaczej te, dziatajgce na zasadzie non profit. Znaczenie ma rowniez jednostka
organizacyjna. Uniwersytet dzieciecy moze dziala¢ pod szyldem stowarzysze-
nia, partnerstwa, firmy, uczelni panstwowej. Jesli uniwersytet dzieciecy dziata
z inicjatywy uczelni, nalezy wzig¢ pod uwage rodzaj tej uczelni np. politechnika,
uniwersytet, szkota wyzsza. Ze wzgledu na zasieg rozr6zni¢ mozna uniwersyte-
ty dzieciece, dzialajace w obrebie jednej uczelni, przemieszczajace sie (latajace)
oraz te, bedace siecig, czyli majace wiele swoich siedzib na ré6znych uczelniach.
Wreszcie znaczenie ma przestrzen miejska w postaci duzych, srednich, malych
miast. Ogromne znaczenie ma oferta edukacyjna (wykfady, warsztaty, ¢wiczenia
i ich profil). Rozr6zni¢ mozna uniwersytety dzieciece, ktore sa sprofilowane i te
interdyscyplinarne. Wedtug Jolanty R6zowskiej> z Matopolskiego Uniwersytetu
dla Dzieci i Jerzego Jarosza z Uniwersytetu Slaskiego uczelnie prywatne prowa-
dza dziatalno$¢ raczej w kierunku Scistej specjalizacji. Przyktadem moga by¢
dzieciece uniwersytety ekonomiczne czy historyczne. Ostatnig grupe stanowia
prywatne firmy i przedsiebiorstwa, ktére wcze$niej zajmowaly sie szkoleniami
lub edukacjg (np. szkoly jezykowe), a od jakiego$ czasu rozpoczely wspotpra-
ce z uniwersytetami. Zazwyczaj firmy te bardzo szybko organizujg wiasng sie¢
wielu placéwek dla dzieci pod tym samym szyldem®.

Wspolpraca miedzy uniwersytetami dzieciecymi

Kongres uniwersytetow dzieciecych

Ré6znorodnos¢ modeli uniwersytetow dzieciecych przyczynita sie do po-
wstania inicjatyw, zmierzajacych do wymiany doswiadczen i wspéipracy miedzy

2 Wystapienie Rézewskiej w ramach panelu Maly student, czyli jak dopasowac tres¢ zaje¢ do
potrzeb rozwojowych dzieci na I Kongresie Uniwersytetéw Dzieciecych w 2014 r., bylo dostepne
na stronie, ktéra juz nie istnieje. Program tego Kongresu mozna zobaczy¢ na stronie http:/
www.dzieci.edu.pl/edycja_1/#program [otwarty 17.12.2019].

* Referat Jarosza Rola uniwersytetow dzieciecych we wspdiczesnym swiecie wygloszony na I Kon-
gresie Uniwersytetow dzieciecych obecnie nie jest juz dostepny na stronie.
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uniwersytetami dla dzieci. W 2014 r. Fundacja Promocji i Akredytacji Kierun-
kéw Ekonomicznych zorganizowala w murach Senatu Rzeczpospolitej Polskiej
I Kongres Uniwersytetow Dzieciecych (KUD). Odbyt sie on pod patronatem
Marszatka Senatu RP. Inicjatywa zorganizowania kongresu wynikata z checi
poznania innych uniwersytetéw dzieciecych w Polsce, ich integracji, zgtebienia ich
badan i praktyk, a takze z potrzeby poszukiwania rekomendacji, dzielenia
sie wiedza i doswiadczeniem oraz podjecia wspolnych dziatan na rzecz roz-
woju tej formy ksztalcenia. Do udzialu w kongresie dopuszczone zostaly osoby
zarzadzajace uniwersytetem dla dzieci lub jaka$ jego formg. Kongres spotkat sie
z ogromnym poparciem Srodowiska oséb kierujacych uniwersytetami dziecie-
cymi. Wspélpraca jest prowadzona przez ostatnie sze$¢ lat (2004-2019). Miata
i wciagz ma ona na celu integrowanie oraz upowszechnianie uniwersytetéow
dzieciecych. Organizowane sg spotkania i szkolenia, stwarzana przestrzen wy-
miany doswiadczen i refleksji nad przyszioscia uniwersytetow dzieci, wypra-
cowywane praktyczne regulacje, a takze prowadzone wspélne poszukiwanie
rozwigzan najwazniejszych wyzwan stojacych w danym momencie przed uni-
wersytetami dzieciecymi.

Dotychczasowe kongresy skiadaly sie z trzech czesci. W pierwszej kolej-
nosci odbywaly sie szkolenia i konsultacje dla wszystkich, dopuszczonych do
kongresu uczestnikow. Podczas szkolen podjeto nastepujace tematy: trendy dy-
daktyczne, wyzwania organizacyjne, potrzeby otoczenia, dopasowanie tresci za-
je¢ do potrzeb rozwojowych dzieci, metody ksztaltowania postaw poznawczych
u dzieci, fundraising na rzecz uniwersytetu dzieciecego, tworzenie wizerunku
uniwersytetu dzieciecego za posrednictwem mediéw, wspolpraca uniwersyte-
tow dzieciecych ze szkotami, pozyskanie wolontariuszy, dziatalno$¢ wspélna,
trendy dydaktyczne oraz dopasowanie ich do potrzeb rozwojowych dzieci,
wyzwania organizacyjne uniwersytetéw dzieciecych, formy pozyskiwania $rod-
kéw na uniwersytety dzieciece, fundraising w praktyce, potrzeby i dzialania
edukacyjne w $rodowisku lokalnym, uniwersytet dzieciecy jako laboratorium
nowoczesnej szkoly, kompetencje i warto$ci wazne dla rozwoju dzieci we
wspolczesnym Swiecie, nowe technologie wspierajace proces dydaktyczny, zna-
czenie coachingu i grywalizacji w procesie ksztalcenia, media spofecznosciowe,
funkcje i rozwiazania decydujace o sukcesie, ksztaltowanie aktywnych i pro-
spotecznych postaw u dzieci, udzial rodzicow w procesie edukacji pozaszkolnej
dzieci, wsparcie rodzicéw w roli nauczycieli, rozbudzanie naturalnej ciekawos$¢
i wewnetrznej motywacje do nauki u dzieci, krytyczne myslenie u dzieci, wy-
miary wspotpracy uniwersytetu z jego otoczeniem, ochrona danych osobowych
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a organizacja uniwersytetow dzieciecych, pokolenie Z na uniwersytecie dziecie-
cym, media mobilne a kreatywno$¢ pokolen, innowacyjna dydaktyka, flipcharty
w dydaktyce, gamifikacja w edukacji.

W czeSci drugiej odbywaly sie prezentacje ,wizytéwek” uniwersytetow
dzieciecych. Podczas prezentacji mozna pozna¢ nowe uniwersytety dzieciece
oraz wystuchaé, czym zajmujg sie uniwersytety dzieciece, ktére juz istnieja.
Na koniec kongresu, w czesSci trzeciej spotykano sie w grupie osob, ktoére
szczeg6towo zajmowaly sie ustaleniem diugoterminowych planéw na kolejny
rok i pézniejszym ich wdrazaniem. Nalezy doda¢, ze od 26 maja 2015 r., grupa
ta przyjeta formalna posta¢ Stowarzyszenia Uniwersytetéw Dzieciecych (SUD)*.

Stowarzyszenie Uniwersytetéw Dziecigecych

12 marca 2014 r. w gmachu Senatu Rzeczypospolitej Polskiej odbyt sie
I Kongres Uniwersytetow Dzieciecych. Jak juz wczesniej wspomniano, kazdy
kongres konczy! sie spotkaniem cztonkéw, ktéorym szczegolnie zalezalo na za-
angazowaniu sie w tworzenie inicjatyw na rzecz wszystkich uniwersytetéw
dzieciecych, zarzadzanie ich wspélnymi potrzebami i wyznaczania kierunkow
akredytacji. Rok p6zniej, w ramach wspdélnych ustalef, postanowiono stworzy¢
i zarejestrowac SUD. Ustalono wowczas szczeg6towe kierunki dziatan. W 2016 r.
nawiazano wspotprace miedzy SUD a Ministerstwem Nauki i Szkolnictwa Wyz-
szego (MNiSW). Jednym z wazniejszych zadan, ktére wowczas zostalo podjete
przez SUD byta préba zdefiniowania istoty uniwersytetéow dzieciecych i okresle-
nie ich znaczenia. Pojecie uniwersytety dzieciece przez diugi czas nie bylo for-
malnie zdefiniowane, co nie przeszkadzalo w identyfikacji danej aktywnoSci
spolecznej jako formy uniwersytetu dzieciecego. Pomimo réznorodnosci wszy-
stkich uniwersytetow dzieciecych faczyla je idea universitas, ktéra wyrazata
sie w celowym i zorganizowanym spotykaniu dzieci z wykladowcami, gtownie
w przestrzeni uczelni wyzszych i podejmowaniu ciekawych zagadnief w spo-
sob akademicki. Koniecznos$¢ zdefiniowania pojecia uniwersytetéw dzieciecych
nastapita jednak ze wzgledu na wspoétprace z MNiSW i planowanymi w tym
zakresie dziataniami.

6 lipca 2016 r. w gmachu MNiSW odbylo sie spotkanie dotyczace programu
ministra ,,Uniwersytet Mtodego Naukowca”, ktérego celem byto finansowe i me-
rytoryczne wsparcie dzialan uniwersytetéw dzieciecych (mozliwo$¢ ubiegania

* Stowarzyszenie Uniwersytetéow Dzieciecych, dostep: www.sud.edu.pl/forum [otwarty
17.12.2019].
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sie o granty). Do programu mogly sie zglasza¢ instytucje, ktére odpowiadaly
profilowi uniwersytetéw dzieciecych. Zaistniala wiec potrzeba okreslenia tego
profilu przez zdefiniowanie pojecia uniwersytetow dzieciecych. Po poczatko-
wych dyskusjach miedzy cztonkami SUD pojawil sie projekt definicji zapropo-
nowany przez Marcina Dabrowskiego i Anne Grabczewska, ktéry nastepnie byt
uzupetniany i doprecyzowany przez czlonkéw SUD. Ostatecznie definicja otrzy-
mata nastepujace brzmienie:

Srodowiskowa definicja uniwersytetu dzieciecego: Uniwersytet dzieciecy to program edu-
kacyjny, ktorego celem jest pobudzanie ciekawos$ci poznawczej oraz rozwijanie zainteresowan
naukowych, pasji i talentéw dzieci i mlodziezy w wieku 6-16 lat. Zajecia organizowane w ra-
mach uniwersytetu dzieciecego:

inspiruja do zglebiania zagadnien zwiazanych z nauka i stuza przekazywaniu oraz kon-
struowaniu wiedzy, a takze ksztaltowaniu umiejetnosci, postaw i kompetencji w zakresie
wykraczajacym poza program edukacji szkolnej,
popularyzuja nauke i wartosci akademickie, realizowane sa na terenie szk6t wyzszych lub
przez nauczycieli akademickich (przynajmniej potowa catkowitej liczby spotkan),
nawiazuja do kultury organizacyjnej spotecznosci akademickiej — ich uczestnicy nabywa-
ja status studenta po uprzednim zlozeniu studenckiego slubowania wobec wtadz uczelni
lub organu prowadzacego uniwersytet oraz otrzymuja indeksy studenta, stanowiace
podstawe ewidencji uczestnictwa, jak réwniez dyplomy potwierdzajace realizacje pro-
cesu ksztalcenia,

odbywaja sie cyklicznie dla zorganizowanych grup studentéw przez co najmniej jeden

semestr,

oferowane sg uczestnikom na zasadach niekomercyjnych®.

Definicja sformutowana przez SUD byta pomocna osobom zarzadzajacym
uniwersytetami dzieciecymi w staraniach o granty. W ramach programu Mi-
nistra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego zorganizowano program pod nazwg ,Uni-
wersytet Mtodego Odkrywcy”. Dzieki temu programowi, uprawnione podmioty
mogly sie stara¢ o przyznanie $rodkéw finansowych. Zglaszane projekty® miaty
dotyczy¢ planowanych dziatan, zawiera¢ koncepcje organizacji co najmniej o$Smiu
cyklicznych zaje¢ edukacyjnych, badawczych lub popularyzatorskich, prowadzo-
nych w obiektach jednostki naukowej (najmniej 50% zaje¢) przez pracownikow

> Ostateczne brzmienie $rodowiskowej definicji uniwersytetu dzieciecego jest dostepne na
stronie SUD (tylko dla czionkéw SUD), http:/www.sud.edu.pl/forum/login/forgot password.php
lotwarty 17.12.2019]. Adres og6lnodostepny: http:/www.sud.edu.pl/forum/ [otwarty 17.12.2019].
® Ogloszenie o konkursie w ramach programu Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego

opublikowano pod nazwa ,Uniwersytet Miodego Odkrywcy”, dostep: https://www.gov.pl/web/

nauka/ogloszenie-programu-uniwersytet-mlodego-odkrywcy [otwarty 17.12.2019].
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naukowych lub osobe o zdobytym doswiadczeniu naukowym w formie wykta-
dow, warsztatow lub laboratoriow dla minimalnie 70 uczestnikow, w minimal-
nym wymiarze czasu 45 minut (http:/www.sud.edu.pl/forum/). Ostatecznie do

programu zglosito sie wiele 0os6b zarzadzajacych réznorodnymi uniwersytetami
dzieciecymi. Tym, ktérym grant przyznano, przyniést on ogromne wsparcie.

Podsumowanie

Uniwersytety dzieciece sa bardzo waznym wyzwaniem dla wspolczesnej
edukacji. Niewatpliwie stanowig wyjatkowa metode ksztalcenia dzieci, ktorg
zapoczatkowata Sklodowska-Curie. Metoda ta zostata na nowo zdefiniowana.
Zaréwno Spoéidzielni Sklodowskiej-Curie, jak i wspolczesnym uniwersytetom
dzieciecym przySwieca ten sam cel. Jest nim stworzenie dla dzieci takich wa-
runkéow ksztalcenia na uczelniach wyzszych, ktére pozwola im poznac¢ wiedze,
ktérej nie mialyby mozliwosci zdoby¢ w tradycyjnych szkotach. Sktodowska-
-Curie obrafla droge alternatywnej edukacji, co w dlugiej perspektywie nie
powiodlo sie. Wspdliczesne uniwersytety dzieciece sg propozycja pozaformal-
nego nauczania.

Nauczanie alternatywne wiaze sie z koniecznoS$cia rozliczania wiedzy wy-
nikajacej z podstawy programowej. W tym miejscu trudno jednak podwazac
zastosowanie takiego rozwiazania przez noblistke. Z pewno$cig byl to wow-
czas najlepszy sposob edukacji. Ponadto wiasnie dzieki takiemu rozwigzaniu
Sktodowska-Curie moze by¢ dzi§ nazwana nie tylko naukowcem, ale i tworca
wlasnej, innowacyjnej i wyjatkowej metody pedagogicznej i wychowawczej.
Pomimo ze metoda nauczania Sktodowskiej-Curie dotychczas nie byla dobrze
znana, to z pewnoS$cia wyznaczyla droge przemian w myS$leniu o ksztatceniu
dzieci. Polska noblistka jako pierwsza udowodnita, Ze uniwersytety majg ogrom-
ny wplyw na ksztalcenie oraz wychowywanie dzieci. Kultura uniwersytecka
oparta na etosie wyksztalconego i krytycznie mys$lacego inteligenta jest war-
toscig jedyng w swoim rodzaju. Jej metoda, ktora niegdy$ stanowila alternaty-
we nauczania szkolnego, obecnie jest fenomenem pozaformalnego nauczania
dzieci na uniwersytetach.

Edukacja pozaformalna ma charakter bardziej swobodny. Nalezy pamietad, ze
rowniez edukacja pozaformalna nie miataby miejsca na taka skale, gdyby nie
zmiany, ktoére mialy miejsce na przestrzeni wielu lat. To, co w poprzednich
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okresach historycznych wymagato wielu staran, obecnie nie stanowi trudnosci.
Narzedzia, metody oraz Srodki, ktoére niegdy$ byly unikatowe staly sie dostep-
ne i mozliwe do urzeczywistnienia. Potrzebny byt na to czas, w ktérym doszto
do przemian w zakresie dostepnosci uniwersytetu dla innych niz studenci,
grup spotecznych. Potrzebne byly réwniez regulacje prawne, wprowadzajace
przemiany w systemie edukacji oraz inicjatywy zwigzane z tworzeniem uniwer-
sytetéw dzieciecych. Dopiero te wszystkie przemiany doprowadzily do ugrun-
towania sie uniwersytetow dzieciecych w praktyce edukacyjnej uczelni.

Wspolczesne uniwersytety dzieciece to juz nie kilkoro dzieci na uczelni
wyzszej, ale duze przedsiewziecia prowadzone na szeroka skale. R6znorodnos¢
metod dzialania uniwersytetéw dzieciecych sprawia, ze dzieci moga nabywac
wiedze z kazdego niemalze zakresu. W rezultacie dzieci sa bardziej sSwiadome
swoich zamitowan i pasji, co stanowi ogromng i wyjatkowa wartos¢. Ponadto
majg sposobnos¢ doswiadczania obecnosci osob, ktére swojg postawa ksztat-
tujg ich charaktery. Sa to wybitni naukowcy, specjalisci, ale i zaangazowani
dziatacze, ktorzy stwarzaja warunki do urzeczywistniania metody Sktodowskiej-
-Curie. Organizujg spotkania dbajac o ich ksztatt i charakter. Troszczg sie o roz-
woj swojego uniwersytetu dzieciecego, wspotpracujac z wieloma instytucjami.
Wreszcie daza do wspolnoty uniwersytetow dzieciecych przy zachowaniu sza-
cunku dla niezalezno$ci i indywidualnego charakteru kazdego z nich, wiedzac,
ze wspolnymi sitami mozna osiggnaé wiecej. Dzieki temu zarzadzanie uniwer-
sytetami jest jasniejsze i wzbogacone przez wzajemng wymiane doswiadczen.
Uniwersytety dzieciece nie s juz tylko sporadyczng, alternatywnag formg edu-
kacji ani pojedynczymi przedsiewzieciami spotecznymi. Obecnie stanowig na
nowo zdefiniowang me to d e otwierania sie uczelni wyzszych na edukacje
dzieci. To uregulowane i pracujace na duzag skale organizacje. Kazda z nich
jest inna, ale wszystkie scalajg wspolne idealy, ktére tacza sie w ksztattowaniu
naukowego i badawczego rozumienia §wiata przez wszystkie dzieci. Nie tylko
te wybitnie zdolne lub majace warunki do bycia wybitnie zdolnymi. Uniwer-
sytety dzieciece staly sie otwarte na kazde dziecko, przez co majg ogromny,
poznawczy wplyw na ksztaltowanie dziecka, ktére cho¢ przez moment mogto
bra¢ w nich udzial. Jest dalece prawdopodobne, ze dzieci, ktére mialy stycznos$¢
z kulturg akademicka wybiorg jej droge w swoim dalszym zyciu. Je$li nawet nie
zostang naukowcami — c6z z tego. Bedg bogatsze o doswiadczenia, ktére na-
dajg ksztalt ich calemu jestestwu.
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Summary

SOCIAL SUPPORT FOR CHILDREN IN A POVERTY SITUATION — A RWANDAN EXAMPLE

The phenomenon of poverty occupies an important place in the discourse on the problem of
exclusion and social marginalisation. The problem of children in a poverty situation is most
often analysed through the prism of family poverty. Meanwhile, it is worth noting that poverty
in childhood has a different dimension than in adulthood, because it disturbs the proper
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Wprowadzenie

Pojecie ubdstwa zasadniczo funkcjonuje w Swiadomosci spolecznej jako
brak wystarczajacych §rodkéw materialnych do zycia. Powszechnie uwaza sie,
iz ub6stwo oznacza stan ponizej pewnego zmiennego w czasie progu docho-
dowego lub progu realizacji potrzeb w stosunku do jednostki, rodziny badz
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grupy spotecznej. Juz na etapie tworzenia definicji pojawia sie zasadniczy
problem, czy ubdstwo odnosi sie do stanu niezaspokojenia podstawowych po-
trzeb egzystencjalnych (ujecie absolutne) czy moze raczej oznacza sytuacje
naruszenia zasad sprawiedliwos$ci spotecznej, w wyniku istnienia nadmierne;j
réznicy miedzy poziomem zycia poszczegdlnych zbiorowosci ludzkich (ujecie
wzgledne) (Boczon 1995: 341-342). We wspdlczesnym Swiecie ubdéstwo ma
rézne oblicza. Coraz czeSciej przestaje juz by¢ wylacznie problemem pozio-
mu zycia, ale staje sie kwestig jakoSci zycia i mozliwosci ludzkiego rozwoju.
W opinii wielu badaczy, ub6stwo jest stanem ré6znego rodzaju brakéw i nie
chodzi tu wylacznie o brak mozliwosci zaspokojenia fundamentalnych potrzeb
egzystencjalnych, lecz takze o poczucie ponizenia w swojej ludzkiej godnosci.
Czesto prowadzi to do pewnego rodzaju kryzysu, ktérego jednostka nie mo-
ze przezwyciezy¢ wlasnymi sifami. Czlowiek ubogi, w ujeciu wzglednym, to nie
tylko ten, ktéry nie ma co jes¢, ale rowniez ten, ktory ze wzgledu na warunki
materialne ma ograniczone mozliwosSci rozwoju, jest pozbawiony poczucia bez-
pieczenstwa, staje sie wykluczony z zycia spolecznego. W zyciu cziowieka ubo-
giego wystepujg czynniki zaburzajace integracje spoleczng, wywolujg strach
przed zalozeniem rodziny oraz poczucie deprywacji. Tego typu zjawiska wy-
wotane doswiadczeniem ubdstwa prowadza do istotnego ograniczenia mozli-
wosci aktywnego uczestnictwa w licznych sferach zycia, tj. ekskluzji, wykluczenia
i zepchniecia jednostki na margines zycia spotecznego (Krzesinska-Zach, Szy-
manowska 2009: 328, zob. Golinowska 1998).

Ubéstwo jako globalna kwestia spoleczna

Zjawisko uboéstwa niezmiennie stanowi jeden z podstawowych problemow
wspolczesnego zglobalizowanego $wiata. Proby rozwiazania tego problemu
w skali globalnej nie przynoszg oczekiwanych rezultatéow. Rewolucja przemy-
stowa i utrwalanie sie wspoélczes$nie neoliberalnego modelu tadu gospodarczo-
-spotecznego w wielu krajach przyczynia sie do pogtebiania przepasci rozwojo-
wej miedzy obszarami, umownie i w pewnym uproszczeniu, bogatej P6tnocy
i biednego Potudnia. Neoliberalna ortodoksja takiego modelu, wedtug Tadeusza
Pilcha, opiera sie na nastepujacych zatozeniach: (a) zasadzie nieograniczonej
wolnosci rynku; (b) zasadzie nieograniczonej konkurencji w dziataniach ekono-
micznych; (c) zyciem gospodarczym rzadza wytacznie prawa rynku; (d) zalozeniu,
iz nad stosunkami spofecznymi dominuje rywalizacja; e) towar jest wartoscia
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sakralng; (f) miarg uzytecznosci czlowieka jest jego wydajnos¢ (Pilch 2014: 19).
Autor konstatuje: ,To jest obezwladniajaca umyst i sumienie moc doktryny neo-
liberalnej, gdzie rachunek zyskow przystania zdroworozsadkowe i przyzwoite
myS$lenie” (tamze: 24). W efekcie tak funkcjonujacych spoteczenstw bogaci lu-
dzie jeszcze bardziej sie bogaca, a biedni biedniejg.

Problem ubédstwa w skali globalnej zajmuje wiele miejsca w réznych
dokumentach i dziataniach Organizacji Narodéow Zjednoczonych. Obszarem
szczegolnej troski w tej kwestii sg afrykanskie kraje subsaharyjskie, do ktérych
kierowane sg liczne inicjatywy i strategie rozwojowe. Inicjatywg ONZ zastugu-
jaca na szczegdlng uwage staly sie Milenijne Cele Rozwoju (MCR), wyznaczajace
kierunek pewnej strategii zagranicznej pomocy rozwojowej. Strategia ta obej-
mowala redukcje zjawiska ubdstwa oraz siedem innych zamierzen, ktore miaty
by¢ zrealizowane do 2015 r. Na pierwszym miejscu postawiono za cel likwi-
dacje skrajnego ubostwa i glodu, w osiagnieciu ktérego miata pomoc realizacja
dwoch postulatéw: zmniejszenie o potowe liczby ludzi z dochodem mniejszym
niz dolar dziennie, i takze o polowe, redukcja liczby os6b cierpiacych gtod
(Matenga 2010: 126-127). Kontynuacjg MCR jest obecnie Agenda na rzecz
Zréwnowazonego Rozwoju 2030. Mimo iz programy te nie zostaly sformuto-
wane wylgcznie dla Afryki, lecz dla wszystkich krajow na $wiecie, to jednak
odnoszg sie one w sposdb szczegoélny wiasnie do tego subkontynentu (Afryki
Subsaharyjskiej), poniewaz wiekszo$¢ jego mieszkancow zyje za mniej niz dolara
dziennie (Economic and Social Conditions 2004: 53). Badania sluzgce temu, aby
$ledzi¢ postep walki z ub6stwem pokazuja, ze w rzeczywisto$ci region Afryki
Subsaharyjskiej jest jedynym, gdzie poziom ubdstwa w kategoriach absolut-
nych i wzglednych powiekszyl sie (Accelerating Africa’s 2007: 7, zob. Assessing
Progress 2008). Niepokojacym zjawiskiem jest takze proces utrwalania sie bie-
dy, ktéry w efekcie moze zmierza¢ do dziedziczenia ubdstwa jako statusu zy-
ciowego, stygmatyzacji i marginalizacji spotecznej, a w skrajnych przypadkach
do utraty zycia. Ludzie ubodzy sg czesto traktowani jako zbedny element zycia
spolecznego, sg odtracani i pozbawiani szansy na wydostanie sie z kregu per-
manentnej deprywacji (Krzesifiska-Zach, Szymanowska: 329).

Problem ubéstwa jest laczony z pojeciem kwestii spolecznej, poniewaz
swymi cechami i nasileniem wyczerpuje wszystkie elementy nadawane temu
terminowi. Jolanta Pilch pisze, ze mamy do czynienia z kwestig spoteczna, gdy
poszczegoélne zjawiska i sytuacje:

odnoszg sie do wiekszych grup i zbiorowosci spotecznych;

oznaczajg kumulacje negatywnych cech sytuacji materialnej i spotecznej;
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postrzegane sg przez grupe jako niesprawiedliwe;

zaburzaja prawidlowy rozwéj;

s3 podtozem niepokojéw i napie¢ spofecznych;

destrukcyjnie wplywaja na funkcjonowanie calego spoleczenstwa;

nie moga by¢ w pelni rozwigzane przez sama grupe;

moga by¢ rozwigzane wylgcznie na drodze dzialan realizowanych przez
panstwo lub innych podmiotéw (Pilch 1995: 376-368).

Rwandyjskie dzieci w sytuacji ubostwa

Kwestia ubdéstwa zajmuje istotne miejsce w dyskursie na temat proble-
mu wykluczenia i marginalizacji spolecznej. Doswiadczenie biedy przez dzieci
w Polsce czy szerzej krajow zamoznej Europy jest inne, niz to z krajéw roz-
wijajacych sie. W krajach Afryki, do ktoérej zalicza sie Rwanda, dziecieca bie-
da jest utozsamiana z minimum egzystencjalnym. Doswiadczenie ubdstwa
w okresie dziecinstwa ma zasadniczy wplyw na ksztaltowanie sie drogi zyciowej
i w wielu przypadkach niesie za soba nieodwracalne skutki. Dobrze zorgani-
zowane i skutecznie udzielone wsparcie spoleczne moze przystuzy¢ sie do
profilaktyki, ktora bedzie zapobiega¢ wykluczeniu i marginalizacji spotecznej
dzieci w sytuacji ubostwa.

Sformutowanie ,bieda ma twarz dziecka” jest w pelni adekwatna do sy-
tuacji dziecka w Rwandzie. Bieda dzieci w Rwandzie jest rozlozona nieréwno-
miernie pod wzgledem terytorialnym i Srodowiskowym. Wyzszy stopien biedy
wystepuje w srodowiskach wiejskich. Przyjmuje sie, ze 63% dzieci w Rwandzie
zyje w ubostwie, z czego 90% z nich mieszka na wsi. Podstawowym Zrodtem
utrzymania ludnosci mieszkajacych na wsi jest praca na roli, co z trudem pozwa-
la jedynie na zaspokojenie podstawowych potrzeb egzystencjalnych. Ponadto
dzieci na wsi maja utrudniony dostep do edukacji. Bardzo trudnym elementem
rzeczywisto$ci rwandyjskiej jest permanentno$¢ cierpienia w postaci biedy,
czestego niedozywienia, trwajgcego praktycznie od urodzenia, co w zaden spo-
s6b nie stwarza sprzyjajacej atmosfery do wszechstronnego rozwoju dziecka.

Najogélniej rzecz ujmujac, Rwanda po ludobdjstwie w 1994 r. borykala sie z
wieloma trudnosciami natury spotecznej (w sposob szczegdlny widoczne byly
podzialy na tle etnicznym), gospodarczej, oSwiatowej czy kulturowej. Rezul-
tatem splotu tych niekorzystnych czynnikéw stato sie zjawisko, w ktérym
wiele rwandyjskich rodzin znalazlo sie w skrajnym ubodstwie i zaniedbaniu
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moralnym. Sytuacja spoteczno-gospodarcza kraju poglebiala regres socjalny
i moralny. Biedzie poglebianej przez brak perspektyw rozwoju towarzyszy-
ta degradacja spoleczno-kulturalna, ktérej ulegaly cate sSrodowiska zaréwno
wiejskie, jak i miejskie. Te niebezpieczne zjawiska staly sie trudne do przezwy-
ciezenia i prowadzity do demoralizacji, ktérg zagrozone byly przede wszystkim
dzieci i mtodziez. W najgorszej sytuacji znajdowaly sie dzieci osierocone, bez-
domne. Ponadto wiele dzieci bylo czesto zmuszonych podejmowac prace za-
robkowa w celu uzyskania jakichkolwiek §rodkéw do zycia. Anthony Luke,
Dyrektor Generalny UNICEF, powiedziat:

Odmawianie setkom milionéw dzieci mozliwosci godziwego zycia zagraza nie tylko ich
przyszio$ci. Zagraza réwniez przysziosci spoleczno$ci, w ktorych zyja poprzez utrwalanie
btednego kota ubdstwa. Mamy wybér: mozemy teraz inwestowa¢ w te dzieci lub pozwoli¢,
aby nasz Swiat stal sie miejscem jeszcze bardziej nieréwnym i podzielonym (Luke 2016).

Problem dzieci w sytuacji biedy jest najczesciej analizowany przez pryz-
mat ubéstwa rodziny. Tymczasem warto podkresli¢, ze bieda w okresie dzie-
cinstwa ma inny wymiar niz w okresie dorostosci, poniewaz zaburza prawidlowy
rozwoj dziecka, tak w sferze biologicznej, jak i psychologicznej, socjalizacyjnej,
kulturowej, itp. Doswiadczenie uboéstwa przez dzieci wplywa na ich dalsze
zycie, niosac za sobag czesto nieodwracalne konsekwencje. Barbara Smolinska-
-Theiss przekonuje, iz ,bieda jest brakiem, czyms$ czego nie majg ludzie biedni,
co ich deprecjonuje i naznacza. Bieda plasuje biednych na marginesie zycia spo-
tecznego i spycha ich na niskie szczeble hierarchii spotecznej. Wyznacza ona
miejsce ludzi biednych w spoteczenstwie i charakteryzuje ich los” (Smolinska-
-Theiss 1993: 195). Czlowiek biedny doswiadcza niemoznosci realizacji ocze-
kiwan ze strony spoleczenstwa, co oznacza, ze pozostaje w stalym napieciu
i konflikcie ze Srodowiskiem. Z czasem pojawia sie i utrwala sytuacja wyuczo-
nej bezradnosci jako sposob statego funkcjonowania w spoteczenstwie. W kon-
sekwencji prowadzi to jednostke do obnizenia motywacji, frustracji, apatii,
spadku aktywnosci, wycofania sie z zycia spotecznego, dewaluacji norm moral-
nych czy postawy roszczeniowej.

Afryka nie jest jakim$ monolitem, ale:

[...] niewatpliwie jednym ze wspdlnych elementéw jest to, ze Afryka to kontynent pefen
probleméw. Prawie w kazdym kraju mozna sie spotkac ze skrajnym ubdstwem, tragicznym
marnotrawstwem i tak skapych zasobéw, polityczna niestabilnoscig i napieciami spotecznymi.
Rezultaty rzucajg sie w oczy: nedza, wojny, brak nadziei. W $wiecie kontrolowanym przez
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kraje bogate i potezne, Afryka stala sie w praktyce niewaznym dodatkiem, przez wszystkich
zapomnianym i pogardzanym (Jan Pawet Il 1997: 40).

Wsparcie spoleczne jako kategoria pedagogiki spoleczne;j

Pedagogika spoteczna zrodzita sie z niezgody na ograniczenia czlowieka,
wynikajace z braku mozliwos$ci i umiejetnosci dziatania. Podejmuje sie w niej
proéb poprawy losu ludzi potrzebujacych pomocy i wsparcia. Wskazuje na dzia-
tania likwidujace nieréwnosci, na mozliwosci budowania mechanizméw chro-
nigcych przed zjawiskiem biedy, bezradnos$ci, wykluczenia i marginalizacji. Od
poczatku swojego istnienia jako dyscypliny naukowej pedagogika spoteczna
stara sie odczytywaé, zrozumiec¢ i skutecznie przeksztalca¢ dynamicznie zmie-
niajaca sie rzeczywisto$¢. Na podstawie zwyklej obserwacji, nie mowiac juz
o specjalistycznych badaniach, mozna wyprowadzi¢ wniosek, ze wspoélczesny
Swiat wymaga licznych dziatan interwencyjnych, ratowniczych i kompensacyj-
nych. Jak podkreslaja Tadeusz Pilch i Wiestaw Theiss: ,Znaczna cze$¢ wysil-
ku intelektualnego pedagogiki spotecznej wyrazata sie w tworzeniu metodyki
budowania spoteczenstwa sprawiedliwos$ci spolecznej. Mozna rzec, ze w tym
sensie nasza dyscyplina miala znamiona dziatan heroicznych” (Teiss 2010: 8).
Mikotaj Winiarski dostrzega potrzebe, aby wspodiczesna pedagogika spoteczna
coraz bardziej odchodzita od konwengji instytucjonalno-srodowiskowej na rzecz
orientacji homocentryczno-rodzinnej. Myslg przewodnig i drogowskazem dla tak
ujetej pedagogiki spotecznej moze by¢ hasto: ,Czlowiek i jego rodzina w roz-
nych sytuacjach zyciowych, ich kreowanie i regulowanie na drodze interakgji

”

miedzyludzkich (dialogu, wspétdziatania, mito$ci chrzes$cijanskiej)” (Winiarski
2017: 62). Autor podkresla jednoczesnie, ze istnieje silna tendencja do ,na-
dawania tej dyscyplinie wyraznego oblicza humanitarnego oraz zaszczepienia
na jej gruncie humanistycznego paradygmatu epistemologiczno-badawczego |...]
Pedagogika spoleczna — obecnie — pragnie sta¢ sie w petni dyscypling o kolory-
cie humanitarnym, a wiec zdecydowanie stajaca w obronie kazdego dziecka,
kazdego czlowieka [...]” (tamze). Przy tak sprofilowanym kierunku badan pe-
dagogiki spoltecznej coraz czesciej w jej ramach wystepuja takie pojecia, jak:
opieka miedzyludzka, pomoc i wsparcie spoteczne.

Pojecie wsparcia spofecznego wprowadzil do pedagogiki spolecznej Stani-
staw Kawula, ktéry przypisuje mu podwoéjne znaczenie. Po pierwsze traktuje je

jako pomoc dostepng jednostce czy grupie spotecznej w sytuacjach trudnych,
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w ktérych bez wsparcia innych nie bedzie w stanie przezwyciezy¢. Po drugie
nadaje mu znaczenie pewnego rodzaju interakcji spolecznej, do ktoérej do-
chodzi w sytuacji problemowej, gdzie ma miejsce wymiana informacji, czy tez
wymiana emocjonalna lub instrumentalna (Kawula 2002: 99). W przekonaniu
przywolanego tu autora opieka, pomoc, wsparcie spoleczne s3 pojeciami
bliskoznacznymi. Ten trop rozumowania doprowadzil do rozwiniecia nowych
kategorii pojeciowych o wtasciwos$ciach integralnych, takich jak: spirala zycz-
liwosci i pomocniczos¢ (subsydiarnos$¢). Kawula przekonuje, iz zasada sub-
sydiarno$ci ,oznacza, ze bez wzgledu na podmiot udzielania innym pomocy
lub wsparcia; czy chodzi tutaj o panstwo, samorzad, KoScioly i grupy wyzna-
niowe, wolontariat, formy pomocy paliatywnej, zaktad pracy czy nawet rodzine
wlasng — wladza réznych szczebli i kregéw powinna dziala¢ tylko wtedy, gdy
nie wystarczajg dziatania os6b i wspolnot im podlegtych” (2001: 537).
Pogtebiajace sie problemy w obszarze zjawiska ubdstwa pociagajgce za
sobg zagrozenie marginalizacjg i wykluczeniem spotecznym, wymagajg podej-
mowania adekwatnych i profesjonalnych dziatan. Ich skuteczno$¢ jest mozliwa
dzieki zaangazowaniu jak najwiekszej liczby réznych podmiotéw i srodowisk,
zaréwno w skali makro, jak i mikro. Nalezy mie¢ tu na mysli dziatania o wymia-
rze miedzynarodowym, np. pomocy rozwojowej, ukierunkowanej na urucho-
mienie wtasnych i lokalnych sit spotecznych. Wspéipraca powinna obejmowac
polityke socjalng danego panstwa, instytucji samorzadowych, organizacji spo-
tecznych (stowarzyszen, fundacji) oraz poszczegélnych ludzi wrazliwych na
potrzeby drugiego czlowieka. Agnieszka Naumiuk zauwaza, ze wspéblczesnie
systemy pomocowe zakladajg wspdlistnienie réznorodnych rozwiazan, plura-
lizm dochodzenia do pozadanych efektéw, indywidualne podejscie do potrzeb
poszczegolnych jednostek, grup czy srodowisk przy zastosowaniu metod wspar-
cia, ktére bylyby dostosowane do okre$lonej sytuacji spofecznej. Waznym
aspektem wsparcia spotecznego jest potrzeba odbudowywania wiezi wspoél-
notowych, spotecznej odpowiedzialnos$ci jednostek, kreatywnosci w zyciu spo-
tecznym i samodzielnosci (2010: 229). Ute Behning, analizujgc funkcjonowanie
systemOow pomocy i wsparcia spotecznego w wymiarze globalnym, zwraca
uwage na fakt, iz zasadniczym kierunkiem zmian w skali makro jest deinsty-
tucjonalizacja tej dziatalnos$ci. Polega to na przenoszeniu ciezaru zaangazowa-
nia i odpowiedzialnoSci za realizacje pomocy i wsparcia z instytucjonalnych
stuzb spofecznych na podmioty zwigzane z sektorem niepublicznym. Chodzi
tutaj o pewnego rodzaju restytucje idei wsparcia jednostki w jej naturalnym
srodowisku. Oznaczac¢ to bedzie tworzenie warunkéw umozliwiajacych zacho-
wanie bezposrednich i silnych wiezi miedzyosobowych (Behning 2005: 73-75).
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W takiej sytuacji pomoc i wsparcie spoteczne dokonuje sie w srodowisku bli-
skim i tozsamym dla cztowieka zagrozonego wykluczeniem spolecznym ze
wzgledu na jego dysfunkcje, np. biede.

Kosciét wobec problemu ubéstwa

Wazne miejsce w tej dziatalnosci odgrywa Kosciétl katolicki, ktéry ma bo-
gate doswiadczenie w pracy pomocowej, socjalnej czy edukacyjnej w wymia-
rze spotecznym. Pilch zauwaza, ze z punktu widzenia pedagogiki spotecznej,
spoleczne nauczanie KoSciota jako zbior przeswiadczen i zasad zycia spotecz-
nego, zapoczatkowane encyklika Leona XIII Rerum Novarum jest ,najbardziej
humanitarnym i racjonalnym zbiorem regul zycia zbiorowego i fadu moralno-
-ekonomicznego” (Pilch 2013: 13). Rozleglg perspektywe dzialalnosci o cha-
rakterze spoteczno-religijnym odstania katolicka pedagogika spoteczna, ktora
bedzie waznym punktem odniesienia do analizy koncepcyjnej i praktyki spo-
teczno-wychowawczej w ramach dziatan na rzecz wsparcia rwandyjskich dzieci
w sytuacji ubostwa. Wiestaw Theiss podkresla, ze katolicka pedagogika spo-
teczna i praca socjalna oznacza taka dziedzine

[...] refleksji i pracy spotecznej, ktéra wyrosta z charytatywno-opiekunczej tradycji Koscio-
fa, by nastepnie w poczatkach XX w., odchodzac od wasko rozumianej filantropii, rozwijac sie
w kierunku racjonalnego i pragmatycznego, celowego i systematycznego dzialania na rzecz
dobra jednostki i dobra wspdlnego. Byta to forma przebudowy i budowy zycia spolecznego
w duchu chrzescijanskim. Mial to by¢ $wiat bardziej ludzki, ,,cywilizacja mifosci” czy — scho-
dzac na grunt realiéw — ,,sSrodowisko harmonii spotecznej” (Theiss 2012: 14).

Podobny poglad glosi Janina Kostkiewicz, ktéra domaga sie ,,przywrocenia
pedagogice spofecznej obszaru teorii i praktyki wychowawczej, ktoéry powstat
na pograniczu pedagogiki i katolickiej nauki spolecznej” (2016: 53). Huma-
nistyczna pedagogika spoteczna, jak okreSla jg przywotana autorka, wyrdznia
sie wlasciwym sobie humanizmem, ktéry nie ,odcina” cztowieka od Boga,
uwzgledniajac jednoczes$nie jego wymiar duchowy, potrzebe pracy nad soba,
samowychowanie i samoksztalcenie (tamze: 55). Pomoc udzielana rwandyjskim
dzieciom w sytuacji ubéstwa powinna w jak najwiekszym stopniu prowadzi¢ do
samodzielno$ci. Jak podkresla Winiarski, istnieje Scista wspolzalezno§¢ miedzy
stanem samodzielno$ci zyciowej jednostki a stanem aktywno$ci humanitarnej
na rzecz tej osoby ze strony innych oséb. Dziatalno§¢ humanitarna zawiera
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zbiér czynnos$ci o réznym charakterze: opiekunczych (opieka), wspomagaja-
cych (pomoc) i wspierajacych (wsparcie spoteczne) (Winiarski 2017: 72).

Zaangazowanie Kosciofa katolickiego w dziatalnos¢ pomocowa na rzecz
dzieci w sytuacji ubdstwa jest istotnym wymiarem wsparcia spolecznego.
Pomoc ta, oprécz materialnej, medycznej czy edukacyjnej jest uzupetniana
o wymiar duchowy, ktéry stanowi kluczowy czynnik w procesie aktywizowania
ludzkiej woli. Doswiadczenie dziatalno$ci pomocowej misjonarzy pracujacych
w Rwandzie (Afryce) jest zbiezne z doswiadczeniami takiej aktywnosci KoScio-
ta w innych czeSciach $wiata. Wynika z niego, iz bez odniesienia do sfery
duchowej daje niewielkie szanse na znaczaca zmiane jakosci zycia odbior-
cy pomocy spolecznej. Taka opinia panuje nie tylko w KosSciele katolickim.
Mirostaw Patalon, odwolujac sie do brazylijskich doswiadczen (centrum pracy
socjalnej Pierwszego Zboru Baptystow w dzielnicy Recreiro w Rio de Janeiro)
przekonuje, ze tylko wewnetrznie przemieniona osoba bedzie miata wystar-
czajaco silng motywacje do walki z przeciwnosciami losu i podjecia pracy nad
zmiang swojego zycia. Co wiecej, czlowiek przemieniony duchowo i zmoty-
wowany do pracy nad sobg i otaczajacym go Srodowiskiem, staje sie bardziej
skutecznym pracownikiem socjalnym. Udzielana tutaj pomoc i wsparcie w du-
chu ewangelicznym wzmacnia nadzieje na aktywne i samodzielne zycie, od-
budowuje ludzka godnos¢ (Patalon 2015: 327).

Jan Pawet Il poréwnuje Afryke do postaci znanej z ewangelicznej przypo-
wiesci o mifosiernym Samarytaninie, ktory idac z Jerycha do Jerozolimy zostat
napadniety, pobity i porzucony na p6t umarly (por. tk 10, 30-37). Papiez méwi:

Afryka to kontynent, gdzie niezliczone ludzkie istoty mezczyzni i kobiety, dzieci i mtodzi
leza jak gdyby porzucone przy drodze, chore, poranione, bezsilne, odepchniete i opuszczone.
Ludzie ci pilnie potrzebujg dobrych samarytan, ktérzy po$pieszg im z pomoca. [...| Przez wiele
lat bowiem rezimy polityczne, dzi$ juz nieistniejace, dotkliwie gnebily Afrykanéw i ostabialy
ich zdolno$¢ reagowania: zraniony czlowiek musi teraz odzyskaé wszystkie zasoby swego
czlowieczenstwa. Synowie i corki Afryki potrzebujg wyrozumialego wsparcia i opieki dusz-
pasterskiej. Trzeba im pomdc w zebraniu sit, aby mogli oddac je w stuzbe wspélnego dobra
(Jan Pawet 11 1997: 735-736).

Skutkiem biedy jest wiec nie tylko problem zapewnienia egzystencji fizycz-
nej, lecz takze i spotecznej. Czlowiek biedny to ten, ktéry znajduje sie poza
spoteczenstwem (Bailey 2009: 40). Taka ocene biedy potwierdzajg popularne
w Afryce powiedzenia, ktérych bohaterem jest biedak wykluczony z ludzkiej
wspolnoty (np. ,Kto jest biedny, ten $pi w lesie”, czy ,Biedak nie ma przyjaciot”
(Amoah 2009: 116-118).
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Liczne instytucje i poszczegoélne osoby angazujg sie na rzecz poprawy zy-
cia dzieciom w Afryce. Dzialalnos¢ ta przybiera postac, albo pomocy doraznej,
albo dlugookresowej. Jedng z tych instytucji, ktéra aktywnie uczestniczy
w rozwigzywaniu problemu ubéstwa w Afryce jest Kosciotl katolicki. Jego dzia-
talnos¢ w Rwandzie (Afryce), ktora jest okreslana jako misjonarska, ma rézne
wymiary. Oprocz pracy ewangelizacyjnej wazng jej przestrzenig jest pomoc
ludziom w trudnych sytuacjach egzystencjalnych, w tym bytowych. Ogdlnie
rzecz biorac mozna powiedzie¢, ze obecno$¢ spotecznosci katolickiej (chrzesci-
janskiej) w Rwandzie naznaczona jest wspolwystepowaniem trzech obiektow —
instytucji: Kosciola, szpitala (oSrodka zdrowia) i szkoly. Kosci6t patrzy na prob-
lem ub6stwa w Afryce przez pryzmat trzech aspektéw: duszpasterstwa, ochro-
ny zdrowia (jakos¢ zycia, pomoc charytatywna) i edukacji (Romejko 2011: 150).
Za punkt wyjscia w rozwigzywaniu problemu ubdstwa w Afryce, przyjmuje on
wymiar religijny czlowieka. Poniewaz w opinii wielu badaczy, religijno$¢ jest
bardzo istotng cecha ,afrykanskiej duszy”. Chodzi tu bowiem o taka formacje
(edukacje) cztowieka, ktéry bedzie podejmowal wysilek na rzecz zmiany ota-
czajacej go rzeczywisto$ci. Uwzgledniajgc szczegdlne przywiazanie spotecz-
nosci afrykanskiej do wartos$ci rodziny program formacyjno-edukacyjny do walki
z ubdéstwem zostal oparty na pojeciu rodziny Bozej. W tej idei dostrzezono
»l--.] odpowiedni dla Afryki obraz natury Kosciota: kladzie on bowiem akcent
na troske o blizniego, solidarno$¢, serdeczno$¢ w relacjach miedzy ludZmi,
otwarto$¢ na innych, dialog i zaufanie” (Jan Pawel Il 1997: 735-736). Rodzina
Boza, jak zauwaza Adam Romejko, to rodzina, ktora nie jest bierna, przeciwnie
jest aktywna, potrafi stuzy¢. Rodzina tworzy przestrzen, w ktorej pomoc jest
udzielana i otrzymywana, a jednocze$nie stanowi miejsce, w ktérym ludzie
majg okazje do przygotowanie sie do stuzby dla tych, ktérzy potrzebujg po-
mocy i wsparcia. W prawidlowo funkcjonujacej rodzinie nie ma miejsca na
etnocentryzm czy skrajny partykularyzm, lecz na pojednanie i autentyczng ko-
munie miedzy poszczeg6lnymi grupami etnicznymi. Dzieki tak realizowanej
pracy formacyjno-edukacyjnej mozliwe bedzie wtasciwe wykorzystanie ludzkich
i materialnych zasobow wspolnot koscielnych i spotecznosci lokalnych (Romejko
2011: 151).

Ko$ciét jako rodzina Boza opowiada sie za tzw. opcjg na rzecz ubogich.
Jako taki okazuje wyrazne zainteresowanie potozeniem tych, ktérzy sg uciska-
ni oraz ktorych cztowieczenstwo jest deptane (Benedykt XVI 2009).

[...] Kosciot w Afryce, wierny swemu powolaniu, opowiada sie zdecydowanie po stronie
uci$nionych, po stronie ludéw pozbawionych glosu i zepchnietych na margines. [...] Opcja
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preferencyjna na rzecz ubogich to ,specjalna forma pierwszefstwa w praktykowaniu mitosci
chrzeicijafiskiej, poswiadczona przez cala Tradycje Kosciofa. [...] Zywe zaniepokojenie losem
ubogich, ktérzy — wedtug wymownego sformutowania — sg ubogimi Pana, winno przeksztatci¢
sie na wszystkich poziomach w konkretne czyny, az do podjecia decyzji dokonania szeregu
potrzebnych reform” (Jan Pawet Il 1997: 44).

Metoda organizowania srodowiska

Spoteczny wymiar dziafalno$ci pomocowej (charytatywnej) Kosciota powi-
nien w wiekszym stopniu przybiera¢ posta¢ animacji lokalnych sit spotecznych
wokol zagadnien wychowania i edukacji. Tak rozumiane podejscie do pomocy
ludziom biednym mozna sprowadzi¢ do wykorzystania metody organizowania
srodowiska. Odwotanie sie do tej metody w pracy spoleczno-wychowawczej
i duszpasterskiej na terenie parafii jako Srodowiska lokalnego bedzie krokiem
w kierunku profesjonalizacji dzialalno$ci pomocowej Kosciota. Istota pracy sro-
dowiskowej polega miedzy innymi na tym, ze jej cele, mechanizmy i Srodki
wyprowadzane sg z oceny warunkéw zycia poszczegélnych oséb oraz zmie-
rzaja do zmiany, naprawy tychze okolicznosci. Przeciwdziataniu i tagodzeniu
niekorzystnych nastepstw zjawiska uboéstwa, polegajacemu zwlaszcza na wia-
czaniu marginalizowanych jednostek w zycie spolfecznosci lokalnej, sprzyja
kreowanie wspotpracy srodowiskowej, odwotujacej sie do profesjonalnych me-
tod dziatania w pracy spotecznej/socjalnej: organizowania srodowiska i animacji
spoteczno-kulturalnej. Z punktu widzenia pedagogiki spotecznej jednostka jest
zawsze uczestnikiem szerszej grupy spolecznej oraz owocem instytucjonal-
nego i spotecznego Srodowiska. Studium indywidualnego przypadku, jak pod-
kresla Pilch, jest tylko pierwszym krokiem w dziele naprawiania rzeczywistosci
i stanowi element diagnozy. Procedura indywidualnego poznania wywodzi sie
z humanitarnego przeswiadczenia, ze czlowiek i jego zycie majg charakter nie-
powtarzalny, dlatego udzielanie pomocy powinno by¢ zindywidualizowane — to
pierwsza zasada postepowania wspierajacego pedagoga spolecznego. Rozpozna-
nie sytuacji jednostki nieuchronnie prowadzi jednak pedagoga spotecznego do
grupy spotecznej i do uwarunkowan srodowiskowych jako podstawowych czyn-
nikow okreslajacych istote i charakter egzystencji cztowieka (Pilch 1995: 265).

Podstawowym celem metody organizowania $rodowiska jest wspomaga-
nie rozwoju, ktére odnosi sie zarébwno do oso6b, jak i do warunkéw, w jakich
te osoby zyja. Srodowisko powinno tworzy¢ odpowiednie warunki i mozliwosci
do realizacji okresSlonych racjami rozumu aspiracji cztowieka. Cele wtérne tej
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metody odnoszg sie do celow opiekunczych i kompensacyjnych (naprawczych,
wyrownawczych). Jednak celem samym w sobie, na co zwraca uwage Pilch,
a w istocie odrebnym od metody Srodowiskowej jest tworzenie wspolnoty.
Kreowanie wspolnoty oznacza:

[...] przetamywanie izolacji i osamotnienia, budowanie wiezi emocjonalnych, miedzy-
ludzkich i sieci znajomos$ci przedmiotowych. To eliminowanie anonimowosci ze stosunkow
sgsiedzkich i postaw obojetnosci wobec spraw waznych dla zbiorowosci i budowanie wspol-
noty, ktéra nosi znamiona i wlasciwosci spotecznosci lokalnej jest nie tylko celem metody
srodowiskowej — jest to takze specyficzny sposo6b realizacji wiekszosci zadan i funkgji jakie
chcemy osiaggna¢ postugujac sie metoda pracy srodowiskowej (tamze: 267).

Fundamentalnym warunkiem powodzenia i efektywnosci metody organi-
zowania Srodowiska jest rozbudzanie sit spofecznych. Impulsem do pobudzania
i organizowania doraznego sil spotecznych, zwlaszcza w nowych zbiorowo-
$ciach sg, albo wydarzenia zagrazajace interesom tej grupy spotecznej, albo
aktywnos¢ samoistnego lidera. Wieloletni badacze spolecznosci lokalnych,
a zarazem wybitni znawcy tematyki, tacy jak: Edmund Trempata, Tadeusz Pilch,
Mikotaj Winiarski czy Stanistaw Wawryniuk i in. podkreslaja, ze organizo-
wanie $rodowiska jest tym skuteczniejsze, im bardziej jest realizowane we-
dtug okreslonych regul i procedur. Scenariusz dzialan metody organizowania
srodowiska jest w swojej istocie podobny do innych metod pracy socjalno-
-wychowawczej, chociaz potrzebuje angazowac¢ wieksze $rodki i sity. Modele
i schematy organizacji Srodowiska mogg mie¢ rézny stopien ogdlnosci, by¢
tworzone na uzytek réznych srodowisk i co w tym istotne, majgce speiniac¢
rézne zadania (tamze: 268).

Schemat postepowania wg metody Srodowiskowej zaadoptowanej do dzia-
tan, majacych na celu wsparcie spoteczne dziecka rwandyjskiego w sytuacji
ubo6stwa, przyjalem za Pilchem. Szczegoétowy scenariusz przyjetych tu dziatan
operuje przede wszystkim kategoriami pracy socjalno-wychowawczej i wielko-
$cig parafii. Przyjecie szerokiego rozumienia metody organizowania srodowiska
pozwala kategorie pracy socjalnej/opiekunczo-wychowawczej ukierunkowane;j
na dzieci (zwlaszcza te objete pomocowym programem ,Adopcja Serca”) roz-
szerzy¢ na prace spoteczna ze wspoélnota lokalng (parafig), razem z nig i na
jej pozytek. Parafia stanowi tu egzemplifikacje klasycznej spotecznosci lokal-
nej, oznaczajacej terytorialny zasieg wystepowania wspolnoty, w ktorej moze
dziata¢ mieszkajacy tam jeden lub kilku nieprofesjonalnych aktywistéow, spotecz-
nikow-wychowawcéw.
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Cafa metoda organizacji Srodowiska opiera sie na klasycznej regule pe-
dagogiki spotecznej sformulowanej przez Helene Radlinska, iz nalezy prze-
ksztatca¢ srodowisko (Swiat czlowieka) sitami tego Srodowiska w imie ideatu.
O powodzeniu i skuteczno$ci tej metody w pracy socjalno-wychowawczej prze-
sadzaja zasadniczo dwa czynniki: istnienie sif spofecznych (nieprofesjonalnych,
ochotniczych spotecznikéw-organizatoréw-wychowawcoéw) oraz potrzeba zaan-
gazowania w prace organizacji srodowiska przedstawicieli mozliwie wszystkich
grup tam wystepujacych.

Pomocowy program na rzecz dzieci w Rwandzie ,,Adopcja Serca”

Sytuacja rzeczywistego zagrozenia dzieci dotknietych zjawiskiem sie-
roctwa uruchomita szeroka dziatalno$¢ interwencyjng i kompensacyjng réznych
srodowisk i podmiotéw. Powstawaly r6zne programy pomocowe. Jedna z takich
inicjatyw byt ruch na rzecz dzieci w Afryce, ktéry z czasem przeksztalcit sie
pomocowy program o nazwie ,Adopcja Serca”. Dzialalno$¢ ta w zalezno$ci od
indywidualnej sytuacji dziecka ma charakter ratowniczy badz kompensacyjny,
zapewniajagc podstawowe potrzeby, inne za$§ przyjmuja wymiar profilaktyczny,
ograniczajac negatywne wplywy otoczenia (opieka nad dzieémi ulicy). Ponad-
to w sposob posredni taka dziatalno§¢ pomocowa wyréwnuje niewystarcza-
jacg pomoc wtadz lokalnych i panstwowych. Dzialania pomocowe dzieciom
w Rwandzie w ramach programu ,Adopcja Serca” potwierdzaja jednoczes$nie
teze, ze najistotniejszym zadaniem wsparcia i troski o potrzebujacych jest
uruchamianie sit, ktore przeciwdzialaja procesom marginalizacji spotecznej.
Jest to dzialanie skierowane na uaktywnianie sitl indywidualnych i spotecz-
nych sprzyjajacych rozwojowi dziecka. Takie dzialanie ma réwniez wymiar
diagnostyczny, spoteczny i edukacyjny. Dzieki dziatalnosci programu ,Adopcja
Serca” jako spolecznej inicjatywy, tysiace sierot i dzieci potrzebujgcych wspar-
cia otrzymalo pomoc, w rezultacie moglo pokonywaé wilasng niemoc i bez-
radnos$¢. Takie dziatania poprawiajagce spoleczno-ekonomiczne warunki zycia
dzieci i mliodziezy w Rwandzie z jednej strony przyczyniajg sie do popra-
wy jakosci zycia, z drugiej zas sg czynnikiem ksztaltujacym postawy na rzecz
pojednania poranionego i znacznie pordéznionego spoleczenstwa (Babicki
2014: 74-76).

Pomocowy program ,Adopcja Serca” realizowany na rzecz dzieci w Rwan-
dzie od samego poczatku jest wazng czeScig pracy spoleczno-wychowawczej
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w duchu chrzescijanskim i katolickim. Pojecie praca spoteczno-wychowawcza
w najogolniejszym rozumieniu wskazuje z jednej strony cel dzialania - ,dla
spolecznosci”, z drugiej za$ determinuje spos6b osiggania tego celu — sifami
spotecznymi. W klasycznym ujeciu pedagogiki spolecznej dzialalno$¢ tego ty-
pu spefnia dwa podstawowe zadania: kreatywne i kompensacyjne. Jak zauwa-
za Theiss, w pierwszym przypadku chodzi o realizacje idealow, dazen oraz
potrzeb zycia spotecznego. Aktywnosc¢ ta, bedaca wspdélng praca réznych pod-
miotéw na rzecz osiagniecia danego celu, jest sposobem przetwarzania i roz-
wijania Srodowiska zycia cztowieka, a tag droga prowadzi do szerszej zmiany
spotecznej. Zadania kompensacyjne za$ s3a nakierowane na wyréwnywanie
istniejacych brakéw rozwojowych jednostek i grup spotecznych oraz usuwa-
nie Zrédel potencjalnych zagrozen rozwoju. Realizacja tych zadan daje moz-
liwos¢ odzyskiwania przez czlowieka samodzielno$ci zyciowej i powrotu do
aktywnego zycia spolecznego. ,Wystepujgce w tym kontekscie «sily spoteczne»
oznaczajg okreslong indywidualng badz zbiorowg dyspozycje, dynamike goto-
wa do przemiany istniejacej rzeczywisto$ci spolecznej. Podstawowe zrédlo sit

spotecznych stanowi przyjmowany system wartosci” (Theiss 2013: 49).
Wspoélczesnie ,Adopcja Serca” jest programem pomocy charytatywnej dzie-

ciom zagrozonym w rozwoju. Dzialaniami pomocowymi objeto trzy zasad-

nicze sfery rozwojowe dziecka, ktére tworza jakby trzy moduly (tamze: 65)'

zr6znicowane pod wzgledem realizowanych zadan, form i funkcji podejmo-

wanej pomocy:

1. Modul socjalno-medycznej pomocy dziecku i rodzinie. W ramach tego
modutu realizowana jest opieka medyczna — leczenie i dokarmianie dzieci.
Opfacane jest ubezpieczenie zdrowotne, ktore stalo sie w Rwandzie obo-
wigzkowe i bardzo czesto pozostaje poza mozliwoSciami przecietnej ro-
dziny. O$rodki zdrowia i szkoly dozywiania wspélpracujg z pracownikami
socjalnymi w gminie.

2.  Modul interwencji socjalno-wychowawczej i edukacyjnej. Dziatalnos$¢
socjalno-wychowawcza obejmuje diugofalowg pomoc materialng oraz
zapewnienie dzieciom osieroconym miejsca w rodzinach zastepczych.

" Theiss na przykladzie bogatej dzialalnosci spotecznej prowadzonej przez ks. Henryka
Szumana (1882-1939) na Pomorzu sformulowal ogdlny model katolickiej pracy spoleczno-
-wychowawczej, ktéry sklada sie na swojego rodzaju ,pedagogie solidarnosci spolecznej”.
Stanowi to takie ujecie ,pracy spofeczno-wychowawczej, w ktorej ludzie, srodowiska spotecz-
ne, instytucje obywatelskie — opierajac sie na chrzescijanskich zasadach $wiatopogladowych
i spotecznych - dzialaja bezwarunkowo, altruistycznie, z pelnym oddaniem i odpowiedzial-
noscig na rzecz dobra rozwojowego drugiego cztowieka” (2012: 62).
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Swiadczona jest pomoc materialna w postaci zywnosci, ubraf (mundurki
szkolne), przyboréw szkolnych, srodkéw czystosci, itp. Organizowany jest
fundusz stypendialny, z ktérego pokrywane sa koszty edukacji szkolnej.
Edukacja dziecka na réznych poziomach jest priorytetowym celem pro-
jektu. Organizowanie wspélpracy z instytucjami panstwowymi i organi-
zacjami pozarzgdowymi krajowymi i miedzynarodowymi na rzecz pomocy
dzieciom ubogim.

3. Modul opieki nad dzieckiem w S$rodowisku lokalnym. W tym module
miesci sie r6znorodna dzialalno$¢ opiekunczo-wychowawcza realizowana
w ramach struktur parafialnych. Obejmuje ona prowadzenie Swietlic $ro-
dowiskowych zapewniajacych dzieciom i mtodziezy warunki do rozwoju
wlasnego potencjatu oraz integracji ze srodowiskiem lokalnym. Udzielanie
poradnictwa rodzinnego w zakresie problemoéw opiekunczo-wychowaw-
czych. Wspieranie rodziny w jej prawidlowym funkcjonowaniu. Opieka nad
matoletnimi matkami (pannami) wyrzucanymi z domu. Siostry zakonne
prowadza ochronki dla dzieci i przedszkola przy swoich placéwkach misyj-
nych. Organizowanie opieki dla dzieci niepetnosprawnych oraz dzieci ulicy.

Zaangazowanie Kosciota katolickiego na rzecz ubogich w Afryce nie ogra-
nicza sie jedynie do budzenia wrazliwosci spotecznej i apelowania o pomoc
i wsparcie dla tego kontynentu do bogatych krajéw Globalnej Péinocy. Kosciot
takze bezposrednio angazuje sie w niesienie pomocy ludziom potrzebujg-
cym. Najbardziej znang w Afryce organizacjg charytatywng jest Caritas. Znacz-
na cze$¢ programéw charytatywnych w ramach Caritas ma charakter nie tylko
pomocy doraznej, ale dodatkowo realizuje cel, jakim jest promowanie idei
solidarnosci spolecznej oraz integralnego rozwoju jednostek i spoteczenstw
(Romejko 2011: 154). Biorgc pod uwage punkt widzenia pedagogiki spotecznej
pomocowy program ,Adopcja Serca” oznacza wspieranie czlowieka w jego
wszechstronnym rozwoju. Ten rodzaj pomocy w duzym stopniu jest na-
stawiony na ksztaltowanie samodzielnosci osoby potrzebujacej wsparcia, ale
jeszcze bardziej powinien stymulowac jednostke w kierunku jej samorozwoju
i samowychowania.
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Summary
POST-INCLUSIVE VALUES OF SOCIAL CAPITAL IN TERMS OF PEOPLE WITH ISABILITIES

People with disabilities form a group which is threatened by social exclusion. Social sciences
are becoming more and more concerned about social capital issues in terms of creating
programmes for social inclusion of various marginalised groups. The paper discusses selected
concepts of social capital according to James Coleman, Nan Lin, Francis Fukuyama and Robert
D. Putnam. The author of the paper has made a comparative analysis of the results of various
authors’ research on the social capital of the non-disabled (fully-fit) and the disabled in terms
of: (1) social networks, (2) social trust, (3) compliance with social rules, social exchange and
cooperation, (4) communication skills and (5) feeling of physical and mental health. The paper
presents argumentation on a macrosystem, mesocosm and microsystem level justifying the
need to use social capital as a theoretical support for creating social inclusion network in
relation to the disabled. The issue is to leave a charity and paternal model applied in the
activities for persons with disabilities and to follow the model of inclusion and participation.
The discussion is supplemented by a description of challenges that special education is facing
in terms of further research work on social capital.

Key words: social capital, disability, social inclusion

red. Paulina Marchlik

Wprowadzenie

Problematyka kapitalu spofecznego jest podejmowana w wielu dziedzinach
nauki, m.in.: w ekonomi (Sierocinska 2011), socjologii (Kwiatkowski, Theis 2004;
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Sztompka 2016), geografii (Dziatek 2011), psychologii (Czapinski 2008), a takze
w naukach politycznych (Growiec 2011) czy pracy socjalnej (Kiersztyn 2004).
W ostatnich latach wzrosto zainteresowanie tym zagadnieniem réwniez w pe-
dagogice (Babka 2014; Fajfer-Kruczek 2015; Dudzikowa 2011; Nowak 2012).
Kapital spoteczny stanowi sie¢ powiazan miedzy ludZzmi, umozliwiajacych roz-
wigzywanie réznych probleméw jednostek, grup spotecznych, spofecznosci lo-
kalnych, a nawet calych spoteczenstw. W zwigzku z tym warto sie zastanowic
nad wykorzystaniem koncepcji kapitalu spotecznego na gruncie pedagogiki
specjalnej pod katem poszukiwania rozwigzan sprzyjajacych inkluzji jednostek
z ograniczeniami sprawnosci. Osoby z niepetnosprawnoscia stanowiag grupe na-
razong na marginalizacje i spoleczne wykluczenie w réznych dziedzinach zy-
cia. W konteks$cie paradygmatu emancypacji i normalizacji (Chrzanowska 2015;
Krause 2010) oraz idei empowermentu (Theunissen, Plaute 2002) sg uzasadnione
rozwazania dotyczace proinkluzyjnych waloréw kapitatu spotecznego umoz-
liwiajacego osobom zagrozonym wykluczeniem budowanie sieci spotecznych
oraz samoorganizowanie sie, przejmowanie kontroli nad swoim zyciem, spo-
teczng partycypacje. U podstaw pedagogicznych rozwazan dotyczacych kapitatu
spotecznego znajdujg sie koncepcje uznane juz za klasyczne, takich autorow
jak: Pierre Bourdieu (1986), James Coleman (1990), Francis Fukuyama (1997),
Robert Putnam (1995, 2008) czy Nan Lin (1999, 2001, 2004). Celem artykutu,
w ktorym wykorzystano analize tekstéw naukowych, jest: (1) ukazanie na pod-
stawie badan roznych aspektéow funkcjonowania oséb z niepetnosprawnos$cig
w poréwnaniu z pefnosprawnymi, ktére bezposrednio lub posrednio sa zwigza-
ne z kapitalem spofecznym, (2) przedstawienie argumentacji dotyczacej proin-
kluzyjnych waloréw kapitatu spofecznego, (3) zaproponowanie kierunkéw badan
mieszczacych sie w obszarze pedagogiki specjalnej zwigzanych z kapitalem spo-
tecznym os6b z ograniczeniami sprawnosci.

Kapital spoleczny w kontekscie wybranych koncepcji

Zrozumienie istoty pojecia kapitalu spotecznego wymaga nawigzania do
ekonomicznego sensu, oznaczajgcego zasob, ktéry mozna wytworzy¢, aku-
mulowaé, pomnozy¢, ale réowniez straci¢. Zwiagzek frazeologiczny z pojeciem
spoleczny sugeruje, ze istotne sg relacje, sieci spoteczne, ktére moga by¢ wy-
korzystywane przez ludzi lub grupy w celu korzystania z tkwiacych w nich
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zasobow. Pierre Bourdieu (1986) traktuje kapital spoteczny jako zbioér rzeczy-
wistych i potencjalnych zasobow, jakie sg zwigzane z posiadaniem trwalej sieci
bazujacej na wzajemnej znajomosSci i uznaniu, czlonkostwie w grupie, ktéra
poprzez kolektyw dostarcza swoim cztonkom ré6znych form wsparcia. James
S. Coleman (za Kwiatkowski, Theiss 2004: 15) odnosi kapitat spoteczny do
umiejetnosci ,wspoéipracy miedzyludzkiej w obrebie grup i organizacji w celu
realizacji wspélnych intereséw”. Z kolei Robert D. Putnam (1995) kapital spo-
teczny odnosi sie do takich cech organizacji spoteczenstwa jak zaufanie, nor-
my i powiazania, ktére moga zwiekszy¢ sprawnos$¢ spoteczenstwa ulatwiajac
skoordynowane dziafania. Dla Francisa Fukuyamy (2003: 169) kapital spofeczny
to: ,Zestaw nieformalnych warto$ci i norm etycznych wspdlnych dla cztonkéw
okre§lonej grupy i umozliwiajacej im skuteczne wspoéldziatanie”. Inng kon-
cepcja jest ujecie Nana Lina (1999: 2001), ktéry definiuje kapitat spoleczny jako
zasoby zawarte w strukturze spotecznej, mobilizowane poprzez celowe dzia-
tania. Z przegladu definicji wynika, ze kapital spoleczny jest zjawiskiem wielo-
wymiarowym oraz ze mozna go ujmowac poprzez akcentowanie réznych jego
aspektéw. Pierre Bourdieu uzyl pojecia kapitat spoteczny, poniewaz nie da sie
opisa¢ funkcjonowania $wiata spolecznego wylacznie w kategoriach cyrkulacji
kapitalu ekonomicznego. Autor wyré6znit trzy rodzaje kapitalu: ekonomiczny
(przedmioty materialne, pienigdze), kulturowy (styl zycia, zwyczaje) i spoleczny
(sie¢ powiazan i stosunkéw spolecznych). Kapitat spoteczny wigze sie z kon-
taktami i czlonkostwem w grupie, petni funkcje ,mnoznika” pozostatych form
kapitatu oraz pozwala czerpa¢ z nich wieksze zyski. Miedzy réznymi formami
kapitalu moze zachodzi¢ tzw. konwersja, ktora pozwala przeksztatci¢ jedna for-
me zasobu w inng (Bourdieu 1986). James Coleman definiuje kapital spofeczny
pod katem jego funkcji. Kapital spoteczny nie lezy w jednostkach, ale w re-
lacjach spotecznych miedzy nimi, jest realnym lub potencjalnym zasobem, czer-
panym ze spolecznych interakcji. Na kapital spoteczny skladaja sie takie formy
jak zaufanie, normy i powiazania, ktore zwiekszaja skoordynowane dziatania.
Kapitat jest zalezny od tego, w jakim stopniu ludzie sobie ufaja, od norm, ktére
moga ufatwiaé lub ogranicza¢ dziatania ludzi na rzecz dobra wspdélnego oraz
sieci powigzan miedzy cztonkami danej grupy (Coleman: za Kwiatkowski, Theis
2004: 15). Robert Putnam (1995), podobnie jak Coleman, definiuje kapital spo-
teczny przez pryzmat takich cech jak zaufanie, normy i powiazania, ale odnosi
je zbiorowosci spotecznych. Putnam (1995: 270-271) widzi kapitat spoteczny
szerzej, w kontekscie sieci obywatelskiego zaangazowania. Im sa one gestsze,
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tym wieksze prawdopodobienstwo wspoétpracy miedzy ludzmi. Sieci obywa-
telskiego zaangazowania spetniajg wiele funkcji, m.in. sprzyjaja powstawaniu
norm wzajemnosci oraz spotecznemu zaufaniu, umozliwiajag komunikacje i prze-
ptyw informacji, stanowig wzoér przyszitej udanej wspotpracy. Zdaniem autora
dzieki kapitatowi spotecznemu mozna osiggna¢ o wiele wiecej: ,Spontaniczna
wspolpraca jest tatwiejsza dzieki spotecznemu kapitatowi” (Putnam 1995: 258).
Za Putnamem (2008: 14, 40) wyodrebnia sie dwa rodzaje kapitatu spotecznego:
wiazacy i pomostowy. Kapital wiazacy (bonding social capital), okreslany jako eks-
kluzyjny, sprzyja taczeniu sie ludzi podobnych do siebie pod wzgledem socjo-
demograficznym (pte¢, pochodzenie, klasa spoteczna) oraz tworzeniu wsparcia
uwarunkowanego poczuciem solidarnosci (np. w rodzinie). Kapital pomostowy
(bridging social capital), okreslany jako inkluzyjny, charakteryzuje sieci spotecz-
ne ludzi o réznych charakterystykach socjodemograficznych. Tego typu kapitat
sprzyja dostepowi ludzi do zasob6w niedostepnych w obrebie wspdlnoty, do
ktorej oni przynaleza. Nan Lin (2001) wiaze kapitat spoteczny z zasobami, ktére
sq zawarte strukturze spolecznej. Autor wyr6znia dwa typy aktywnoS$ci zwia-
zanej z dostepem do zasobow zawartych w sieci: (1) dzialania ekspresyjne
(expressive actions) oraz (2) dziatania instrumentalne (instrumental actions). Dzia-
tania o charakterze ekspresyjnym pozwalajg ludziom uzyska¢ takie korzysci jak
np. ochrona przed chorobami, zdrowie psychiczne, zadowolenie z zycia. Dzia-
tfania instrumentalne wiazg sie z uzyskiwaniem korzysci ekonomicznych (dobra
materialne, praca), politycznych (postawy obywatelskie) oraz spotecznych (pozy-
tywne opinie na temat ludzi w spolecznosci) (Lin 1999: 40; Lin 2004: 56-59).
Coraz czeS$ciej odchodzi sie od ujmowania kapitatu indywidualnego i zbio-
rowego jako opozycji na rzecz zjawiska wielowymiarowego. Zdaniem Piotra
Sztompki (2016: 334) ,grupa jest taka, jakie relacje wigzg jej cztonkéw”.
I odwrotnie w jednostkach odzwierciedlaja sie wartos$ci, normy obowigzujace
w grupie. Wynika z tego, ze kapital spoleczny mozna analizowaé na trzech
poziomach: mikrosystemowym, mezosystemowym i makrosystemowym. Na po-
ziomie mikro chodzi o jednostki i ich wzajemne powigzania, uczestnictwo
w sieciach spotecznych pod katem uzyskiwania indywidualnych korzy$ci. Na
poziomie mezo badane sg spolecznos$ci lokalne, a takze wspotpraca miedzy
réoznymi instytucjami. Poziom makro pozwala ujmowac kapitat spofeczny w od-
niesieniu do regionéw, panstw (Dziatek 2011; Stankiewicz 2016). Podkresla sie
znaczenie takich aspektéw, jak powiazania (sieci), wartosci, normy oraz zaufa-
nie, ktére stanowig kryteria mys$lenia o kapitale spolecznym. Przywofane tu
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jego koncepcje taczy aspekt relacji, wiezi miedzyludzkich, ktére sprzyjaja reali-
zacji celéow indywidualnych i grupowych oraz czerpaniu korzysci z zasobow
tkwigcych w sieciach spotecznych. Cho¢ liczba i gestos$¢ sieci sg do ustale-
nia, to nie sg one gwarancjg kapitalu spotecznego. Decyduje o tym kontekst,
w ktérym sa one wytwarzane (Kwiatkowski 2005: 76-78). Zaufanie jest trakto-
wane przez wielu badaczy jako czynnik podstawowy do wystgpienia kapitatu
spolecznego. Z kolei umiejetno$ci podejmowania wspoélnych dziatan, wspoét-
pracy przez jednostki to wskazniki §wiadczace o zdolnosci do podziatu pra-
cy, wymiany dobr i ustug, a wiec regule wzajemnosci (Dziatek 2011; Growiec
2011). W opracowaniu przyjeto rozumienie kapitalu spotecznego jako ,wynika-
jaca z zaufania oraz obowigzujacych norm i wzoréw postepowania, zdolnos$¢
obywateli do mobilizacji i taczenia zasobow, ktéra sprzyja kreatywnos$ci oraz
wzmacnia wole wspolpracy i porozumienia w osiaganiu wspoélnych celéw (Stra-
tegia Rozwoju Kapitalu Spotecznego 2020. Dz. Urz. 2013, poz. 378). Trudno
sie nie zgodzi¢ z Emilig Stankiewicz (2016: 44—64), ktora podaje, ze ze wzgledu
na wielo$¢ aspektow kapitalu spotecznego, a takze jego relacyjny charakter,
dyskusja pojeciowa, operacjonalizacja, pomiar zjawiska nigdy nie beda caloscio-
we, zadawalajace oraz nie ukazg jego pelnego obrazu.

Kapital spoleczny oséb z niepelnosprawnoscia
oraz pelnosprawnych - analiza poré6wnawcza

W tej czesSci artykulu dokonam préby syntetycznego ujecia wybranych
badan, uwzgledniajacych rézne aspekty kapitatu spolecznego oséb z niepetno-
sprawnoscig w poréwnaniu z petnosprawnymi. Niestety niewiele jest badan do-
tyczacych kapitatu spotecznego os6b z niepelnosprawnoscia. Te, do ktérych sie
odwotano, trudno jest ze sobg porownywac ze wzgledu na analizowane rézne
zmienne, cechy demograficzne grup oraz zastosowane metody. Obecna analiza
porownawcza stanowi jedynie przyczynek do myslenia o kapitale spotecznym
0s6b z niepelnosprawnoscig oraz petnosprawnych w zakresie: (1) sieci spofecz-
nych, w tym kapitalu wigzacego i pomostowego, (2) zaufania spolecznego,
(3) przestrzegania norm spotecznych, wymiany spofecznej, wspétpracy, (4) kom-
petencji komunikacyjnych, (5) poczucia zdrowia fizycznego i psychicznego.
Dla mys$lenia o proinkluzyjnych walorach kapitalu spotecznego niezbedna jest
analiza porownawcza pod katem psychospotecznego funkcjonowania oséb z nie-
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pefnosprawnos$cia oraz petnosprawnych. Dzieki temu mozna ustali¢ réznice
miedzy grupami, ktére utrudniajg koegzystencje oraz wspélne budowanie sieci
spotecznej inkluzji w celu czerpania korzysci z zasobow kapitatu spotecznego.
Tomasz Mastyk, Ewa Migaczewska, Maria Stojkow, Dorota Zuchowska-Skiba
(2016) dowodza, ze sa réznice miedzy wskaznikami kapitalu wigzacego oraz
pomostowego os6b pelnosprawnych i tych z niepetnosprawnoscia. Osoby z nie-
pefnosprawnoscig funkcjonuja w mniejszych sieciach spotecznych, rzadziej
utrzymujg regularne kontakty z rodzing oraz bliskimi — w poréwnaniu z pelno-
sprawnymi. Podobnie ma sie rzecz w przypadku kapitalu pomostowego, ktory
dotyczy os6b o odmiennej charakterystyce spofecznej. Jednostki z ograniczenia-
mi sprawnosci rzadziej wchodza w relacje z osobami z innych kregéw spotecz-
nych niz wtasna grupa, np. rodzina. Kluczowym aspektem kapitatu spolecznego
oraz czynnikiem sprzyjajacym funkcjonowaniu w grupach jest zaufanie spo-
teczne. Generalnie Polacy od lat charakteryzujg sie niskim poziomem zaufania
spotecznego (Czapinski 2015). Osoby z niepelnosprawnoscia deklaruja zdecy-
dowanie nizszy poziom zaufania w stosunku do innych ludzi, a takze do insty-
tucji, co utrudnia im funkcjonowanie w sieciach spotecznych w poréwnaniu
z pelnosprawnymi. Osoby z niepetnosprawnoscig bardziej ufajg osobom z kregu
rodziny, ktoéra zapewnia im wsparcie. Zaufanie i silne wiezi z rodzing ograni-
czaja mozliwosci wchodzenia w dalsze relacje spoteczne oraz nabywanie kom-
petencji spotecznych, co w konsekwencji przyczynia sie do wzmacniania barier
przed swiatem zewnetrznym (Chodyniecka, Rycielski 2008; Mastyk i in. 2016).
Z kapitalem spolecznym bardzo mocno sg zwigzane warto$ci oraz normy spo-
teczne dotyczace, np. przestrzegania obowigzujacych zasad, wymiany, wspotpra-
cy. Z dostepnych w tym zakresie badan wynika, zZe osoby z niepetnosprawnoscig
czeSciej niz pelnosprawni cenig warto$¢ wesolego zycia, zwigzang z potrze-
ba pozytywnych, radosnych przezy¢, oraz — co moze dziwi¢ — nie przywiazuja
znaczenia do planowania wtasnej przyszio$ci. Tym mozna, w jakims$ stopniu,
ttumaczy¢ syndrom wyuczonej bezradnosci, roszczeniowo$¢, niski wskaznik po-
dejmowania pracy przez osoby z niepelnosprawnoscia (Chodyniecka, Rycielski
2008). Grupa os6b z niepelnosprawnoscia przejawia nizszy poziom respekto-
wania zasad w poréwnaniu z pelnosprawnymi. Ponadto osoby z niepelnospraw-
nos$cia nizej niz petnosprawni oceniaja poziom wymiany spotecznej z innymi
ludZmi, polegajgcej na okazywaniu sobie pomocy (tamze). Nizszy poziom wy-
miany oraz wspolpracy zaznacza sie juz u miodziezy z niepeinosprawnoscia
w porownaniu z petnosprawnymi (Bagbka 2012). Wymiana i wspoéipraca moze
roznie sie ksztattowac¢ w zaleznosci od tego, czy jest ona realizowana w grupie
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swoich — niepetnosprawnych, czy z pelnosprawnymi. Udowodniono, ze wspo6t-
praca i wymiana odgrywa duze znaczenie dla jakosci zycia os6b z niepelno-
sprawnoscig. Stwierdzono, ze wspoéipraca wewnatrz grupy niepetnosprawnych
przyczynia sie do poprawy nastroju, oslabienia negatywnego autostereotypu,
rozwoju kompetencji spotecznych oraz komunikacyjnych, ktére sprzyjaja bu-
dowaniu kapitatu spotecznego (Iwanski, Owczarek 2010). Poré6wnywano rozwaj
kompetencji spotecznych i komunikacyjnych, ktére sg niezbedne dla budowania
kapitatu spotecznego w grupie pelnosprawnych i os6b z niepelnosprawnoscia.
Poréwnywane grupy dysponowaly podobnymi mozliwosciami w zakresie two-
rzenia i odbierania komunikatéw, ale miedzy nimi widoczne byly réznice
w sposobie wykorzystania zasobow jezykowych, czyli profilu komunikacyjnego.
U os6b z niepelnosprawnoscig zaobserwowano bierny styl komunikacji, za-
rowno na poziomie formalnym jezyka, jak i w postawie zyciowej. Pola se-
mantyczne zwigzane z przeszkodami, problemami byly kojarzone z watkiem
otrzymywania pomocy, a nie rozwigzywania problemow. Umiejetnosci komu-
nikacyjne sa niezbedne osobom z niepelnosprawnoscia w wielu sytuacjach
zyciowych, np. w urzedzie, podczas ubiegania sie o prace, w sytuacji brania
udzialu w programach interwencyjnych, jak i w ramach samoorganizowania sie
i samopomocy. Kolejny analizowany aspekt kapitalu spofecznego dotyczy spo-
tecznej partycypacji. Osoby z niepelnosprawnoscia rzadziej, w poréwnaniu
z pelnosprawnymi, podejmuja dzialania zwiazane z angazowaniem sie na rzecz
srodowiska lokalnego (np. dziatanie na rzecz organizacji, cztonkostwo w orga-
nizacji, udzial w zebraniu publicznym itp.) (Maslyk i in. 2017). Dziatalnos$¢
spoleczna i obywatelska tej grupy stanowifa jedynie 8% ogo6tu aktywnosci gru-
py (Wiszejko-Wierzbicka 2010). Niektérzy badacze a wsréd nich np. Tomasz
Mastyk (2017), Piotr Sztompka (2016), ukazuja zwigzek miedzy kapitatem spo-
tecznym a takimi zasobami czfowieka jak: zdrowie fizyczne, psychiczne, jako$¢
zycia. Osoby z ograniczeniami sprawnosci nisko oceniajg stan zdrowia, za-
rowno w aspekcie przesztym, terazniejszym, jak i przysztym. Niepokojacy jest
wyzszy poziom depresyjnosci u tej grupy spolecznej, w poréwnaniu z pefno-
sprawnymi, co wiaze sie odczuwaniem smutku, niepokoju, samotno$ci oraz
utratg kontroli nad wlasnym zyciem (Mastyk 2017; Chodyniecka, Rycielski 2008).
Trudno sie tez dziwié, ze niepelnosprawni cenig wlasne zdrowie, a peilno-
sprawni, np. optymizm. Osoby z niepetnosprawnosciag, w zwiazku z doswiad-
czaniem problemoéw zdrowotnych, moga sie bardziej koncentrowac sie na sobie
(co sprzyja utrwalaniu strategii adaptacyjnej), niz na potrzebach innych oséb
oraz wspdlnych inicjatywach (Mastyk 2017; Chodyniecka, Rycielski 2008).
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Mastyk (2017: 176-179) dowodzi, ze im wyzszy zasob kapitalu wigzacego
w przypadku os6b z niepetnosprawnoscig, tym nizsza ocena zdrowia. Jest
prawdopodobne, ze staba kondycja zdrowotna wymusza troske wielu osé6b
z bliskiego kregu i czeste kontakty z nimi. Odnotowano zwiazek kapitatu wia-
zacego oraz pomostowego z zadowoleniem z zycia u oséb z niepelnospraw-
noscia, jak i pelnosprawnych. Oznacza to, ze wieksze sieci spoteczne (kapital
wigzacy i pomostowy) wplywaja pozytywnie na zdrowie psychiczne i zadowo-
lenie z zycia. Istniejg przestanki, ze kapital spoleczny wywoluje efekt buforowy,
poniewaz tagodzi skutki choréb, stres psychologiczny oraz zapobiega depresji
(Fiorillo, Sabatini, za: Sztompke 2016: 310).

Z analizy dostepnych badan wynika, ze osoby z niepelnosprawnoscia
w poréownaniu z pelnosprawnymi, uzyskuja gorsze wyniki we wszystkich ana-
lizowanych aspektach psychospolecznego funkcjonowania, ktoére sa zwigzane
z kapitatem spotecznym. Badania potwierdzajg kruchos$¢ kapitalu spolecznego
grupy osob z niepetnosprawnoscia, co moze im utrudnia¢ spoteczna inkluzje.
Osoby z niepetnosprawnos$cig tworza sieci spoteczne gléwnie poprzez relacje
z cztonkami rodziny. Istnieje potrzeba budowania kapitalu pomostowego z oso-
bami pelnosprawnymi, aby miedzy nimi dochodzilo do wymiany spofecznej.
Zaznaczajace sie réznice miedzy poréwnywanymi grupami, np. w zakresie zdro-
wia psychicznego, komunikacji, postaw sprzyjajacych wspoéipracy oraz wymianie
$wiadcza o tym, ze ich przedstawiciele moga by¢ niekompatybilni do nawia-
zywania wzajemnych relacji i funkcjonowania w sieciach spolecznej inkluzji.
Maja oni bowiem inne zasoby, inne problemy egzystencjalne oraz inne ocze-
kiwania. Ponadto grupy réznia sie poziomem kapitatu wigzacego i pomostowego
mierzonego wielko$cig sieci spofecznych. We wczes$niejszych rozwazaniach
przyjeto, ze kapital spoteczny jest zjawiskiem wielowymiarowym. Jest praw-
dopodobne, ze analizowane aspekty zwigzane z kapitalem spotecznym mogg
wchodzi¢ ze sobg w interakcje. Gorsze wyniki w zakresie kapitatu spofecznego,
jaki uzyskata grupa oséb z niepelnosprawnos$cia w poréwnaniu z pelnospraw-
nymi, moga wyjasnia¢ zjawisko zagrozenia ich marginalizacjg oraz spolecz-
nym wykluczeniem. Przedstawione wyniki badan potwierdzaja koncepcje Lina
(1999; 2004), ze dzieki dostepowi do kapitalu spotecznego (wigzacego i po-
mostowego) mozna uruchamiaé dzialania ekspresyjne, ktére przyczyniajg sie
do poprawy zdrowia psychicznego oraz jakoSci zycia u os6b z niepelnospraw-
nos$cia. Mozna tez domniemywad, ze u tej grupy spotecznej te zasoby sa pier-
wotne w stosunku do korzysci ekonomicznych zwigzanych z pracg zawodowa
i dobrami materialnymi. Jest prawdopodobne, ze dostep do sieci spotecznych
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bedzie réwniez sprzyjal dzialaniom instrumentalnym zwigzanym z uzyskiwa-
niem korzysci ekonomicznych (dobra materialne, praca), politycznych (postawy
obywatelskie) oraz spotecznych (aktywnos¢ w srodowisku lokalnym). Badania
wykazaly kruchosc¢ kapitalu pomostowego, co ogranicza podejmowanie dziatan
instrumentalnych (Mastyk 2017; Masltyk i in. 2016). Ta problematyka wymaga
dalszych badan.

Proinkluzyjne walory kapitalu spolecznego

Osoby z niepelnosprawnos$cia stanowig grupe narazong na marginalizacje
i spoteczne wykluczenie w réznych dziedzinach zycia, np. edukacji, pracy, kul-
turze itp. (Chrzanowska 2009; Nowak 2012; Szumski 2010; Zuraw 2012).
W zwiazku z tym wiele sie ostatnio mowi i pisze o inkluzji os6b z niepeino-
sprawnoscia. Niestety z literatury przedmiotu nie wynika, w jaki sposob miata-
by sie ona dokona¢. W tym zakresie istnieje luka. W opracowaniu przyjeto, ze
koncepcje kapitalu spotecznego moga stanowic teoretyczne zaplecze zwigzane
z mys$leniem o inkluzji oséb z niepetnosprawnoscia. Dlatego w tej czeSci opra-
cowania przedstawiono argumenty uzasadniajgce proinkluzyjne walory kapita-
tu spotecznego. Inkluzja spoleczna oznacza proces wigczenia do spoteczenstwa
0s6b zagrozonych wykluczeniem, poprzez oferowanie im wsparcia, umozliwia-
jacego funkcjonowanie w réznych dziedzinach zycia (Szatur-Jaworowska 2005).
Piotr Broda-Wysocki (2012) ujmuje spoteczng inkluzje jako dzialania ukierun-
kowane na grupy marginalizowane, ktére zwiekszaja szanse na spoteczng party-
cypacje, mozliwos¢ dobrego zycia, udzial w relacjach spotecznych, uczestnictwo
w demokracji. Zdaniem autora inkluzja bardziej wigze sie ze wspomaganiem
zycia wspolnotowego niz ekonomiczng egalitarng sprawiedliwos$cig. Chodzi
o ,réowny dostep do partycypacji w indywidualnych i kolektywnych szansach
zyciowych” (Broda-Wysocki 2012: 66). Kerstin Ziemen (2012) uwaza, ze inkluzja
to pokonanie nieréwnosci spolecznych, separacji i marginalizacji. Georg Feuser
(2012) moze nie wprost, ale posrednio, wigze inkluzje z przestrzenig spoteczng
i cechami charakteryzujacymi grupy spoleczne oraz relacje miedzyludzkie. Jego
zdaniem inkluzja moze sie dokona¢ w spotecznosciach otwartych, natomiast
w spotecznosciach zamknietych bedzie utrudniona lub pozorna. Badacze po-
szukujg czynnikéw ograniczajacych ekskluzje oraz sprzyjajacych spoleczne;j
inkluzji os6b z niepelnosprawnosciag. W literaturze przyjmuje sie zalozenie
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o uktadzie czynnikéw wchodzacych ze sobg w interakcje, co wigze sie z opra-
cowywaniem wielowymiarowych modeli ekskluzji oraz inkluzji. Przyktadem
jest Indeks inkluzji spotecznej, ktory uwzglednia takie aspekty funkcjonowa-
nia grup defaworyzowanych, jak: aktywnos$¢ rodzinna, aktywnos$¢ spofeczna,
aktywnos¢ zawodowa, dochéd, aktywnos¢ polityczna i obywatelska, ustugi sek-
tora publicznego, ustugi finansowe, bezpieczenstwo w miejscu zamieszkania,
transport, czas wolny, zdrowie psychiczne, zdrowie fizyczne, aktywnos$¢ edu-
kacyjna (Huxley i in. 2006). Wielowymiarowy model (modele) inkluzji wskazuja
na to, ze grupy zagrozone wykluczeniem powinny by¢ wspierane w wielu ob-
szarach zycia, bowiem ekskluzja w jednym obszarze pogarsza funkcjonowanie
jednostki w innych pfaszczyznach. Oznacza to, ze programy proinkluzyjne
nie powinny sie ogranicza¢ jedynie do rehabilitacji medycznej oséb z nie-
pelnosprawnos$cig czy tez wspierania ich aktywnosci zawodowej, co w polskich
warunkach odbywa najczes$ciej. W opracowaniu przyjeto, ze kapital spoteczny
stanowi teoretyczne zaplecze zwigzane z mysleniem o inkluzji oséb z nie-
pelnosprawnos$cia na poziomie makrosystemowym, mezosystemowym oraz
mikrosystemowym. Idea inkluzji nawigzujaca do zalozen kapitalu spotecznego
polega na odchodzeniu od paternalistycznego modelu pomocy, ktory utrwa-
lat zalezno$¢ miedzy wspierajacymi a wspieranymi, wzmacnial roszczeniowos¢,
a takze utrwalal w §wiadomosci spolecznej obraz oséb z niepelnosprawnos$cig
jako biernych beneficjentow pomocy. Inkluzyjny model pomocy polega na
budowaniu sieci inkluzji poprzez wzmacnianie kapitalu wiazgcego oraz po-
mostowego, wspoélpracy ze srodowiskiem oséb z niepelnosprawnos$cia, a takze
petnosprawnych na szczeblu lokalnym, regionalnym, przestrzeganiu zasady
subsydiarnos$ci, a takze uzyskiwaniu korzysci z zasobow tkwigcych w sieciach
spotecznych. Proinkluzyjne walory kapitalu spotecznego z jednej strony pole-
gaja na szerokim zakresie i jakoSci sieci spolecznych, tj. zaré6wno rodzinnych,
sasiedzkich, przyjacielskich, lokalnych oraz regionalnych, z drugiej strony wia-
z3 sie ze zjawiskiem tzw. konwersji, czyli zmiany, przeksztalcenia postaci jed-
nego kapitalu w inny, np. spotecznego w materialny. Te przeksztalcenia mozna
ujmowac na wszystkich poziomach analizy kapitalu spotecznego: mikro, mezo,
makro. Wedtug Piotra Sztompki: ,Wszelka tworcza zmiana na mikropozio-
mie biografii indywidualnej, na $rednim poziomie grup czy wspolnot i na
makropoziomie historii ma swoje zrodla w przestrzeni miedzyludzkiej, a jej
szanse zaleza od poziomu kapitatu spotecznego, indywidualnego i zbiorowego”
(2016: 335). Argumenty uzasadniajace traktowanie kapitatu spotecznego jako
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swoistego remedium sprzyjajacego eliminowaniu czynnikéw ekskluzji oraz
wzmacnianiu czynnikéw inkluzji os6b z niepetnosprawnoscia mozna uja¢ na
poziomie makrosystemowym, mezosystemowym oraz mikrosysytemowym. Per-
spektywa makrosystemowa dotyczy spoleczenstwa, ktore zdaniem autorow
Diagnozy spotecznej charakteryzuje sie tym, ze:

JesteSmy w fazie rozwoju molekularnego, charakterystycznego dla krajow stabo roz-
winietych — w opozycji do rozwoju wspoélnotowego, charakterystycznego dla krajow wyso-
ko rozwinietych [...]. Dla powodzenia przedsiewzie¢ zbiorowych, wymagajacych efektywnej
wspotpracy [...] lokalnych spofecznosci i poszczegélnych obywateli niezbedny jest kapital
spoteczny: wiedza i zdrowie przestaja wystarczac (Czapinski 2013: 323-331).

Z analiz poréwnawczych wynika, ze w Polsce osoby z niepetnospraw-
noscig, w poréwnaniu z Francja, Szwecja, Wielkg Brytania, uzyskuja nizsze
wyniki w zakresie wielu aspektéw psychospolecznego funkcjonowania zwigza-
nych z kapitalem spotecznym, np. poziomu zaufania oraz normy wzajemnosci
(Chodyniecka, Rycielski 2008). Istnieje zwigzek pomiedzy kapitalem spolecz-
nym a tempem rozwoju gospodarczego. Poziom rozwoju ekonomicznego kraju
stanowi efekt kapitalu spolecznego (Czapinski 2013). Polska okoto 2020 r.
przekroczy prob zamozno$ci, co oznacza, ze dalsze inwestowanie w kapitat
ludzki przestanie wystarcza¢ (Czapinski 2013). Na ten okres przypadnie réow-
niez mniejsze zasilanie finansowe z UE. Polska w ramach Funduszy Europej-
skich w latach 2014-2020 miala do zagospodarowania 82,5 mld euro, w tym
na realizacje zadan zwiazanych z wspieraniem wiaczania spofecznego i walki
z ubodstwem (http:/old.cpe.gov.pl/pliki/2453-materialy-informacyjne-spotkanie-

nr5.pdf). Zdaniem autoré6w Diagnozy Spotecznej zostalo nam niewiele lat na
zbudowanie kapitalu spotecznego, jesli chcemy sie dalej rozwijaé oraz byc¢
spoleczenstwem inkluzyjnym. Idea budowania kapitalu spofecznego zostata
uwzgledniona w Strategii Rozwoju Kapitatu Spotecznego 2020 (Dz. Urz. 2013,
poz. 378): ,Kapitat spoleczny jest waznym czynnikiem rozwoju kraju, wy-
magajacym wzmochienia [...]. Waznym elementem inicjowania zmian powinno
by¢ wzmacnianie gotowos$ci Polakéw do dzialania na rzecz dobra wspélnego”.
W strategii wyrézniono cztery obszary kluczowe: (1) postawy i kompetencje
spoleczne, (2) wspoéldziatanie i partycypacje spofeczna, (3) komunikacje spofecz-
na, (4) kulture i kreatywno$¢. Oznacza to potrzebe inwestowania w kapital
spoteczny os6b z niepelnosprawnoscia poprzez realizacje réznych programow
majacych na celu wzmacnianie kompetencji spotecznych i zaufania do innych,
proceséw samoorganizowania sie, wspieranie dziatalnos$ci r6znego rodzaju sto-
warzyszen. W tym kontek$cie ogromnego znaczenia nabiera polityka o$wiatowa.
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Szkota moze by¢ zrédiem kapitatu spotecznego poprzez umozliwienie wycho-
wankom z niepelnosprawnos$cia gromadzenia na miare mozliwosci doswiad-
czen prospotecznych, swobodnego wyrazania wiasnych opinii, uczestniczenia
w nauce wspo6irzadzenia, wspoétdziatania, wspotodpowiedzialnosSci. Perspektywa
mezosystemowa dotyczy kapitatu spotecznego w konteksScie przestrzeni pub-
licznej, ktorg stanowig wartosci, zaufanie, normy spoteczne wyznawane przez
cztonkéw spolecznosci. Kapital spoteczny w wymiarze kolektywnym poprzez
dostep do sieci spotecznych moze dostarczyé grupie os6b z niepelnospraw-
noscia, takie autoteliczne korzys$ci jak np.: odczuwanie wspélnoty, przyjazny
klimat, identyfikacje spoteczng oraz poczucie tozsamosci spotecznej. Kapitat
spoleczny w wymiarze instrumentalnym utatwia kooperacje, spoteczng party-
cypacje, oddolne stowarzyszanie sie i podejmowanie dzialan na rzecz grup
z réznymi ograniczeniami sprawnosci. Perspektywa mikrosystemowa pozwala
ujmowac kapital spoleczny w aspekcie konwersji oraz wynikajacych z nich
korzysci. Wséréd korzysci na poziomie jednostkowym os6b z niepelnospraw-
nos$cig wynikajacych z kapitatu spotecznego mozna wymieni¢ dostep do takich
zasobow, jak np. wiedza, informacje, praca, rekomendacje, pomoc, wsparcie
emocjonalne i finansowe. Wedlug Piotra Sztompki (2016) kapital spoleczny po
prostu zaspokaja potrzeby ludzkie. Dostep do sieci spolecznych i korzystanie
ze wsparcia innych daje poczucie bezpieczenstwa egzystencjalnego. Z kolei
brak dostepu do kapitalu spotecznego pogarsza zdrowie fizyczne i psychiczne,
o czym wczesniej pisano (Sztompka 2016). Ponadto kapital spoteczny umozli-
wia zaspokajanie potrzeby kontaktu z ludZmi, spofecznej afiliacji, a takze sprzyja
budowaniu wtasnej kompetencji oraz potwierdzaniu tozsamosci indywidualnej,
co wigze sie z przyswajaniem i respektowaniem norm obowiazujacych w grupie.

Podsumowanie

Opracowanie to stanowi co najwyzej przyczynek do ukazania kapitafu
spolecznego jako obiecujgcej kategorii teoretycznej, ktéra moze miec zastoso-
wanie w pedagogice specjalnej pod katem wzmacniania czynnikéw spolecznej
inkluzji os6b z ograniczeniami sprawnosci. Poszukiwano argumentéw wskazu-
jacych na potrzebe budowania kapitalu spotecznego w polskim spoteczenstwie,
szczegblnie w odniesieniu do grupy oso6b z niepelnosprawnoscig. Problema-
tyka kapitalu spotecznego stanowi nowe badawcze wyzwanie dla pedagogiki
specjalnej. Istnieje potrzeba opracowania wielowymiarowych modeli kapitatu



116 JAROSLAW BABKA

spolecznego wyjasniajacych zjawisko ekskluzji oraz inkluzji oséb z niepetno-
sprawnos$cig. Wiele obszaréw kapitalu spotecznego w odniesieniu do tej gru-
py spotecznej wymaga dalszych badan, a takze ich rozpoznawania pod katem
mozliwosci wykorzystania w procesie budowania sieci inkluzji spotecznej. Za-
znacza sie np. potrzeba diagnozy kapitalu spotecznego (wigzacego, pomosto-
wego) pod katem réznych grup z niepelnosprawnoscia. Istniejg przestanki,
ze czynniki wykluczenia i inkluzji moga by¢ powiazane z rodzajem niepetno-
sprawnosci (Brzezinska i in. 2010). W badaniach i powstajacych na ich pod-
stawie programow inkluzyjnych trzeba zwréci¢ uwage na negatywne aspekty
kapitatu spofecznego i jego ciemne strony. Istnieja dowody, ze niekiedy kapitat
spoteczny moze mie¢ charakter partykularny, egoistyczny, antyspoteczny (Ziot-
kowski 2000). Wedlug Alejandro Portesa (1998) mozna moéwi¢ o negatywnym
kapitale spofecznym, ktéry ujawnia sie poprzez wykluczanie z sieci tzw. ob-
cych, ograniczanie ludziom mozliwosci wyboru, co poglebia konflikt miedzy
solidarnoscig ze wspoélnota a wolnoscig jednostki. Z przegladu badan wnika,
Ze zaznaczaja sie roznice dotyczace wielu aspektéow zwigzanych z kapitatem
spotecznych os6b petnosprawnych i z niepetnosprawnoscig. Oznacza to, ze obie
grupy spofeczne dysponuja innymi zasobami umozliwiajgcymi budowanie kapi-
tatlu spotecznego, majg inne potrzeby i oczekiwania, a takze moga przejawiac
wzgledem siebie praktyki wykluczajace. W badaniach dotyczacych kapitatu spo-
tecznego oraz inkluzji nie powinno sie pomija¢ aspektu zdrowia fizycznego
i psychicznego, a takze jakosci zycia os6b z niepelnosprawnoscig. Odnotowano
zwigzek kapitatu spolecznego z dobrostanem fizycznym psychicznym i jako$cig
zycia. Kapital spoleczny pelnie funkcje bufora, ktéry tagodzi skutki choréb,
stres psychologiczny oraz zapobiega depresji (Mastyk 2017; Fiorillo Sabatini,
za: Sztompka 2016). Istnieje réwniez potrzeba badan dotyczacych budowa-
nia kapitalu spofecznego u oso6b z niepelnosprawnos$cia w procesie edukagji.
Znawcy problematyki sg zgodni, ze szkota jest miejscem sprzyjajagcym budo-
waniu kapitatu spolecznego. Szczegblnego znaczenia w tym kontekscie na-
bieraja relacje spoteczne w szkofach miedzy uczniami pelnosprawnymi a tymi
z niepelnosprawnos$cia, ich kompetencje spoteczne oraz celowe dziatania edu-
kacyjne ukierunkowane na ksztaltowanie umiejetno$ci wspotpracy, dzieki kto-
rej mozna uruchomi¢ kapital spoteczny (Dudzikowa i in. 2011; Babka 2012;
Wisniewska-Juszczak 2004).

Warto zaznaczy¢, ze kapital spoleczny nie stanowi panaceum na wszyst-
kie bolaczki wspotczesnego swiata. Wigza sie z nim zaré6wno pozytywne, jak
i negatywne zjawiska. Kwestia proinkluzyjnych waloréw kapitatu spotecznego
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0s6b z ograniczeniami sprawnosci w relacji z pelnosprawnymi wymaga re-
fleksji. Zdaniem Piotra Sztompki (2016: 330) kapital spoteczny powinien by¢
»,dyskontowany z umiarem, w sposdb wolny od cynicznego manipulowania in-
nymi i ich wykorzystywania dla wlasnych egoistycznych korzysci, ale takze,
z drugiej strony, nie moze pozwalac¢ na to, aby inni nim manipulowali i wyko-
rzystywali przeciwko nam”.
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Edukacja wlaczajaca — korzysci dla uczniow
z niepelnosprawnoscig i bez niepelnosprawnosci

Summary
INCLUSIVE EDUCATION — BENEFITS FOR STUDENTS WITH AND WITHOUT DISABILITIES

Parents, teachers and students often wonder whether inclusive education brings benefits
and enriches students with and without disabilities, or if it adversely affects one of the
groups. Inclusive education has many benefits such as improving the quality of education for
all students, overcoming social exclusion and combating discrimination. Inclusive education
enables development for all students. There are benefits for students with disabilities such
as the possibility of personal, intellectual and, above all, social development. Importantly,
a student with a disability has a chance to develop in a natural environment. Students without
disabilities can also experience the benefits of inclusive education. They have a chance to get
used to difference, learn tolerance and sensitivity to the needs of others. Inclusive education
can therefore significantly affect the students’ value system and bring positive changes in
the attitudes of students with and without disabilities.
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Wprowadzenie

Edukacja wtaczajaca to ,proces wspoélnego ksztalcenia uczniéw ze spec-
jalnymi potrzebami edukacyjnymi z ich sprawnymi rowie$nikami w szkole
ogoblnodostepnej” (Glodkowska 2010). Uczen z niepetnosprawnos$cia ma pra-
wo ksztalci¢ sie w szkole blisko swojego miejsca zamieszkania, przez co moze
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funkcjonowa¢ w otoczeniu, ktére jest mu dobrze znane i w ktérym bedzie zyt
rowniez w wieku dorostym. Edukacja wtaczajaca to odejscie od modelu segre-
gacyjnego, w ktérym duzy odsetek uczniéow z niepelnosprawnosciami ksztatci
sie w szkolach specjalnych. Model ten bez watpienia wpisuje sie w cele edu-
kacji, wsrod ktérych oprécz rozwijania umiejetnos$ci pisania, czytania, liczenia,
postugiwania sie narzedziami informatycznymi, niezwykle istotne jest ,roz-
wijanie kompetencji spotecznych, przygotowanie do zycia w zréznicowanym
Swiecie, w zgodzie z zasadami demokracji i poszanowaniu praw cztowieka”
(Grabowska 2015: 9-10). W celu osiagniecia najlepszych efektow edukacji
wlaczajacej, nalezy uczy¢ spotecznos¢ szkolng podmiotowego traktowania ucz-
niow z niepetnosprawnosciami i uwrazliwia¢ ich na potrzeby tej grupy uczniow.
Deborah Deutsch Smith podkresla dwie kluczowe zasady, ktérymi nalezy sie
kierowac: stawianie cztowieka na pierwszym miejscu, a takze nieutozsamianie
czlowieka z jego niepelnosprawnoscig (2009: 58). Za edukacjg wtaczajaca stoja
wiec wazne argumenty natury aksjologicznej, jej rozwdéj na calym $wiecie staje
sie faktem, jak jednak przedstawia sie zderzenie zalozen z praktyka, gdy py-
tamy o konkretne korzy$ci wynoszone przez uczniow? Na to pytanie probuje
odpowiedzie¢ niniejszy artykuf.

Ramy dla edukacji wiaczajacej w polskim systemie o§wiatowym
oraz zwigzane z nig oczekiwania

Polska ratyfikowala konwencje, umowy i porozumienia, ktére promujg
edukacje wlaczajaca, a to oznacza, iz wprowadzenie tego modelu jest obo-
wigzkiem decydentéw. Sktadajac podpis pod dokumentami, polskie panstwo
musi poczyni¢ pewne kroki, by zrealizowa¢ zadania w nich zawarte. Wéréd naj-
wazniejszych dokumentéw tego rodzaju znajduje sie Deklaracja z Salamanki
z 1994 r., ktérg uchwalito ponad 90 krajéow. Glosi ona m.in., ze ,dzieci po-
siadajace szczegélne potrzeby edukacyjne musza mie¢ dostep do zwyklych
szkot, ktére powinny przyja¢ je w ramach prowadzenia nauczania stawiajgce-
go dziecko w centrum zainteresowania i mogacego zaspokoi¢ jego potrzeby”.
Najistotniejsze przestanie Deklaracji z Salamanki to ,jedna szkota dla wszyst-
kich”. Nalezy tez upowszechnia¢ wiedze o zalozeniach edukacji wilaczajacej
Konwencji o prawach os6b niepelnosprawnych (2012) wéréd nauczycieli i ucz-
niow szkot ogoélnodostepnych, jak rowniez w catym spoteczenstwie. Konwencja
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glosi, ze ,Zwykle szkoly o tak otwartej orientacji sg najskuteczniejszym $rod-
kiem zwalczania dyskryminacji”. Ponadto glosi, iz ,Panstwa Strony podejmg
wszelkie niezbedne $Srodki w celu zapewnienia pelnego korzystania przez nie-
pelnosprawne dzieci ze wszystkich praw czlowieka i podstawowych wolnosci,
na zasadzie réwnos$ci z innymi dzie¢mi” (Grabowska 2015).

Edukacja wiaczajaca ma swoich zwolennikow, ktorzy dostrzegaja korzysSci
tej formy ksztalcenia dla obu stron, w sktad ktérych wchodzi miedzy innymi
zmiana postaw uczniéw bez niepelnosprawnosci, ktérzy na co dzien spedzajg
czas z uczniami z niepefnosprawnosciami, uczenie sie tolerancji i wrazliwosci
na potrzeby kolegéow i kolezanek, szansa na usamodzielnienie sie i latwiejsze
wejscie w doroste zycie. Edukacja wiaczajaca budzi tez jednak kontrowersje
i oprocz jej zwolennikéw, sa tez i przeciwnicy, a przynajmniej osoby, ktére
majg watpliwosci, czy edukacja wiaczajaca jest stuszng idea. Rodzice, nauczy-
ciele i uczniowie niejednokrotnie zastanawiajg sie, czy wlaczanie uczniow
z niepelnosprawno$ciami nie zaburzy ksztatcenia ich réwiesnikow bez nie-
pelnosprawnosci, a zatem czy edukacja wlaczajaca przynosi korzysci, i rze-
czywiscie wzbogaca wszystkich uczniow, czy moze jednak przynosi odwrotny
skutek i wiecej odbiera, anizeli daje.

Rada Unii Europejskiej we wnioskach dotyczacych spolecznego wymiaru
edukacji i szkolenia zaklada, ze: ,Tworzenie warunkéw niezbednych do po-
mys$lnego wlaczania uczniéw ze specjalnymi potrzebami do gléwnego nurtu
edukacyjnego przynosi korzysci wszystkim uczniom” (http:/www.consilium.
europa.eu/uedocs/cms_Data/docs/pressdata/en/educ/114374.pdf). Wsrod korzysci
dla uczniéw z niepetnosprawnosciami wymienia sie mozliwos¢ rozwoju osobo-

wego, intelektualnego, a przede wszystkim spolecznego. Co istotne uczen z nie-
pelnosprawnos$cig ma szanse na rozwdéj w naturalnym $rodowisku, co ogranicza
wylaczanie, izolacje. Uczniowie z niepetnosprawnos$ciami wykazujg potrzebe
akceptacji, przebywania z innymi, chca by¢ dostrzezeni w grupie. Edukacja
wlaczajagca umozliwia funkcjonowanie w grupie rowiesniczej i uspofecznianie
W niej, co przynosi tez korzysci uczniom z niepetnosprawnosciami w po6zniej-
szym czasie, m.in. daje wieksza szanse na usamodzielnienie sie i latwiejsze
wejscie w doroste zycie.

Poniewaz ksztaltowanie polityki oSwiatowej w obecnych czasach wymaga
praktyki opartej na dowodach, warto siegna¢ do wynikéw badan naukowych,
poswieconych temu problemowi. W Polsce empiryczne badania nad efektami
wlaczania edukacyjnego sa jeszcze nieliczne, bo i okres wdrazania inkluzji
w polskiej szkole jest jeszcze bardzo krotki. Cho¢ zainteresowanie ta proble-
matyka i podwaliny pod zmiany systemowe nalezy odnotowa¢ w naszym kraju


http://www.consilium.europa.eu/uedocs/cms_Data/docs/pressdata/en/educ/114374.pdf
http://www.consilium.europa.eu/uedocs/cms_Data/docs/pressdata/en/educ/114374.pdf
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w latach 2005-2010 (Jardzioch 2017: 197-199), ramy prawne dla edukacji wia-
czajacej stworzyly jednak dopiero rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej
22010 r.'

Efektywnos¢ edukacji wlaczajacej — w poszukiwaniu praktyki
opartej na dowodach

W Polsce badania nad efektami inkluzji w edukacji sa, z przyczyn opi-
sanych tu, jeszcze nieliczne — pominawszy te, ktore de facto dotycza szkot czy
klas integracyjnych i to w ograniczonym zakresie. Dlatego tak wazne sg do-
Swiadczenia zagraniczne i (juz) dekady badan przeprowadzonych w innych
krajach, ktére utwierdzaja w przekonaniu, ze ksztalcenie uczniéw z niepetno-
sprawnosciami w warunkach edukacji wiaczajacej moze przynie$¢ szereg ko-
rzysci edukacyjnych i spotecznych. Naukowe efekty edukacji wigczajacej zostaty
zbadane na wiele sposob6w na wielu réznych populacjach uczniéw na catym
Swiecie, co pozwala na przedstawienie mocnych dowodéw na to, ze uczniowie
z niepetnosprawnosciami rzeczywiscie czerpia wiele z edukacji wiaczajacej. Licz-
ne systematyczne przeglady badan wskazuja, ze uczniowie z niepefnosprawno-
Sciami, ktorzy ksztalcili sie w warunkach edukacji wtaczajacej, osiagneli lepsze
wyniki w nauce, niz ich réwie$nicy ksztatceni w warunkach edukacji segregacyj-
nej. Jedne z pierwszych badan dotyczacych tego problemu opublikowali Baker,
Wang i Walberg (1995: 33, 35), nieco po6zniej Katz i Mirenda (2002: 14, 24).
Natomiast do najwazniejszych publikacji zbierajacych wyniki badan, w ran-
dze dowodéw na skutecznos$¢ inkluzji, jest opracowanie Hehira, Grindala i ich
wspoélpracownikow (2016), w tym obejmujacych takze wyniki szeroko zakro-
jonych badan wtasnych (2012). Warto aby polski czytelnik zapoznat sie z prze-
gladem wynikéw przedstawianych przez autoréw, tym bardziej, ze dostep do
niektérych zrédet oryginalnych jest ograniczony’.

W badaniach przeprowadzonych w 2012 r. przez Hehira i jego wspol-
pracownikow analizowano wyniki ponad 68 000 uczniéow szkoét podstawowych

' Miedzy innymi: Rozporzadzenie MEN z dn. 17 listopada 2010 roku w sprawie warunkéw
organizowania ksztalcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mlodziezy niepetnosprawnych oraz
niedostosowanych spofecznie w przedszkolach, szkotach i oddziatach ogélnodostepnych lub in-
tegracyjnych, Dz.U. 2010, nr 228, poz. 149.

2 W pracy korzystalam ze zrédel oryginalnych — gdy to nie bylo mozliwe, stosowatam cyto-

wania posrednie.
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i Srednich z niepetnosprawnosciami w stanie Massachusetts w Stanach Zjedno-
czonych. Wykorzystujac dane z testow, autorzy wyszczegdlnili wiele czynni-
kéw, ktore majg wplyw na osiggniecia naukowe uczniéw. Takie czynniki jak
dochdéd rodziny, jakos¢ szkoly i biegto$¢ w angielskim mialy zwiazek z osiag-
nieciami naukowymi ucznia. Po uwzglednieniu tych czynnikéw, autorzy stwier-
dzili, ze uczniowie z niepetnosprawnosciami, ktérzy spedzali wiekszo$¢ czasu
w szkole z ich pelnosprawnymi réwiesnikami osiagneli zdecydowanie lepsze
wyniki w zakresie znajomos$ci jezyka i matematyki niz uczniowie z podob-
nymi niepelnosprawnos$ciami, ktérzy spedzali mniej czasu w szkole z ich
pelnosprawnymi réwiesnikami (Hehir 2012). Dzieci z niepelnosprawnosciami,
ktére zostajg wlaczane w programy przedszkolne réwniez odnosza korzysci.
Badania przeprowadzone na 757 trzy- i czterolatkach w Srodkowo-Zachodnich
Stanach Zjednoczonych wykazaly, ze umiejetnosci jezykowe dzieci z niepet-
nosprawnos$ciami rozwijaja sie znacznie lepiej, kiedy dzieci te majg mozli-
wos$¢ uczeszczania do przedszkola razem z ich pelnosprawnymi réwiesnikami
(Justice i in. 2014).

Dwa podiuzne badania uczniéw z niepetnosprawnosciami w Stanach Zjed-
noczonych dowodza, ze uczestnictwo w edukacji wilaczajacej moze miec po-
zytywny wpltyw na ich wyniki w nauce. W latach 2000-2006 poddano obserwacji
512 uczniow z niepelnosprawnos$ciami od szkoly podstawowej do gimnazjum
i od gimnazjum do szkoty $redniej (Wagner 2005: 25-41). Dane z badan wska-
zuja, ze uczniowie z niepelnosprawnosciami, ktérzy ksztalcili sie w warun-
kach edukacji witaczajacej lepiej radzili sobie z rozumieniem tekstu czytanego
i osiagneli wyzszy wynik z testbw matematycznych w poréwnaniu z uczniami,
ktoérzy ksztalcili sie w warunkach edukacji segregacyjnej. Wsr6d osob z nie-
pelnosprawnos$ciami intelektualnymi — uczniowie, ktérzy doswiadczyli wiacze-
nia — czytali od 23 do 43 stéw na minute szybciej (Blackorby i in. 2007).

Podobne badania dotyczyly nastoletnich uczniéw z niepetnosprawnosciami,
podczas ktorych przez ponad 10 lat obserwowano 11 270 uczniow w wieku
13-16 lat ze Stanéw Zjednoczonych. Badania te wykazaly, iz uczniowie, ktérzy
realizowali wiecej zaje¢ w szkole ogo6lnodostepnej, osiagali wieksze postepy
w nauce anizeli uczniowie, ktérzy wiecej czasu spedzali w warunkach edukacji
segregacyjnej (Marder C., Wagner M., Sumi C. 2003; Newman L., Davies E.,
Marder C. 2003; za: Hehir i in. 2016: 14).

Edukacja wtaczajaca moze pozytywnie wplywac tez na liczbe lat nauki
w szkole, ktérg dana osoba ukonczyta. Badania przeprowadzone przez Laure
Schifter — wyktadowczynie z Harvardu, mialy na celu zbadanie wzorcéw ukon-
czenia szkoly przez uczniow z niepelnosprawnosciami w stanie Massachusetts
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w Stanach Zjednoczonych i dowiodly, ze uczniowie z niepetnosprawnos$ciami,
ktorzy byli w petni ksztalceni w edukacji wlaczajacej, mieli pie¢ razy wieksze
szanse na ukonczenie szkoly na czas, niz uczniowie ksztalceni w warunkach
segregacyjnych (Schifter L.A. 2015; za: Hehir i in. 2016: 15). Korzysci z edu-
kacji wilaczajacej moga wykracza¢ nawet poza szkole srednig. Badania ponad
400 uczniéw z niepelnosprawnosciami intelektualnymi lub niepelnosprawno-
$ciami sprzezonymi w Stanach Zjednoczonych wykazaly, ze uczniowie, ktérzy
uczyli sie w modelu edukacji wtaczajacej mieli dwukrotnie wieksza szanse na
kontynuowanie nauki po ukonczeniu szkoly sredniej (Baer R.M., Daviso A.W.,
Flexer R.W., Queen R.M., Meindl R.S. 2011; za: Hehir i in. 2016: 15).

Dowody potwierdzajace naukowe korzysci z edukacji wiaczajacej nie ogra-
niczaja sie do Stanoéw Zjednoczonych. Norwescy badacze przez ponad 6 lat
obserwowali niemal 500 uczniéw szkot srednich z niepetnosprawnos$ciami.
Uwzgledniajac wiele innych czynnikéw majacych wplyw na osiagniecia uczniow,
dowiedli, ze uczniowie ksztalceni w klasach wiaczajacych, mieli o ponad 75%
wieksze szanse na zdobycie wyksztalcenia zawodowego lub akademickiego,
anizeli uczniowie, ktérzy ksztalcili sie w klasach specjalnych (Myklebust J.O.
2007; za: Hehir i in. 2016: 15). W badaniu przeprowadzonym w Holandii po-
rownano rozwdéj ponad 200 dopasowanych par 7- i 8-letnich uczniow z trud-
nosciami w uczeniu sie i zachowaniu lub z lekkim stopniem niepetnosprawnosci
intelektualnej, ktérzy uczyli sie w szkofach ogo6lnodostepnych i specjalnych.
Badacze obserwowali te pary uczniow przez cztery lata i zauwazyli, ze ucznio-
wie ze szkot ogdlnodostepnych osiagneli znacznie wiekszy postep naukowy niz
uczniowie ze szkot specjalnych (Peetsma T., Vergeer M., Roeleveld J., Karsten S.
2001; za: Hehir i in. 2016: 15).

Istniejg wyniki badan, ktéore ukazuja pozytywny wplyw edukacji wiaczaja-
cej na uczniéw z zespofem Downa. Ksztalcenie w szkotach ogdlnodostepnych
skutkuje rozwojem umiejetnosci szkolnych, wséréd ktérych wyréznia sie umie-
jetnosci jezykowe (Buckley S. i in. 2006; za: Cwirynkato, Zyta 2014: 187)
i umiejetnosci czytania (Bochner S., Outhred L., Pieterze M. 2001; Stoper P. i in.
1990; za: Cwirynkalo, Zyta 2014: 187). Ponadto wykazano, ze edukacja wia-
czajaca nie przynosi negatywnych nastepstw spotecznych (Rietveld C. 1988;
za: Cwirynkalo, Zyta 2014: 187).

Istniejg rowniez dowody na to, ze uczestnictwo w edukacji wigczajacej
moze przynie$¢ uczniom z niepelnosprawnos$ciami korzysci spoteczne i emocjo-
nalne, wséréd ktorych znajduje sie ksztaltowanie i utrzymywanie pozytywnych
relacji miedzy rowie$nikami, co ma znaczenie dla uczenia sie i rozwoju psy-
chicznego dziecka. Badania sugerujg, ze uczniowie z niepelnosprawnosciami
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czesto maja problemy z nawigzaniem relacji z réwiesnikami (Bossaert G.,
Boer A.A. de, Frostad P., Pijl S.J., Petry K. 2015; za: Hehir i in. 2016: 18).
Zbadano ponad 1100 austriackich uczniéw szkét podstawowych i $rednich
i ustalono, ze w poréwnaniu do uczniéow bez niepelnosprawnosci uczniowie
z niepelnosprawnos$ciami mieli mniej przyjaciét lub interakcji spotecznych,
nizszy poziom postrzeganej akceptacji réwiesnikow i zmniejszone poczucie
wlasnego uczestnictwa spotecznego (Schwab S. 2015; za: Hehir i in. 2016: 18).

Edukacja wtaczajaca moze poméc w rozwoju umiejetnosci spotecznych
wséréd ucznidw z niepetnosprawnosciami (tamze). Przeglad literatury wskazuje,
Ze uczniowie z zaburzeniami rozwojowymi, ktérzy ksztalcili sie w warunkach
edukacji wiaczajacej wykazywali wyzszy poziom zachowan niz uczniowie z za-
burzeniami rozwojowymi ksztalcacy sie w edukacji segregacyjnej (Katz J.,
Mirenda P. 2002; za: Hehir i in. 2016: 18). Badajac uczniow z Kanady z trud-
no$ciami w uczeniu sie badacze zaobserwowali, ze uczniowie, ktorzy ksztalcili
sie w systemie edukacji wlaczajacej (z dodatkowym wsparciem w klasie lub
bez) byli bardziej akceptowani przez swoich réwiesnikéw, mieli lepsze relacje
spoteczne, byli mniej osamotnieni i wykazywali mniej zaburzen zachowania
niz podobni uczniowie, ktérzy ksztalcili sie w osobnych, specjalnych klasach
(Wiener J., Tardif C.Y. 2004; za: Hehir i in. 2016: 18).

Badania przeprowadzone wsréd uczniow ze Stanéw Zjednoczonych, wyko-
rzystujgce dane z badan NLTS (National Longitudinal Transition Study) i SEELS
(Special Education Elementary Longitudinal Study) réwniez dowodza, ze spe-
dzanie czasu w placéwkach wiaczajacych, wigze sie z lepszymi umiejetnoSciami
spolecznymi uczniéw z niepetnosprawnosciami (Newman L., Davies-Mercier E.
2005; Sumi C., Marder C., Wagner M. 2005; za: Hehir i in. 2016: 18-19). Bada-
cze analizujacy dane z SEELS stwierdzili, ze uczniowie z niepelnosprawnosciami
umieszczeni w zwyktych klasach wykazujg wiekszg niezalezno$¢ i samowystar-
czalno$¢ (Newman L., Davies-Mercier E. 2005; Sumi C., Marder C., Wagner M.
2005; za: Hehir i in. 2016: 19). Na przykfad 34% uczniéw z niepelnosprawnoscia-
mi, ktorzy ksztalcili sie w warunkach edukacji wtaczajacej, zgtaszali, ze mogli
wykonywac¢ rzeczy samodzielnie ,zazwyczaj” lub ,bardzo czesto”, w poréw-
naniu do 22% uczniow, ktorzy ksztalcili sie w klasach specjalnych (Newman L.,
Davies-Mercier E. 2005, za: Hehir i in. 2016: 19).

Badania przeprowadzone w 2012 r. wsréd 138 nauczycieli mialy na celu
poznanie ich opinii na temat edukacji wlaczajacej. Zauwazaja oni wiele korzysci
ptynacych z edukacji wiaczajacej. Zdaniem nauczycieli uczniowie z niepetno-
sprawnos$ciami nie czuja sie inni ani gorsi, maja szanse ksztalci¢ sie w swo-
im najblizszym otoczeniu, nawigzywac¢ kontakty z innymi uczniami. Ponadto
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ksztalcenie w warunkach edukacji wiaczajacej pozytywnie wplywa na ich pew-
nos¢ siebie, a takze na wiare we wilasne sily i mozliwosci (Cwirynkato, Zyta
2015: 254).

Uczniowie bez niepelnosprawnosci rowniez doswiadczaja korzysci z edu-
kacji wlaczajacej. Maja szanse na co dzieh oswajac sie z odmiennoscia, uczy¢
sie tolerancji i wrazliwo$ci na potrzeby drugiego cztowieka. Edukacja wia-
czajaca ksztattuje w nich wilasciwe postawy wobec uczniéw z niepetnospraw-
no$ciami. Uczniowie spedzaja ze soba czas, poznajg sie, do$wiadczaja réznego
rodzaju sytuacji, wspolnie rozwiazuja problemy, rodzi sie miedzy nimi wiez.

Istnieja opracowania badan, ktére ukazujg, iz w wiekszosci przypadkéow
wplyw edukacji wigczajacej na uczniow bez niepetnosprawnosci jest neutralny
badZz pozytywny. Do korzys$ci edukacji wlaczajacej, doswiadczanych przez ucz-
niow bez niepelnosprawnosci, zalicza sie: ,wieksze zrozumienie i akceptacje
indywidualnych réznic i réznorodnosci, szacunek dla wszystkich ludzi, przygo-
towanie do dorostego zycia w integracyjnym spoleczenstwie oraz mozliwos$¢
opanowania czynnoS$ci dzieki praktyce i nauczaniu innych”. Skutki takie udo-
kumentowano réwniez w ostatnich badaniach naukowych, na przykiad w opra-
cowaniu Bennetta i Gallaghera (2012) (https:/www.european-agency.org/sites/

default/files/Five Key Messages for Inclusive Education PL.pdf).

Badacze z Uniwersytetu w Manchesterze w 2007 r. dokonywali syste-
matycznego przegladu badan, ktére mialy na celu sprawdzenie, co dzieje sie
z uczniami pelnosprawnymi ksztalcagcymi sie w warunkach edukacji wtacza-
jacej. Analizujac 26 badan przeprowadzonych w takich krajach jak Australia,
Irlandia, Kanada i Stany Zjednoczone, stwierdzono, ze przewazajgca wiekszos¢
(81%) z nich wskazuje na neutralne (58%) badZ pozytywne (23%) oddzialywanie
na rozwoéj edukacyjny pelnosprawnych uczniéw, ktérzy ksztalca sie wraz z ucz-
niami z niepelnosprawnos$ciami (Kalambouka A., Farrell P., Dyson A., Kaplan I.
2007; za: Hehir i in. 2016: 7).

Przeglad badan przeprowadzony przez Ruijs i Peet w 2009 r. réwniez
wykazal, ze edukacja wlaczajaca na ogdél skutkuje pozytywnym lub neutral-
nym wplywem na wyniki w nauce uczniéw bez niepetnosprawnosci. W trzech
badaniach, ktére ukazaly pozytywne wyniki, badacze zaobserwowali znaczaca
role nauczycieli edukacji wlaczajacej, ktérzy stosowali takie strategie i techniki
nauczania, ktoére odpowiadaly potrzebom réznych uczniow. Wszystkie bada-
nia wykazaly znacznie wieksze réznice miedzy szkolami niz miedzy klasami
w tych szkotach, w ktérych realizowano lub nie edukacje wigczajaca. To po-
zwala wysunaé wniosek, ze zdecydowanie wieksza role w zdobywaniu osiag-
nie¢ przez uczniéw bez niepelnosprawnosci odgrywa ogoélna jako$¢ nauczania
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w danej szkole a nie to, ze w ich klasie uczyli sie tez uczniowie z niepelno-
sprawnosciami (Ruijs N.M., Peetsma T.T.D. 2009; za: Hehir i in. 2016: 7). Salend
i Duhaney (1999) dowiedli, ze nauczyciele z klas, w ktorych realizowana byla
edukacja wlaczajaca poswiecali uczniom tyle samo uwagi, co w klasach bez
edukacji wilaczajacej. Ponadto wykazali tez, ze uczniowie z obu modeléw osia-
gali podobne rezultaty w nauce (Salend S.J., Duhaney L.M.G. 1999, za: Hehir
iin. 2016: 7).

Badania podiluzne przeprowadzone w kilku krajach, takich jak Finlandia,
Kanada, Stany Zjednoczone i Zjednoczone Krélestwo, rowniez potwierdzaja,
ze wilaczanie uczniow z niepelnosprawnosciami nie skutkuje negatywnymi
konsekwencjami u uczniéw bez niepelnosprawnosci. Gandhi (2007) badajac
osiggniecia w czytaniu w reprezentatywnej dla kraju prébie trzecioklasistow
w Stanach Zjednoczonych nie znalazta dowodéw $wiadczacych o tym, ze
uczeszczanie do jednej klasy z uczniami z niepetnosprawnos$ciami, niekorzyst-
nie wplywa na uczniéw bez niepetnosprawnosci i ich osiggniecia (Gandhi A.G.
2007; za: Hehir i in. 2016: 8).

Zbadania uczniow brytyjskich szkét podstawowych i $rednich podjat sie
tez Farrell i in. (2007) — nie zdofal jednak wykaza¢ znaczacej zaleznos$ci mie-
dzy odsetkiem uczniéw z niepelnosprawnos$ciami w szkole, a osiagnieciami
W nauce uczniow bez niepetnosprawnosci w tejze szkole (Farrell i in. 2007;
za: Hehir i in. 2016: 8). Do podobnego wniosku doprowadzily badania prze-
prowadzone przez Friesen, Hickey i Krauth (2010), ktorzy skoncentrowali sie
na czwarto- i siodmoklasistach w Kolumbii Brytyjskiej. Nie dostrzegli zwigzku
miedzy liczbg uczniow w klasie, ktorzy wykazywali trudno$ci w uczeniu sie
i zachowaniu, a ocenami z egzaminéw majacych na celu sprawdzenie umiejet-
nosci liczenia i czytania uczniéw bez niepetnosprawnosci (Friesen J., Hickey R.,
Krauth B. 2010; za: Hehir i in. 2016: 8). Badania realizowane w stanie Teksas
w Stanach Zjednoczonych przez Hanushek, Kain i Rivkin (2002) nie wyka-
zaly zwigzku miedzy odsetkiem uczniéw z niepetnosprawnos$ciami w klasach
ogolnodostepnych a osiggnieciami w nauce uczniéw bez niepelnosprawnosci
(Hanushek E.A., Kain J.F. i Rivkin S.G. 2002; za: Hehir i in. 2016: 8). Z kolei
badania przeprowadzone wsréd okoto 1000 uczniow szkét podstawowych
w amerykanskim stanie Indiana wskazaly na pozytywny wplyw wiaczania na
postepy uczniow bez niepetnosprawnosci w matematyce (Waldron, Cole 2000).
59% uczniéw bez niepetnosprawnosci, ktoérzy ksztalcili sie w warunkach edu-
kacji wigczajacej uzyskato lepszy wynik z egzaminu standaryzowanego z ma-
tematyki w poréwnaniu z rokiem poprzednim. Podobny postep osiggnefo
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zaledwie 39% uczniéw bez niepelnosprawnosci, ktérzy ksztalcili sie w trady-
cyjnych szkotach. Analiza absolwentéw szkét w Finlandii nie ujawnila wptywu
odsetka uczniow z trudnosSciami w uczeniu sie w stosunku do odsetka ucz-
niow tych samych szkot, ktérzy podjeli i ukonczyli nauke na wyzszym pozio-
mie (Kirjavainen T., Pulkkinen J. i Jahnukainen M. 2016, za: Hehir i in. 2016: 8).
Badania poswiecone uczniom z zespolem Downa i innym niepelnospraw-
no$ciom intelektualnym zakonczyly sie podobnym wnioskiem. W badaniu
opublikowanym w 2013 r. badacze wiaczyli ponad 400 uczniéw szko6t podsta-
wowych bez niepetnosprawnosci do 50 szwajcarskich klas. Do 20 klas wia-
czono ucznia z niepelnosprawnoscia intelektualna, w pozostatych 30 klasach
nie znajdowal sie uczen z niepetnosprawnoscia intelektualng. Grupa badaczy
przez rok obserwowala tych uczniéw i zauwazyli, ze posiadanie w klasie ko-
legi z niepelnosprawnoscia intelektualng nie miato wplywu na rozwdj umiejet-
no$ci matematycznych lub umiejetnos$ci czytania i pisania wsréd uczniéw bez
niepelnosprawnosci Dessemontet R.S. i Bless G. 2013, za: Hehir i in. 2016: 8).
Uczeszczanie do jednej klasy z uczniem z niepelnosprawnoscia moze
mie¢ pozytywny wplyw na postawy spoteczne i przekonania uczniéw bez nie-
peinosprawnos$ci. Przeglad literatury wskazuje na pie¢ korzysci z wlgczania
doswiadczanych przez uczniéw bez niepelnosprawnosci: mniejszy strach przed
réznicami miedzy ludZmi, a tym samym wiekszy komfort i Swiadomos$¢ (mniej
leku przed ludZzmi, ktorzy wygladaja lub zachowuja sie inaczej); wieksze ro-
zumienie spoleczne (wieksza tolerancja wobec innych, skuteczniejsza komu-
nikacja ze wszystkimi rowie$nikami); poprawa samooceny (wzrost poczucia
wlasnej wartosci i poczucie przynaleznosci); rozwéj osobistych zasad moral-
nych i etycznych (mniej uprzedzen, szybsza reakcja na potrzeby innych);
opiekuncze przyjaznie ( Staub D. i Peck C.A. 1995; za: Hehir i in. 2016: 12).
Bunch i Valeo (2004) przeprowadzili szczeg6towe wywiady z wieloma
kanadyjskimi uczniami bez niepelnosprawnosci i dostrzegli, ze uczniowie ze
szkot wtaczajacych mieli wiecej przyjaciét z niepetnosprawnosciami i chetniej
wspierali wigczanie w poréwnaniu do uczniow ze szkot, ktore nie realizowa-
ly edukacje wiaczajacg. Niewielu uczniow w szkotach nieobjetych wiaczaniem
przyjaznilo sie ze studentami z niepelnosprawnosciami, podczas gdy wszyscy
uczniowie szko6l podstawowych, w ktoérych realizowano wilaczanie mieli przyja-
ciol z niepelnosprawnos$ciami. Badacze sugeruja, ze réznica wynika z czestego
kontaktu miedzy uczniami z i bez niepelnosprawnos$ci w szkotach wiaczaja-
cych. Badacze wysuneli teorie, ze uczniowie chetniej akceptujg i wspierajg sy-
tuacje, ktora jest im znana; jesli normg jest wiaczanie, prawdopodobnie bedg
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je popierac, z kolei jesli norma jest segregacja, wtedy to jag beda popierad.
Zauwazono tez mniej dokuczania, obrazania i odrzucania uczniéw z niepetno-
sprawnos$ciami w szkotach wtaczajacych, by¢ moze dlatego, ze uczniowie w tych
szkolach byli bardziej skionni stawa¢ w obronie swoich rowiesnikow z nie-
pelnosprawnosciami (Bunch G. i Valeo A. 2004; za: Hehir i in. 2016: 12).

W innym badaniu naukowcy zbadali 80 uczniéw bez niepelnosprawnosci
ze szkot podstawowych we Wioszech i odkryli, ze ci, ktorzy mieli kontakt z ucz-
niami z zespolem Downa, mieli bardziej pozytywne i mniej szkodliwe poglady
na temat oso6b z zespotem Downa w poréwnaniu do uczniéw, ktérzy nie mieli
takiego kontaktu (Consiglio A., Guarnera M. i Magnano P. 2015; za: Hehir i in.
2016: 12).

Badania przeprowadzone w 2008 r. wsréod uczniow od 6 do 8 klasy
w Chile wykazaly, ze uczniowie bez niepelnosprawnosci uczeszczajacy do
szkot wigczajacych wykazywali mniej uprzedzen, protekcjonalnych lub litosci-
wych zachowan wobec uczniéw z zespolem Downa w poréwnaniu do uczniéw
uczeszczajacych do szkot nieobjetych edukacja wtaczajaca (Sirlopa D. i in. 2008;
za: Hehir i in. 2016: 12). Autorzy doszli do wniosku, ze szkoty wigczajace moga
zmienia¢ negatywne postawy i promowac pozytywne relacje miedzy ucznia-
mi z zespotem Downa i ich réwie$nikami bez niepetnosprawnosci. Uczniowie
uczeszczajacy do szkét wiaczajacych wyrazali rowniez bardziej pozytywne na-
stawienie do uczniow z niepetnosprawnos$ciami intelektualnymi. W badaniu
obejmujacym 256 dzieci w wieku od 9 do 10 lat w Grecji uczniowie uczeszcza-
jacy do szkét wiaczajacych, wybrali znacznie mniej negatywnych przymiotni-
kéw, opisujgc dzieci z niepelnosprawnosciami intelektualnymi w poréwnaniu
do uczniéw bez niepelnosprawnos$ci, ktoérzy nie uczyli sie w szkotach wiacza-
jacych (Georgiadi M., Kalyva E., Kourkoutas E. i Tsakiris V. 2012; za: Hehir i in.
2016: 12-13).

Na temat korzysci wynikajacych z edukacji wlaczajacej czerpanych przez
uczniow bez niepelnosprawnosci, wypowiedzialo sie 138 nauczycieli objetych
wczes$niej wspomnianym badaniem z 2012 r. Zebrane opinie unaocznily wzrost
$wiadomosci i wiedzy na temat os6b, ktére majg ré6znorodne zaburzenia i po-
trzeby. Ponadto uczniowie ci ucza sie tolerancji, akceptacji, empatii, szacunku
do innych. Staja sie tez opiekunczy, ucza sie rozumienia i niesienia pomocy
uczniom z niepelnosprawnosciami (Cwirynkato, Zyta 2015: 254-255).

Badania przeprowadzone w 2014 r. w Olsztynie wéréd 90 nauczycieli miaty
na celu poznanie ich opinii na temat ksztalcenia w klasach ogélnodostepnych
i specjalnych, uczniéw z trudno$ciami emocjonalnymi i behawioralnymi (EBD).
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Zdaniem 62% respondentéw wiaczanie uczniow ze specjalnymi potrzebami edu-
kacyjnymi moze mie¢ pozytywny wplyw na uczniéw bez niepelnosprawnosci.
Niemal potowa badanych (48,9%) stwierdzita, ze wiaczanie umozliwia inter-
akcje réznych grup, co pozytywnie wplywa na zrozumienie i akceptacje réznic.

Wedtug 57,5% badanych obecnos$¢ uczniow z EBD wzmacnia akceptacje roz-

nic (Bartnikowska i in. 2016: 136-138).

Wyniki badan przeprowadzonych w Swiebodzinie ukazuja poglady nau-
czycieli na temat edukacji w szkole ogoélnodostepnej uczniéw z wybranymi
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Wsr6d zalet edukacji wiaczajacej wy-
rézniono uwrazliwianie uczniéw na problem ludzi z niepelnosprawnosciami
i oswojenie uczniéw z towarzystwem takich osob. Co wiecej, uczniowie bez
niepelnosprawnos$ci majg szanse uczy¢ sie empatii, tolerancji, akceptacji i checi
niesienia pomocy. Wyzbywaja sie tez niepewnosci, leku przed osobami z nie-
pelnosprawnos$ciami (Bgbka, Podgruszewska 2016: 101).

Aby edukacja wiaczajaca przyniosta jak najlepsze korzysci wszystkim ucz-
niom, nalezy spetni¢ okreslone warunki:

*  Dobrze poinformowani rodzice (nie tylko rodzice uczniéw z niepetnospraw-
nosciami, ale réwniez dzieci bez niepelnosprawnosci). Przed dokona-
niem wyboru odpowiedniej szkoly dla swojego dziecka, rodzic powinien
uzyska¢ petng informacje na temat danej szkoly.

* Zmiana postaw spofecznych, nastawien i przekonan. Na skuteczne wia-
czanie wplyw maja nasze nastawienia i postawy, dlatego istotne jest prze-
famanie barier mentalnych. Nalezy pamieta¢, iz postawy dorostych czesto
oddziatujg na postawy dzieci.

*  Przygotowanie nauczycieli. Nauczyciele pracujacy w szkotach ogolno-
dostepnych majg poczucie niewystarczajacego przygotowania do pracy
z uczniami z niepetnosprawnos$ciami. Brakuje im wiedzy praktycznej, nie
wiedza tez, w jaki sposéb wdraza¢ model edukacji wlaczajacej. W ce-
lu lepszego przygotowania nauczycieli, nalezaloby zmieni¢ program stu-
diow wyzszych na kierunkach, ktére przygotowujg do pracy przysztych
nauczycieli.

*  Zbudowanie systemu wsparcia dla ucznia z niepelnosprawnoscia w szko-
le. Nalezy zapewni¢ uczniowi odpowiednie wsparcie, w ktore powinny
by¢ zaangazowane rézne podmioty z lokalnego Srodowiska.

*  Przygotowanie infrastruktury. Nalezy zlikwidowac bariery architektoniczne
i zainwestowa¢ w nowoczesny sprzet i pomoce dydaktyczne (Grabowska
2015: 12).
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Podsumowanie i wnioski

Przedstawione badania ukazujg, ze edukacja wlaczajaca przynosi liczne
korzysci spoleczne i edukacyjne dla wszystkich uczniéw. Uczniowie z niepelno-
sprawnos$ciami majg szanse nie tylko na rozwdj intelektualny, ale tez spo-
teczny. Nie czuja sie inni ani gorsi, nawigzujg pozytywne relacje z innymi,
zawieraja przyjaznie. Ksztafcenie uczniow z niepetnosprawnosciami w szkotach
ogo6lnodostepnych skutkuje tez rozwojem umiejetnosci szkolnych. Uczniowie
bez niepetnosprawnos$ci majg szanse na co dzien przebywac z réwiesnikami,
ktérzy przez swoja inno$¢, manifestujaca sie czasem wygladem lub zachowa-
niem, stwarzaja okazje do nauki tolerancji, szacunku i wrazliwo$ci na potrze-
by innych. Doswiadczajg rowniez korzysci edukacyjnych, poniewaz ksztatcac
sie w warunkach edukacji wiaczajacej, osiagajq tez lepsze wyniki w nauce.

Na naszych oczach dokonujg sie przemiany rzeczywistosci edukacyjnej.
Jednak wciaz pozostaje wiele do zrobienia, aby wdrozy¢ model edukacji wta-
czajacej do codziennej praktyki szkolnej. Z pewnoscig jest to zadanie zlo-
zone i dlugofalowe. W jego realizacje musza wiaczy¢ sie organy prowadzace
przedszkola i szkoly, dyrektorzy, nauczyciele, a takze rodzice uczniéw z i bez
niepelnosprawnos$ci. Edukacja wtaczajaca, ktéra umozliwia uczniom z niepetno-
sprawnosciami uczeszczanie do jednej klasy z ich sprawnymi kolegami, mo-
ze znaczgco wplyna¢ m.in. na system wartosci uczniéw i przynies¢ pozytywne
zmiany w postawach uczniow zaréwno z, jak i bez niepelnosprawnosci. Ksztat-
cenie w warunkach wiaczania niewatpliwie wzbogaca obie grupy uczniéw,
przynosi wiele korzysSci, ogranicza podzial na ,my” i ,oni” i ukazuje uczniom,
ze nie ma znaczacych réznic miedzy uczniami z i bez niepelnosprawnosci, co

wiecej, mozna przyjac, ze wiecej ich faczy, anizeli dzieli.
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Wprowadzenie

Niedostosowanie spoteczne czy demoralizacja os6b nieletnich ze wzgle-
du na swoja zlozonag specyfike, stanowia powazny problem natury spolecz-
nej. Wystepuje ono w wyniku gromadzenia sie negatywnych oddzialywan ze
strony rodziny, szkoly oraz grupy réwiesniczej (Kobes 2008: 133; Tsirigotis
i in. 2012: 74-89) i polega na kumulacji i utrwalaniu sie réznorodnych nie-
korzystnych czynnikow w samej jednostce, jak i w przestrzeni spolecznej
(Kiliszek 2013: 166). Z uwagi na skale problemu, a takze w poszukiwaniu sku-
tecznych programéw resocjalizacyjnych, podjeto szereg badan nad uwarunko-
waniami nieadaptacyjnych zachowan spotecznych (Kosek, tazuga 2005; Katdon
2015; Kucharewicz 2015). Warto jednakowoz zaznaczyé¢, iz, zgodnie z dany-
mi z Raportu o stanie bezpieczenstwa w Polsce w 2016 r. autorstwa MSWIiA,
w ostatnich latach obserwowany jest spadkowy trend zjawiska przestepczosci
nieletnich w Polsce.

Trzeba jednak na poczatku wyjasni¢ kilka podstawowych poje¢. Zgodnie
z art. 10 Kodeksu cywilnego matoletni to osoba, ktora nie ukonczyfa lat 18.
Nie kazda jednak osoba ponizej 18. roku zycia jest maltoletnim. W kodeksie
karnym zdefiniowane zostato pojecie zakresowo wezsze, ktére opisuje nielet-
niego. Wedlug art. 10 k.k. nieletni jest osobg, ktéra, w trakcie popetnienia
czynu zabronionego, nie miata ukonczonych 17 lat. Wedtug kodeksu karnego,
wiek ten jest granicg poczatkowa ponoszenia odpowiedzialnosci karnej. Do-
datkowo ustawa z dnia 26 pazdziernika 1982 r. o postepowaniu w sprawach
nieletnich, wsréd tychze uwzglednia takze osoby, w stosunku do ktérych
orzeczone zostaly srodki wychowawcze lub poprawcze, nie starsze jednak niz
21 lat. Wyzej wymieniona ustawa reguluje odpowiedzialnos¢ nieletnich za do-
puszczenie sie czynow karalnych. Matoletni i nieletni sa to pojecia czesto mylone
z pojeciem mifodociany. W art. 115 § 10 k.k. zdefiniowano jednak mfodocianego
jako ,sprawce, ktory w chwili popelnienia czynu zabronionego nie ukonczyt
21 lat i w czasie orzekania w pierwszej instancji 24 lat”. W zwiazku z tym, za-
kres omawianych przez nas zagadnief nie dotyczy mlodocianego.

Uzasadnione wydaje sie takze przytoczenie definicji czynu zabronionego,
czynu karalnego oraz przestepstwa, gdyz pojecia te nie sg tozsamymi. Jak
zaznacza Lech Gardocki (2017: 50). Kodeks karny obowigzujacy w Polsce nie za-
wiera definicji przestepstwa, a jedynie okresla, kto podlega odpowiedzialnoSci
karnej, tym samym wskazujac posrednio niektore elementy tej definicji. Jed-
nakze, dokonujac analizy art. 1 § 1, 2 i 3 k.k. w polaczeniu z innymi przepisami,
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autor wysunal nastepujgcy opis przestepstwa: ,Przestepstwem jest czyn czlo-
wieka zabroniony przez ustawe pod grozba kary jako zbrodnia albo wystepek,
bezprawny, zawiniony i spotecznie szkodliwy w stopniu wyzszym niz zniko-
my” (Gardocki 2017: 50). W definicji tej zawarte jest sformutowanie ,czyn za-
broniony”. Oznacza to, ze przestepstwo musi by¢ czynem zabronionym przez
ustawe karna, co daje podstawy do stwierdzenia, ze nie kazdy czyn zabroniony
jest przestepstwem, ale kazde przestepstwo jest czynem zabronionym, o czym
mowa juz w art. 1 Kodeksu karnego. Czyn karalny z kolei zdefiniowany jest
w ustawie o postepowaniu w sprawach nieletnich. Sg to wykroczenia okreslone
w art. 50a, art. 51, art. 69, art. 74, art. 76, art. 85, art. 87, art. 119, art. 122,
art. 124, art. 133 lub art. 143 Kodeksu wykroczen, a takze wszystkie pozosta-
te przestepstwa okreslone w Kodeksie karnym oraz przestepstwa skarbowe.
Co wiecej, czynéw popetnionych przez osoby nieletnie nie nazywa sie prze-
stepstwami, a sami nieletni nie podlegajg odpowiedzialnos$ci karnej, natomiast
stosuje sie wobec nich srodki przewidziane w w/w ustawie.

Objawy niedostosowania spolecznego

Za rdzen nieprzystosowania mozna uznac nieprzestrzeganie wzoréw spo-
tecznych, czyli utrwalonych schematéw zachowan, obowigzujacych cztonkow
danego spofeczenstwa. W konsekwencji, zachowania odbiegajace od przyjetych
wzoréow traktowane sg jako nieadaptacyjne i szkodliwe dla reszty zbiorowosci
(Kucharewicz 2015: 246). Do aktywnoS$ci bedacych objawami niedostosowania
spolecznego czy demoralizacji zalicza sie ucieczki z domu, bedace wyrazem po-
trzeby niezalezno$ci od rodzicéw (Chwaszcz, Jaskot 2010: 238). Nierzadko jed-
nak ucieczka w przypadku mtodych niedostosowanych spotecznie os6b wynika
z braku poczucia bezpieczenstwa w domu rodzinnym, w sytuacji, gdy w ro-
dzinie obecna jest przemoc lub wystepuje naduzywanie alkoholu. Uciekajacy
nieletni czesto wchodzi do grup o charakterze chuligafskim lub przestepczym
(Gindrich 2007: 17). Do objawéw niedostosowania spotecznego i demoralizacji
zalicza sie tez wagary, skutkujace klopotami w szkole i problemami z uczeniem
sie (Gindrich 2007: 16-17). Czasem prowadzg one réwniez do powstania zja-
wiska wyuczonej bezradnos$ci, czyli stanu, w ktérym jednostka oczekuje na
przykre wydarzenie i jest przekonana, ze nie moze nic zrobi¢, aby mu zapo-
biec (Seligman i in. 2003: 763; Gindrich 2007: 16-17). Stan taki prowadzi do
powstania biernej postawy, deficytow poznawczych i innych objawéw, przypo-
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minajacych depresje (Seligman i in. 2003: 763). Niepowodzenia w szkole mo-
ga prowadzi¢ nawet do zachowan przestepczych (Gindrich 2007: 186-189).
Dodatkowo, sieganie po substancje psychoaktywne réwniez moze stanowic
przejaw niedostosowania spolecznego (Chwaszcz, Jaskot 2010: 239). Do pozo-
stalych objawéw demoralizacji czy niedostosowania spotecznego zalicza sie
wrogos$¢ i agresywnos¢, ktére wystepuja bardzo czesto jako konsekwencja na-
sladownictwa lub bezposredniego doswiadczania przemocy przez jednostke
(Wolinska 2004: 22-27), kltamstwo, brak odpowiedzialnosci, widczegostwo,
samookaleczenia a takze konflikty z réwiesnikami i dorostymi (Chwaszcz, Jaskot
2010: 238-239; Kucharewicz 2015: 248).

Bozena Krupa (2011: 34) wskazuje, powolujgc sie na badania prowadzone
przez Centrum Metodyczne Pomocy Psychologiczno-Pedagogicznej, ze na te-
renie szkét i w ich otoczeniu uczniowie dopuszczaja sie kradziezy i rozbo-
jow, spozywania alkoholu i zazywania srodkéw odurzajacych, dochodzi takze
do znecania sie nad stabszymi uczniami i demolowania sprzetéw i urzadzen.
Do takich postepowan dochodzi réwniez poza placowkami oswiatowymi. Jak
zostalo wspomniane wczesniej, osoby nieletnie moga by¢ sprawcami czynow
karalnych, do ktérych naleza wykroczenia okreslone w art. 50a, art. 51, art. 69,
art. 74, art. 76, art. 85, art. 87, art. 119, art. 122, art. 124, art. 133 lub art. 143
Kodeksu wykroczen, a takze wszystkie pozostale przestepstwa okreslone w Ko-
deksie karnym oraz przestepstwa skarbowe. W 2007 r. nieletni stanowili 10,1%
ustalonych oséb podejrzanych o popelnienie takich czynéw (Krupa 2011: 35).
Odnotowuje sie takze wzrostowa tendencje w przestepczosci nieletnich po-
nizej 13 roku zycia, ktérzy dokonujg takich samych czynéw karalnych, jak ich
starsi koledzy (Noszczyk-Barnasiewicz 2010: 8).

Determinanty niedostosowania spolecznego wsrod nieletnich

Ws$réd determinant niedostosowania spofecznego ws$réd nieletnich wy-
r6zni¢ mozna ich dwie glowne grupy: czynniki osobowosciowe oraz czynniki sro-
dowiskowe. Wsrod spotecznych uwarunkowan wyr6zni¢ mozemy trzy obszary,
majace szczegoélny wplyw na zjawisko przestepczos$ci wsréd nieletnich oraz na
ich niedostosowanie spoteczne. Zaliczamy do nich: (1) rodzine, (2) $rodowisko
szkolne oraz (3) srodowisko réwiesnicze (Tsirigotis i in. 2012: 74).
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Srodowisko rodzinne

Wsréd wymienionych trzech czynnikow Srodowiskowych najsilniejszy
wplyw na wystepowanie patologicznych zachowan wsrod nieletnich, wydaja sie
mie¢ zaburzenia zwigzane z funkcjonowaniem rodziny (Cichowicz 1992: 15).
Przez $rodowisko rodzinne rozumie sie: strukture rodziny, atmosfere wycho-
wawcza, warunki zdrowotne i materialne, poziom kultury §rodowiska, a takze
stopien wyksztalcenia rodzicow (Moscicka 1970: 28). W etiologii niedostosowa-
nia spotecznego wtasnie rodzinie przypisuje sie wyjatkowe znaczenie ze wzgle-
du na petnione przez nig funkcje. Rodzina ma bowiem za zadanie zaspokajac
podstawowe potrzeby, takie jak: potrzeba bezpieczenstwa, przynalezno$ci, mi-
tosSci, akceptacji i szacunku, jak rowniez budowac wiezi emocjonalne miedzy jej
czfonkami (Siemionow 2011: 85). Zaspokojenie takich potrzeb moze, zgodnie
z teorig pozytywnego rozwoju, wzmacnia¢ odpornos$¢ psychiczng mtodego czlo-
wieka ,na potencjalne lub realne czynniki narazajace na szwank rozwdj oraz
same kompetencje jednostki” (Sawicki 2018: 37-39). Wszelkie odchylenia zwia-
zane z wypetnianiem tych r6l maja reperkusje w zachowaniu nieletnich oraz
w przejmowanych przez nich postawach (Szymanski 2010: 53).

Zdaniem Marii Ziemskiej (1975: 147-156) dzieki rodzinie dziecko przecho-
dzi proces socjalizacji, podczas ktérego przekazywany jest mu jezyk, podstawo-
we wzory zachowania, obyczaje i zwyczaje. Rodzina takze wprowadza w $§wiat
kultury i wartosci, umozliwiajac stworzenie wilasnej hierarchii wartosci. Mozna
wiec przyja¢, ze funkcja petniona przez rodzine polega na przygotowywaniu
potomkéw do samodzielnego zycia oraz do prawidiowego funkcjonowania
w otaczajacym ich Swiecie. Co wiecej, podstawowe funkcje psychiczne dziecka
sg rozwijane poprzez utrzymywanie bliskich kontaktéw z rodzicami, rodzen-
stwem i dziadkami. Dlatego tez zmiany w strukturze rodziny moga stanowic
czynnik zaklocajacy jej prawidiowe funkcjonowanie. Zaburzenia w strukturze
rodziny oznaczaja brak jednego z rodzicéw; rodziny te nosza nazwe niepetnych.
W Polsce przewaznie sg to rodziny, w ktérych matka samotnie wychowuje dzieci.

Rozbicie podstawowej struktury rodziny (w ktérej sg obecni oboje rodzi-
ce) doprowadzi¢ moze do zaburzen w rozwoju intelektualnym, emocjonalnym
i spotecznym dziecka, co z kolei, moze spowodowad pojawienie sie trudnosci
wychowawczych czy wywolanie u niego depresji czy nerwicy. Moze to takze
by¢ przyczyna aspotecznych form zachowania. Niewfasciwa atmosfera moralno-
-wychowawcza, nieprawidlowe stosunki uczuciowe czy niezaspokojenie pod-
stawowych potrzeb biologicznych i spolecznych stanowia kolejne przejawy
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patologii rodziny. Nie bez znaczenia pozostaje takze, wcze$niej wspomniane,
zaburzenie struktury rodziny, a takze naduzywanie przez rodzicow alkoholu
czy przestepczo$¢ ktoregos$ z cztonkéw rodziny. Dzieci ucza sie patologicznych
zachowan i powielajg je na zasadzie modelowania (Holyst 1979: 247-251).

Srodowisko szkolne

Pomimo ze zaniechania w §rodowisku rodzinnym determinuja wielorakie
zachowania patologiczne wséréd nieletnich poza ich domem, inne srodowiska
i warunki w nich panujace réwniez moga mie¢ determinujgce znaczenie w kon-
tekscie zachowan dewiacyjnych (Tsirigotis i in. 2012: 73-74). Obok rodziny, to
wlasnie szkotfa jest instytucjg, ktéra ma znaczacy wplyw na ksztaltowanie sie
osobowosci mtodego cziowieka. Poczatkowe oznaki niedostosowania spotecz-
nego pojawiaja sie w trakcie nauki szkolnej i sg $ciSle zwigzane z pierwszymi
szkolnymi niepowodzeniami (Szymanski 2010: 68). Szkota powinna z zalozenia
zapoznawac z pracg i obowigzkami, takimi jak nauka oraz ksztaltowanie u dzieci
i mtodziezy odpowiedzialnos$ci za wtasne czyny i zachowania. Oprécz wychowaw-
czej roli domu rodzinnego, to szkola ma za zadanie ksztalci¢ i wychowywac.

Bardzo czesto czynnikami uniemozliwiajgcymi/utrudniajacymi realizacje za-
dan stawianych instytucji szkoly sa: zle warunki lokalowe, przeludnione klasy,
przeladowane programy nauczania, mata skutecznos$¢ stosowanych metod wy-
chowawczych i dydaktycznych czy brak indywidualnego podejscia do ucznia,
ktére uwzglednialoby jego zdolno$ci, sytuacje zyciowa i zaangazowanie. Po-
mimo tego, ze szkola powinna stwarzac najlepsze warunki do indywidualnego
rozwoju, w wyniku wielu nieprawidlowos$ci, sama moze przyczynia¢ sie do
powstawania powaznych zaburzen osobowos$ciowych u nieletniego (Sowinska
1992: 15-20).

Jan Konopnicki (1971: 112) podzielit czynniki znajdujace sie w $rodowisku
szkolnym, ktoére moga stanowi¢ przyczyne niedostosowania spolecznego, na
trzy grupy:

1. Stosunek nauczyciela do ucznia i ucznia do nauczyciela,
2. Wzajemne stosunki ucznia z pozostalymi réwie$nikami,
3. Opdznienie w nauce szkolnej czy niepowodzenie w nauce.
Na zachowanie mtodego czlowieka moga mie¢ negatywny wptyw zbyt ostre

uwagi pod jego adresem kierowane przez nauczyciela, jak i zbyt pézne wykry-
cie u ucznia brakow w wiadomosciach. Taka osoba, poprzez nagromadzenie
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negatywnych emocji, a nie posiadajaca jeszcze dobrze wyksztalconych mecha-
nizméw samokontrolnych, staje sie agresywna, co czesto prowadzi do burze-
nia porzadku w grupie, ze szkoda dla jej cztonkéw. To z kolei, przektada sie
na stosunki z kolezankami i kolegami w klasie i na relacje w szkole (Konopnicki
1971: 119-124).

Na funkcjonowanie ucznia w szkole ma wplyw takze jego sytuacja rodzin-
na. Mtody cztowiek, ktéory wywodzi sie z patologicznej rodziny, bardzo czesto
bywa obiektem kpin i nieprzyjemnych zartéw kierowanych do niego przez
rowiesnikow. Skutkuje to odrzuceniem ucznia i jego izolacja (Konopnicki 1971:
113-118). Nie bez wplywu na to ma niski poziom osiagnie¢ szkolnych u oséb
pochodzacych z rodzin charakteryzujacych sie patologig. Zaburzenia zwigzane
z funkcjonowaniem $rodowiska rodzinnego moga powodowaé nieradzenie so-
bie z obowigzkami szkolnymi. Co wiecej, uczniowie o podobnie niskim statusie
tworzg nieformalne grupy, ktére charakteryzujg sie analogicznymi dewiacjami,
w zwiazku z czym czlonkowie tej grupy zaczynaja przejawia¢ zachowania prze-
stepcze (Biel 2008: 206-221).

Wykazano, ze znajomos$¢ uczniéow przez nauczycieli jest niewielka. Nawet
w przypadku, gdy nauczyciel zna dziecko i jego $rodowisko rodzinne, to nie
moze indywidualizowa¢ swojego oddzialywania wychowawczego (Ciechowicz
1992: 17). Jednakowe traktowanie uczniow dla wiekszos$ci z nich nie bedzie
szkodliwe, jednak w przypadku uczniow pochodzacych z patologicznych $ro-
dowisk rodzinnych, takie postepowanie moze by¢ wadliwe. W zwigzku z tym,
nauczyciele nie sg w stanie ostabi¢ skutkéw niekorzystnych warunkéw domo-
wych ucznia (Konopnicki 1970: 117). Brak likwidacji czynnikéw zniechecajacych
uczniow do szkoly i nauczycieli prowadzi w konsekwencji do obojetnosci na
wszelkie oddzialywania wychowawcze.

Do determinant niepowodzen szkolnych, a tym samym zwiekszonego ryzy-
ka wystapienia niedostosowania spolecznego naleza, oprécz wymienionych tu
czynnikéw Srodowiskowych, uwarunkowania biopsychiczne tkwigce w osobo-
wosci ucznia. Do tej grupy czynnikow zalicza sie wszystkie fizyczne i psychicz-
ne wiasciwosci ucznia, utrudniajgce mu nauke i dostosowanie sie do wymagan
szkoly. Do najwazniejszych uwarunkowan zalicza sie: uposledzenie umysto-
we, zaburzenia zwigzane z funkcjonowaniem wzroku lub stuchu, zaburzenia
zwigzane z rozwojem i funkcjonowaniem ukladu nerwowego, brak réwnowagi
emocjonalnej, nadmierng meczliwos$¢, niezdolnos¢ do diugotrwalego wysitku,
brak zainteresowania szkolg oraz ostabiong motywacje do uczenia sie (Szymanski
2010: 68-69).
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Rowiesnicy

Jak twierdzi Brunon Hotyst (1979: 255-256), obok Srodowiska rodzinnego
i srodowiska szkolnego, réwnie waznym obszarem, majacym wplyw na rozwoj
osobowosci cztowieka jest Srodowisko rowiesnicze. Poza domem rodzinnym,
to wilasnie wsrod rowiesnikow nabywa sie takich wartosci jak: zyczliwos¢,
umiejetno$¢ wspotpracy czy przyjazn. Jednakze grupa réwiesnicza moze wy-
wiera¢ na jednostke takze i zty wplyw. Dzieje sie tak w sytuacji, gdy zostanie
zerwana emocjonalna wiez ze szkota i rodzing. Nieletni szuka grupy, w ktoérej
znajdzie akceptacje i zrozumienie. W ten spos6b moze trafi¢ on do nieformal-
nej grupy, stworzonej przez osoby, ktore sa zdemoralizowane i niedostoso-
wane spofecznie. Czlonkowie takiej grupy czesto wypetniaja swdj czas wolny
dziataniami aspotecznymi (w tym przestepczymi). Osoby te maja réwniez na-
wyki naduzywania alkoholu, narkotykéw czy palenia papieroséw, a takze wa-
garowania czy stosowania przemocy w szkole, co stanowi glowne przejawy
demoralizacji (Kosek, Lazuga 2005: 167). Wszystko to ma skrajnie negatywny,
patologiczny wptyw na nowych cztonkow.

Brunon Hotyst (1991: 83-98) rozréznia dwa rodzaje grup mlodziezowych.
Sa to grupy, po pierwsze, ktére stanowia grupe towarzyska, bez trwalszej orga-
nizacji; w grupie takiej jednostka nabywa warto$ci wczes$niej wymienione, ta-
kie jak zyczliwo$¢, przyjazn i wspotpraca, oraz po drugie, ktére mozna nazwac
szajka o charakterze zorganizowanym; w grupach takich to lojalno$¢ wobec
cztonkéw grupy ma najwyzsza warto$¢, ktérg trzeba zazwyczaj udowadniac
poprzez popetnienie przestepstwa czy zdobycie przewagi nad jednostkami
stabszymi lub ulegtymi. Jednak, co zostato zauwazone przez Bronistawa Urbana
(1997: 52), to w parach, w uktadach dwéjkowych, zachodzi najwieksze prawdo-
podobienstwo rozwoju przestepczych zachowan. Autor ten twierdzi, ze po
roku trwania przyjazni miedzy takimi osobami w stu procentach konczy sie to
wystepowaniem stalego zachowania dewiacyjnego.

Czynniki osobowosciowe

Na pojawienie sie zachowan przestepczych wplywajg specyficzne dyspo-
zycje osobowos$ciowe (Mededovi¢ i in. 2012: 278). Znaczacych wynikéw dostar-
czyly badania prowadzone w ramach piecioczynnikowego modelu osobowosci
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(Wielkiej Piatki), ktéry zakltada istnienie pieciu podstawowych cech, ré6znicu-
jacych zachowanie poszczegélnych osob: otwarto$ci na doswiadczenie, su-
miennos$ci, ekstrawersji, ugodowosci i neurotycznos$ci (Zawadzki 2008). Dowie-
dziono, ze zaré6wno miodociani, jak i doros$li przestepcy czesto charakteryzujg
sie wysokim neurotyzmem i niskg ugodowoscig oraz tym, ze cechy te sg zwia-
zane z antyspolecznym zaburzeniem osobowosci (Saulsman, Page 2004), ten-
dencjg do przypisywania innym wrogich intencji (Sato i in. 2009) oraz agresja
(Van Goozen i in. 2007). Podobnych wynikéw dostarczyto badanie przeprowa-
dzone na probie 13- i 16-letnich chfopcow i ich matek, w ktorym badano zalez-
no$¢ miedzy réznymi aspektami psychopatii a czynnikami osobowosci Wielkiej
Pigtki. Dowiedziono, ze egoizm, bezdusznos$¢ i sklonnos¢ do manipulacji sg
najsilniej zwigzane z niskg ugodowoscia, z kolei impulsywnos$¢, niestabilnos$¢
i dewiacja spofeczna sa zwigzane z niska ugodowos$cia, niska sumiennos$cia
i wysokim neurotyzmem. Marta Ferrer i in. (2010) badali r6znice osobowoscio-
we miedzy uczniami szkoly $redniej a ich roéwiesnikami przebywajacymi
w wiezieniu (badani mieli od 16 do 18 lat). Stwierdzili istotne réznice mie-
dzy tymi dwoma grupami: mtodzi przestepcy wykazywali wyzszy poziom po-
czucia winy, neurotycznosci, psychotyzmu i cechy gniewu w poréwnaniu do
grupy kontrolnej.

Badania koncentrujg sie takze na zwigzku temperamentu, czyli ,podsta-
wowych, wzglednie stalych czasowo cech osobowo$ci, ktére manifestujg sie
w formalnej charakterystyce zachowania” (Strelau 1993: 117; za: Zawadzki,
Strelau 1997: 12) z zachowaniami antyspotecznymi. Temperament jest dzie-
dziczny, co oznacza, ze zmienno$¢ w populacji jest czeSciowo zwigzana z czyn-
nikami genetycznymi (Bates 1989). Najcze$ciej w wyjasnianiu antyspotecznych
zachowan zwraca sie uwage na role dwéch powigzanych ze sobg konstruktow:
$wiadomej (effortful — wysitkowej) kontroli i negatywnej emocjonalnosci (DelLisi,
Vaughnb 2014). Deficyty w $wiadomej kontroli s3g uwazane za predyktory prze-
stepczosci i recydywy (Evans-Chase, Zhou 2014; Gordon i in. 2012; Roose i in.
2013). Na przykiad stwierdzono, ze behawioralne rozhamowanie u trzylatkow,
ktore obejmuje deficyty Swiadomej kontroli, byto prognostykiem pojawienia sie
cech osobowosci psychopatycznej w wieku 28 lat (Glenn i in. 2009). Podob-
nie jak w przypadku kontroli wysitkowej, negatywna emocjonalnos¢, a zwtasz-
cza zlo$¢ i wrogos¢, sg zwigzane z szeregiem niewlasciwych zachowan u dzieci
i nastolatkéw (Kerr, Schneider 2008; Silver i in. 2010: 555-583).

Szereg badan wskazuje, ze impulsywnos$¢ i niezdolno$¢ do samokont-
roli determinuja pojawienie sie zachowan przestepczych (Carrol i in. 2006;
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Fergusson i in. 1996; Vitacco, Rogers 2001; White i in. 1994). Wedlug Josepha
Newmana (1987; za: Romero i in. 2001: 330) osoby impulsywne s3 podatne
na przejawianie zachowan antyspotecznych z powodu cechujgcej ich wrazli-
wosci na nagrody i niewrazliwos¢ na kary. James Wilson i Richard Herrnstein
(Herrnstein 1985; za: Romero i in. 2001: 330) wskazuja, ze osoby impulsywne
maja krotka perspektywe czasowa, w zwiazku z czym, odleglte w czasie nega-
tywne skutki popetfniania zabronionych czynéw nie zniechecajg takich os6b do
ich ponownego popetniania.

Kolejnym czynnikiem ryzyka podejmowania zachowan przestepczych moze
by¢ takze cecha okre$lana jako poszukiwanie doznan. Wykazano, ze ,poszu-
kiwanie zréznicowanych, nowych, ztozonych oraz intensywnych wrazen i do-
Swiadczen oraz gotowos$¢ do podejmowania fizycznego, spolecznego, prawnego
i finansowego ryzyka na rzecz takich doswiadczen” (Zuckerman 1994: 27) jest
zwigzane z zachowaniami przestepczymi u miodych os6b (Haapasalo 1990;
Hansen, Breivik 2001; Pfefferbaum, Wood 1994). Na przyktad Sonja Farley i Frank
Farley (1972) analizowali zwigzek miedzy poziomem poszukiwania doznan a nie-
pozadanymi zachowaniami (np. bdjkami, probami ucieczki, brakiem postu-
szenstwa) u nastoletnich dziewczat przebywajacych w zakladzie poprawczym.
Wykazali, ze dziewczeta charakteryzujace sie wyzszym poziomem poszukiwa-
nia doznan angazowaly sie czeSciej w niepozadane zachowania w poréwnaniu
z dziewczetami o nizszym poziomie tej cechy.

Badania dowodzg diugoterminowego wptywu probleméw psychiatrycznych
w dziecifistwie na pojawienie sie zachowan antyspotecznych, a w szczegél-
nos$ci zaburzen zachowania, ktére okazujg sie by¢ prekursorami rozwojowymi
pozniejszych zachowan antyspotecznych i przestepczosci (Diamantopoulou i in.
2010; Fergusson i in. 2005; Kim-Cohen i in. 2003, Simonoff 2004). Badania
przeprowadzone ws$réd wiezniow w krajach zachodnich wykazaly, ze okoto
potowa osadzonych w wiezieniach spetnia diagnoze powaznych zaburzen za-
chowania lub zaburzen osobowosci antyspotecznej w czasie pobytu w wiezieniu
(Fazel 2002). Zwraca sie takze uwage na zesp6! nadpobudliwosci ruchowej
z zaburzeniem uwagi (ADHD), ktory, jezeli wspélistnieje z zaburzeniem zacho-
wania, jest prekursorem pézniejszych zachowan antyspotecznych (Barkley i in.
2004; Satterfield i in. 2007), jednakze nie ma bezposredniego zwiazku miedzy
ADHD a przestepczo$cig (Mordre i in. 2011).
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Podsumowanie

Dokonany przeglad determinantow niedostosowania spofecznego nie-
letnich zdaje sie potwierdza¢ przekonanie, iz: ,Przestepczo$¢ nieletnich jest
jednym z gléwnych zagrozen, a zarazem problemoéw spotecznych” (Noszczyk-
-Barnasiewicz 2010: 282). Nasuwajg sie konkretne wnioski, jak ten, ze najistot-
niejszym czynnikiem wplywajacym na wystapienie patologicznych zachowan
sa nieprawidlowos$ci w funkcjonowaniu srodowiska rodzinnego (por. Cicho-
wicz 1992: 15). Réwnie waznym obszarem, ktéry moze mie¢ wplyw na wysta-
pienie takich zachowan, jest srodowisko réwiesnicze (Hotyst 1979: 255-256).
Te dwie grupy predyktoréw wraz ze Srodowiskiem szkolnym i czynnikami
osobowosciowymi, takimi jak np. wysoki neurotyzm, niska ugodowosc¢ (zob.
Saulsman, Page 2004) czy niezdolno$¢ do samokontroli, determinujg pojawie-
nie sie objawow niedostosowania (Fergusson 1996; Vitacco, Rogers 2001). Nie
bez znaczenia pozostajg takze czynniki temperamentalne, jak rowniez niektére
problemy psychiatryczne.

Podsumowujac, pojawienie sie nieprawidlowos$ci zaréwno w funkcjonowa-
niu srodowiska spolecznego, jak i rowniez okreslone cechy osobowosci moga
przyczynic¢ sie do niedostosowania spotecznego wsréd oséb nieletnich.

Wedlug Moniki Noszczyk-Barnasiewicz (2010), ,wielo$¢ czynnikéw moga-
cych wyzwala¢ zachowania dewiacyjne uswiadamia nam, iz sg to zlozone prob-
lemy ukladajace sie w skomplikowany lancuch przyczynowo-skutkowy, ktoéry
nalezy przerywad, podejmujac odpowiednie dziatania”. Dziatania te mozna po-
dzieli¢ na dwie glowne grupy: (1) akty podejmowane zanim przestepstwo zo-
stanie popetnione oraz (2) te, ktorych zadaniem jest zapobieganie powrotowi
zachowan przestepczych wsrod jednostek. W obrebie pierwszej grupy najwie-
cej dziatan ukierunkowanych jest na rodzine, jako ze to wlasnie jej srodowisko
najsilniej wptywa na wystgpienie zachowan patologicznych. Wigze sie z tym
niesienie pomocy grupom tzw. spolecznego ryzyka, czyli jednostkom niezarad-
nym, zyjacym na granicy uboéstwa, bez perspektyw. Do pomocy takiej zalicza
sie wsparcie pieniezne, jak i niepieniezne. Do grupy dzialan powstrzymuja-
cych rozwoj zachowan przestepczych zalicza sie takze dziatania nakierowane
na szkote, a takze mechanizmy tzw. kontroli spotecznej, czyli reagowanie kaz-
dego obywatela na przejawy patologicznego zachowania nieletnich (Noszczyk-
-Barnasiewicz 2010).

W drugiej grupie dzialan wskaza¢ mozna przede wszystkim resocjali-
zacje, czyli tzw. prewencje indywidualng, ktérej gléwnym celem nie powinno
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by¢ przystosowanie nieletniego do zycia w odizolowaniu, a jak najsprawniej-
szy powréot do Srodowiska otwartego, oraz zapewnienie odpowiedniej opieki
nieletniemu do $rodowiska naturalnego (Noszczyk-Barnasiewicz 2010). Dziafa-
nia te sprawiaja, ze wiele os6b po wkroczeniu na droge przestepczg skutecznie
z niej rezygnuje. Zgodnie z szacunkami okoto 85-90% sprawcow czynéw za-
bronionych porzuca przestepczo$¢ przed ukonczeniem 30 roku zycia (Muskata
2016: 12). Do optymistycznych naleza takze dane z Raportu o stanie bezpie-
czenstwa w Polsce w 2016 r. autorstwa MSWIiA (s. 10, 30, 34, 37). Odnoszac
sie do czynoéw karalnych popelnianych przez nieletnich, dane wskazuja na
ponad czterokrotny ich spadek w ostatnim dziesiecioleciu. Jak ilustruja dane
w latach 2007-2016 odnotowano przez policje spadek ustalonych nieletnich
sprawcow przestepstw z 54 747 w 2007 do 13 006 w 2016 r. Jak wspomnia-
no wczesniej, w 2007 r. nieletni stanowili 10,1% wszystkich ustalonych przez
policje podejrzanych o popetnienie przestepstw, natomiast w roku 2016 bylo
ich prawie dwa i p6t razy mniej — 4,2%.

Ogodlny spadek przestepczosci nieletnich dotyczy takze sprawcoéw czynéw
karalnych o duzej szkodliwosci spotecznej (w tym przestepstw przeciwko zyciu
i zdrowiu). Dla przyktadu, w 2016 r. w stosunku do 2007 r. policja zatrzyma-
fa prawie cztery razy mniej nieletnich podejrzanych o popelnienie zabdjstwa
(26 w 2007 r. vs 7 w 2016 r.), okoto szes¢ razy mniej podejrzanych o udziat
w bdjce lub pobiciu (6768 w 2007 r. vs 1173 w 2016 r.) oraz niespeina trzy
razy mniej sprawcéw spowodowania uszczerbku na zdrowiu (2912 w 2007 r.
vs 990 w 2016 r.). Warto zwr6ci¢ jednak uwage, ze taki stan rzeczy moze wy-
nikac¢ ze spadku liczby ludnosci w przedziale wiekowym 13-15 oraz 16-19 lat
(Gléwny Urzad Statystyczny 2017).

Wydaje sie sluszne twierdzenie, ze tworzenie, realizacja i ocena skutecz-
nos$ci programéw prewencyjnych powinna odbywac sie we wspotpracy z osrod-
kami akademickimi (Kusztal 2011). W Polsce rzadko prowadzone sg zakrojone
na szeroka skale badania naukowe nad niedostosowaniem spotecznym i prze-
stepczoscia nieletnich (tamze: 187), ktére to powinny stanowié podstawe dla
reformowania systemu resocjalizacji nieletnich.
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Wprowadzenie

W ostatnim dziesiecioleciu turystyka przygodowa przeksztalcita sie w je-
den z najszybciej rozwijajacych sie sektoréw turystycznych na calym S$wiecie.
Ameryka Péinocna, Ameryka Potudniowa i Europa stanowig 70% docelowych
destynacji w tym obszarze ustug. Warto$¢ rynkowa turystyki przygodowej z tych
trzech regionéw wyniosta w 2012 r. 263 miliardy USD, wzrastajac o 65% CAGR
(skumulowany roczny wskaznik wzrostu) w latach 2009-2012. Agencja Global
Data wskazuje na ponad 40% wzrost tego rynku w okresie 2017-2021. Podob-
nie Agencja PRNewsWire w 2014 r. informuje, ze miedzynarodowa turystyka
przygodowa ma wzrosna¢ do roku 2020, o co najmniej 46% (UNWTO 2014);
Grupa IFC (International Finance Corporation), Bank Swiatowy i organizacja
Adventure Travel Trade Association (ATTA) w badaniach opublikowanych
w 2019 r. New Traveler Research potwierdzajg trendy w preferencjach dotycza-
cych wielko$ci rynku turystyki przygodowej. Badania dotyczyly Stanéw Zjedno-
czonych i Australii (ATTA 2019). Coroczne doniesienie okreslane jako Adventure
Travel Trends (ATT), przedstawiane przez ATTA, gromadzi dane zebrane od
operatoréw podrozy przygodowych w celu zidentyfikowania pojawiajacych sie
i trwatych trendéw w branzy. Od ponad dekady ATTA prowadzi te ankiete,
ktéra dostarcza informacji o perspektywach i cechach tego rozwijajacego sie
sektora turystyki. Oprocz raportu z badan trendéw, Adventure Travel Financial
Snapshot z 2019 r. oferuje takze dodatkowe informacje podkreslajace sytuacje
finansowa branzy, co jednoznacznie wskazuje, ze branza podlega ewolucji.
83% respondentéw ankiety zgtasza, ze ich przychody brutto w 2018 r. przekro-
czyly przychody brutto z 2017 r., za$§ 59% spodziewalo sie wzrostu zysku netto
w 2019 r. (ATT 2019). Kilka kluczowych ustalen w ubiegtorocznym raporcie to
fakt, ze oprécz przygdd zwiazanych z dostarczaniem silnych emocji (potoczny
»zastrzyk adrenaliny”), coraz wiekszego znaczenia nabierajg przygody kultu-
rowe, niestandardowe lokalizacje i sposoby przemieszczania sie (np. elektrycz-
nym rowerem, lub przemieszczanie sie na wzo6r odwiedzanych spofecznosci).
Organizatorzy informuja, ze w ubieglym roku odnotowano znaczny wzrost
zainteresowania klientéw: Skandynawia, Ameryka Potudniowa, Afryka Péinocng
i Potudniowa oraz Bliskim Wschodem. 43% klientéw biur podrézy o profilu
przygodowym jest w wieku 51-70 lat. Sredni wiek podréznika poszukujacego
przygod to 49 lat (ATT 2019). W kontekscie tych doniesien nadchodzacy czas
zmagania sie z powaznymi globalnymi problemami, jawi sie w prognozach jako
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szansa dla sektora turystyki przygodowej, aby poprowadzi¢ przemyst turystycz-
ny w kierunku bardziej zrbwnowazonej przysztosci.

Niniejszy artykul wpisuje sie niejako w nurt odpowiedzi na zarzuty for-
mutowane przez srodowiska pracodawcow pod adresem szkolnictwa wyzszego,
a dotyczacych braku kompatybilnosci programoéow edukacyjnych z potrzebami
rynku pracy. W ostatnim dziesiecioleciu na $wiecie nastapil wyrazny wzrost
inicjatyw w zakresie ksztalcenia kadr dla potrzeb intensywnie rozwijajacego
sie sektora turystyki przygodowej'. W Akademii Wychowania Fizycznego w Kra-
kowie w roku akademickim 2011/2012 na Wydziale Turystyki i Rekreacji (TiR)
zostala utworzona — po raz pierwszy w Polsce — specjalnos$¢é: Turystyka przy-
godowa. Artykul ukazuje jej specyfike oraz prezentuje wyniki badan, bedace
podstawg do udzielenia odpowiedzi na zasadnicze pytanie: Czy ukonczenie
studiow o takim profilu, stwarza wieksze szanse na zapoczatkowanie kariery
zawodowej w branzy turystycznej przez absolwentéw kierunku studiéw tury-
styka i rekreacja ze specjalnoscia turystyka przygodowa. Badania sg sondazem
preferencji pracodawcow podczas rekrutacji na stanowisko zwigzane z turysty-
ka w polskich firmach organizujacych imprezy turystyczne.

Turystyka przygodowa

Subiektywizm réznorodnych interpretacji zjawiska turystyki przygodowej
W znacznym stopniu utrudnia precyzyjne zdefiniowanie tego pojecia. Zwracata
na to uwage Durydiwka, opierajac sie na sformutowanych w literaturze $wiato-
wej wytycznych i stwierdzajac, ze jest ona jedna z bardziej popularnych form
wspolczesnej turystyki (Durydiwka 2003: 160). Turystyka przygodowg okresla
sie zazwyczaj rodzaj plenerowej turystyki aktywnej, wigzacy sie z czynnym wy-
poczynkiem, na $wiezym powietrzu, najczesciej majacym miejsce w odleg-
tym, niejednokrotnie ,,dzikim” lub egzotycznym srodowisku (Fennell 1999: 51).
Zaklada ona przede wszystkim wypoczynek zwigzany z kontaktem z naturg.

' Wymienione uczelnie to jedynie wybrane przyklady placéwek, ktére w swojej ofercie
posiadaja kierunki badz specjalnosci ksztalcace w zakresie turystyki przygodowej. Sa to m.in.:
Augsburg University, Charles University Prague, Manchester Metropolitan University, The George
Washington University, University of Massachusetts, Keilir Academy Iceland, Thompson Rivers
University Canada, Northampton Community College Pennsylvania, Montana State University
Billings, Arctic University of Norway, ToiOhomai Institute of Technology on the North Island
New Zealand.
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Obecny jest rowniez element edukacyjny oraz wysitek fizyczny, ktory niejedno-
krotnie staje sie wyzwaniem. Jednak najistotniejszym elementem tego rodzaju
turystyki jest przygoda, zwiazana z odkrywaniem, poznawaniem tego, co nowe,
eksploracjg terenu, czy pokonywaniem swoich stabosci. Jako cechy charaktery-
styczne turystyki przygodowej autorzy wymieniaja: podwyzszony poziom ryzyka,
niepewnos$¢ rezultatéw, wyzwanie, oczekiwanie nagrody wewnetrznej, nowos¢,
stymulacje, ucieczke, eksploracje i silne, zr6znicowane emocje. Od tradycyjne;j
turystyki kwalifikowanej wyréznia ja brak koniecznosci specjalistycznego przy-
gotowania, umiejetno$ci i posiadania sprzetu. Wyjazdy takie sg w zdecydowa-
nej wiekszos$ci organizowane przez profesjonalnych touroperatoréw (Nowacki
2011: 281-290). Proby zbadania charakteru relacji istniejacych miedzy turystyka
przygodowa i aktywna podjatl sie autor artykutu Turystyka przygodowa jako forma
turystyki aktywnej? (Sonelski 2013: 25-43). W opracowaniu tym zestawia on ze
sobg rozne opublikowane interpretacje turystyki przygodowej. Wydaje sie jed-
nak, ze — w Swietle przedstawianych dotychczas propozycji definiowania tego
zjawiska — nadal brakuje interpretacji dostatecznie uniwersalnej. Obowiazuja-
ce definicje turystyki przygodowej negujg w zasadzie dorobek nurtu pedagogi-
ki przezyc¢ i historycznie ugruntowanych tradycji wychowania przez przygode.
Podkres$laja zaréwno subiektywizm, jak i udziat komponentéw ryzyka, nowosci
oraz egzotyki. Jednakze warunkiem przezycia przygody nie jest przeciez obec-
nos$¢ ryzyka, lecz juz samej emocji, za§ niecodzienne przezycia noszg znamio-
na transgresji, gdzie czltowiek przekracza swoje dotychczasowe mozliwosci
w zakresie osiagnie¢ materialnych, fizycznych, symbolicznych lub spotecznych,
wzbogacajgce jego Swiat wartosci. Takie rozumienie przygody, a w konsek-
wencji takze turystyki przygodowej, moze stanowi¢ pomost taczacy ja z ob-
szernie opisywanym w literaturze wychowaniem przez przygode, co wydaje
sie w pelni uzasadnione. A zatem, w moim przekonaniu: turystyka przygodo-
wa (w szerokim rozumieniu) jest to kazda forma turystyki zorientowanej na
niecodzienne przezycia (zwigzane z doswiadczaniem emocji, ryzyka subiektyw-
nego lub obiektywnego) i majgca cechy transgresji. W takiej postaci definicji
tego pojecia, to transgresja staje sie kluczem, ktéry odréznia przezycia ,kla-
sycznych” form turystyki od przezyc turystycznych o znamionach przygody.
Wyznacznikiem tych przezy¢ staje sie nie ryzyko, lecz akt transgresji. Pierwszy
w zyciu biwak jest niekwestionowang przygoda, cho¢ zazwyczaj nie jest ryzy-
kowny, bowiem odbywa sie najcze$ciej pod opieka rodzica, wychowawcy lub
instruktora, jednakze silna emocja i przekroczenie pewnej granicy pozostawia-
ja trwaly $lad w osobowosci cztowieka (Swedziot 2014: 67-70). Kazda forma
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turystyki kwalifikowanej moze zatem zosta¢ dopelniona o element transgresji,
dzieki czemu stanie sie przygoda (turystyka przygodowa). Z drugiej strony
kazdy moze przezy¢ przygode zycia, bez znawstwa i specjalistycznego sprzetu,
powierzajac sie czyjej$ opiece i wyjezdzajac kolejka na gorski szczyt przy za-
tozeniu, ze bedzie to dla niego przezycie wykraczajace poza jego dotychcza-
sowe ograniczenia. Przyjecie takiej perspektywy nie wyklucza zatem przygody
w turystyce, rekreacji i sporcie rozumianej np. jako forma terapii, czy metoda
edukacji. Btedem i pewnym wypaczeniem byloby definiowanie turystyki przy-
godowej wylacznie jako produkt, na czym najwyrazniej koncentrujg sie nau-
kowcy, ktorzy opisujg zjawiska w turystyce. Turystyka zawsze byla i nadal jest,
nierozlgcznie zwigzana z wychowaniem (Swedziot 2017: 114-115). Odstapiwszy
od dalszych rozwazan terminologicznych oraz od dyskusji na temat edukacji
w kontakcie z przyroda, zaprezentowane zostang wyniki badan sondazowych,
odpowiadajacych na pytanie, czy ukonczenie studiéow o takim profilu stwarza
wieksze szanse na zapoczatkowanie kariery zawodowej w branzy turystycz-
nej, przez absolwentow kierunku turystyka i rekreacja o specjalnosci turysty-
ka przygodowa. W tym celu przedstawiona zostanie struktura specjalnosci,
ktorg wspottworzg blok praktyczny o nazwie przestrzenne formy aktywnosci
przygodowej, bedacy swoistym rdzeniem specjalnos$ci i przedmioty teoretyczne
oraz praktyka.

Struktura specjalnosci turystyka przygodowa na Wydziale Turystyki
i Rekreacji Akademii Wychowania Fizycznego w Krakowie

Specjalnos¢ turystyka przygodowa zostata utworzona w Akademii Wycho-
wania Fizycznego w Krakowie w roku akademickim 2011/2012 jako uzupet-
nienie oferty Wydzialu Turystyki i Rekreacji. Inicjatorami przedsiewziecia byli
pracownicy Zaktadu Alpinizmu i Turystyki Kwalifikowanej, jednostki dzialaja-
cej w Katedrze Turystyki i Rekreacji, Wydzialu Turystyki i Rekreacji. Powolanie
do zycia nowej specjalnosci wigzato sie $ciSle z tradycjami Zaktadu Alpiniz-
mu (Regwelski 2011: 35-42; Rokowski 2011: 23-28), ktérego pracownicy przez
wiele lat prowadzili zajecia dydaktyczne z zakresu wspinaczki oraz réznych
form turystyki kwalifikowanej z silnym zaakcentowaniem przestrzeni gor
(m.in. Tatry i Gorce) oraz Skatek Podkrakowskich i znajdujgcego sie w obszarze
miasta Zakrzoéwka. Wspomniane wieloletnie tradycje, co prawda bez teore-
tycznego podlioza, bedacego przedmiotem wspotczesnej dyskusji, bardzo $cisle
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nawiazywaly jednak do nurtu outdoor education i jego wyznacznikéw (Palmer-
-Kabacinska 2012: 16-20). Poglebiajaca sie, coraz intensywniejsza refleksja nad
agresywna turystyka masowa, pierwsze symptomy nizu demograficznego oraz
zmiany programowe w Akademii Wychowania Fizycznego w Krakowie? zainicjo-
waly pomyst utworzenia ,nowej marki”, catkowicie niepodporzadkowanej nie-
sprzyjajacej sytuacji. Dodatkowo dostrzezone zapotrzebowanie na specjalistow
z ,nowych dziedzin” ze strony branzy MICE® i réwnolegly sondaz oczekiwan
studentow kierunku TiR, spowodowaly sytuacje, w ktérej powotanie do zycia
nowej, atrakcyjnej i przyciggajacej uwage studentéw specjalnosci bylo potrzeb-
ne i uzasadnione. Turystyka przygodowa stala sie specjalnoscia na studiach
Il stopnia (magisterskich), na kierunku turystyka i rekreacja i miata by¢ przede
wszystkim kontynuacja specjalnosci rekreacja ruchowa, studiéw | stopnia te-
goz kierunku. W debiutanckim roku 2011/2012 - utworzono jedng grupe. Juz
w roku kolejnym — 2012/2013 - liczba chetnych znacznie wzrosta i otworzono
dwie, petne grupy dziekanskie. W tym samym roku podjeto decyzje o prze-
niesieniu turystyki przygodowej na studia licencjackie (juz od roku 2013/2014).
Argumentem przemawiajacym za tg zmiang byt charakter specjalnosci, dajacy
studentom mozliwo$¢ pewnej preorientacji w zakresie wielu form aktywnosci
przygodowej, ukierunkowania swoich zainteresowan i zaplanowania dalszej
Sciezki edukacji na Il stopniu studiow. Od pazdziernika 2013 r., logiczng kon-
tynuacja turystyki przygodowej na studiach magisterskich stala sie specjal-
nos¢ zarzadzanie projektami outdoor, ktorej charakter jest ukierunkowany na
ksztattowanie kompetencji menedzerskich. W efekcie Akademia Wychowania
Fizycznego w Krakowie posiada w swojej ofercie pierwsze w kraju, peine, dwu-
stopniowe studia profilowane w kierunku turystyki przygodowej oraz szero-
ko pojetego nurtu outdoor. Obszary te coraz czesciej znajdujg odbiorcéw nie
tylko wsrod pedagogow, ale i w przechodzacej kryzys branzy MICE. W 2019 r.
turystyka przygodowa stata sie w Akademii Wychowania Fizycznego w Krakowie
samodzielnym kierunkiem studiéw.

2 Bylo to m.in. zlikwidowanie w 2010 r. zaje¢ terenowych, czyli letnich obozéw wedrow-
nych i wycieczek zimowych, realizowanych w toku studiéw na kierunku Wychowanie Fizyczne,
bedacych dopetnieniem czesci teoretycznej przedmiotu turystyka szkolna. Celem przedmiotu
w jego obecnej, bardzo ubogiej postaci, jest nadal ksztalcenie nauczycieli WF w zakresie kom-
petencji sfuzacych organizacji i animacji turystyki szkolnej.

3 Okres$lenie uzywane przez praktykéw w odniesieniu do sektora podrézy stuzbowych i tu-
rystyki biznesowej. Akronim MICE oznacza meetings, incentives, conferences, events/exhibitions.
W zaleznosci od zrédia spotykane sa tez inne skroty i interpretacje, np. w Kanadzie stosuje sie

skrot: MC&IT (meetings, conventions and incentive travel).
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Przestrzenne formy aktywnosci przygodowe;j

W odpowiedzi na niekorzystne przeksztalcenia programéw nauczania
w Akademii Wychowania Fizycznego, powstajaca specjalno$¢ z zalozenia miata
przeciwdziala¢ tym zmianom. Zgodnie z ideowymi zatozeniami edukacji przy-
goda®, do programu nauczania wprowadzono bogata oferte zaje¢ terenowych
jako warunku przekazywania wiedzy prakseologicznej oraz skutecznego wdra-
zania umiejetnosci jej atrakcyjnego wykorzystania do praktycznej realizacji
programéow przygodowych. Celem owego praktycznego bloku zajec¢ jest row-
niez ksztaltowanie w naturalnym sSrodowisku wybranych form aktywnosSci re-
kreacyjnej, wysokich kompetencji w budowaniu relacji na ptaszczyznach
okreslonych poprzez kontakt czlowieka ze sSrodowiskiem jego dzialania, ze
sprzetem wykorzystywanym w tym dzialaniu, oraz przez kontakt z drugim
czlowiekiem (np. poprzez wspoéldzialanie). W ramach opisywanego bloku stu-
denci maja do wyboru szeroka game form aktywnos$ci fizycznej, uruchamia-
nych w zaleznosci od preferencji. Wzgledy organizacyjne, liczba studentow
w grupach i podziat na grupy ¢wiczeniowe, stwarzajg dodatkowo sytuacje ko-
nieczno$ci dokonania pewnych wyboréw zwigzanych — poza osobistymi prefe-
rencjami rowniez — z korzy$cia poszczegdlnych grup (przedmiotéw, na ktére
zglasza sie zbyt mala liczba chetnych, nie uruchamia sie). Istotne jest, ze obok
form aktywnos$ci, wymagajacych wiekszych nakladéw finansowych (np. wypozy-
czenie specjalistycznego sprzetu lawinowego i narciarskiego), znalazlty sie row-
niez takie, ktoére sg mozliwe do zrealizowania bez ponoszenia dodatkowych
kosztow (np. wspinaczka skalkowa, biegi terenowe, slackline). Stusznos¢ wpro-
wadzenia do programu nauczania tak obszernej propozycji zaje¢ plenerowych
potwierdzit sondaz pilotujacy prezentowane w dalszej czes$ci artykulu bada-
nia. Wyniki sondazu wskazywaly na to, ze znaczenia nabiera wszechstronnos¢
i kreatywnos$¢ pracownikéw (konsekwencja oszczednosci wprowadzanych np.
w realizacji programoéw motywacyjnych). Wyspecjalizowanie potencjalnego pra-
cownika w jednej konkretnej dziedzinie, potwierdzone np. uprawnieniami
instruktorskimi moze by¢ istotne, wazniejsza z punktu widzenia pracodawcy
jest jednak praktyczna znajomos$¢ mozliwie bogatej oferty.

* Niezwykle wazny i inspirujacy dla rozwoju nurtéw adventure i outdoor w Polsce byl i na-
dal pozostaje cykl konferencji Edukacja przygoda oraz inicjatywy i publikacje bedace ich efek-
tem, m.in.: Przygoda w edukacji i edukacja w przygodzie. Outdoor i adventure education w Polsce,
red. A. Bak, A. Lesny, E. Palamer-Kabacinska, Warszawa 2014.
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Przedmioty teoretyczne w programie specjalnosci

Turystyka przygodowa ma na celu takze wzbogacenie wyksztatcenia ab-
solwenta kierunku turystyka i rekreacja o wiedze, ktoéra bedzie odpowiadata
aktualnym oraz przewidywanym potrzebom branzy. Dotyczy to oferowanych
ustug, a w konsekwencji niezbednej do ich realizacji kadry. Zgodnie z wyraz-
na tendencja przemian i wzrostem zainteresowania wykorzystaniem przez
branze MICE nowych form aktywnosci dla zapewnienia rozrywki, osiggniecia
stanu ekscytacji oraz w celu uczenia sie, program specjalnosci uzupetniaja
cztery przedmioty teoretyczne, realizowane w tradycyjnej formie wykladow
i ¢wiczen. Obejmujg one problematyke uwarunkowan aktywnosci ruchowej
czlowieka, zapewnienia bezpieczenstwa na etapie realizacji wydarzen, teore-
tycznych zatozen pedagogiki przygody oraz elementéow zarzadzania tym sek-
torem w nawigzaniu do specyfiki branzy. Tresci te sa realizowane w czasie
zaje¢ z nastepujacych przedmiotéw; podstawy wiedzy o przestrzennych for-
mach aktywnosci przygodowej, pedagogika przygody, metodyka i bezpieczen-
stwo prowadzenia zaje¢ w plenerze, zarzadzanie w turystyce przygodowe;j.

Praktyki

Bieg turystyki przygodowej o nazwie Koniczynka Trail Marathon, odbywa
sie co roku w pierwszej polowie maja na terenie Ojcowskiego Parku Narodo-
wego. Jest to impreza otwarta i bezpfatna dla wszystkich uczestnikéw, przygo-
towywana przez caly rok akademicki przez studentéw kolejnych lat specjalnosci.
W bardzo wymagajacym biegu o charakterze go6rskim, na dystansie maratonu
i pétmaratonu, co roku biorg udzial réwniez byli studenci specjalnosci. Naj-
istotniejszym zatozeniem tej formy realizacji dydaktyki jest zaangazowanie
studentow w tworzenie wspolnego dzieta, spetnianie pewnego czynu na rzecz
szerszej spoteczno$ci (biegaczy). Jest to praca oparta na zalozeniach service
learning. Cecha wyrézniajaca ten nurt jest nacisk na urozmaicenie procesu
nauczania (poprzez wolontariat) z réwnoczesnym ozywieniem zycia spofecz-
nosci i integracja. Formula ta pozwala na lepsze zrozumienie mechanizméow
zmieniajagcego sie rynku pracy oraz okreSlonych $rodowisk poprzez realny
wplyw na rozwigzanie konkretnego problemu. Wedtug Angrosino (2009: 144)
nurt service learning zawdziecza swojg popularno$¢ raportowi Principles of good
practice for combining service and learning (Zasady dobrej praktyki dla taczenia
stuzby i nauczania) przygotowanemu przez Fundacje Johnson Wingspread w ce-
lu rozwijania i promowania service learning jako strategii pedagogiczne;j.
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Studenci specjalnosci turystyka przygodowa zostajg zaangazowani w pra-
ce zespolowa nad przygotowaniem wydarzenia, jakim jest impreza biegowa
Koniczynka Trail Marathon, cieszgca sie juz od inauguracyjnego roku 2012 du-
z3 popularnoscia i bardzo dobrymi opiniami. Srodowisko biegaczy w Polsce
docenia szczegoélnie: niekomercyjny charakter imprezy, jej kameralnos$¢ (ok.
180 uczestnikéw), urokliwg i trudna trase oraz wyjatkowa atmosfere (ponie-
waz bieg jest przygotowywany przez wolontariuszy amatoréw). Do zadan stu-
dentéw nalezy m.in.: praca przy projektowaniu i wypalaniu medali (jest to
jedna z nielicznych imprez tego typu, w ktérej medale dla uczestnikéw sa
przygotowywane recznie), scenariusz filmu, nagrania i montaz filmu bedacego
zapowiedzig i relacja z imprezy, projekty dyploméw i numeréw startowych,
przygotowanie dokumentéw (deklaracje, regulamin, informatory), wydruk ma-
terialow, rekonesans na trasie biegu, przygotowanie trasy biegu, prowadzenie
fanpage fb, zakup i organizacja pracy w zakresie potrzebnych materialow, kon-
takt z GOPR, przygotowanie i opracowanie numeréw kontaktowych, pozyski-
wanie ewentualnych sponsoréw, organizacja i transport wody dla zawodnikéw,
przygotowania w dniu poprzedzajacym bieg, kompleksowa obstuga biegu z po-
dziatem na zadania na trasie oraz obsiuga punktu centralnego biegu (sekcje:
rejestracja i pomiar czasu, depozyt, punkty na trasie, punkt odzywczy itp.),
opracowanie wynikoéw biegu, relacje po biegu (filmowe, fotograficzne).

W ostatnich latach ze wzgledu na powszechny udzial w biegu absolwen-
tow a zarazem bylych organizatoréw, pojawila sie nowa inicjatywa o nazwie
»Koniczynkowe przedszkole”. Dzieki temu absolwenci, ktérzy przyjezdzaja na
bieg i chcg w nim uczestniczy¢, moga powierzy¢ swoje dzieci opiece animato-
row. Dla dzieci organizowany jest m.in. Mini Koniczynka Marathon na dystan-
sie 42 metrow. Finalem wszystkich tych przygotowan jest impreza biegowa

”

integrujaca Srodowisko biegowe, ,weteranow” tego konkretnego biegu, jego
nowych uczestnikow, nowych organizatoréw a takze absolwentéow turystyki
przygodowej. Element taczenia stuzby i nauczania podawany przez Angrosino

(2009: 144) jest zatem niepodwazalny.

Badania wplywu ukonczenia studiéw o kierunku turystyka
i rekreacja ze specjalnoscia turystyka przygodowa
na zapoczgtkowanie kariery zawodowej w branzy turystycznej

Do przeprowadzenia badan zastosowano metode iloSciowa — metode son-
dazu diagnostycznego na niewielkiej probie. Jest ona sposobem gromadzenia
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wiedzy o réznego typu zjawiskach spotecznych, opiniach, pogladach i prefe-

rencjach wybranej zbiorowosci. Za pomoca sondazu bada sie wybrang sposrod

populacji préobe reprezentacyjng (Pilch, Bauman 2001: 79-81). Metoda zasto-
sowana w prezentowanych badaniach dotyczy niewielkiej proby — wynika to

z ograniczonej liczby polskich firm organizujacych turystyke przygodowa lub

wyjazdy z uwzglednieniem jej elementéw. Posiuzono sie technika ankietowa,

ktora jest typowa dla sondazu diagnostycznego. Przedmiotem badan bylo zja-
wisko turystyki przygodowej we wspoélczesnym rynku turystycznym. Celem
badan za$, poznanie preferencji podczas rekrutacji na stanowisko zwigzane

z turystyka w firmach organizujacych imprezy turystyczne oraz zbadanie wply-

wu posiadania dyplomu ukonczenia studiow na kierunku turystyka i rekreacja

ze specjalnoscig turystyka przygodowa (w dalszej czeSci pracy okreslany
jako dyplom ze specjalnoscia turystyka przygodowa) na podniesienie szansy
na zatrudnienie.

Problem gléwny sprowadza sie do pytania: Czy ukonczenie studiéow na
kierunku turystyka i rekreacja ze specjalnoscig turystyka przygodowa podnosi
absolwentom szanse na zdobycie pracy w zawodzie? Informacja na ten te-
mat jest niezwykle istotna przede wszystkim dla studentéw, ktérzy dokonuja
wyboru specjalno$ci na kierunku turystyka i rekreacja. Przydatna moze by¢
rowniez dla absolwentéw, ktérzy nie wiedzg czy dyplom turystyki przygodo-
wej bedzie istotnym argumentem podczas rozmowy kwalifikacyjnej, decydu-
jacej czesto o zatrudnieniu. Z wynikéw badan moze skorzystac¢ tez uczelnia —
wyciagniete wnioski moga pomo6c wiladzom i pracownikom w podejmowaniu
decyzji odnosnie zmian w strukturze specjalnosci na studiach licencjackich
i magisterskich. Wreszcie, badania moga by¢ rowniez interesujace dla in-
nych uczelni i instytucji zajmujacych sie ksztalceniem, ktére by¢ moze znaj-
da odpowiedZ na pytanie, czy warto otwieral kierunek, specjalno$¢ lub kurs
o takim profilu.

Zagadnienia szczegélowe majg na celu doprowadzenie do analizy prob-
lemu gléwnego. Zawarte sg one w nastepujacych pytaniach:

1. Jakie znaczenie, podczas rekrutacji na stanowisko zwigzane z turystyka,
ma posiadanie przez kandydata uprawnien/umiejetnosci wynikajacych z od-
bycia kurséw zwigzanych z branza turystyczng?

2. Jakie kryteria (poza wyksztalceniem i przebytymi kursami) majg wyptyw na
zatrudnienie w firmie turystycznej?

3. Czy umiejetnoSci oraz wiedza zdobywana przez studentéw w ramach
programu turystyki przygodowej sg przydatne w firmie turystycznej?
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4. Czy dyplom ukonczenia studiéw na kierunku turystyka i rekreacja ze spec-
jalnos$cig turystyka przygodowa jest atutem podczas rekrutacji w firmie
turystycznej?

5. Jakie sa zaleznoSci miedzy ré6znymi kryteriami, branymi pod uwage przez
pracodawce poszukujgcego nowego pracownika?

W ankiecie wziefo udziat 40 firm z catej Polski. Zdecydowana wiekszo$¢
respondentéw to firmy dzialajagce w branzy MICE. Szczegdlnie zwigzane z tu-
rystyka przygodowa sa wyjazdy incentive, czyli wyjazdy firmowe o charakterze
motywacyjno-integracyjnym. Imprezy tego typu cechuja sie duzg atrakcyjno-
$cig oraz bogatym programem, stad czesto pojawiajgce sie elementy, takie
jak: wycieczki samochodami terenowymi, sptywy raftingowe, paintball i wiele
innych. Niewielka, lecz wyrézniajaca sie cze$¢ respondentéw stanowig pracow-
nicy przedsiebiorstw wysoko wyspecjalizowanych, nastawionych na klientéow
indywidualnych. W przypadku tych badan sa to firmy zajmujace sie konkretnie
turystyka przygodowa, czyli np. turystyka gorska, kajakowa. W skali Polski jest
ich duzo mniej niz firm dziatajacych w szeroko pojetej branzy MICE - stad
znacznie mniejszy odsetek w tych badaniach. Wszystkie firmy organizujg wy-
jazdy krajowe i zagraniczne, z przewaga zagranicznych. Zlokalizowane sg gtow-
nie w wojewoddztwach mazowieckim, matopolskim, $lgskim i pomorskim.

Ankietowanymi byly osoby decyzyjne w kwestii zatrudniania pracownikéw
w firmach, ktére organizujg wyjazdy o charakterze przygodowym lub zawie-
rajace element przygody, czyli prezesi, menedzerowie lub wilasciciele firm.
W zwiazku z tym przeprowadzenie badania nie bylo tatwe, w wiekszosci przy-
padkéw bezposredni kontakt z wtasciwg osoba byt niemozliwy i zazwyczaj
przekazywano informacje przez sekretariat.

Prébe kontaktu zainicjowano z 98 firmami z catej Polski, 58 os6b podjeto
probe wypetnienia ankiety, z czego 40 os6b ukonczylo ankiete. Sposrod wy-
pelnionych w catosci ankiet, na 3 z nich odpowiedzi udzielono telefonicznie
(na prosbe ankietowanych). W pozostatych 37 przypadkach respondenci wypet-
niali ankiety samodzielnie, wykorzystujac strone internetowa.

Zdecydowano sie na nastepujacg taktyke:

1. Odszukiwanie firm organizujacych imprezy zwigzane z turystyka przygo-
dowa za pomoca Internetu.

2. Zbieranie potrzebnych danych kontaktowych (numer telefonu, adres e-mail)
firm.

3. Kontakt telefoniczny z firmg — préba bezposredniego polaczenia z osobg
decyzyjng w kwestii zatrudniania pracownikéw.
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4. W przypadku kontaktu z osobg decyzyjng — propozycja wypetnienia an-
kiety telefonicznie lub wystania jej na adres e-mail.

5. W przypadku kontaktu jedynie z sekretariatem — wystanie ankiety na adres
e-mail oraz prosba o przekazanie jej wlasciwej osobie.

6. W przypadku braku jakiegokolwiek kontaktu z firma — ponowny kontakt
telefoniczny (do trzech proéb).

Wyniki badan

Wplyw posiadania uprawnien/umiejetnosci wynikajacych z odbycia kur-
sow zwigzanych z branzg turystyczng na zatrudnienie. Wyniki ankiet pomagaja
znalez¢ odpowiedZ na pytanie, czy posiadanie uprawnien/umiejetnosci wyni-
kajacych z odbycia kurséw zwiazanych z branza turystyczng (np. instruktor
rekreacji ruchowej, wychowawca kolonijny czy pilot wycieczek) podnosza szan-
se na zatrudnienie. Odpowiedzi respondentéw wskazuja, ze posiadanie kursu
zwigzanego z branza turystyczna, w zdecydowanej wiekszos$ci firm ma zna-
czenie podczas rekrutacji i jest atutem, nie jest to jednak konieczny wymoég.
Pojawito sie jednak kilka przedsiebiorstw, w ktorych wymogiem jest posiada-
nie konkretnych uprawnien/umiejetnosci, lub w ktérych posiadanie uprawnien/
umiejetnos$ci wynikajacych z odbycia kurséw zwigzanych z branza turystyczng
nie ma znaczenia. Wyniki ankiet wskazuja na nastepujaca zalezno$¢: firmy,
ktore wskazaly dwie skrajne odpowiedzi (kursy sg wymagane, kursy sa nieistot-
ne), to w duzej czesci firmy wyspecjalizowane w jednym, konkretnym rodzaju
aktywnosci. W przypadku tej ankiety, byly to firmy zajmujace sie: kajakarstwem
i raftingiem, zeglarstwem, turystyka gorska i wspinaczka, windsurfingiem, kite-
surfingiem i katamaranami.

Jednym ze sposobow na znalezienie wtasciwych pracownikéw jest suro-
wa rekrutacja — moze to by¢ potwierdzenie swoich umiejetnosci i uprawnien
przebytymi kursami, ktére beda $wiadczy¢ o wykwalifikowaniu pracownika.
Drugim sposobem jest szkolenie wewnetrzne kandydatéw na pracownikoéw,
ktére daje pracodawcy pewno$¢ posiadanych przez przysztego pracownika
umiejetnosci.

Cze$¢ ankietowanych, a doktadnie 35%, okreslifo rowniez jakie umiejetnosci/
uprawnienia, wynikajace z odbycia kurséw zwigzanych z branzg turystyczng sg
szczegoblnie pozadane w ich firmach. Ponizej znajdujg sie najcze$ciej powta-
rzajace sie odpowiedzi.
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Kurs pilota wycieczek — 15% ankietowanych,

Kurs instruktora sportéow wodnych (rafting, kajakarstwo, zeglarstwo) —
10% ankietowanych,

Kurs instruktora sportéw zimowych (narciarstwo, snowboard) — 7,5% an-
kietowanych,

Kurs przewodnicki — 5% ankietowanych,

Kurs jezykowy — 5% ankietowanych.

W odpowiedziach pojawily sie tez inne kursy instruktorskie (wspinaczka,
fitness, joga), kurs animatora czasu wolnego, kursy medyczne oraz specjali-
styczne kursy WOPR i Polskiego Zwigzku Alpinizmu.

Podsumowujgc: posiadanie przez kandydata umiejetnosci/uprawnien, wy-
nikajacych z odbycia kurséw zwiazanych z branza turystyczng jest atutem dla
wiekszos$ci pracodawcow, nie jest to jednak wymog konieczny. Najbardziej ce-
nione w branzy uprawnienia to kurs pilota wycieczek, kurs instruktora spor-
tow wodnych i zimowych, kurs przewodnicki oraz kurs jezykowy. Niektoére
z nich np. kurs pilota wycieczek, czy przewodnika, to uprawnienia wymagane
do podjecia pracy na danym stanowisku. Inne np. kursy instruktorskie czy je-
zykowe, nie tyle sg obowigzkowe, co $wiadcza o umiejetnosciach pracownika.

Pozostale kryteria majace wplyw na zatrudnienie pracownika

Chodzi tu o inne niz wyksztalcenie i posiadane kursy kryteria, ktére musi
spetniaé pracownik przedsiebiorstwa turystycznego. Informacje na ten temat
zaczerpnieto z wynikow ankiet, a doktadnie z odpowiedzi udzielanych na py-
tanie: ,Co oprocz wyksztalcenia i ewentualnych kurséw, wplywa na zatrudnie-
nie personelu w panstwa firmie?”

Pytanie bylo otwarte i umozliwialo ankietowanym wpisanie dowolnej
tre$ci. Z powodu zréznicowania odpowiedzi, stworzono pie¢, najczesciej po-
wtarzajacych sie, nastepujacych kategorii: doswiadczenie, znajomos$¢ jezykow
obcych, osobowo$¢, pasje i zainteresowania, wiedza i umiejetno$ci zwigzane
z branza.

Poza wyksztalceniem i kursami, na zatrudnienie bardzo duzy wplyw ma
osobowos¢ kandydata. Cechy, na ktére pracodawcy zwracajg szczegélng uwage,
to te ulatwiajace kontakty z ludZmi, czyli otwarto$¢, komunikatywnos¢, tzw.
umiejetnosci interpersonalne. Poza tym liczg sie kreatywno$¢, zaangazowa-
nie, samodzielno$¢, kultura osobista, prezencja i che¢ rozwoju umiejetnosci.
Waznym kryterium jest doswiadczenie. Poza doswiadczeniem zawodowym,
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istotne (a dla niektoérych firm najistotniejsze) jest doSwiadczenie zdobywane
podczas prywatnych podrézy. Oprécz wymienionych elementéw, pracodawcy
zwracajg uwage na znajomos¢ jezykéw obcych (w niektérych przypadkach mi-
nimum to dwa jezyki), umiejetnosci zwiazane z branza turystyczng (takie jak
ogo6lna wiedza o Swiecie lub umiejetnos¢ nawigzywania kontaktu z klientami)
oraz zainteresowania i pasje.

Charakterystyka umiejetnosci zdobywanych w ramach specjalnosci turystyka
przygodowa pod katem przydatnosci w firmie turystycznej

Z badanych firm az 95% przyznaje, ze umiejetnosci, zdobywane przez stu-
dentéw w ramach specjalnosci turystyka przygodowa® sa przydatne dla ich pra-
cownika. 55% spos$rod nich uzasadnilo swoja odpowiedz. Na podstawie analizy
uzasadnien stworzono liste tych, ktore pojawily sie najczesciej:

Wymienione umiejetnosci i wiedza zdobyte na studiach sg dobrym przy-

gotowaniem merytorycznym pracownika — firma nie musi uczy¢ od pod-

staw, a posiadana wiedza jest punktem wyj$cia do zdobywania praktyki

i rozwoju kariery zawodowej, zwlaszcza dla os6b mato doswiadczonych,

bezposrednio po studiach;

Tego typu wiedza jest bardzo przydatna przy organizowaniu wyjazdow,

projektéw i imprez oraz ich realizacji — dzieki nowym, ciekawym po-

mystom, wiedzy z zakresu bezpieczenstwa czy dostosowaniu formy wy-
jazdu do grupy;

Zdobywanie takiej wiedzy i umiejetnosci buduje doswiadczenie;

Podjecie takiej specjalno$ci $wiadczy o pasji i niestandardowych zaintere-

sowaniach;

Wiedza ta jest przydatna, ale niewystarczajaca — najwiecej umiejetnosci

zdobywa sie w pracy z klientami.

Wsrod ankietowanych tylko 5% wskazato, ze wiedza i umiejetnosci zdo-
bywane w ramach zaje¢ na specjalnosci turystyka przygodowa, sa nieprzydatne
w ich firmach, uzasadniajac swoje stanowisko w nastepujacy sposob:

Zaprezentowane umiejetnosci, to wszystko i nic — absolwenci specjalnosci

turystyka przygodowa nie sg specjalistami w zadnej dziedzinie.

®> Umiejetnosci, ktére byly wymienione w ankiecie to: organizowanie i przeprowadzanie
imprez turystycznych, zarzadzanie i bezpieczefistwo w turystyce przygodowej, formy aktyw-
nego wypoczynku, np. turystyka wysokogorska, kajakowa, skitourowa, konna.
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Nie trzeba konczy¢ kierunku ze specjalnoscig turystyka przygodowa, ze-

by zdoby¢ wymienione umiejetnos$ci i by¢ kompetentnym pracownikiem

w branzy turystyczne;j.

Podsumowujac, zdecydowana wiekszo$¢ respondentéw przyznaje, ze umie-
jetnosci i wiedza zdobywane w toku studiéw na specjalnos$ci turystyka przy-
godowa, sa przydatne w firmie turystycznej. Uzasadnieniem tego stanowiska
jest glownie fakt, ze dzieki zajeciom odbywanym w ramach omawianej spec-
jalnosci, absolwenci zdobywaja podstawowa znajomo$¢ branzy oraz umiejet-
nosci przydatne przy organizowaniu tego typu imprez. Warto zauwazy¢, Ze
ankietowani zwracaja rowniez uwage na doswiadczenie, ktére zyskuja studenci
dzieki odbywanym zajeciom i obozom oraz na ksztaltujgce sie w nich pasje
i zainteresowania. Jak wynika z analizowanego uprzednio pytania, doswiadcze-
nie to wazne kryterium podczas rekrutacji, natomiast zainteresowania i pasje
maja znaczenie w przypadku niektérych firm. Trzeba jednak zaznaczy¢, ze po-
jawili sie tez respondenci stwierdzajgcy niewielka uzyteczno$¢ zajec¢ na specjal-
nosci turystyka przygodowa lub jej brak. Odmienne stanowisko w tej kwestii
wynika gléwnie z wymogow posiadania doswiadczenia branzowego oraz specja-
listycznej wiedzy i umiejetnosci, ktoérych nie zdobedzie sie w ramach studiow.

Wplyw posiadania dyplomu ukoiczenia studiéw na kierunku turystyka
i rekreacja ze specjalnoscia turystyka przygodowa na zatrudnienie
w branzy turystycznej

W ankiecie posiuzono sie pytaniem sformutowanym nastepujaco: ,Czy gdy-
by Panstwa firma poszukiwata pracownika na stanowisko zwigzane z turystyka,
posiadanie dyplomu ze specjalnoscig turystyka przygodowa byloby atutem?”

Na podstawie otrzymanych odpowiedzi nalezy stwierdzi¢, ze dla zdecy-
dowanej wiekszosci firm dyplom ze specjalnosScia turystyka przygodowa, bylby
atutem. Ponad polowa ankietowanych nie okresla jednak swojego stanowiska
zdecydowanie, wybierajac odpowiedz ,raczej tak”. Najmniejszy odsetek respon-
dentéw wyrazil skrajnie negatywny stosunek, zaznaczajac odpowiedz ,zdecy-
dowanie nie”.

Podsumowujac: Posiadanie dyplomu ukonczenia studiéw na kierunku tu-
rystyka i rekreacja ze specjalnoscig turystyka przygodowa jest pozytywnie
odbierane przez wiekszo$¢ firm biorgcych udzial w badaniu. Warto zwrdcic
uwage, ze odpowiedzi na analizowane pytanie nie wykazujg powiazania z in-
nymi. Jedyna zalezno$¢ widoczna jest w przypadku respondentow, ktérzy



166 WOJCIECH SWEDZIOL

zaznaczyli skrajnie pozytywng odpowiedz (,Zdecydowanie tak”) — wszyscy pre-
zentujacy to stanowisko uwazajg, ze umiejetnosci oraz wiedza, zdobywane
w toku studiéw na specjalnosci turystyka przygodowa sa przydatne, a we
wszystkich tych firmach pracuja osoby, ktére ukonczyly kierunek studiow
zwigzany z turystyka.

Zaleznos$ci miedzy r6znymi kryteriami, branymi pod uwage
przez pracodawce, poszukujacego nowego pracownika

Aby moéc jeszcze dokladniej zbada¢ wplyw ukonczenia studiéw na specjal-
nosci turystyka przygodowa na mozliwos¢ znalezienia pracy przez absolwen-
tow, poproszono ankietowanych o sporzadzenie rankingu. Respondenci mieli
uporzadkowaé poszczegélne kryteria od najwazniejszego do najmniej istot-
nego. Kryteria byly nastepujace: wyksztalcenie, przebyte kursy, do§wiadczenie
w branzy, osobowos$¢, znajomos$¢ jezykéw obcych, inne.

Na pierwszym miejscu firmy stawiajg przede wszystkim doswiadczenie
(ponad potowa respondentéw). Kryterium to ma znaczng przewage nad po-
zostalymi, stad wniosek, ze jest ono najwazniejsze podczas rekrutacji na sta-
nowisko zwiazane z turystyka. Nalezy jednak zaznaczy¢, ze stosunkowo duza
czeS¢ respondentéw wskazata na pierwszym miejscu osobowos¢ (ponad 1/3 an-
kietowanych).

Miejsce drugie to gléwnie znajomos¢ jezykoéw obcych, cho¢ kryterium
to nie ma az takiej przewagi. Wielu ankietowanych wskazalo osobowos§¢
jako druga w rankingu.

Miejsce trzecie jest zdecydowanie najmniej zr6znicowane. Najwiekszy od-
setek respondentow wskazal tutaj osobowos$¢, nastepnie znajomos$¢ jezykow
obcych i wyksztatcenie.

Na czwartym miejscu plasuje sie przede wszystkim wyksztalcenie.
Prawie potowa ankietowanych umiescita je jako przedostatnie w rankingu. Po-
nad 1/3 respondentéw, wskazata tu przebyte kursy.

Na ostatnim, pigtym miejscu, umieszczono giéwnie przebyte kursy — sg
wiec one najmniej istotnym kryterium podczas rekrutacji pracownikéw. Po-
za kursami, wyksztalcenie i znajomos¢ jezykéw obcych, byly tez stosunkowo
czesto przydzielane do najmniej waznych kryteriow.

Podsumowujac: Podczas rekrutacji na stanowisko zwiazane z branza tury-
styczng zdecydowanie najwazniejszymi kryteriami sg doswiadczenie i osobo-
wos$¢. Najcze$ciej umieszczano je na pierwszych trzech miejscach w rankingu.
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Najmniej istotne natomiast sa wyksztalcenie i przebyte kursy, plasujace sie na
ostatnich miejscach rankingu. Nalezy jednak zaznaczy¢, ze wyksztalcenie ma
mimo wszystko wieksze znaczenie niz kursy. Znajomos$¢ jezykow obcych zo-
stala umieszczona na réznych miejscach w rankingu, giéwnie na drugim, trze-
cim i piatym. Jest to ciekawe zjawisko, ktére mozna wyjasni¢ na podstawie
komentarza jednego z ankietowanych. Umiescil on znajomos¢ jezykow obcych na
ostatnim miejscu w rankingu, zaznaczajac jednak, ze spelnienie tego kry-
terium jest bezwzglednym wymogiem i nalezaloby je zaznaczy¢ niezaleznie,
obok rankingu. Na podstawie tego komentarza mozemy wywnioskowaé, ze
znajomos$¢ jezykéw jest bardzo wazna i czeS$¢ respondentéw z tego powodu
umiescita to kryterium na drugim miejscu rankingu, a cze$¢ na samym koncu
jako element niebiorgcy udzialu w rankingu.

Whioski

Ukonczenie studiow o specjalnosci turystyka przygodowa w ogoélnej oce-
nie respondentéw jest atutem. Jednak wyniki ankiety jednoznacznie pokazuja,
ze wyksztalcenie nie jest brane pod uwage w pierwszej kolejnosci, w przeci-
wienstwie do do$wiadczenia czy osobowosci. Jest to bardzo cenna informacja
dla studentéw i absolwentéw, wigzacych swoja przyszio$¢ z branza turystycz-
na. Student w trakcie studiow powinien przede wszystkim zadba¢ o zdoby-
cie doswiadczenia, ktére niekoniecznie musi wigza¢ sie z pracg zawodowa.
W przypadku branzy turystycznej duze znaczenie majg wilasne podréze i do-
Swiadczenia zwigzane z turystyka. Ponadto trzeba doskonali¢ umiejetnosci
interpersonalne oraz rozwija¢ cechy osobowos$ciowe, takie jak kreatywnos$¢ czy
samodzielno$¢. Dotyczy to przede wszystkim tych, ktérzy chca spelni¢ sie
w branzy turystycznej, ale nie posiadaja wrodzonych indywidualnych pre-
dyspozycji. Znajomos¢ jezykéw obcych réowniez jest bardzo wazna, wrecz ko-
nieczna na stanowisku zwigzanym z turystyka. Warto zwro6ci¢ uwage na to,
ze zarowno doswiadczenie, umiejetnosci interpersonalne, jak i znajomos¢ je-
zykéw obcych mozna zdoby¢é w ramach studiow. Ciekawe jest réwniez to,
ze wsrod nielicznych firm, dla ktérych wyksztalcenie jest szczegélnie wazne,
dyplom ze specjalnos$cig turystyka przygodowa jest atutem. Nawet ci respon-
denci, dla ktérych wyksztalcenie jest na dalszym planie, pozytywnie odbie-
raja ukonczenie turystyki przygodowej, o ile w ramach specjalnos$ci studenci
zdobywaja doswiadczenie, nabywaja umiejetnosci potrzebne w organizowaniu
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réznych imprez turystycznych oraz rozwijaja pasje i zainteresowania, ktore tez
sa wazne w branzy turystycznej.

Odpowiedz na pytanie: Czy posiadanie dyplomu ukonczenia studiow ze
specjalnoscia turystyka przygodowa podnosi szanse na zdobycie pracy w za-
wodzie? — jest zlozona. Samo posiadanie dyplomu moze by¢ atutem, jednakze
zazwyczaj bardziej niz wyksztalcenie liczy sie doswiadczenie i osobowosc. Jesli
natomiast dyplom ze specjalnoscia turystyka przygodowa jest potwierdzeniem
zdobytych konkretnych umiejetnosci, dosSwiadczenia turystycznego, zaintereso-
wan zwigzanych z r6znorodnymi aktywnosciami outdoorowymi, wtedy dla wielu
firm bedzie to silny argument przemawiajacy za zatrudnieniem.

Wydaje sie, ze istotnym czynnikiem majacym wplyw na wyniki badan jest
fakt, iz sektor turystyki przygodowej w Polsce, nie jest tak silnie rozwiniety jak
ma to miejsce na S$wiecie. Trendy ogoélnoswiatowe, przyktady i dane przy-
toczone we wstepie, a takze niedaleki przykiad Czech, ktére wsréd krajow
rozwijajacych sie w roku 2018 zajely czotowg pozycje w rankingu krajow kon-
kurencyjnych w zakresie turystyki przygodowej wskazuja jednak, ze rynek tych
ustug w Polsce w najblizszym czasie bedzie sie intensywnie rozwijal.
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Wprowadzenie

Edukacja przygodowa nie jest nowa koncepcja, jednak w Polsce, w ob-
rebie nauk humanistycznych, dopiero sie rozwija. W polskiej literaturze przed-
miotu przede wszystkim brakuje catloSciowej koncepcji teoretycznej dotyczacej
edukacji przygodowej. Pomimo niedostatku zaplecza teoretycznego idea edu-
kacji plenerowej lub jej elementy sa z powodzeniem wykorzystywane w prak-
tyce. Mozna je odnalez¢ m.in. w ofertach komercyjnych szkolen outdoorowych,



EDUKACJA PRZYGODOWA Z PERSPEKTYWY KRAJOW O BOGATE] TRADYCJI... 171

dziataniach organizowanych przez firmy eventowe czy placéwki edukacyjne.
Organizatorzy tego rodzaju zajec realizuja nierzadko, nie do konca swiadomie,
wiele zalozen edukacji plenerowej. Celem niniejszego artykutu jest ukazanie
wspoélnego mianownika dziatan edukacyjnych, ktére kryjg sie pod rozmaitymi
terminami, w praktyce jednak, realizuja ten sam postulat rozwoju kompetencji
osobistych i spolecznych poprzez aktywne uczestnictwo w przygodach, prze-
zywanych w §rodowisku naturalnym.

Zarys terminologiczny

Terminologia dotyczaca dzialan zwigzanych z edukacjg przygodowa jest
dos$¢ niespdjna. Jak zauwaza Agnieszka Le$ny, kazdy badacz, ktéry jest zain-
teresowany teoriami z zakresu outdoor i adventure education zmaga sie z nie-
jednoznacznoscig zaré6wno w wymiarze semantycznym, jak i lingwistycznym
(Le$ny 2014). Definicji opisujgcych outdoor i adventure education jest wiele,
natomiast na potrzeby tego artykulu przytoczone zostaly propozycje Simona
Priesta. Jego zdaniem pojecie outdoor education jest szerokie i dotyczy ekstre-
malnych wypraw, lekcji w terenie, a takze percepcyjnego obcowania z przy-
roda. Edukacji przygodowej przyswiecajg idee uczenia sie przez dosSwiadczenie
oraz relacji cztowieka z naturg (Priest, Glass 2018: 28-29). Outdoor education
podkresla znaczenie aktywnos$ci odbywajacych sie w plenerze, stad tez mozna
spotka¢ sie z polskim tlumaczeniem edukacja plenerowa. Dziatania outdoor
education facza w sobie trzy komponenty: ekologie, rozw6j umiejetnosci fizycz-
nych oraz relacje interpersonalne. Adventure education oraz environmental
education zawierajg sie w szerszym ujeciu outdoor education (Gilbertson i in.
2006: 5). Wedtug Priesta i Gassa adventure education nalezy opisa¢ za pomoca:
1. celu — jakim jest u§wiadomienie uczestnikowi mozliwos$ci jego zmiany na lep-
sze zarowno w sferze samooceny, jak i relacji spotecznych, 2. procesu (przebie-
gu) — zawiera aktywnos$ci grupowe lub indywidualne, wymagajace decyzyjnosci,
rozwigzywania problemoéw, komunikacji, wspotpracy i zaufania oraz podejmowa-
nia réznego rodzaju ryzyka emocjonalnego, spofecznego lub fizycznego, 3. wyni-
ku — samodoskonalenia (Priest, Gass 2018: 29). W skrécie, uczestnik adeventure
education moze zmierzy¢ sie z wiasnymi ograniczeniami i rozwing¢ swoj po-
tencjal, czego nastepstwem jest poprawa relacji z innymi i ze sobg samym.

W polskiej literaturze przedmiotu, edukacja przygodowa opisywana jest
zamiennie jako edukacja plenerowa, edukacja srodowiskowa, pedagogika przy-
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gody, pedagogika przezy¢ i inne. Jak zaznacza Ewa Palamer-Kabacinska, po-
wyzsze okre$lenia opisujg rodzaj edukacji, ktéry na zachodzie rozwingl sie
w dwodch kierunkach: pedagogiki przygody (kraje anglosaskie) oraz pedago-
giki przezy¢ (m.in. Niemcy i Czechy). Wskazuje réwniez, ze stosowanie tych
dwoch terminéw zamiennie dzieje sie w sposob nieuprawniony, ze wzgledu
na wystepujace miedzy nimi réznice. ,Istotna réznica miedzy pedagogika przy-
gody a pedagogika przezy¢ dotyczy podejscia do pojecia przygody” (Palamer-
-Kabacinska 2012). Podczas gdy pedagogika przygody koncentruje sie na przy-
godzie i doswiadczaniu, pedagogika przezy¢ ktadzie nacisk na doznawanie
przezy¢ emocjonalnych, wyzwalanych przez udzial w niecodziennych wyzwa-
niach — doswiadczeniach. Jak podkresla Werner Michl, przygody nie mozna
zaplanowaé, co stoi w opozycji do zalozen pedagogiki przezyé, dotyczacymi
skrupulatnego planowania i przewidywania dziatan edukacyjnych (Michl 2011: 16).
Zadanie przygotowane dla uczestnikow musi by¢ tak zaprojektowane i prze-
prowadzone, by stalo sie mozliwoscia do wzbudzenia i przezywania silnych
(nierzadko skrajnych) emocji przez uczestnika wydarzenia przy jednoczesnym
zapewnieniu mu bezpieczenstwa. Indywidualne przezycie jednostki ma stac
sie punktem wyjscia do refleksji, budowania samo$wiadomosci, by nastepnie
transferowac zdobytg wiedze do zycia codziennego.

Michl wskazuje takze na nieco odmienny stosunek obu kierunkéw wobec
nieoswojonej natury. Jak podkres$la autor, dziko$¢ w kontek$cie niemieckiej
pedagogiki przezy¢, rozumiana jest jako element negatywnie wplywajacy na
ksztatcenie i wychowanie, natomiast w nurcie pedagogiki przygody rozwijajacej
sie w USA, stanowi istotny czynnik wychowawczy, akcentuje wolnos$¢, zdrowie
oraz funkcjonowanie w zgodzie z naturg (Michl 2011: 16). Warto jednak za-
znaczy¢, ze pomimo wyszczegoélnionych réznic zarébwno pedagogika przygody,
jak i pedagogika przezy¢ maja swoje zrodla w koncepcji Kurta Hahna i wpisujg
sie w idee outdoor education.

Doswiadczenia niemieckie i czeskie

Kurt Martin Hahn to niemiecki dyplomata i pedagog, uwazany za twérce
pedagogiki przezy¢. Koncentrowat swoje dziatania na edukacji, studiowat filozo-
fie, jezykoznawstwo, psychologie i pedagogike na renomowanych uczelniach,
by nastepnie podja¢ prace jako dyplomata. Najwazniejsza jego zaslugg — pa-
trzac z przyjetej tu perspektywy — jest ksigzka Erziehung zur Verantwortung
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(Wychowanie do odpowiedzialnosci), w ktérej opisat swoja koncepcje edukacji

i wychowania, a takze poglady spoteczno-polityczne (Ryszka 2016: 42-45).
Niemiecka pedagogika przezy¢ — Erlebnispddagogik jest w rodzimej literatu-

rze szeroko opisana zar6wno pod wzgledem teoretycznym, jak i praktycznym.

Wspolczesnie ta metoda realizowana jest w ramach zaje¢ pozaszkolnych, ksztat-

cenia zawodowego, roéznych form wolontariatu oraz prac na rzecz pomocy

innym (Ryszka 2012). Wykorzystywana jest takze w celu integracji uczniow

w nowo tworzacych sie klasach po przerwie wakacyjnej oraz pod koniec roku

szkolnego i przyjmuje posta¢ jedno lub kilkudniowego wyjazdu do wyspecja-

lizowanych osrodkéw. To, co jest wspolne dla wszystkich zaje¢ w ramach pe-
dagogiki przezy¢, to zasady pracy swoiste dla tego nurtu edukacyjnego:

1. Niecodzienne przezycia, ktére umozliwiajg uczestnikom przekraczanie
indywidualnej granicy strefy komfortu, przyczyniaja sie do powstania na-
piecia emocjonalnego i pozostaja w pamieci uczestnika takze po zakoncze-
niu programu.

2. Refleksja nad sobg i sytuacja, nastepujaca po niecodziennych przezyciach.
Stuzy analizie wtasnych zasobow oraz wymianie dosSwiadczen w grupie
w celu poszerzania samoswiadomosci reprezentowanych zachowan, po-
staw i wartoS$ci.

3. Odpowiedzialno$¢ za najstabsze jednostki w grupie — jest konieczna, aby
skutecznie rozwigzywac zadania oparte na wspétpracy, zaufaniu i wzajem-
nej potrzebie wsparcia.

4. Niezbedne jest zaufanie cztonkéw grupy do siebie, by uzyska¢ optymalne
wyniki w zadaniach wymagajacych wzajemnej pomocy i kooperacji. Jest ono
$ciSle powiazane ze wspomniang odpowiedzialno$cia za najstabszych
czionkow grupy.

5. Roéznorodnos¢ zastosowanych metod i Srodkéw wzbogaca przezycia i zwiek-
sza spektrum samopoznania.

6. Gry i zabawy motywuja czlonkéw grupy do podecia wyzwan oraz czerpa-
nia z tego faktu radosci i satysfakcji. Motywacja uczestnikow warunkuje
uczenie sie w grupie.

7. Rola trenera (przewodnika, lidera, instruktora) to zaprojektowanie, prze-
prowadzenie i kontrolowanie zadania, a nastepnie wsparcie grupy w anali-
zowaniu i podsumowaniu go. Odpowiada on takze za opracowanie strategii
optymalizacji wspotpracy i klimatu w grupie, dodawanie odwagi oraz za-
pewnienie bezpieczenstwa.

8. Niezbedne jest odniesienie do sytuacji zyciowych, czyli transferowanie
wnioskow i refleksji do dnia codziennego po ukonczeniu programu.
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Intensywno$¢ emocji przezywanych w czasie wyzwan zwieksza prawdo-

podobienstwo refleksyjnosci uczestnika oraz dlugotrwalego zachowania

w pamieci zaréwno zdarzenia, jak i wnioskow.
9. Dobrowolno$¢ uczestnictwa jest podstawowa zasada obowiazujaca w cza-

sie calego programu (Ryszka 2012).

Do form realizacji projektéw pedagogiki przezy¢ nalezy zaliczy¢ kursy
i seminaria, treningi i szkolenia spoteczne oraz dzialania dotyczace umiejet-
nosci niesienia pomocy (stuzba goérska, ratownictwo medyczne, ochotnicza straz
pozarna itp.), ekspedycje, diugoterminowe projekty a takze zajecia wspierajace
orientacje zawodowa czy przystosowanie do zycia w spoteczenstwie. Progra-
my pedagogiki przezy¢ wymagajg przemyslanego zaprojektowania uwzgled-
niajacego nadrzedny cel oraz wszystkie okoliczno$ci dotyczace uczestnikow,
miejsca i czasu odbywania aktywno$ci. Moga realizowa¢ najrézniejsze cele wy-
nikajace z potrzeb okreslonych grup spofecznych, jednak wedtug Kurta Hahna
mozna wskaza¢ wspolny cel nadrzedny przySwiecajacy wszystkim programom.
Jest nim przezywanie niecodziennych doswiadczen, ktére umozliwiajg zdoby-
wanie nowych umiejetnos$ci i wiedzy oraz ksztaltowanie postaw prospotecznych
(Ryszka 2012).

W literaturze czeskiej mozna spotka¢ zaré6wno okreslenie zazitkova pe-
dagogika, jak i angielski termin outdoor education. Jak podkresla Jan Neuman,
nauka stoi przed wyzwaniem uporzadkowania terminologii, chociaz dyskusje
na ten temat tocza sie juz od wielu lat (Palamer-Kabacinska 2012). Warto do-
da¢, ze czeska zazitkova pedagogika w literaturze polskiej jest ttumaczona jako
pedagogika przezy¢ (tak samo jak polskie tlumaczenie niemieckiego pojecia
Erlebnispddagogik). Czeski nurt pedagogiki przezy¢ mocno nawigzuje do nie-
mieckiej tradycji, a to wydaje sie umacnia¢ stluszno$¢ wyboru nazewnictwa
(Palamer-Kabacinska 2016). Nalezy podkresli¢ takze, ze zaréwno nurt ZazZitkova
pedagogika, jak i outdoor education zaliczane sg do experiential education,
a wiec ogolnej filozofii edukacji empiryczne;j.

Ivo Jirasek, akcentuje, ze wspolczesna pedagogika przezy¢ ulegta w Cze-
chach istotnej ewolucji. Dziatania w nurcie pedagogiki przezy¢ maja swoj po-
czatek okoto lat 70. XX w., kiedy to zainteresowano sie turystykg i sportem,
rekreacja ruchowa czy tez obcowaniem z naturg. Tak naszkicowany kierunek
ewolucji sugeruje, ze obecny charakter pedagogiki przezy¢ w Czechach nie zo-
stal oparty na zachodnich trendach, ale samodzielnie sie ksztattowatl (Palamer-
-Kabacinska 2016).
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W 1992 r. Mojmir Vazansky opisat pedagogike przezy¢, nawigzujgc do nie-
mieckich Zrédel i przedstawil najwazniejsze pryncypia tego nurtu: dzialania
powinny by¢ oparte na do$wiadczeniu, ktére z kolei musi mie¢ odzwierciedle-
nie w realnych sytuacjach z zycia codziennego. Dodaje, ze istotg doSwiadczen
jest ich ocena i ewaluacja. Wspomina takze o wspierajacej roli grupy (dyna-
mika grupowa) oraz o znaczeniu doswiadczen granicznych (cyt. za: Palamer-
-Kabacinska 2016). Jirasek akcentuje, ze podstawa do budowania nowej wiedzy,
umiejetnosci i ksztaltowania postaw jest analiza doswiadczen (refleksja nad
nimi) oraz transfer do zycia codziennego. Autor poswieca uwage takze okolicz-
no$ciom obcowania z naturg i podkresla, ze kontakt z nig jest uniwersalnym
elementem we wszystkich koncepcjach experiential education, wskazujac jed-
noczesnie na ograniczony dostep Czech do ,dzikiej natury” w poréwnaniu do
np. Ameryki. To, co charakterystyczne dla pedagogiki przezy¢, szczegélnie na
gruncie czeskim, to powstanie specyficznej metody pracy, jaka jest gra. Jest
ona swego rodzaju odpowiedzig na ograniczony dostep do naturalnej dziczy.
Koncepcja gry oparta jest zaro6wno na aktywnosci fizycznej, jak i grach psycho-
logicznych, dyskusjach i programach kulturalnych. Jest to metoda dramatur-
giczna, uznana przez roézne organizacje za element Swiatowego experiential
education (Palamer-Kabacinska 2016).

Doswiadczenia brytyjskie

Znaczacy wplyw na rozwo6j edukacji przygodowej w Wielkiej Brytanii miat
amerykanski filozof i reformator edukacji John Dewey. Pierwsze jego dzialania
edukacyjne przeznaczone byly dla chtopcéw, poniewaz to oni postrzegani by-
li jako inicjatorzy probleméw spolecznych (Cook 2001). Na poczatku XX w.
edukacja przygodowa realizowana byta w ramach Scouting, Outward Bound
i pozniej Duke of Edinburgh Award Scheme (Sutherland, Legge 2016). Kluczo-
wymi celami w/w organizacji byly miedzy innymi: poprawa zachowan chlopcéw,
ksztaltowanie postaw obywatelskich i patriotycznych (Cook 2001). Organizacja
Outward Bound miafa znaczacy wplyw na rozw¢j i ksztalt edukacji przygodo-
wej, natomiast opracowana zostata na bazie postulatow wspomnianego na po-
czatku artykutu Kurta Hahna w 1940 r. Sadzit on, ze miodziez musi mie¢ okazje
do przyjecia roli przywodczej oraz sprawdzenia sie w wykonywaniu samo-
dzielnych dziatan. Miat §wiadomos$¢, ze by ksztattowac postawy warto$ciowych
ludzi, musza oni mie¢ szanse przyjrzec sie efektom swojej pracy i je ocenié.
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Kurt Hahn opart swoja filozofie edukacji przygodowej na czterech filarach: roz-
woju aktywnosSci fizycznej, udziale w wyprawie morskiej lub ladowej, realizacji
wybranego przez dziecko diugoterminowego projektu oraz stuzbie spoteczen-
stwu/blizniemu (Cook 2001). Jego wizja przeksztalcita sie w pierwsza szkote
Outward Bound zatozona w Walii, ktéra byta przeznaczona dla marynarzy
zatrudnionych w zegludze handlowej, by mogli odkrywac siebie, nauczy¢ sie
zaufania i wytrwalosci szczegolnie podczas niepokojow drugiej wojny Swiato-
wej. Zalozenia te byly kontynuowane w latach 50. i byly nadal opierane na
wojskowych podstawach. Z uplywem czasu militarny charakter zaczal ustepo-
waé miejsca zabawie, tak by w efekcie uczestnicy mogli odczuwac beztroska
rados¢. W latach 60. edukacja przygodowa ulegta znacznej modyfikacji, by
moglt z niej czerpac kazdy cztowiek. Przeistoczyla sie ona w rodzaj osobistego
i spotecznego rozwoju, stala sie sposobem rekreacji i wypoczynku (Nicol 2002a).
Nastepnie w latach 70. XX w. aktywnos$ci plenerowe zostaly wprowadzone do
programu edukacyjnego (Nicol 2002b). Jednak wigzato sie to z wprowadzeniem
formalnych wymogoéw dotyczacych zasad bezpieczenstwa oraz potrzebnych
kwalifikacji do prowadzenia zaje¢ plenerowych przez nauczycieli — z powodu
licznych wypadkéw $miertelnych wsréd brytyjskich uczniow. Kompetencje
podlegaty takze ocenie zawodowej nauczyciela. W latach 90. rozwinatl sie nowy
trend, ktéry stawial edukacje przygodowa (adventure education) nad edukacjg
plenerowg (outdoor education) (Nicol 2002b). Pomimo doniesien o tendencji
spadkowej wykorzystywania edukacji plenerowej (szczegélnie z powodow
zmniejszenia liczby centréw oferujacych zajecia, wysokich kosztéw ich organi-
zacji oraz obaw zwigzanych z wypadkami), edukacja ta ma miejsce w progra-
mach wychowania fizycznego.

Doswiadczenia australijskie i nowozelandzkie

Charakter edukacji plenerowej w Australii i Nowej Zelandii uksztaltowaly
wplywy brytyjskie, co wynika z uwarunkowan historycznych. Australijska edu-
kacja plenerowa to m.in. zajecia z rekreacji przygodowej, kontakt z przyroda
oraz bushwalking. Zjawisko bushwalkingu to hybryda takich aktywnosci, jak
wedrowki, wspinaczki (hiking), doswiadczanie natury, camping oraz wed-
karstwo. Rozwijal sie on lokalnie i wymagal znajomosci rodzimego terenu, jed-
nak urbanizacja spowodowata, ze wielu obywateli stracilfo mozliwos$¢ kontaktu
z naturg (takze rozumianego jako bushwalking). Okres miedzy latami 70. a 90.
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XX w., to czas rozwoju obozdéw plenerowych, ktéry nastapil przy wsparciu
finansowym z ramienia Departamentu Edukacji oraz w wyniku zamkniecia wie-
lu szkot wiejskich, co pozwolito wykorzysta¢ budynki szkolne jako miejsce
noclegowe dla uczniéw w szczegodlnosci elitarnych placowek edukacyjnych.
Rozkwit edukacji plenerowej przy wykorzystaniu natury wzbudzat jednak oba-
wy wsrod spoteczenstwa, dotyczace zaréwno stanu Srodowiska naturalnego,
jak i bezpieczenstwa uczniéw w trakcie zaje¢. Wprowadzono wiec szereg kry-
teriow dotyczacych pracy z mliodzieza na lonie natury (Brooks 2004). Zwré-
cono szczegdlng uwage na zréwnowazony rozwdéj Srodowiska oraz dbatos¢
o edukacje ekologiczng. Nalezy jednak podkresli¢, ze opisane trendy nie przy-
stonity istoty edukacji plenerowej, ktéra w dalszym ciggu ktadta nacisk na
obszar zwigzany z relacjami miedzyludzkimi (Martin, McCullag 2011).

W Nowej Zelandii rowniez mozna doszukiwac¢ sie filozofii bushwalkingu,
rozumianego jako mozliwos¢ podejmowania wyzwan na tonie natury. Na po-
czatku tego rodzaju zajecia odbywaly sie w celu ksztaltowania charakteru
i przeznaczone byly jedynie dla chlopcéw, przyjmujac forme wedréowek czy
wspinaczek. Od 1800 r. dzieci mogly uczestniczy¢ w wycieczkach szkolnych,
jednak byly one pozbawione cech edukacji plenerowej i mialy charakter zajec
dydaktycznych zwigzanych z nauka geografii (Boyes 2000). W latach 70. edu-
kacja przygodowa doczekata sie uznania w $rodowisku szkolnym ze wzgledu
na efekty, jakie przynosita w obszarze rozwoju aktywnosci fizycznej i zaanga-
zowania w zajecia pozaszkolne, dzieki czemu zostata wigczona do programu
nauczania wychowania fizycznego i zdrowia (Boyes 2000). Zajecia odbywaly sie
w najrézniejszych miejscach np. w budynkach nalezgcych do szkét, namiotach
rozkladanych na dowolnie wybranym terenie czy w specjalistycznych o$rod-
kach. Organizatorami i trenerami (osobami przeprowadzajacymi zajecia) mogli
by¢ nauczyciele wychowania fizycznego (Boyes 2000).

Doswiadczenia amerykanskie

Edukacja plenerowa w USA czerpata z tradycji rekreacyjnego campingu,
ktory na gruncie edukacji formalnej zostatl umieszczony w programie szkolnym
i wykorzystany przez Fredericka Gunna w latach 60. Nalezy doda¢, ze byt to
nauczyciel pracujacy w szkole przeznaczonej tylko dla chtopcow. Dziewczeta
natomiast mialy okazje pierwszy raz uczestniczy¢ w obozie letnim na po-
czatku XX w. za sprawa Lary Matton. Byla ona nauczycielkg w prywatnej szkole
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zenskiej, gdzie przeprowadzita wyprawe w ramach obozu, ktérego celem by-
lo ,kwestionowanie ograniczen narzuconych dziewczetom” (Sutherland, Legge
2016). Na przestrzeni lat 20. i 30. XX w. camping zostal wiaczony do wielu
programow szkolnych w placéwkach publicznych (Sutherland, Legge 2016).
Lata 80. i 90. XX w. to czas intensywnego rozwoju edukacji plenerowej, ktora
postrzegana jest jako atrakcyjna forma rozwoju zaréwno os6b dorostych, jak
i dzieci. Doceniona zostala w szczegoélnosci za mozliwos¢ udzialu w realnych
doswiadczeniach oraz obcowaniu z natura, ograniczajac jednoczes$nie nega-
tywne wplywy cywilizacyjne. W zwiazku ze swoim pozytywnym dziataniem cie-
szyla sie uznaniem spoteczenstwa, z uwagi na szeroko rozumiane wzbogacanie
zycia czlowieka.

Rozpoczecie dziatalnosci Outward Bound w latach 60. ub. wieku, przyczy-
nifo sie do rozpropagowania edukacji plenerowej w szkofach. Jednak uczest-
nictwo wiazato sie z wydatkami i wymagalo zarezerwowania duzej ilo$ci czasu
w zwigzku z trwaniem kurséw, co ograniczalo ilo$§¢ potencjalnych uczestnikow.
Dlatego tez zaczeto modyfikowa¢ program nauczania na wolnym powietrzu
tak, by méc realizowa¢ go w szkotach publicznych, wedlug pierwotnej wizji
Kurta Hahna. W rezultacie powstal Projekt Adventure (PA), ktérego model
skupiat sie na wychowaniu fizycznym realizowanym na poziomie 10-tej klasy
szkoly podstawowej, zawierajac w sobie interdyscyplinarne zajecia, tgczace praw-
dziwe sytuacje wymagajace przejmowania inicjatywy i podejmowania wyzwan.
Dziatanie byly tak zaprojektowane, by zwiekszy¢é motywacje, doskonali¢ kom-
petencje spoteczne oraz ksztaltowaé kondycje fizyczna uczestnikow. Projekt
zostal oparty na modelu nauczania bazujgcego na przygodzie (adventure based
learning ABL), a jego nadrzednym celem bylo wywotlanie zmiany perspektywy
uczestnikow i zaoferowanie udzialu w wyzwaniach. To, co charakteryzowato
nauczanie przygodowe (adventure learning) to aktywno$ci wymagajace kooperacji,
rozwigzywania probleméw, podejmowania decyzji, ktére majg na celu dosko-
nalenie tych umiejetno$ci pod opieka i kierunkiem nauczycieli i trenerow.
Edukacja przygodowa moze korzysta¢ zaréwno z przystosowanej specjalnie do
tego infrastruktury, jak i by¢ realizowana w ,dziczy”. Jest znana i rozwijana
przez pedagogéw na calym Swiecie, ktérzy opracowuja metodyke zaje¢ i na
jej podstawie przygotowuja programy nauczania dostosowane do kontekstow
spotecznych, kulturowych i edukacyjnych (Boyes 2000).
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Zakonczenie

Niewatpliwg role w rozpowszechnianiu idei oraz utrzymywania standar-
dow jakosci edukacji przez doswiadczenie odgrywaja organizacje o zasiegu mie-
dzynarodowym. Najstarszg i najcze$ciej przywolywanag w literaturze naukowej
jest Outward Bound, ktéry funkcjonuje na wszystkich kontynentach w ponad
30 krajach. Outward Bound koncentruje swoje dzialania na rzecz realizacji pro-
gramow edukacyjnych dla dzieci, mtodziezy i dorostych. Organizacja ta wspie-
ra projekty naukowe oraz propaguje publikacje na temat edukacji plenerowe;j
(https:/www.outwardbound.org/about-outward-bound/outward-bound-today/

in-the-world/). Warto wspomnie¢ takze o Association for Experiential Education
(https:/www.aee.org/about), European Ropes Courese Association (https:/www.

erca.uk/index.php/en/2-uncategorised/14-welcome) oraz Institute of Outdoor

Learning (https:/www.outdoor-learning.org/About-Us) w kontekscie przykta-

dow organizacji, ktore aktywnie kreuja i integrujg srodowisko treneréw pra-
cujacych w obszarze edukacji plenerowej. Do szeregu dziatan podejmowanych
przez wspomniane organizacje zaliczy¢ mozna m.in. proces certyfikacji trene-
row, organizacja szkolen i konferencji a takze wydawnictwo materialow tema-
tycznych. Takze w ofercie uczelni wyzszych mozna znalez¢ kierunki studiow
zwigzane z outdoor i adventure education, jak np. University of Edinburgh
w Szkocji, University of Minnesota w USA (LeSny 2014) czy University of
Magdeburg w Niemczech (Gatzemann i in. 2008).

W polskiej literaturze edukacja przygodowa postrzegana jest jako sto-
sunkowo nowa dziedzina, dopiero rozwijajaca sie, jednak znajduje juz uznanie
zarébwno w $wiecie nauki, biznesie, jak i edukacji. Warto zaznaczy¢, ze polskie
uczelnie umieszczajg w swojej ofercie edukacyjnej kierunki, specjalnosci czy
tez przedmioty, nawigzujace do edukacji przygodowej. Tak na przyktad AWF
w Poznaniu na kierunku Wychowanie Fizyczne oferuje specjalno$¢ Edukacja
przygodowa (http:/www.awf.poznan.pl/pl/rekrutacja-kierunki-wf), AWF we Wroc-

tawiu na kierunku Turystyka i Rekreacja oferuje specjalno$¢: Trener Outdoor
(http://awf.wroc.pl/pl/article/1004/146/Kierunek Turystyka i Rekreacja), czy tez

Uniwersytet Warszawski, ktory oferuje przedmiot fakultatywny Pedagogika
przygody na Wydziale Pedagogicznym (https:/usosweb.uw.edu.pl/). Sa to tyl-

ko wybrane przykiady polskich uczelni wiaczajacych do programéw ksztalcenia
tre$ci zwigzane z szeroko rozumiang pedagogika przygody. Aktywnie dzialajg
takze liczne o$rodki szerzace idee edukacji przygodowej zaré6wno w aspekcie
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teoretycznym, jak i praktycznym np. Pracownia Nauki i Przygody (https:/nauka-
przygoda.edu.pl/about/fundacja/), ktéra jest cztonkiem dwdéch miedzynarodowych

organizacji Outdoors as a Tool (http:/outdoorsasatool.com/) oraz European

Institute for Outdoor Adventure Education and Experiential Learning (EOE)
(http://www.eoe-network.eu/home/). Efektem dziatalnosci Pracowni Nauki i Przy-

gody sg miedzynarodowe projekty, szeroka oferta kurséw i warsztatow z za-

kresu pedagogiki przygody, dziatalno$¢ wydawnicza i wiele innych. Na stronie

internetowej Pracowni mozna znalez¢ publikacje Przewodnik po Edukacji Przy-
godg w Polsce, ktora zawiera spis (wedltug wojewodztw) polskich placowek i in-
stytucji, dzialajacych metodami pedagogiki przygody.

Sposoby realizacji edukacji przygodowej réznia sie od siebie, jednak
posiadaja wspolne korzenie, siegajgce idei Kurta Hahna. Przyjely sie w r6znym
stopniu w wielu panstwach. Idee te musialy wiec zaadoptowa¢ sie do lokal-
nych warunkéw spolecznych, politycznych, geograficznych oraz ekonomicz-
nych. Zaprezentowany zarys terminologiczny oraz analiza istoty i kierunkéow
ewolucji dotyczacy edukacji przygodowej na przyktadzie panstw o bogatej tra-
dycji w tym obszarze pokazuje przenikajace, a zarazem dopetniajace sie przy-
ktady praktyki edukacji przez doswiadczenie dostosowanej do specyficznych
kontekstéw kulturowych. Przedstawiono rézne oblicza edukacji przygodowej,
ktorej istota pozostaje niezmienna, niezaleznie od prezentowanego nurtu w da-
nym kraju. To, co wspolne dla wszystkich ujeé, to cel, spos6b zdobywania
umiejetnosci oraz przestrzen. Zarowno edukacje przygodowa, jak i pedagogike
przezy¢ charakteryzuja trzy podstawowe zalozenia:

1. celem jest doskonalenie kompetencji osobistych i spotecznych (np. wspél-
praca, komunikacja, podejmowanie decyzji, rozwigzywanie probleméw,
przetamywanie wiasnych lekéw, osigganie spokoju i harmonii wewnetrznej);

2. zaklada aktywne uczestnictwo w przygodach/przezyciach, (wykorzystuje
szerokie spektrum form aktywnosci fizycznej, poczawszy od gier i zabaw
wymagajacych ruchu, przez ekspedycje i wyprawy gorskie, wspinaczki,
splywy kajakowe, zeglarstwo, narciarstwo, akcje na wysokich i niskich par-
kach linowych, az po wedréwki solo na tonie natury);

3. wszystkie dzialania odbywajg sie mozliwie blisko natury, ktéra traktowana
jest jako warto§¢ sama w sobie. Obcowanie z przyroda w aktywny sposéb
ma na celu oderwanie od cywilizacji i zwrdcenie uwagi na zdrowie, kon-
dycje fizyczng oraz przestrzen sprzyjajaca refleksji.

Wspélny dla wszystkich wymienionych tu nurtéw aspekt uczenia zoriento-
wanego na dziatanie, pozwala zaliczy¢ outdoor education, adventure education,


https://naukaprzygoda.edu.pl/about/fundacja/
https://naukaprzygoda.edu.pl/about/fundacja/
http://outdoorsasatool.com/
http://www.eoe-network.eu/home/
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Erlebnispddagogik 1 Zazitkova pedagogike do metodologii edukacji empirycz-
nej. Koncepcja edukacji przygodowej jest holistycznym spojrzeniem na czlo-
wieka. taczy w sobie dzialania na rzecz jego kondycji fizycznej i psychicznej
oraz spolecznej natury relacji interpersonalnych. W ramach podsumowania
warto przytoczy¢ stowa Wactawa Sonelskiego: ,proby Scistego definiowania
i rozgraniczania terminéw pokrewnych w rodzaju: czym sie ré6zni edukacja
outdoorowa od przygodowej, to zajecie intelektualnie jalowe, a problem
w gruncie rzeczy pozorny” (za: Le$ny 2014: 45).
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Phenomenology in Pedagogical Settings.
Overview of the current discourse on
phenomenological pedagogy

Summary

Phenomenology has been well-received in pedagogy from the very beginning. With direct
reference to Husserl, Aloys Fischer calls for a Descriptive Pedagogy. Only on the basis of a close
description of educational processes similar to the phenomenological reduction can the
educational sciences rediscover their actual subject matter. In this article the author traces
the development of phenomenological thought in educational theory with a special focus
on the notions of corporeality and negativity. As a necessary condition of perception in general,
corporeality constitutes an important factor in the structural being-to-the-world of the human
being. Apart from being able to sense its surroundings the body can also be perceived as part
of these surroundings. Due to this double role, the subject opens up to foreign influences
and negativity. Thus, the other plays an important role in the constitution of the identity of
the subject. Through corporeality, a sphere of intersubjectivity is opened up. A recapitulation
of Kdte Meyer-Drawe’s Pedagogy of Inter-Subjectivity and Wilfried Lippitz’ Theory of Bildung
and Alterity shows how these thoughts can be made useful for pedagogical discussion.
Hereby, sociality and alterity prove to be foundational categories for educational settings in
general. Finally, the author gives an outlook on current developments in phenomenological

pedagogy.
Key words: phenomenology; negativity; corporeality; negative identity; phenomenological
pedagogy; descriptive pedagogy

Phenomenology influenced scientific debates far beyond the philosophical
discipline right from the beginning. To this day, research on cognitive science,
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for example, operates with the term ‘embodied cognition’ (Fingerhut et al.,
2013; Haugeland, 1997). Cognitive features that for a long time were addressed
separately from physical qualities are now considered to be deeply connected
with the body. A similar development can be observed in the field of medicine.
Especially psychology benefits from a phenomenological analysis of experiences.
Within phenomenological psychopathology the brain loses its primacy and
functions as a mediator that mediates interactions both within the human
body and between the human body and its environment (Fuchs, 2018). The
focus on the subject gives way to a new emphasis on intersubjective relations.
In the pedagogical field this shift of attention leads to a new understanding
of learning as an intersubjective experience (Meyer-Drawe, 2003). Today,
phenomenological pedagogy constitutes a growing field of research which
more and more engages in empirical research as well. In this article I want to
trace the development of the mostly German-speaking reception of
phenomenology for educational purposes. At first, Aloys Fischer’'s demand for
a descriptive pedagogy (Fischer, 1914) is set against Edmund Husserl’s method
of phenomenological reduction and his criticism of the sciences (Husserl, 1913,
1936) (chapter 2). The main emphasis of the further overview is on the important
notions of negativity and corporeality and their interconnectedness. By means
of a selected introduction into the educational considerations of Otto Friedrich
Bollnow (e.g. Bollnow, 1959) and Eugen Fink (e.g. Fink, 1989), the human
being comes into view as fragmentary and exposed to experiences of
negativity. This sphere of constant negativity seems to be closely linked to
corporeality in general. An adequate handling of these circumstances has
to include negativity as a central part of the self-concept as a negative identity
(Thomas, 2006) (chapter 3). Further milestones in the development of
phenomenological pedagogy can be seen in the contributions of Kdte Meyer-
Drawe and Wilfried Lippitz. Meyer-Drawe (1983) develops a pedagogy of
the ‘Third Path’ beyond the traditional subject-object dualism. Instead, she
wants to establish intersubjectivity as a foundational category of pedagogical
reflection. Lippitz (2003a) puts his emphasis on the role of the other in
educational processes. Thus, he too withdraws the subject from its central
position and puts it in a sphere of interconnectedness (chapter 4). Finally, the
current development of Phenomenological Pedagogy is among other things
characterised by the tendency towards empirical research. After giving central
examples | will conclude this article with a few remarks on the possibilities of
phenomenological pedagogy in general.
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Descriptive pedagogy and phenomenology

In 1914 Aloys Fischer publishes his article “Deskriptive Pddagogik”
(“Descriptive Pedagogy”, transl. P.B.), which is usually understood as the starting
point of the interdisciplinary connection of phenomenology and pedagogy.
The demands Fischer makes are based on a fundamental criticism of the
current state of educational sciences. More specifically, he criticises the way
in which theoretical considerations are connected with the actual pedagogical
practice. According to his view, theory currently has two main tasks. Firstly,
to criticise the teaching practice. Secondly, to dictate what the teaching
practice should actually look like. However, both approaches are not suitable
to construct a coherent theory of education, because they lack the basis that
needs to precede every theory: the description of the subject matter (cf. ibid.,
p. 83). Whereas most pedagogues seem to be convinced to have a natural
understanding of educational processes, Fischer shows that the subject matter
can’t be clearly defined and that the description of educational processes
stays way behind its requirements. Instead of ‘just knowing’, a full analysis of
educational processes requires a special training. The pedagogue has to be
able to give a description of what is happening in the student’s consciousness
when he or she is interpreting a poem or solving a mathematical equation
(cf. ibid., p. 83). Thus, a trained “psychologische und pddagogische Achtsamkeit”
(“psychological and pedagogical awareness”, transl. P.B.) is essential for forming
a basis for further educational theory.

In the following, Fischer gives a detailed explanation of the different
aspects that are relevant for a successful description of pedagogical contexts.
Three specific questions shall function as a guideline within the search for
the subject matter (cf. ibid., p. 92). The first question a descriptive pedagogy has
to answer is: What is given? Secondly, the focus is on the difference between
the given subject matter and the way in which it is perceived: In which way
is the specific subject matter given? This can for example mean that something
can be seen, heard or meant. The third and last question is: in which position
does the perceived subject matter stand to the perceiving subject? A complete
pedagogical description in Fischer’s sense has to be able to answer to all three
questions. Educational studies in general have to have these close descriptions
as their foundations to be able to form adequate theoretical approaches to the
given subject matter.
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Fischer’s demanded descriptive pedagogy then is to be understood as
groundwork for educational science. Its main focus rests on a very detailed
description of the subject matter in its relation to the perceiving subject and
the way in which it is given. Only on this basis, an adequate evaluation of
educational processes is possible.

As well as Fischer’'s descriptive pedagogy, Husserl’s (1913, 1936)
considerations on the necessity of phenomenology as a new method are
derived from a fundamental criticism of the sciences. According to Husserl,
modern sciences want to get an objectivistic grasp of the world. However,
in this attempt the actual lifeworld gets put in the background. Yet there is no
such thing as a total vacuum. Every scientific experiment needs a human being
that designs and evaluates the experiment in the first place. Thus, the subject
is always part of the experiment and part of the process of gaining knowledge.
The famous call to get “zuriick zu den Sachen selbst” (“back to the things
themselves”, transl. P.B.) formulates the demand to take the dependence on
the pretheoretical lifeworld into account. Instead of trying to get to the essence
of things by putting them out of context the researcher should rather focus
on his or her perception of the things in their lifeworld, in their actual
context and their connectedness to other things and to the perceiving
subject. These assumptions mark the starting point for Husserl’s method of
phenomenological reduction (Husserl, 1913). Phenomenology seeks knowledge
in immediately given appearances or rather: phenomena. According to Husserl,
the formal description of these phenomena in their lifeworld should be the
foundation of every science, therefore function as prima philosophia.

One central term within this endeavour is the intentionality of the
consciousness. This describes the general directionality of the consciousness.
Something is perceived as something. Through the act of perceiving (noesis)
the perceived object is perceived in a certain way (noema). If, for example,
someone dreams about a tree, the noesis of this perception would be the
tree, whereas the noema would be the tree as dreamed. The actual essence
of the perceived object remains hidden. This is due, among other things, to
the fact that perception is always perspective perception. In order to get closer
to the essence of the subject matter, different perspectives have to be imagined.
In Husserl’s terms, this constant changing between viewpoints is called the
eidetic variation. Whereas the actual, empirical reception is always limited
because of its perceptivity, the eidetic variation takes place within the endless
possibilities of imagination. The central part then is to discover which constants
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stay the same in every possible perspective, because these constants constitute
the essence of the perceived thing. However, apart from the eidetic variation,
Husserl established a similar method which was and still is of great importance
for further phenomenological research: the phenomenological reduction.
Within Husserl’s considerations a phenomenological reduction consisting of
two steps enables to reveal the essence of any given phenomenon. In a first
step called epoché, subjective attitudes, theoretical presuppositions, and
traditional knowledge have to be put aside. What follows next is the
transcendental eidetic reduction in which the mere existence of the perceived
object has to be put in brackets so that solemnly its essence remains. Although
generously varied, Husserl’s understanding of phenomenology still is a key
reference for any further research with interest in a phenomenological approach.

Negative corporeality’

The reason for the perspectivity of perception is that the corporeality of
the perceiving subject functions as a necessary condition for perception. Every
perception is corporeal, just as every corporeality is linked to certain limitations.
When it comes to the role of the body in perceptive experiences within the
phenomenological tradition, Maurice Merleau-Ponty must be named. His main
work Phenomenology of Perception (1945) is based on the assumption that the
approach of the human being to the world is always corporeal. This being-to-
the-world can be seen as the incarnation of Husserl’s intentional consciousness
(cf. Stroker, 1989, p. 324). However, the term ‘incarnation’ might be misleading.
Contrary to a traditional, Cartesian dualistic juxtaposition of mind and body,
Merleau-Ponty establishes the term of the ‘lived body’ in which mental as well
as physical qualities are inextricably linked. Therefore, the corporeal structures
of Merleau-Ponty’s being-to-the-world are to be understood as transcending
the mere physical body. The lived body is set against an overemphasis of reason
and rationality in linking them to corporeal structures.

Together with the directionality of the human being, which is expressed
in its being-to-the-world, comes a new understanding of subjectivity in general.
Just as the subject is open to the world through its lived body, the world

" For a broader overview of the development of phenomenological pedagogy in general
apart from the notions ‘corporeality’ and ‘negativity’ cf. Brinkmann 2018.
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extends into the subject. This reciprocal entanglement means that also
a reciprocal influence is possible. Apart from natural and cultural influences,
also ‘the other’ in form of another human being plays an important role in
the constitution of a subject’s identity. This shows that there is always
a considerable amount of foreign influence within the self that lies outside its
own reach. Within the structures of the self the other is always already
implemented as an ineluctable reference (Merleau-Ponty, 1945, p. 508). What
appears to be negative at first sight, actually opens up a sphere of
intersubjectivity. You can never fully understand another human being, but with
the foreignness in yourself you can never fully understand yourself either
(cf. Bermes, 2012, p. 96 f.).

One central component of the subject’s corporeal structure is negativity.
This negativity is the result of various spheres of influence that affect the
subject’s identity through the lived body without the possibility, however, to
prevent these influences. The subject’s identity is necessarily to some extent
characterised by foreign influences that do not underlie its own choice.
Regarding pedagogical studies, a focus on negativity as a central part of
a subject’s approach to the world proved to have fruitful implications for
educational processes.

According to Eugen Fink (1989), negativity is an existential quality of
experience. In its situatedness the subject is not complete but rather
fragmentary. The self can only be experienced in combination with the world
and the other. But also these experiences are always just fragmentary. Due to
the upcoming interconnectedness between world, self, and other, all totalities
break apart (cf. Brinkmann, 2016, p. 4). This new focus also influences the
understanding of Bildung or education in so far as education comes into view
as being fragmentary as well. In accordance with the general shift of attention
away from the subject’s inner consciousness towards an interconnected sphere
of subject, world and other, negativity cannot be reduced to an operation of
the consciousness. Instead, it is a central quality of experience. Therefore, every
learning experience is accompanied with a certain degree of negativity as
well. This not only applies to experiences in the educational field, but extends
through various areas of life. Every experience is permeated by an existential
negativity and opens up to an only fragmentary understanding. School
education then can set itself the task of teaching ways to cope with this kind
of negativity. One example for this is Philipp Thomas’ (2006) concept of the
‘negative identity’. Within philosophical education, Thomas demonstrates that
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the idea of a self that constitutes itself is an illusion. Against the background
of considerations about negativity in the 20th century, identity appears as
‘negative identity’. Unavailability and an ineluctable influence of intersubjective
structures on the subject’s identity have to be taken into account when
speaking of the self. A central part of a successful life praxis according to
Thomas then consists in an acceptance of and reflection upon the structures
of negativity in the own self. With regard to education and in accordance
with Fink’s considerations, any educational theory has to show difference and
negativity as basis and possibility of inter- and intrasubjective communication,
orientation and collective construction of meaning.

A similar approach is followed by the philosopher and pedagogue Otto
Friedrich Bollnow (1959), who speaks of an education of discontinuity. His
considerations are characterised by the fruitful connection of existential
philosophy and pedagogy. Subsequent to the anthropological turn, he addresses
the subject in its new understanding and draws conclusions thereof for
necessary forms of education. Just like Fink, Bollnow understands negativity as
an existential quality of human being-in-the-world. However, Bollnow focuses
on a different aspect of negativity. Instead of addressing experience in general,
he picks out different phenomena that are especially closely linked to an
experience of negativity. These phenomena, for example crisis and failure, mark
the main focus of Bollnow’s education of discontinuity. Until today, failure
plays an important role in the pedagogical discussion as a central part of the
learning experience (cf. Rodel, 2015; Koller/Rieger-Ladich, 2013; Breil, 2019).
Despite gainful reflections on negative experiences, the anthropological account
of his considerations does not fit todays understanding of subjectivity being
constituted by various influencing factors outside its own consciousness.
Instead, modern phenomenological and pedagogical approaches give up
the central position of the human subject. With the resulting focus on the
interconnectedness of self, world, and other, phenomenological pedagogy
emphasises the growing importance of an adequate relation between
individuals and their surroundings.

Intersubjectivity and Foreignness

In her habilitation “Corporeality and Sociality” from the year 1983,
Meyer-Drawe develops a pedagogy of the ‘Third Path’ that is based on a broad
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reception of the philosophies of Husserl, Heidegger and Merleau-Ponty among
others. The aim of these considerations is to establish intersubjectivity as
foundational category of pedagogical reflection (Meyer-Drawe, 1983, p. 215).
Regarding communication, intersubjectivity means that everyone who is part
of a conversation is also part in the constitution of meaning. Contrary to
a one-sided instruction, teaching processes then can be understood as
reciprocal or two-sided. What the teacher says as well as what the students
hear is a central component of the mediation in every lesson. The same holds
true for concrete bodily interactions. An originally intended meaning of
a gesture can change depending on the various interpretations of all involved
individuals. Due to the intersubjective structure of communication or rather
of the constitution of meaning in general, the teaching process comes into
view as always being partly out of control. Thus, negativity shows as
a central category in Meyer-Drawe’s considerations as well. The manifold
interconnectedness between human being, other and world leads to a structure
such complex that the typically anthropocentric idea of an autonomous subject
can be identified as an illusion. Instead of focusing on the extremes — either
full autonomy or complete heteronomy — educational theory should rather
begin to focus on a possible reciprocal interconnectedness (cf. Rieger-Ladich,
2002). In this respect, the subject can be seen as both autonomous and
heteronomous. Self- and foreign determination are two factors in the
constitution of the subject’s identity. With regard to Maurice Merlau-Ponty,
Meyer-Drawe uses the expression of an “anonymous collectivity” (Meyer-Drawe,
1983, p. 175). Due to the fact that the subject’s identity is influenced by its
surroundings, Meyer-Drawe thinks of sociality as being prior to individuality.
Before their particular individuality the individuals exist amidst an anonymous
collectivity from which they arise as individuals. Sociality comes before
individuality and has its roots in the shared corporeal structures of the human
being-to-the-world. Given that meaning constitutes itself through the back and
forth in an inter-subjective sphere, meaning is necessarily a product of co-
constitution. Living in a meaningful world then means that every human being
is always already social. Education does not take place in private, in a single
person’s consciousness, but it rather evolves in the dynamic structures between
self, world and other. The same applies to the concept of learning. If learning is
to be understood as an experience (cf. Meyer-Drawe, 2003), this experience
affects this very interconnectedness of self, world and other. Namely in such
a way that these structures and therefore the self and its identity reorganise
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themselves. Learning then means a reorganisation of the structures of one’s
corporeal being-to-the-world (cf. Meyer-Drawe, 1982). Because every change
in these structures means a different and new corporeal access to the world,
learning takes part in the constitution of the subject’s identity. Meyer-Drawe
wants to establish inter-subjectivity as a foundational category of educational
reflection. With that she wants to raise the awareness for the complexity
of educational processes and for the fellow students as being part of the
constitution of meaning in class.

For Wilfried Lippitz too, the sphere of intersubjectivity plays an
important role. He puts his main focus on the role of the other in experience
(Lippitz, 2003a, 2008). After Meyer-Drawe stated that all learning is experience,
Lippitz now shows that all experience is experience of the foreign in two ways
(cf. Lippitz, 2003a, p. 91 ff.). Based on the example of raising a newborn baby,
Lippitz illustrates the two dimensions of foreignness as follows. Confronted
with something entirely new, in this case an entirely new person, the first kind
of foreignness lies in the child itself. Suddenly, the parents are faced with
incomprehensible cries that they cannot understand yet. Only in the course of
familiarisation or de-alienation, the barriers of understanding will be taken
down slowly. With every stage of development, the child becomes less foreign.
The second dimension of foreignness aims backwards. What once seemed
familiar is suddenly becoming strange and alien. In the confrontation with the
other the own lifestyle for example stops to feel natural and comes into view
as merely being trained over time. Facing this dimension of foreignness, the
own ways of life all of a sudden call for an explanation and justification.
According to Lippitz, foreignness works both ways. An experience of the
foreign does not just affect the experiencing subject, but also the way it
responds to its environment. Applied to school contexts these classifications
lead to the conclusion that educational processes seem to focus merely on
one dimension of the experience of the foreign. Namely, the development of
the students towards a well-functioning member of society tries to work against
the foreignness of the not yet adapted behaviours of the individuals. At no time
does the second dimension of foreignness play any role. In general, education
is understood as de-alienation. In search for an answer to the question why it
has to be that way, Lippitz suspects what he calls a ‘colonialist understanding’
(Lippitz 2003a, p. 104) to be the main motivation. Herein, an understanding
of the foreign is necessary in order to be able to influence it. However,
in this framework the nature of the child appears as deficient. The child is
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nothing more than not yet grown-up. In contrast to that idea, Lippitz wants to
appreciate the childishness in its own value. In doing so, the second dimension
of foreignness automatically comes into view as well. Apart from influencing the
students, their rationality can be used as an opportunity to reconsider one’s
own way of thinking. According to Lippitz, foreign experience needs to be
understood as dialogical interaction that includes mutual understanding as
well as reflective alienation. It’s about speaking to and not about the other.

Following the discourse up to this point, the leading areas of focus can be
pointed out quite easily. For one thing, the sphere of intersubjectivity, dialogue
and the co-constitution of meaning are getting more important. The other is
acknowledged as a central part of educational processes who is foreign but
not threatening. Secondly, learning works both ways. Both student and teacher
learn from another in class. Corporeality and negativity form two basic categories
for these assumptions.

Current Discourse

In the current discourse of phenomenological pedagogy similar topics
are of great importance. Ursula Stenger, for example, focuses on educational
processes of small children in day-care and kindergarten (Stenger, 2015). One
main focus of her studies is the ‘creative experience’. The creative moment in
experience can be found in the reorganisation of the subject’s access to the
world when confronted with the other, the foreign. A major emphasis on the
role of corporeal experiences in learning processes can be found in Kristin
Westphal’s considerations. According to her view, the lived body is the
foundation of reality (Westphal, 2004). This is to understand in the way that,
for instance, cultural practices present themselves or rather materialise in
certain body positions. Westphal's aim is to demonstrate that the bodily
practice allows a different access or a different form of understanding than
the usual cognitive approach. Apart from the traditional focus on the other, the
current discourse addresses the third party or person as well. Malte Brinkmann
develops the theory of attention or awareness (Brinkmann, 2016). According
to this theory, attention can be understood as consisting of two different
dimensions. The first dimension concerns the act of calling attention to
something. This is followed by the second dimension that addresses the being
aware of what was just pointed out. Within this theory attention or as
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Brinkmann calls it, ‘pedagogical interattentionality’, is shown as intercorporeal
happening wherein someone shows someone something in front of others.
A third party comes into view as a potential observer.

Currently, Brinkmann is engaged in videographic research (Brinkmann/Rédel,
2018). Thereby, the theory of attention is opened up to empirical research.
So far, intersubjectively validated results confirm that interattentionality is
an ambivalent practice of both calling for attention and being attentive. The
utilisation of theoretical considerations in the context of phenomenological
pedagogy gains in importance. Several international approaches prove the
fruitfulness of a connection of the given theory and empirical efforts. Especially
Dutch research was made accessible by Max van Manen. As translator of the
works of Martinus J. Langeveld and F. J. J. Buytendijk he opened up Dutch
research for an international approach and utilisation for empirical research
and educational practice (van Manen, 2014). By means of a ‘descriptive
phenomenological method’ (Giorgi, 2007), that is strictly bound to Husserl’s
method of phenomenological reduction, Eugene Mario DeRobertis (2017)
establishes a phenomenology of learning. Anja Kraus (2015) recommends the
phenomenological method for qualitative research when it comes to theoretical
and methodological questions about experiences in childhood. Within the
German-speaking research field of phenomenological pedagogy one empirical
approach must be named the so called ‘vignette research’ (Schratz et al., 2012).
In a participative observation the researcher writes down a short note
(vignette) of his or her observations at a selected moment in class. The central
aim of this approach is to describe learning experiences in statu nascendi.
A multiperspective interpretation of the vignette enables a detailed analysis
of different phenomena such as learning or intersubjectivity.

Starting with Aloys Fischer’s Deskriptive Pddagogik (1914), the discourse
on phenomenological pedagogy established itself as an independent field
of research. Even though the contributions are based on the philosophical
theories of Husserl, Merleau-Ponty and others, the current discourse addresses
specifically pedagogical matters beyond the given topics. In doing so, the
discussion complies easily with the requirements formulated by Fischer.
Through the focus on learning as an experience a detailed description of the
actual subject matter precedes every theoretical approach. Furthermore,
the question of the relation between the subject matter and its surroundings
constitutes a main focus of the current discourse. With the abandonment of
the anthropocentric idea of the subject as being the starting point for any
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further research, the interconnectedness of subject, world and other gains
in importance. All in all, phenomenological pedagogy constitutes a growing
field of research with an increasing tendency towards empirical research and
a general opening for international reception.

Conclusion

Phenomenological pedagogy can look back on a rich and longstanding
tradition which is permeated with various interdisciplinary influences. The
beginning can be marked by Aloys Fischer’s efforts to establish a descriptive
pedagogy as basis for further educational research. Within this attempt, he
refers to Husserl’s method of phenomenological reduction. Both Fischer and
Husserl continue to be central points of reference. Throughout the discussion,
philosophical concepts are implemented in pedagogical studies (cf. Lippitz,
2003Db). In this article, I put my main focus on the two concepts of corporeality
and negativity and the relation between them. Regarding corporeality, the
lived body as consisting of both mental and physical qualities came into view.
Instead of just having a body and an almost independent consciousness, the
human subject now exists in its corporeal and intentional relation to the world
and the other. This includes an ineluctable possibility of reciprocal influence.
Due to this opening of the subject towards foreign influences, negativity
becomes one of the main aspects of the constitution of identity. Parts of the
subject’s self are therefore beyond its own control. Any self-concept has to
include negativity as a central component. Kite Meyer-Drawe and Wilfried
Lippitz show which implications this entails for educational sciences. Alongside
their focus on the concepts of intersubjectivity and foreignness, negativity comes
into view as a possibility for a more deeply rooted experience of learning with
and through the other. Finally, the current discourse on phenomenological
pedagogy is characterised by similar topics. The ongoing emphasis on the
sphere of interconnectedness between self, world and other is reflected in
the fruitful interdisciplinarity of the theoretical approach.
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Linguistic images of modern parenthood on
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Summary

Contemporary socio-cultural transformations of family life can be observed in the area of
non-specialist parental discourse in terms of both modern parenthood and the celebration
of childhood. The new quality in the experience and creation of parenthood is noticeable
especially in the communication performed with the help of Web 2.0 tools (which are
currently among the most important platforms for the exchange of particularly valued
“unscientific” — experience, because it is based on empirical knowledge). Internet messages
(entries, posts, comments) create an involved parenting and glorify a small child as a subject
of parental efforts in the context of post-hierarchical relationships, but they also serve to
profile communities gathered around a superior idea or topic (e.g. eco-mum, modern mother, fit-
mum, dad in the city, dad at work, etc.). They also endorse the principle of the aestheticisation
of everyday life, the messages are filled with linguistic humour and expose a non-standard
way of thinking, matching perfectly the main trends of postmodern communication.

Key words: contemporary parenthood images, parenting, parenting websites

Introduction

Social and cultural transformation in economically advanced societies has
transformed the existential and legal grounds of contemporary parenthood
(see Krajewski, 2007, pp. 205-206) and laid foundations for a special approach
to a child as a subject of parenting activities and a scientific reflection
(see Sitarska, 2012, pp. 90-92; Sliwerski, 2007). A new quality in perceiving
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a child and their upbringing, and consequently the concept of parenthood
and its description, was triggered by the development of information and
communication technologies, new media, and especially Web 2.0 tools, which
changed the paradigm of communication interactions. This allowed the users of
different websites to create and publish content, and to communicate directly
(see Czetwertynski, 2013, pp. 7-8). The concept and capacities of Web 2.0
contributed to the popularity of social websites, thematic discussion forums
and a number of interactive Internet applications and the blogospheres
(especially within microblogging, vlogging and podcasting) (Boutin, 2006).
Individuals in the post-industrial society have been provided with tools that
stimulate the need for expression in the global public forum. Chris Anderson
illustrated this with a metaphor of “ants shouting into megaphones”
(Czetwertynski, 2013, p. 8) which can be interpreted in the context of both
communication democratisation and privacy globalisation. Social media,
services, blogs and discussion forums are now among the largest platforms
that generate selected social content, and present everyday experiences and
unscientific descriptions of a selected reality, including parental experience.
This is particularly popular among Generation Y, who have been so involved in
developing and sharing personal content that it reflects an extreme form of
oversharing' (Aggar, 2012, p. XI). The main reason for making such content — it
seems — is not only a need for confession but also the opportunity to influence
a number of recipients or even whole societies (see Baldys, 2014, pp. 43-55),
which translates into measurable income for the authors.

Parental discourse?, as a method and the result of spontaneous or
designed communication of parents about their children, has significantly
moved from the private area to the virtual space. It makes contemporary
motherhood or fatherhood “open™. The openness does not only apply to the
public exposure of looking after and raising children and the related issues
but also — in a wider sense — an approach to one’s child. The matter is well
described by synonyms excerpted from sample posts, entries or comments:

! Overshare: “to share overly intimate details from your life”.

? Following Elzbieta Laskowska | assume that “a discourse is a series of linguistic patterns
of behaviour related by a topic, purpose and way of making a statement; the topic, way and
purpose determine and are determined by the text style and genre and a communication
situation” (Laskowska, 2004, p. 14).

* See Facebook’s declaration: “Our mission is to give people the power to build community

and bring the world closer together” (http:/www.facebook.com/facebook#!/facebook?v=info,

access on 2 July 2015).
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authenticity, naturalness, modernity, common-sense or emotionality are indispensable
indicators of the “media” parenting style. “Media” parenting is certainly
experienced differently than other models, shaped through a specific cultural
transfer with a postfigurative vector (young people learn from the old).
The universality and globality of “new media” make it also — or maybe first of
all — configurative (young people learn from each other) (Mead, 1970). In
addition, the tendency of recentivism exhibited by contemporary culture
(emphasising the importance of what is “here” and “now”), emotionalism
and affectation, appreciation (along with scientific findings) of the everyday
common experience, have also found their implementation in the field of
media creation of post-modern parenthood. This is based on preferred
parenting standards and methods and, consequently, appropriately designed
organisation of family relations. Initial recognition of the text effects of
the contemporary micro- (Facebook, Twitter and parenting forums) and
macroblogging (parenting blogs) reveals the popularity of hybrid parenting,
which is between the permissive and authoritarian “style” concept (Baumrind,
1967), and the overprotective or narcissistic style (Schoenewolf, 1991). Taking
only the text creation into account (we must remember that the linguistic and
text section of the image of the world is not identical to the real world?),
the concept of parental mindfulness — which people realise to a different extent —
seems to be the foundation of contemporary trends, revealed in the analysed
media records. The intramental category, referring to the consciousness that
develops as a result of intended and non-valuating attention to experience
which emerges instantly (Wagner & Wojciechowska, 2016, p. 24), can also be
used — as a descriptive category — in a qualitative perception of parenthood
creation in parenting Facebook groups and blogging websites. Mindfulness
is also observed in an interpersonal aspect; according to scientific evidence
(Duncan, Coatsworth, & Greenberg, 2009) it is manifested by: (1) listening,
(2) acceptance without valuation, (3) being aware of one’s own and child’s
emotions, (4) self-control skills and (5) developing an approach of compassion
toward oneself and one’s child (see also Wegner & Wojciechowska, 2016,
p. 26). The presented components seem to be essential concept determinants
in the text image area of post-modern parenthood. This is evidenced by
excerption of the most common collocation of the words parenting from online

* See J. Bartminski: “The description of the world of linguistic meanings is not a description
of a real world. It is only a description of a linguistic interpretation of an objective world or
purely intentional worlds created by the speaking community” (Bartminski, 1988, p. 18).
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self-help books and parenting websites (parenting.pl, dzieci.pl, edziecko.pl,
mamotoja). Metaphoric expressions such as attachment parenting, empathic
parenting, positive parenting, conscious parenting, wise parenting, parenting through
playing juxtaposed with passive parenting, third child parenting or helicopter
parenting® confirm that creation in this area mainly covers attachment and
emotional relations, parent’s alertness, acceptance and openness to the child’s
needs but also self-reflection and self-control.

Methods and materials

The purpose of this study is to attempt to reconstruct the image of
parenthood created in messages posted mainly by parents, but also for parents,
on websites. The image of the world is a specific ideological structure that
exists, according to researchers, as a network of mental concepts (Kurcz, 1987,
p. 93) or as linguistic mapping and modelling, that is the interpretation of
experienced reality (Mackiewicz, 1999, p. 11-13). The study of the image of the
world inscribed in language, in texts as specific uses of language, and in
culture (that is, community-related ways of conceptualising the reality) has
a clear methodological framework in contemporary humanities. This goes
from the assumptions of linguistic relativism (cf. Sapir, 1978; Whorf, 1982)
through the findings of cognitive linguistics on the relationships between
perception, conceptualisation, and verbalisation (cf. Tabakowska, 2004, p. 667),
to the theory of the linguistic/textual and cultural image of the world that
can be reconstructed in units and in utterances of a given language
(cf. Anusiewicz, Dabrowska, & Fleischer, 2000, pp. 11-44). The image of the
world is a projection of “variously verbalised interpretations of reality that can
be expressed in the form of judgments about the world” (Bartminski, 2006,
p. 12) contained in a language, texts or, more broadly, in culture (after all,
language is also an element of culture). The reconstruction of these judgments
(concepts, assumptions about a particular fragment of reality) takes place in
the opposite direction than proposed by cognitive linguistics®, i.e. from a text

> Helicopter parenting means constant “hovering” over one’s child and solving all their

problems; the third child parenting style means giving more freedom to the child

(www.parenting.pl).
® Cognitive theory of language in the work of George Lakoff and Ronald Langacker or

John Tylor, in contrast to autonomous linguistics, emphasises how people conceptualise,
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to methods of conceptualisation and perception (perception and interpretation)
(Tabakowska, 2004). Using this method of analysis, it is necessary to select
language texts on the one hand and appropriate tools on the other. As the
goal of the research was to reconstruct the image of modern parenting, it was
natural to move toward internet texts, where parental discourse develops in
an intense, spontaneous and unrestricted way. This allows the researcher to
make almost ethnographic observations from the position of an observer of
the discourse that is unfolding and building. For pragmatic reasons, only
websites in the Polish language were included in the analysis. Google search
points to the existence of 24,900 Polish-language pages on the Internet with
parenting provenance. It was therefore necessary to limit the research material
to a specific sample. The scope of the text sample includes 100 fragments of
texts extracted from portals, websites, parenting groups with the largest reach
(number of views or members), profiled around raising and caring for children
(mainly young children). In the analysis, | used tools derived from cognitive
linguistics and based on the assumptions of the cognitive metaphor used in
the reconstruction of the linguistic and cultural image of the world as a carrier
of “culturally constructed cognitive schema” (Sharifian, 2015, p. 478). This is
very useful in naming, ordering or categorising cognitive models as certain
stereotypical and culturally shaped patterns or strategies, because, as Lakoff
and Johnson wrote, “most of our everyday conceptual system has the nature
of metaphors” (see Luczynski & Mackiewicz, 2002, pp. 28-30). The metaphor
is used to name, organise and interpret a specific aspect of reality (Jdkel,
2003, p. 21).

Cognitive metaphors are useful not only to specify the generally
presented imaginary schemes (higher-lower, near-far, little-much) but they tend
to be a “container” for individual realisations. The aforementioned structural
metaphors expose the metaphorical structure of a term, from the source
domain Y (parenthood/parenting) to the target domain X (exposing another area
of experience), and they simultaneously help to identify it in reality (see Lakoff
& Johnson, 1988). The structure of the initial diagram has been updated with
a number of examples to which specific linguistic and pragmatic strategies can
be assigned. The text presents some of them.

or “incapacitate”, the effects of their perception of the world, and how they transpose them
into language, how the image of the world is constructed using language data, and finally,
how language behaviour correlates with thinking, nature and culture of people (Wileczek,
2018, p. 38).
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Analysis

Parenting is a long-term project

Meanings “available” within a master conceptual metaphor, PARENTING
IS A PROJECT?, are first generated by expert or para-expert discourse about
parenting. This is based on creating a conviction that scientific or expert
knowledge is required in preparing for parenting and that being a parent
means continuous learning. Parents need to have knowledge about physical
and emotional development of a child, including sleep and wakefulness stages,
stages of language development or ways to express emotions, as well as their
own mental and educational training, self-improvement efforts, observations
and readiness “to be happy”.

The para-expert discourse (guide books, virtual media, training) turns
motherhood and fatherhood somewhat into a profession, making them lose
their naturalness. The whole related “industry” covers books, magazines, TV
programs, websites, meetings (e.g. parenting fairs) and training for parents.
Being a parent is like a professional specialisation. The purpose of the
communication is to describe the activities offered to parents so that they
are convinced they can grow a “high quality” child, which is possible though
tedious. The result is supposed to compensate for the parents’ financial and
time efforts.

Some examples of training, courses or workshops for parents are as
follows: Effective Parent Training (http:/gordon.edu.pl/trening skutecznego

rodzica); Little Genius (https:/malygeniusz.org/warsztaty-dla-rodzicow/);

Conscious Parent Academy (http:/akademianaukiwroclaw.pl/kurs/warsztaty-dla-

rodzicow/); Parents’ School (Education, parenting competencies (online courses)
(http:/www.crp.wroclaw.pl/kategoria/edukacja-kompetencje-rodzicow-10.html);

Keep calm and bring up your child; How to bring up a happy child; Be closer to
your child and yourself (http:/trenerzy.slask.pl/wydarzenie/blizej-dziecka-i-siebie-

warsztaty-dla-rodzicow/), and: Toolbox — bringing up a child without prizes and

punishments in a family; Parents’ remorse; My child does not listen to me (http:/
dobrarelacja.pl/warsztaty-dla-rodzicow/). These examples are dominated by

a persuasive function, which generates a need or even a necessity to follow

7 See: Parenting is difficult, http:/mumme.pl/2018/04/14/rodzicielstwo-jest-trudne/, access on
7 June 2018.
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new patterns and trends. On the text level, the impact occurs in two areas:
(1) executing by choosing axiological vocabulary with obvious positive
connotations, e.g. acceptance, authenticity, balance, understanding, respect, (listening)
skills, attachment, harmony/balance, happiness, support, (good) relations, passion;
(2) this refers to the concept area based on innovation culture. Hyperboles
and “on-trend” vocabulary is often used, e.g. the proposed methods are
described as new/modern (although the recommended concept by Thomas
Gordon has been known in education since the 1990s) and interactive (e.g.
a discussion method known for ages); the classes are advertised as creative, fun
and inspiring; while references to foreign expressions such as parenting/family
coaching (see http:/www.annaslabon.pl/coaching-rodzicielski,20) or parenting

tutoring (see http:/www.tutor24.pl/index.php/2-uncategorised/49-tutoring-

rodzicielski) are intended to kindle interest with original and customised
courses. The number of available options is so huge that it covers every
component of bringing up a child based on the abovementioned mindfulness.
The issues covered include the following:

communication (Communication with your child, www.parenting.pl; Empathic

communication workshops, www.plineu.org; Training on communication within
a family, www.spokotato.pl; Words matter),

acceptance (Parenting skills training, edukatka.pl; Closer to your child,
trenerzy.slask.pl; Support and acceptance for your child, www.pozytywne-

rodziecielstwo.pl),

emotion awareness (Emotions brought home, https:/evenea.pl; Alphabet of

emotions, www.instytutemocji.pl; On emotions for parents and children,

www.gdansk.pl);
competencies related to development and compassion toward oneself

and the child (Understand your child, www.superego.com.pl; Parenting

upgrade. Check how far you have come, www.agarogala.pl; A parent free of

stress. Online course; Parenting coaching course, www.qpsychology.pl).

The presented titles or topics of courses follow the pattern of marketing
slogans, whose purpose is to position, authenticate and inspire positive
connotations of the reference action.

Parenting is struggling

Another area of “media” parenting somehow grows out of the need
of the subjects and their response to models presented by post-modern


http://www.annaslabon.pl/coaching-rodzicielski,20
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culture patterns and parenting “industry”’. A spontaneous parenting discourse
suspended in the virtual space includes attempts to verify the pressure of
perfect parenting as a factor indispensable in the “child” project. The verifications
are made based on common experience and by designed mini-narrations.
“There is no perfect parenting — you have to be yourself” claims Zuzanna
Piérkowska in her blog Houston — We’ve Got a Child, which quotes examples of
everyday behaviour that does not follow experts’ (see: Divine parenthood.
Course for fallen parents and rebel children (http:/nieboiziemia.pl/index.php/teksty/

rodzina-i-zwiazki/item/boskie-rodzicielstwo-kurs-dla-upadlych-rodzicow-

i-zbuntowanych-dzieci).

Implementation of the parenting is struggling conceptual scheme is also
evident in the post by Eliane Rosso:

I am a mother. A mother of three. | consulted a physician because I forget things and
have difficulty concentrating. The doctor told me to sleep 8 hours per every 24 hours. | suffer
from back pain. The orthopaedist says | should exercise regularly. Preferably Pilates 2-3 times
a week. The teacher of my oldest son says a child needs to be monitored when doing
homework. My younger son also has a teacher and tasks, assignments, models and culture
fairs, weekly presentations at school and does sport. He can’t wait to see me. | should be in
a VIP stand watching him playing. As for my youngest child the doctor suggests I should
make his food myself. Every meal should contain fresh ingredients, with no empty calories
and fillers that often cause allergies. He suggests that | should buy only fresh ingredients,
cook at home, peel more and unpack less. Even if it takes twice longer. My husband and
my older son claim that healthy food is disgusting and they can’t eat it so | have to cook
something different. Education experts and psychologists say you have to spend 30 minutes
a day with each of your children to ensure their balanced development. The paediatrician
says that the two of us should find a moment for sun and spend an hour outdoors every day
because it is good for our brains. My monthly bills say I have to work all the time. And even
more. A specialist in education and development claims that the best way is to let children
discover the world through playing, even if they get dirty and it means washing their clothes
every day. A couple’s therapy expert says that the wife and husband should get away for
a romantic date or spend time together 1-2 times a week. Science says that sex is health,
which means that harmonious couples exercise 2-3 times a week. Successful women say that
a woman should invest in her career, keep current and attend courses, and to spend time
working toward her own development. A psychologist said | need some time only for myself.
Now | am looking for an expert in magic to show me how to do it all within 24 hours
(http:/mamadu.pl/135569,jak-pogodzic-prace-z-wychowywaniem-dzieci-eliane-rosso)®.

The quoted text is symptomatic for the way of expressing the rules of
mindfulness related to being aware of one’s own and one’s child’s emotions

8 All examples taken from online texts are quoted with their original spelling.


http://nieboiziemia.pl/index.php/teksty/rodzina-i-zwiazki/item/boskie-rodzicielstwo-kurs-dla-upadlych-rodzicow-i-zbuntowanych-dzieci
http://nieboiziemia.pl/index.php/teksty/rodzina-i-zwiazki/item/boskie-rodzicielstwo-kurs-dla-upadlych-rodzicow-i-zbuntowanych-dzieci
http://nieboiziemia.pl/index.php/teksty/rodzina-i-zwiazki/item/boskie-rodzicielstwo-kurs-dla-upadlych-rodzicow-i-zbuntowanych-dzieci
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and developing a compassion approach toward oneself. It is fostered by a style
of common relations, a structural confrontation of everyday images with
those created by experts, with the concept of ironic closing of the text, based
on the absurd (So now | am looking for an expert in magic...), and denounces
the ideal’s detachment from reality.

Other examples confront the scheme of parenting as struggling with
images of a perfect mother. The language layer greatly contributes to
demythologisation of the reality. This is evidenced by colloquial expressions,
coarse words or even explicit vocabulary:

...nobody tells you that after a few sleepless nights you keep on repeating that you
will do harm to him and why on earth your baby keeps screaming for five nights in a row
and you will sell your soul to get a strong anaesthetic drug for the f***g teeth. After the sixth
night you cry and say you give up being a mother. After the seventh night being half-asleep
you want to sign a permit for somebody to adopt your baby so that you could only rest
sleeping. Not even rest... just sleep! Only for 2 hours [...] Being a mum is the best thing but
I am not going to pretend it is idyllic. Despite the fact that motherhood is a wonder, we are
all humans and life is not an idyll from American sitcoms (http:/matkaprezesa.pl/2015/02/
pizgam-zlem.html, access on 17 May 2017).

A critical approach to the perfect parenting model is also seen in the
comments to the reference blog. Using common vocabulary definitely exceeds
the style and orients it toward negative valuation of the idealised images.
This is evidenced by emotional posts such as the following:

1. [...] I have the right to have a bad day. Heavy sh***t in my kitchen or a pile of clothes
to be ironed, while my child wears pyjamas until noon... Yes, I am a normal mother, and not
a perfect one;

2. After almost three years of sleepless nights (My hubby works, I also do but I work
shifts, so I am the lucky one to enjoy waking up in the middle of the night because I can
sleep longer 2-3 times a week) | also feel like throwing a sh***t and not only...;

3. | hate hypocrisy. | have two kids whom 1 affectionately call my “little monsters”.
There have been countless examples of other exemplary mummies criticising me for it.
Or for a number of other things (https:/matkaprezesa.pl/2015/02/pizgam-zlem.html, access on
17 July 2018).

The semantics and spelling of the nicknames suggest an intended play
with culture conventions (and standards), e.g. Mother of two devils, Normal mother,
Mother too, So-so mother, MoTer. The spelling of the last nickname violating
the spelling rules, refers to the habit of Internet users who intentionally


http://matkaprezesa.pl/2015/02/pizgam-zlem.html
http://matkaprezesa.pl/2015/02/pizgam-zlem.html
https://matkaprezesa.pl/2015/02/pizgam-zlem.html
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make language errors to stigmatise absurd, stupid or anti-social behaviour of
contemporary mothers.

The author of the blog www.matkatylkojedna.pl, challenging the pressure
of perfect motherhood, uses a direct address and a form of a letter:

Dear Mum Who Does Everything Wrong, does not feed properly, does not carry the
baby properly, is a poor cook, buys wrong things and is completely unable to deal with
a few-year-old ticking time bomb. You are writing that you are getting mad. You are writing
that you can’t go on. [...] You are not alone. I am next to you (http:/matkatylkojedna.pl/ktora-

czuje-sie-najgorsza-swiecie-stoje-obok-trzymame-cie-reke/, access on 18 May 2017).

Another aspect of the image of parenting as struggling is presented
by statements on how to keep a parenting—professional work balance. The
greatest number of posts with high emotional load come from mothers
representing a group of working mothers or — less often — working fathers, since
there is still a strong cultural stereotype of a man being the breadwinner and
hence naturally suited for professional work. Women tend to describe their
need to pursue their career as necessary to maintain emotional balance and
personal fulfilment, e.g.:

I came back to work because I need it like the air to breathe. I love my job (“A fool
loves his work, and work loves a fool” as my grandma used to say). | need contact with adults
(to discuss problems with kids during breaks), satisfaction from running projects (I love
short deadlines), my boss (so that a man, different than my husband, drives me mad and
I have a reason to complain). Oh, some extra money is always a good idea and although
it was not my main reason it was highly ranked. Oh, if I stayed at home | would not be
a realistic mother but a frustrated mother. I do not wish it to my enemies not to mention
my children (http:/matka-realistka.blog.pl/2014/06/11/matki-domowe-i-matki-pracujace/, access
on 20 May 2017).

Equally, they often point out a conflict of values, which results from
difficulty in combining parenting and professional duties, and the related guilt.
An Internet user called “BellaM” expresses it in the following way:

My child is 2 years old now and I have come back to my full-time job after the maternity
leave. My mother-in-law looks after my daughter. I am under an impression that she starts
to know her better than I do. I come back home as quickly as possible to spend at least
some time with my child but it is never enough. | am often tired, to be honest. | spend whole
weekends with her. | feel guilty that I do not spend as much time as I should with her and
I still wonder if 1 am a bad mother (http:/f.kafeteria.pl/temat/f10/pracujaca-mama-i-dziecko-
p454232, access on 21 May 2017).



http://matkatylkojedna.pl/ktora-czuje-sie-najgorsza-swiecie-stoje-obok-trzymam-cie-reke/
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http://f.kafeteria.pl/temat/f10/pracujaca-mama-i-dziecko-p454232
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The author of the www.mama-bloguje.com blog points out similar
dilemmas caused by remorse:

[...] many times, when I leave my daughter for a few hours, | feel guilty. Every day | wonder
if my child would be happier if | stayed at home with her. Any time I leave her crying because
I need to go, I feel terribly guilty (http://www.mama-bloguje.com/pracujaca-matka-jest-mniej-
narazona-na-depresje/, access on 21 May 2017).

The abovementioned deliberations prove that the image of parenting
as struggling is built on the key verbal units from the fight and conflict fields
(e.g. everyday fight, fighting tiredness, fighting with your child’s behaviour, internal
fight, fight with yourself, remorse, sense of guilt). On the one hand, this suggests
high awareness and self-reflection of contemporary parents, but on the other
hand it highlights the contemporary paradox related to striving for self-
fulfilment and organisation of a happy family life.

In order to capture the right context for the analysed pattern, one should
emphasise that social representations of non-perfect mother with “an objective
approach to motherhood” (http:/www.matka-nie-idealna.pl/category/rodzina/

macierzynstwo/), evoked by the abovementioned descriptions, take other
implementations than non-perfect fathers (see non-perfect dad — Mamotoja.pl;
non-perfect father — Familie.pl). Although the first image fits the frames of
everyday struggle, the other one epitomised in the male “Internet sphere”
should belong to another conceptual metaphor, i.e. the one that “gathers”
associations with fun, joy and a nice time spent with a child rather than
a difficulty in doing one’s duties and exemplary role-playing’.

Parenting is an adventure

The parenting is an adventure pattern covers parenting approaches often
described by contemporary fathers. A culture shift in understanding the role
of a father is symptomatically reflected by language and communication
structures, and hence daddyhood (see http://www.blogojciec.pl/dzieci/ojcostwo-jest-

tacierzynstwem/) substitutes the neutral but semantically obsolete fatherhood,
which is often associated with patriarchy and dominance (see Wileczek,
2011, pp. 212-215). Daddyhood, which is semantically closer to motherhood

° The approach is presented in a series of columns published in a book by the writers Sylwia
Chutnik (2012) and Joanna WoZniczko-Czeczott (2012).
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suggests a modern approach to parenting duties, mainly involving partnership,
attachment, sensitivity and tenderness. Somewhat contrary to the traditional
division of cultural roles into the “masculine” (strong, external and rational) and
“feminine” (weak, internal and emotional). Opinions presented on the Internet
suggest that young fathers follow a partnership pattern and are involved in
looking after their children. They are no longer patriarchal progenitors, because
it is simply “Great to be a dad” (https:/modnytata.pl/). A contemporary father

establishes a close and emotional relationship with his child, becoming a real
companion and guide, or even a “pal”’, who feels satisfied in this role and
enjoys it. The representation is evidenced by such expressions as: cool dad,
attachment dad, feeding dad, non-perfect father, parent good enough, good dad,
trendy dad, and statements like these:

1. | am absolutely convinced | am not going to be a perfect father. | have my vices, like
everybody does. Neither am | going to be a coach who will send his child to an audition
for a children’s talent show. I'd rather invite my daughter to my world instead and
perhaps show her how to ride a bike'®.

2. | am a man. A man of flesh and bones. That’s the way it is. | am also a father. Being
sensitive to a child’s joy and harm is at the core of my existence [..]. A child is
a treasure. The most precious one. For a parent impossible to be evaluated and
estimated in figures and currency. And for a child? Joy, laughter and fun are the
greatest values of carefree life but in order for the carelessness to last and be fully
noticeable we need attachment (http:/tataidziecko.pl/przytulanie-jest-fajne-tulmy-dzieci-
codziennie, access on 1 June 2017).

3. In the eyes of your children you are a king. A superhero whose image they will
remember for their whole lives (http:/www.fajniebyctata.pl/, access on 29 August 2018).

In parenting discourse it is emphasised that the father should become
a guide who will assist his child in the journey along the winding roads of life.
A father is then not only responsible for playing and spending time with a child
in a pleasant way but also to introduce standards and bans or to make a clear
distinction between the good and the bad, and the acceptable and stigmatised
values. With regard to the above, the author of the www.mateuszgrzesiak.

natemat.pl blog claims that a father should not only be a companion in having

fun but also a “loving guide”™"

of life.

assisting the child along the fascinating paths

1% http://tataluka.pl/czy-mozna-byc-ojcem-idealnym/, access on 15 June 2018.

' http:/mateuszgrzesiak.natemat.pl/141753,0jcem-byc-czyli-dekalog-bycia-tata, access on
15 June 2018.
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Moreover, the parenting is an adventure pattern covers fascination with
technology, shared by both children and parents. Modern parents do not stay
away from multimedia tools and applications, which they consider their allies
in the parenting process. The bloggers and users of discussion forums present
an image of a child surrounded with state-of-the-art toys and gadgets, which
are an important part of everyday life. Presentation of new edutainment
(educational entertainment) items — comparisons, tests and specifications — is
another part of the parental blogs. Based on this assumption, many parents
not only present their child surrounded by different toys and gadgets but also
create events that foster continuous intellectual and motor development of
their children. The author of www.blogojciec.pl tests 25 best board games for

children that you should know, compares 25 valuable games and applications for
children (for mobile devices), describes films, which touch your innermost feelings,
presents 11 ideas for non-material presents for children, 11 places from our trip of
Europe that are worth visiting... or Disneyland, Paris — tips, prices, attractions: what
you need to know when visiting the place for the first time (www.blogojciec.pl,

access on 25 August 2018). It is all intended to highlight creative ways of
spending time with your child, which in a wider context is related to the child’s
right to enjoy carefree and happy childhood and to the abovementioned trend
of approaching parenting as a long-term project.

Furthermore, many parents who run their blogs and take part in discussion
groups understand the child’s need to learn the world through discovering
and give their children a lot of freedom in everyday experimenting. This
also applies to discovering new tastes and a common cooking adventure, which
is definitely of educational value but sometimes gains exaggerated “gloss”
(e.g. little cook, little master chef, little gourmet — www.madrzy rodzice.pl,

mamadu.pl).
The image of parenting as a joyful adventure tends to turn emphatic.

Verbal components of the communication involve using expressive terms
(totally, perfectly, fantastic, great, exceptionally), expressions with primary positive
axiological connotations (in love with being a mother, fascinated with changes,
mother of a young prince, in love with him as a whole, child — delight incarnated).
The blogger called “Mamuska Martuska” describes her fascination with
motherhood in the following self-presentation:

From toe to hair end — Mother. Completely in love with being a mother. Fascinated
with changes that motherhood brings and intricacies of the mother-child relationship. [...]
A mother totally immersed in observing the changes in her growing child (https:/www.
blogger.com/profile/12575080234447085558, access on 18 May 2018).



http://www.blogojciec.pl
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Although this way of creating the image of a parental bond as a fascinating
adventure corresponds to the modern tendency for emotional and expressive
statements (to emphasise one’s authenticity) and aestheticisation of everyday
life has become an artistic contribution, there are numerous texts that subject
parenting to an acquired concept or ideology followed by parents within their
“lifestyle”.

Parenting is a lifestyle

When introducing the sociological concept of a lifestyle, it is worth
emphasising references of contemporary parenting to trends — contemporary
behaviour patterns typical of individuals or communities, which can be
observed in everyday life (hierarchy of values and needs, ways to spend free
time, consumption, outfits, attitude to nature and the world, human relations
etc.). Eco-parents are among most distinctive examples of parenting created in
the lifestyle context. Eco-parents are characterised by high sensitivity and
awareness of environmental issues and they trust “folk wisdom” rather than
science when bringing up their children (eco-parenting); they live in harmony
with nature, eat natural products of organic or plant origin and avoid highly
processed food, protect the natural environment, use natural products when
taking care of their children (e.g. soap nuts for washing, salt and vinegar
for cleaning), maintain natural newborn hygiene or raise children without
nappies. They take part in clothes and toys swaps for economic reasons
and environmental protection. They avoid any preparations, including some
medicines and vaccines, which in their opinion could disturb the natural
balance of the human body. The attitude that highlights coming back to nature
is demonstrated not only in the functional area of human life but also in the
emotional field and interpersonal relations. It is sometimes referred to as
a strive toward homeostasis in everyday life, which is expressed by apology
of attachment parenting.

This begins with natural labour (preferably at home, without a physician’s
assistance). Metaphors used to describe the experience are emphatic, e.g.
mystic, transforming experience; energy, power; holy process; spirituality in its pure
form; introduction to life on earth; the mystery of life (http:/ml-eko.pl/mistycyzm-

porodu/, access on 21 May 2017). Numerous posts emphasise the need to
nurture attachment by co-sleeping and babywearing (see www.mamailusia.

blogspot.com, www.szczesliva.pl), and giving up the parenting training in favor
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of endless approval for the child’s needs and emotions. Moreover, proper
development of a child — according to many posts — means involvement of
both conscious parents who provide their children with various stimuli for
intellectual, physical and mental development in an ambience filled with
tenderness and care. Eco-parents tend to be “anti-institutional” — as advocates of
home schooling, i.e. teaching their children away from a school and educational
institutions, they often discuss the solution.

Physical attachment and tenderness, respect for the child’s needs, support
in understanding the emotions the child experiences are only selected aspects
of attachment parenting that contribute to perceiving a child as a sensitive
ndividual, who needs care, patience and understanding in the often difficult
and stormy childhood period. The examples of the idea include emotional posts
by parents who approach their children as ideals:

My children are perfect to me in every respect. They couldn’t be more wonderful. Their
smiles, look, gestures, words. To me they are picture-perfect... (http:/mitomamka.pl/moda-na-
idealne-dzieci-i-idealne-matki/#, access on 6 June 2017).

Or more balanced:

My child is my greatest achievement. He is an exceptional little human and to me he will
always be like that, no matter of what. Even if in some aspects he is doing worse than others,
I am still proud of him. Because | know that he is eager, keeps trying and will finally succeed,
and then we will together celebrate even his smallest successes (http:/slodkiciezar.pl/idealne-
dziecko-idealnego-rodzica/#, access on 04 September 2018).

The users of www.forum.mjakmama24.pl unanimously stay away from

over-aestheticisation of a child and become more aware, exchange their
parenting experience and learn how to satisfy their own needs. The topics of
discussions depend on the interests and current needs of the parents, and
foster establishing of numerous discussion groups, e.g. SOS instant question —
instant answer; Bottle-feeding mum; Mummies on a diet; Sophisticated mums;
Cooking — beginners and not only; Culture corner; Mum in need etc.

In so involved a parental discourse one can easily notice that practical
knowledge on development and parenting takes precedence over theoretical
knowledge, which is perceived as an opportunity to reduce potential parenting
errors. Motherhood is approached through a conscious decision of an
independent woman. For modern mothers and fathers, a child becomes the
source of satisfaction and personal happiness, but still there are opinions that
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condemn perfect parents who create images of only perfect children. The Internet
parental discourse with a pragmatic inclination regards satisfying the child’s
needs as the key factor to ensure their emotional stability and security. For
instance, misbehaviour that was perceived as being naughty several decades
ago is now approached and explained through an emotional crisis, which
results from a lack of skills to understand a child’s emotions. The author of
www.blogojciec.pl recommends the following when your child “bursts out”:

Let them [children] release what is hidden deep inside. |...] It is essential to help children
name and recognise specific feelings because in future it will help them understand what is
happening to them (https:/www.blogojciec.pl/dzieci/blad-ktory-popelniamy-akceptujac-uczucia-
swoich-dzieci-mogacy-utrudnic-nasza-relacje/, access on 1 September 2018).

Discussion

The presented reconstruction of the image of contemporary “online”
parenting shows that the image is created by new social and culture trends that
have affected the parent—child relationship (the concept of mindfulness,
partnership, using scientific findings or world view when bringing up your
child) and through marketing needs. In the consumer culture, parenting has
become a flawless mercantile product prepared for a mass consumer. There are
two clear approaches to parenthood: on the one hand we can see apology
of childhood and its aestheticisation, while on the other hand there are
symptoms of offspring instrumentalisation. The author of www.brzozoweczka.pl

blog describes this as follows:

The contemporary reality has changed. Parenthood is not only parenthood any more.
In some groups it has turned into a race for a perfect child, a clash of skills, a battle of creative
ways to spend free time and comparing the ways to stimulate the development. Everything
needs to be effective, toys have to be educating and books have to teach. We witness the
trend of “breeding” young Einsteins and Olympic Games winners in one [...]. The pleasure
and learning through playing has become an obligation, a must, a need. Be better, faster,
outclass your counterparts, be more talented, be your parents’ pride.

Often children are approached as a project or investment, which requires
great parenting efforts and significant financial expenditures. A child often
becomes a tool to highlight the parent’s popularity or to help the parent
satisfy their own ambition while taking part in an endless competition.
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Another issue is self-fulfilment as a parent. Perceiving parenthood as an
individually created project within the framework of a “do-it-yourself” biography
is likely to influence changes in the schemes of constructing the identity of the
family and its members. On the one hand, it promotes being reflective and
mindful (Marciniak-Budecka, 2014, p. 135), but on the other hand, it sometimes
means being overprotective and is does not help in raising an independent
child. In addition, the idea of permanent creation is often associated with
publishing content without the so-called “informed consent”, which raises doubts
even of an ethical nature (a child is a person, not the ‘tool’ for self-creation).

To be precise, there is one more aspect presented on parenting websites
that needs to be mentioned, as it completes the image of contemporary
parenting nd is actually related to denial. A conscious decision not to become
a parent, and first and foremost not to become a mother, was a taboo
not even a long time ago. Nowadays such declarations as “I don’t want to
have children” are still regarded as whims, although according to research
23% of women aged 18-45 do not intend to become mothers (CBOS, 2013).
The Internet freedom of expression encourages people to publish posts on the
issue and reasons for anti-natalism include age, lack of mother’s instincts,
potential jeopardising of their careers or reduction in the economic status
after giving birth to a child, fear of pregnancy and physical unattractiveness,
lack of freedom and fear of unsuccessful marriage'” (Drozd, 2018). Voluntary
childlessness or childlessness by choice is approved by the forums users in the
context of the right to decide about oneself and one’s life (see https:/
mamadu.pl/137009,bezdzietnosc-z-wyboru-to-temat-tabu-dlaczego-nie-chce-miec-

dziecka, access on 5 September 2018).

Verbal creation of parenting images is based on highlighting common
language with its expressiveness, nonchalance, humour and originality, which
is typical of the contemporary Internet language. Loanwords, neologisms,
neosemantic terms, expressive vocabulary, and within syntax: ellipses,
exclamations, sentences without endings are supposed to emphasise the
emotional and authentic nature of the statement of the one hand, while on
the other hand they contribute to building a wide parental community.

2 See article: Kobiety nie chcg mie¢ dzieci, https:/www.deon.pl/inteligentne-zycie/wychowanie-

dziecka/art,532, dlaczego-kobiety-nie-chca-miec-dzieci.html, access on 5 August 2018 or: Nie chcg

dzieci, bo bojq sie nieudanego zwigzku. Takich kobiet w Polsce jest coraz wiecej, http:/www.edziecko.pl/

rodzice/56,79318,21856412,0bawiam-sie-nieudanego-malzenstwa-dlatego-nie-chce-miec-

dzieci.html, access on 5 August 2018.
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Wprowadzenie

Analizowanie $ciezek edukacyjnych ma dluga tradycje w naukach spotecz-
nych i zdobywa coraz wieksza popularnos¢ jako przedmiot badan podiuznych
(Blossfeld 2018; Domanski i in. 2016). Przebieg kariery szkolnej jest zwykle
opisywany w konteks$cie procesow miedzypokoleniowej mobilnosci spolecznej
(Sorokin 2009; Domanski 2007). Jednym z kluczowych czynnikéw uwzglednia-
nych przy analizie trajektorii edukacyjnych uczniéw jest status spoteczno-
-ekonomiczny (SES) rodziny pochodzenia ucznia. Réwniez w tym artykule
przeanalizowany zostanie wptyw SES na przebieg proceséow selekcji szkolnych.
W stosunku do najczesciej prowadzonych analiz tego typu, novum bedzie
uwzglednienie mediujacego wplywu wynikéw standaryzowanego egzaminu,
kontrola statystyczna takich charakterystyk indywidualnych jak inteligencja,
pte¢ i miejsce zamieszkania ucznia oraz horyzontalne zr6znicowanie segmentu
licedbw ogoblnoksztatcacych. Postugujac sie wprowadzonymi przez Raymonda
Boudona (1974) pojeciami mozna powiedzie¢, ze w analizach prezentowanych
w tym artykule catloSciowy wptyw SES na selekcje do szkét ponadgimnazjal-
nych roztozony zostanie na efekt pierwotny (wptyw SES na selekcje zaposred-
niczony przez wynik egzaminu) i efekt wtérny (bezposredni wpltyw SES na
selekcje, czyli na ile SES determinuje selekcje przy tym samym wyniku egzami-
nu). Zatem glioéwne pytanie badawcze tego artykutu brzmi: Jak silny jest efekt
pierwotny SES rodziny pochodzenia ucznia w selekcji do szkoly ponadgim-
nazjalnej, a jak silny efekt wtérny. Innymi stowy: ile merytokracji, a ile statuso-
wego determinizmu?

Prezentowane badanie rzuca swiatlo na funkcjonowanie elementu systemu
oS$wiaty, ktéry w Polsce stopniowo ,,odchodzi w niepamiec”. Powrét do ustroju
szkolnego sprzed reformy Mirostawa Handkego doprowadzit do likwidacji gim-
nazjum, a tym samym egzaminu gimnazjalnego. Warto jednak zadac pytanie,
czy zgodnie z zalozeniami reformy z 1999 r. gimnazjalny etap ksztalcenia,
a gléwnie sam egzamin, dzialal zgodnie z zalozeniami rownos$ci szans eduka-
cyjnych? Czy losy edukacyjne uczniéw po wprowadzeniu gimnazjéw zalezaly
jedynie od jego indywidualnych osiggniec? Niestety nie dysponujemy ilo$cio-
wymi oszacowaniami efektu pierwotnego i wtérnego SES na progu szkoly sred-
niej przed reforma Handkego. Wiemy, ze efekt wtorny zachodzit w czasach PRL
(por. Borowicz 1988). Analiza danych z badania PISA OECD z 2000 r. (badanie
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w | klasie szkoly ponadpodstawowej) oraz danych z opcji narodowej tego ba-
dania w kolejnych cyklach PISA (klasy I i Il szk6t ponadgimnazjalnych) wyka-
zala z kolei, ze miedzy 2000 r. a 2003 r. taczny efekt SES przy wyborze szkoty
sredniej nieznacznie ostabl, ale nie wiemy, na ile bylo to wynikiem wprowa-
dzenia samego egzaminu (Sitek 2016). Wysoka stabilnos¢ w czasie korelacji SES
rodziny ucznia z jego osiagnieciami (por. Sawinski 2015) kaze watpi¢ w zna-
czace ostabienie efektu wtérnego SES po wprowadzeniu standaryzowanego,
centralnego egzaminu na progu szkoly $redniej. Mimo niemoznosci oceny, na
ile sita efektu wtoérnego SES po wprowadzeniu gimnazjum ostabta, oszaco-
wanie jego sily w trakcie funkcjonowania gimnazjum otwiera droge do spraw-
dzenia pod tym wzgledem rezultatow powrotu do ustroju szkolnego sprzed
reformy Handkego.

Wplyw statusu spoleczno-ekonomicznego rodziny ucznia
na osiggniecia szkolne

Klasyczne badanie Jamesa Colemana (1966, za: Coleman 1988) ozywito
dyskusje nad wplywem statusu spolecznego rodzinny pochodzenia ucznia na
osiagniecia szkolne. Zalezno$¢ ta opisano dobrze w latach 80. w Stanach Zjed-
noczonych (Alexander, Cook 1982; Jones 1985 za: Marks 2006), jak rowniez
udokumentowano ja na gruncie europejskim. Wielkoskalowe badania eduka-
cyjne takie jak PISA, PIRLS czy TIMSS' wykazaly uniwersalny charakter tego zja-
wiska, cho¢ jego nasilenie w poszczeg6lnych krajach jest rézne (Marks 2014).
Oczywiscie mamy z nim do czynienia réwniez w Polsce? (ostatnio np. Zawis-
towska 2012; Dolata i in. 2013; Dolata, Jarnutowska 2014). Ogdélnie mozemy
powiedzie¢, ze miedzyszkolne oraz wewnatrzszkolne zréznicowanie osiagniec
szkolnych jest zwigzane ze spoleczno-ekonomicznym pochodzeniem uczniéw.

W tradycji badan spolecznych nad edukacja istnieje wiele koncepcji teo-
retycznych probujacych wyjasni¢ relacje miedzy sukcesem szkolnym a statusem
spoteczno-ekonomicznym ucznia. Nalezg do nich m.in.: genetyka zachowania
(np. Asbury, Plomin 2015; Pokropek, Sikora 2015), teorie kodoéw jezykowych

! Przywolywane miedzynarodowe programy badawcze dotycza pomiaru osiagnie¢ szkolnych
na roznych etapach edukacji i sa realizowane réwniez w Polsce.

W Polsce mamy bardzo bogata, siegajaca okresu miedzywojennego, tradycje badan nad
statusowa determinacjg osiagnie¢ szkolnych.
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(por. Bernstein 2003), teoria zasobow (por. Bradley, Corwyn 2002), ré6zne teo-
rie autoselekcji (por. Dolata 2009), koncepcje racjonalnego wyboru (Hechter,
Kanazawa 1997), podejscie ekskluzji kulturowej (Bourdieu, Passeron 1990) czy
motywacyjne (Finn, Rock 1997). Te teorie wyznaczaja kierunki badan i po-
zwalajg tworzy¢ coraz bardziej skuteczne wyjasnienia badanej relacji statusu
i osiagniec.

Cho¢ konstrukt SES stanowi powszechnie podstawe do mys$lenia o piono-
wej strukturze spotecznej, to nie ma zgody co do definicji tego pojecia. Bra-
kuje réwniez porozumienia, co do sposobow jego pomiaru (Bornstein, Bradley
2003). Artur Pokropek, Francesca Borgonovi i Maciej Jakubowski (2015) twier-
dza, ze zréznicowanie koncepcji pomiaru oraz definicji SES jest powodem
rozbieznosci w szacowaniu sily wplywu zmiennych spoteczno-ekonomicznych
na osiagniecia szkolne. Przedstawig przykfady badan, w ktérych odnotowano
zaréwno silny zwiazek SES z wynikami w nauce, jak i takie studia empiryczne,
w ktorych zwigzek ten jest umiarkowany lub bardzo staby.

Pojedyncze zmienne statusowe maja zwykle mniejsza moc wyjasniania
zmienno$ci wynikéw szkolnych niz miary zlozone. Proste wskazniki SES, takie
jak status zawodowy, czy wyksztalcenie rodzicow sa umiarkowanie zwigzane
z osiggnieciami szkolnymi. Wariancja wynikow wyjasniana nimi wynosi Kkilka,
gora kilkanascie procent (por. White 1982; Sirin 2005). Kompozycyjne miary,
taczace wiele wskaznikow statusowych, wykazuja silniejsze zwiazki z miarami
osiagnie¢, wyjasniaja do 20% wariancji rezultatow w nauce (por. Thorndike 1973;
Comber, Keeves 1973).

Mimo zastrzezen teoretycznych i pomiarowych nie ma watpliwosci, ze
SES rodziny ucznia jest znaczacym czynnikiem wyjasniajacym zaréwno miedzy-
szkolne i wewnatrzszkolne zréznicowanie osiggnie¢ szkolnych, jak i procesy
selekcji na progach szkolnych (o ktérych piszemy dalej). Wiedza ta ma row-
niez wymiar praktyczny. Redukowanie nieréwnosci spofecznych w edukacji
jest waznym celem polityki edukacyjnej. Postulat réwnosci szans edukacyj-
nych jest trudny do petnej realizacji ale oczekiwanie, ze wptyw pochodzenia
spolecznego ucznia na osiggniecia szkolne bedzie minimalizowany, a proce-
sy selekcji na progach szkolnych beda mialy przede wszystkim merytoryczny

charakter, jest realne.
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Wplyw inteligencji na osiagniecia szkolne

Inteligencja jest jednym z najwazniejszych konstruktéw poznawczych wy-
jasniajacych sukcesy szkolne. W zalezno$ci od przyjetych miar pozwala wyjas-
nia¢ od kilkunastu do kilkudziesieciu procent zmienno$ci osiggnie¢ szkolnych
(Deary i in. 2007). Rola inteligencji w wyjasnianiu zmienno$ci osiagnie¢ jest
wieksza dla przedmiotéow Scistych niz w przypadku przedmiotéw humani-
stycznych (Ferrer, McArdle 2004; Heaven, Ciarrochi 2012). Wieksza rola przy-
pisywana jest czynnikowi IQ w wyjasnianiu zmiennos$ci wynikow w nauce na
starcie szkolnym (Jasinska i in. 2013) czy na poziomie edukacji podstawowe;j
niz na etapie edukacji wyzszej, kiedy na znaczeniu zyskuja czynniki zwigzane
z motywacja, czy cechy osobowosci (Chamorro-Premuzic, Furnham 2003). Inte-
ligencja jest w duzym stopniu efektem przekazu genetycznego. Metaanaliza
badan zespotu pod kierunkiem Plomina (2001) wykazata, ze wplywy genetycz-
ne na wyniki w testach osiagnie¢ szkolnych znaczaco naktadajg sie na ogélne
zdolnosci poznawcze, cho¢ pewna cze$¢ wplywu jest specyficzna tylko dla tych
osiagnie¢. Richard E. Nisbett (2010) sporzadzil natomiast liste czynnikéw $ro-
dowiskowych, ktére moga ttumaczy¢ cze$¢ réznic pomiedzy osobami o niskim
i wysokim SES w zakresie inteligencji. Zalicza do nich: sposo6b odzywiania,
kondycje zdrowotna, zaburzenia zachowania, wsparcie i zaangazowanie rodzi-
cOW w proces uczenia sie dziecka oraz miejsce zamieszkania.

Selekcja na progach szkolnych

Kluczowym zjawiskiem dla analizowanego w artykule procesu jest selekcja
na progach szkolnych. Badania obejmujgce progi szkolne pokazuja, jak kry-
tyczne dla $ciezki edukacyjnej sg wiasnie te momenty. Od przekroczenia progu
szkoly podstawowej (np. Lisowska 1999; Murawska 2004) po selekcje do szkot
wyzszych (np. Herbst, Sobotka 2014; Sadura 2017). Dolata (2012) podkre$la, ze
w systemach szkolnych, ktére charakteryzujg sie wysoka selektywnos$cia, pro-
cesy selekcyjne nastepuja wczes$nie, a drogi ksztatcenia po progu selekcyjnym
s bardzo zréznicowane i powiazane z realnymi szansami na uzyskanie wyso-
kiego statusu spotecznego.

Niektore wyniki badan pokazuja, ze pochodzenie spoteczne najsilniej od-

dziatuje na pierwszym progu selekcyjnym, a na poziomie studiow wyzszych
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traci znaczenie na rzecz innych form kapitalu (jak np. osiagniecia szkolne, wy-
niki egzaminow zewnetrznych) (Blossfeld, Shavit 1993; Miiller, Karle 1993).
W Polsce badat to zjawisko Krzysztof Wasielewski (2009). Usytuowal kluczowe
progi selekcyjne w dwéch momentach: na przejsciu ze szkoly ponadgimnazjal-
nej do wyzszej oraz na przejSciu ze szkoly wyzszej na rynek pracy. Jednak
badacz zaznacza, ze zjawisko horyzontalnego réznicowania sie poszczeg6lnych
szczebli edukacyjnych (por. Zawistowska 2014) juz od poziomu gimnazjalne-
go zwiekszylo znaczenie wyboréw edukacyjnych juz od momentu ukoncze-
nia szkoly podstawowej. Wasielewski twierdzi, ze wynikiem tego jest tworzenie
sie indywidualnych trajektorii edukacyjnych oraz zmniejszenie sie znaczenia wy-
boru typu szkotly. Innymi stowy nabiera znaczenia alokacja w konkretnej szkole
gimnazjalnej, ponadgimnazjalnej badz wyzszej, ktorej to ukonczenie daje wy-
sokie kwalifikacje, a w przysztosci zwieksza szanse na wysokg pozycje spoteczna.

W jednym z ostatnich doniesien badawczych (Domanski i in. 2016), obej-
mujacym problematyke selekcji i Sciezek edukacyjnych miodych Polakéw usta-
lono, ze niezaleznie od uwarunkowan pochodzeniowych, wyzsze osiagniecia
szkolne zwiekszaja szanse dostepu do dobrych szkoét licealnych w poréwnaniu
z technikami i szkotami zawodowymi. Poziom umiejetnosci jest réwniez, nie-
zaleznie od SES rodziny pochodzenia, istotnym wyznacznikiem szans na pod-
jecie studiow na bezpfatnych studiach. Absolwenci liceow ogdlnoksztatcacych
najczesciej kontynuujg nauke na kierunkach bezpfatnych, podczas gdy kierunki
prowadzone w trybie niestacjonarnym, przyjmujace kandydatéw ze stabszymi
wynikami i pobierajgce oplaty, relatywnie czesciej przyciagaja absolwentéw
technikéw. Kolejnym, waznym wnioskiem z tego opracowania jest to, ze wyz-
szy poziom umiejetnos$ci wyraznie redukuje ryzyko przedwczesnego wyjscia
z systemu szkolnego.

Selekcja a egzaminy zewnetrzne

Dla prezentowanych w dalszej cze$ci artykutu wynikéw badan nad se-
lekcja do szkét ponadgimnazjalnych kluczowe jest rownoczesne uwzglednienie
w analizach zaréwno czynnikow merytokratycznych, jak i pochodzeniowych.
Wprowadzenie w 2002 r. nowych procedur rekrutacji wykorzystujacych stan-
daryzowane, ogoélnokrajowe testy miato zracjonalizowa¢ selekcje na tym progu
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(Szaleniec, Dolata 2012: 40) i zmniejszy¢ wplyw czynnikéw statusowych. Cho¢
egzaminy zewnetrzne nie sg idealnym sposobem na sprawiedliwg selekcje na
kolejnych etapach edukacyjnych, to badania krajowe wykazaly ich wzglednie
dobrg jakos¢ oraz stabilno$¢ pomiaru umiejetnosci na przestrzeni kilkunastu
lat (zob. badania zréwnywania egzaminéw zewnetrznych IBE?).

Analizy prowadzone w latach 80. ubieglego wieku przez Ryszarda Boro-
wicza (1988) wykazaly, ze efekty procesu rekrutacji do szkoét srednich byly uza-
leznione od osiagnie¢ szkolnych (badacz uwzglednial oceny szkolne), ale istniat
tez bezposredni wplyw SES rodziny ucznia. Przemystaw Sadura (2011 i 2017)
wskazuje, ze egzaminy szkolne wykorzystujace standaryzowane testy moga
zmienia¢ dzialanie mechanizmu selekcyjnego. Wykorzystanie do egzaminowa-
nia testow moze minimalizowac¢ przewagi w wynikach, jaka uczniom ,lepiej
urodzonym” daje kapital kulturowy rodziny. Sadura zaznacza jednak, ze wyniki
testow egzaminacyjnych w Polsce wykazujg silny zwiazek ze statusem rodziny
ucznia. Ciekawie z tymi opiniami koresponduja wyniki analiz Krzysztofa Kona-
rzewskiego (2004), ktéry badal, jak cechy przypisane sg powiazane z wynikami
egzaminow zewnetrznych i ocenami szkolnymi. Ustalil, Ze na egzaminie ze-
wnetrznym, w poréwnaniu z ocenami szkolnymi, dziewczynki traca przewage
nad chtopcami, a uczniowie z wyzszych warstw spotecznych zwiekszajg prze-
wage nad rowie$nikami z warstw nizszych.

Badania Alicji Zawistowskiej (2012) pokazuja, ze przy wyborze szkoly na
kolejnych progach szkolnych nabiera znaczenia specyficzna konfiguracja
zmiennych pochodzeniowych i zmiennych szkolnych. Tak zwany ,poziom
szkoly”, w ktérej uczen sie dotychczas ksztalcil, a nie pozycja spoteczna ro-
dziny, staje sie czynnikiem o kluczowym znaczeniu. R6znice w osiggnieciach
intelektualnych sa ksztaltowane przez charakterystyki szkolne (program szkoty,
system wartosci, wplyw grupy rowiesniczej) i jak wyjasnia to autorka: potacze-
nie tych charakterystyk ,z indywidualnymi cechami wytwarza dystans miedzy
licealistami, uczniami technikow i zawodéwek w wielu obszarach — od codzien-
nych wzoréw interakcji z najblizszymi do obcowania z abstrakcyjng sztuka”
(Zawistowska 2012: 149). Autorka analizujgc progi szkolne i zjawisko nierow-
nosci zastanawiatla sie rowniez, dlaczego dzieci stabo wyksztalconych rodzicow
trafiajg do szkét zawodowych. Wigze to z tym, ze jednostki oraz ich rodziny,

* Wyniki badan zespotu IBE dostepne sa w raportach tematycznych pt. Analiza poréwnaw-
cza wynikow egzaminéw zewnetrznych - sprawdzian w szostej klasie szkoly podstawowej

i egzamin gimnazjalny, dostep: http:/eduentuzjasci.pl/images/stories/publikacje/ibe-raport-analiza-

porownawcza-wynikow-egzaminow-zewnetrznych.pdf
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podejmujac decyzje edukacyjne uwzgledniaja wilasna pozycje spofeczng. Po-
dobnie opisuje to Jarostaw Domalewski (2005), ktory badat przebieg i charakter
procesow selekcji na progu szko6t ponadgimnazjalnych. Ustalif, ze dla wyborow
wydaje sie mieC rozstrzygajace znaczenie status spoleczny rodziny pochodze-
nia, jej kapitat kulturowy i charakter rodzinnej socjalizacji.

Pytanie badawcze i hipotezy

Dotychczasowe wyniki badan nie pozwalaja rozstrzygnac, w jakim stopniu
wplyw SES rodziny pochodzenia ucznia na procesy selekcji szkolnych po ukon-
czeniu gimnazjow jest zaposredniczony przez osiggniecia szkolne definiowa-
ne przez wyniki egzaminu gimnazjalnego (efekt pierwotny). Giéwne pytanie
badawcze kierujace procesem analizy zebranych danych brzmi zatem:

Pytanie: W jakim stopniu wplyw SES rodziny pochodzenia ucznia na pro-
ces selekcji do szkét ponadgimnazjalnych o zréznicowanym statusie edukacyj-
nym (zréznicowanie typow szkot i zréznicowanie horyzontalne w obrebie typu)
jest zaposredniczony przez wyniki egzaminu gimnazjalnego, a jak silny jest
bezposredni wptyw SES?

Brak jednoznacznych przestanek zaréwno teoretycznych, jak i empirycz-
nych kaze sformutowaé dwie, czeSciowo konkurencyjne hipotezy. Pierwsza
z nich brzmi:

Hipoteza 1: Wplyw SES rodziny ucznia na procesy selekcyjne na progu
szk6l ponadgimnazjalnych jest giéwnie mediowany przez wyniki egzaminu
gimnazjalnego.

Konkurencyjna hipoteza glosi, ze:

Hipoteza 2: Obserwuje sie znaczacy wplyw bezposredni — czyli nie medio-
wany przez wyniki egzaminu gimnazjalnego — SES rodziny ucznia na procesy
selekcyjne na progu szkoly ponadgimnazjalnej.

Z perspektywy oceny realizacji przez gimnazjum polityki réwnych szans
edukacyjnych pozytywna weryfikacja hipotezy 1. oznaczac¢ bedzie, Ze egzamin
gimnazjalny jako element systemu oSwiaty dobrze — patrzac z punktu widzenia
postulatow merytokracji — spetniat role ograniczenia nieréwnos$ci szans eduka-
cyjnych na tym progu szkolnym.
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Metoda

Opis badania i uczestnikow

W artykule wykorzystano dane zastane, pochodzace z projektu ,Sciezki
rozwoju edukacyjnego mlodziezy — szkoly pogimnazjalne”, zrealizowanego
w latach 2009-2013 w Instytucie Filozofii i Socjologii PAN. Pelny opis metodo-
logii zbierania danych zaprezentowano w raporcie z projektu (por. Smulczyk,
Haman, Pokropek 2013). Punktem wyj$cia do badania $ciezek rozwoju edu-
kacyjnego mtodziezy szkot ponadgimnazjalnych bylo badanie umiejetnosci ucz-
niow pierwszych klas szkét ponadgimnazjalnych w ramach projektu PISA 2009
(MEN 2010: 13-23). Badana populacja byli uczniowie klas I szkét ponadgimnaz-
jalnych w roku szkolnym 2008/2009. Préba uczniéw miata charakter zespoto-
wy i dobierana byta na poziomie oddzialéw. Procedura losowania oddziatow
do badania miata charakter dwuetapowy. W pierwszym etapie losowano szko-
te, natomiast w drugim w szkole byl losowany jeden oddziat klasy pierwszej.
W efekcie dobrano prébe liczacg 100 liceow ogélnoksztatcacych; 60 srednich
szkot zawodowych (w tym 54 technika i 6 liceow profilowanych) oraz 40 za-
sadniczych szko6t zawodowych. Szczegoétowy rozktad liczebnos$ci proby zostat
przedstawiony w tabeli 1.

Tabela 1. Dobér szkoét do badania

Typ szkoly Liczba Préba Populacja

Liceum ogolnoksztaltcace (LO) 100 3049 223 000

Technikum (w tym liceum profilowane (LP)) 54 (6) 1698 185 000

Zasadnicza szkota zawodowa (ZSZ) 40 1176 96 900

Razem 200 5923 500 400
Zmienne

Dwie gliéwne zmienne wyjasniajagce to wyniki egzaminu gimnazjalnego
i SES rodziny pochodzenia ucznia. By zwiekszy¢ moc predykcyjng modelu ana-
litycznego i kontrolowa¢ wplyw czynnikéw ubocznych dodatkowo w modelu
analizy (patrz rysunek 1) po stronie zmiennych wyjasniajgcych uwzglednio-
no inteligencje ucznia (IQ). Wiadomo, ze jest ona najsilniejszym predyktorem
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wynikéw egzaminacyjnych (por. Dolata 2008). Pominiecie zatem tego czynnika
mogtoby zawyzac¢ oszacowania wptywu SES.

Osiagniecia szkolne mierzone sg za pomoca wynikéw egzaminu gim-
nazjalnego w 2008 r. (EGZ). Egzamin gimnazjalny w 2008 roku sktadat sie
z dwoch czesci: humanistycznej i matematyczno-przyrodniczej. Test egzamina-
cyjny w czeSci humanistycznej zostal skonstruowany wokél tematu ,Dorasta-
nie”. Skfadatl sie z 20 zadan wyboru oraz 12 zadan otwartych. Rzetelno$¢ testu
(wskaznik Alfa Cronbacha) wyniosta a = 0,91. Test egzaminacyjny w czeSci
matematyczno-przyrodniczej sktadat sie 25 zadan zamknietych i 8 otwartych
i tez cechowal sie wysoka rzetelnoscia, a = 0,93.

Wskazniki statusowe zostaly zaczerpniete z badania PISA. Do pomiaru
statusu spoleczno-ekonomicznego uzyto wskaznika Economic, social and cultural
status (ESCS), czyli zagregowanego indeksu statusu ekonomicznego, spotlecz-
nego i kulturowego, zawierajgcego trzy skladowe: Highest occupational status
of parents (HISEI) — najwyzszy status zawodowy rodzicow, Parental education
(PARED) — najwyzszy poziom wyksztalcenia rodzicow w latach edukacji wedtug
ISCED (International Standard Classification of Education; UNESCO 2003) oraz
Home possession index (HOMEPOSS) — zasoby domowe. Wskaznik ESCS jest stan-
daryzowany do $redniej wartos$ci 0 i odchylenia standardowego o wartosci 1
(OECD 2010a).

Do pomiaru inteligencji (IQ) wykorzystano Test Matryc Ravena (TMR), kté-
ry mierzy inteligencje ptynng (Jaworowska, Szustrowa 2000). Test skiada sie
z 60 zadan ulozonych w 5 serii, po 12 zadan kazda. Osoba badana ma za za-
danie dobrac¢ brakujacy fragment sposréd podanych i dopasowaé do niepet-
nych wzoréw (matryc). Badanie przeprowadzono z ograniczeniem czasowym
(35 minut). Rzetelno$¢ testu na podstawie danych uzyskanych w badaniu wy-
niosta a = 0,92.

Zmienna wyjasniana to typ szkoly ponadgimnazjalnej, do ktérej trafia
uczen na tym progu selekcyjnym. Mechanizm selekcyjny rozdziela uczniéw na
trzy giéwne nurty: (1) akademicki, bedacy realng droge ksztalcenia na poziomie
wyzszym (LO — liceum ogélnoksztatcace), (2) zawodowy maturalny, z ograni-
czeniem realnych szans dalszego ksztalcenia (technika i LP — licea profilowane)
oraz (3) zawodowy niematuralny, w praktyce, cho¢ nie w teorii, zamykajacy
mozliwo$¢ kontynuacji edukacji (ZSZ — zasadnicza szkofa zawodowa). Zwykle
analizy determinacji statusowej ograniczaja sie do takiego podziatu. Jednak
upowszechnienie liceum ogoélnoksztalcacego wymusza uwzglednienie hory-
zontalnego zr6znicowania tego segmentu szko6t Srednich. Zmienna typ szkoty
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ponadgimnazjalnej (TSz) oznacza 5-kategorialny podzial na ,dobre”, ,Srednie”,
»stabe” licea ogolnoksztalcace, technika plus licea profilowane oraz szkoly za-
wodowe. Podziatu liceéw dokonano za pomoca sumy dwoch wskaznikoéw obli-
czanych na potrzeby polskiej aplikacji metody edukacyjnej warto$ci dodanej
(por. Z6ttak 2015): trzyletniego wskaznika $redniego wyniku szkoly na maturze
w zakresie przedmiotéw humanistycznych oraz trzyletniego wskaznika $rednie-
go wyniku szkoly na maturze w zakresie przedmiotéw matematyczno-przyrod-
niczych. Wyodrebnienia trzech kategorii liceow dokonano poprzez podziat
tetrylowy sumy wskaznikow maturalnych. Tak wyznaczona stratyfikacja szkoét
przeklada sie na szanse na progu szkoly wyzszej i na rynku pracy (por. Do-
manski i in. 2016). To zréznicowanie jest swoistym rankingiem placéwek
w zakresie osiagnie¢ i prestizu: od najlepszych, majacych wysoka renome szkét
(dobre licea) do szkél, w ktérych uczniowie uzyskuja najnizsze wyniki i ktére
w odbiorze spolecznym uwazane s3 za najmniej prestizowe, co wigze sie ze
stabym rokowaniem awansu spolecznego (zasadnicze szkoty zawodowe).

Zmienne kontrolne to miejsce zamieszkania i ple¢ ucznia. Pierwsza moze
przybiera¢ dwie wartos$ci: wie§ i mate miasta do 15 tys. mieszkancow vs pozo-
stale miasta.

Model analizy

Na potrzeby weryfikacji hipotez przyjeto nastepujacy model analizy danych:

SES

\
-

EGZ TSz

zmienne
kontrolne

Rys. 1. Model analizy zwiazku czynnikéw statusowych i wynikéw egzaminu
z selekcjg do szkot ponadgimnazjalnych
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W modelu uwzgledniono cztery giéwne zmienne: status spofeczno-ekono-
miczny (SES), inteligencje (IQ), wyniki egzaminacyjne (EGZ), kategoria szkoty
ponadgimnazjalnej (TSz) oraz dwie zmienne kontrolne (pte¢ i miejsce zamiesz-
kania). Prég edukacyjny odnosi sie do przejScia miedzy etapem edukacji gim-
nazjalnej a ponadgimnazjalne;j.

Na schemacie $ciezkowym, patrzac od lewej strony, zostaly umieszczone
zmienne opisujace giéwne uwarunkowania wyniku egzaminacyjnego, a mia-
nowicie status spoleczno-ekonomiczny i inteligencje. W modelu zaklada sie
zgodnie z hipoteza merytokratyczna, ze efekt SES jest mediowany przez egza-
min gimnazjalny. Model dopuszcza jednak wystapienie bezposredniego efektu
SES rodziny ucznia. Symbolizuje to strzatka prowadzaca bezposrednio od SES
do TSz. Zmienna wyjasniana w modelu to typ szkoly ponadgimnazjalnej, ktory
jest wyrazony przez zmienng TSz. Model uzupetniajg dwie zmienne kontrolne
zmniejszajgce ryzyko odkrywania korelacji pozornych.

Podzial na pie¢ kategorii szkét ponadgimnazjalnych jest podstawa do
zdefiniowania czterech poréwnan. Analizy zostaly przyprowadzone jako seria
analiz regresji logistycznych, gdzie po stronie zmiennej wyjasnianej mamy
kolejno cztery zmienne dychotomiczne. Pierwsze poréwnanie, nazwane umow-
nie P1, zestawia dobre LO z pozostalymi kategoriami szkéf, czyli Srednim
i stabym LO, technikum i ZSZ. Kontrast P1 opisuje zatem prég dostania sie do
»Smietanki” najlepszych szkol. Kolejne poréwnanie, P2, zestawia dobre i $red-
nie LO z grupg stabych LO, technikum i ZSZ. To poréwnanie ma ukaza¢ me-
chanizm selekcji do szkét dajacych wysokie prawdopodobienstwo dostania sie
na studia. Poréwnanie trzecie (P3), obejmujace wszystkie kategorie LO vs tech-
nikum i ZSZ. To podziat na $ciezke akademicka vs $ciezke zawodowa. Ostat-
nie za$, P4, ilustruje zestawienie $ciezki maturalnej oraz niematuralnej czyli
kontrastuje wszystkie kategorie LO i technikum vs ZSZ.

W analizach uwaga bedzie skupiona na poréwnaniu dwoéch efektow:
efektu SES zaposredniczonego przez wyniki egzaminu gimnazjalnego i bezpo-
sredniego efektu SES. Dodatkowo analize wzbogaci przyjrzenie sie znaczeniu
inteligencji ucznia w procesie selekcji na progu szkoty ponadgimnazjalne;j.

Przy interpretacji wielkosci efektéow (bezposrednich i posrednich) zostaly
wykorzystane wspdéiczynniki standaryzowane. W ten spos6b mozna poréw-
nywac sile efektu na zmienng wyjasniang poszczegélnych zmiennych wyjas-
niajacych.

Do analiz wykorzystalisSmy modelowanie S$ciezkowe (Konarski 2009).
Pozwala ono na analizowanie relacji bezposrednich, jak i posrednich. Przy
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czym, podobnie jak w modelu regresji, zwigzki miedzy zmiennymi sg zalez-
nosciami opisywanymi przy kontroli innych zmiennych (w naszym przypadku:
pte¢ i miejsce zamieszkania). Efekt posredni — mediacja — odnosi sie do zmien-
nych, ktére moga wywiera¢ wplyw za posrednictwem innych zmiennych. Oprécz
tego zbadane zostang efekty Igczne (ogodlne). Efekt taczny jest sumg efektu
bezposredniego i efektow posrednich (Brzezinski 2011). Hierarchia waznoSci
poszczegdlnych czynnikow oparta na efektach tacznych moze okaza¢ sie zu-
pelnie inna, niz oparta tylko na efektach bezposrednich.

Wyniki modelowania

Za pomocg serii logistycznych modeli $ciezkowych zostang scharaktery-
zowane sytuacje przejscia przez prog selekcyjny i rola zmiennych posrednicza-
cych. Petny model Sciezkowy (rysunek 1) przedstawia ponizszy schemat (kropka
oznacza interakcje).

wies
SES

EGZ TSz
1Q

ptec

Rys. 2. Model $ciezkowy uzyty w analizie uwarunkowac procesu selekcji na progu
szkoly ponadgimnazjalnej

W ocenie modelu nalezy wzia¢ pod uwage miary, ktére méwig nam o do-
pasowaniu modelu do posiadanych danych (Sagan 2003). Modele majg akcep-
towalne warto$ci miar dopasowania dla wszystkich poré6wnan (RMSEA = 0,055;
CFI = 0,978; TLI = 0,919), a wiec mozemy powiedzie¢, ze pozyskane dane
wspierajg zalozenia teoretyczne uwzglednione przy konstrukcji modelu. Do
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modelu wprowadzono ad hoc jedng interakcje. Istotna statystycznie okazala sie

interakcja: wies i mafe miasto*SES ® EGZ).

Ponizej przedstawiamy wyniki szacowania parametréw stworzonego mo-

delu. Tabela 2. zawiera warto$ci wspoélczynnikéow standaryzowanych. Zapre-

zentowano warto$ci wspotczynnikow dla efektow bezposrednich, posrednich,

interakcyjnych i catkowitych.

Parametry zwigzane z wyjasnianiem zmiennos$ci wynikow egzaminu pozo-

stajg niezmienne dla wszystkich poréwnan (minimalne wahania wartosci sa

losowymi odchytkami zwigzanymi z metoda estymacji).

Tabela 2. Warto$ci wspotczynnikow b w modelach $ciezkowych wyjasniajacych selekcje
do szkét ponadgimnazjalnych (TSz) dla czterech poréwnan. Prezentowane
sg wspotczynniki standaryzowane. W nawiasach podano wartosci bledow

standardowych.
P1: dobre LO P2: dobre P3: wszystkie LO | P4: wszystkie LO

. . Vs i Srednie LO Vs i technikum
Poroéwnanie . . . .
szkol (TS2) Srednie vs technikum i ZSZ Vs

i stabe LO, stabe LO, 787
technikum i ZSZ | technikum i ZSZ

Efekty bezposrednie
SES® TSz 0,197 (0,027) 0,228 (0,025) 0,302 (0,025) 0,193 (0,026)
EGZ® TSz 0,598 (0,035) 0,604 (0,027) 0,479 (0,036) 0,572 (0,035)
1Q® TSz 0,052 n.i. (0,036) | 0,087 (0,026) 0,064 (0,029) 0,182 (0,037)
ple¢c ® TSz 0,174 (0,033) 0,240 (0,027) 0,311 (0,032) 0,138 (0,048)
wies I mate -0,140 (0,032) -0,016 n.i. -0,021 n.i. -0,060 n.i.
miasto ® TSz (0,031) (0,034) (0,036)
Efekty bezposrednie — stale
SES ® EGZ 0,311 (0,023) 0,312 (0,023) 0,311 (0,023) 0,313 (0,023)
1Q ® EGZ 0,571 (0,015) 0,570 (0,015) 0,571 (0,015) 0,568 (0,015)
wies i mate 0,045 (0,018) 0,042 (0,018) 0,042 (0,018) 0,050 (0,018)
miasto® ® EGZ
plec® ® EGZ 0,094 (0,018) 0,093 (0,017) 0,092 (0,017) 0,090 (0,018)
Efekty posrednie
SES® (EGZ) ® 0,186 (0,018) 0,188 (0,017) 0,149 (0,016) 0,179 (0,019)
TSz
1Q® (EGZ) ® 0,341 (0,022) 0,345 (0,018) 0,274 (0,022) 0,325 (0,022)

TSz
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Efekty interakcyjne

wies i mate -0,111 (0,022) -0,111 (0,022) -0,111 (0,022) -0,119 (0,023)
miasto x SES ®
EGZ

Efekty catkowite

SES® TSz 0,383 (0,029) 0,417 (0,027) 0,451 (0,026) 0,372 (0,029)
1Q® TSz 0,393 (0,033) 0,432 (0,027) 0,338 (0,029) 0,507 (0,027)
Wartosci bez oznaczen: p < 0,01; n.i. — wartosci nieistotne statystycznie. Grupy referencyjne:

a — $rednie i duze miasta; b — chtopcy.

Efekty bezposrednie SES, 1Q, pici i miejsca zamieszkania na wyniki egza-
minu gimnazjalnego sg wspoélne dla czterech modeli, dlatego wartosci wspo6t-
czynnikow regresji sa (prawie) takie same. Wyniki analiz wskazuja, ze w analizie
uwarunkowan wynikow egzaminu gimnazjalnego najsilniejszy efekt notujemy
dla 1Q, nastepnie dla SES oraz staby dla plci i miejsca zamieszkania. Wyniki
nie sa zaskakujace i sa spdjne z wiekszos$ciag doniesien badawczych z tego
obszaru badan.

Najsilniejszy efekt bezposredni na procesy selekcji TSz obserwujemy w wy-
padku wynikéw egzaminu. Wspoltczynniki standaryzowane wynosza w zalez-
nosci od poréownywanych grup od 0,48 do 0,60, najsilniejszy efekt selekcyjny
obserwujemy dla poréwnan P2, czyli dobre i srednie LO vs stabe LO, technikum
i ZSZ, najstabszy dla P3, czyli LO vs technikum i ZSZ.

Kluczowe dla weryfikacji naszych hipotez sg wyniki dotyczace wptywu SES na
procesy selekcji TSz. Zgodnie z hipoteza 1, bezposredni, niezaposredniczony
przez wynik egzaminu, efekt SES powinien by¢ sladowy, a przewazajaca czes¢
wplywu SES powinna by¢é mediowana przez wyniki egzaminu. Okazalto sie jed-
nak dla wszystkich poréwnan, ze bezposredni efekt SES jest nie tylko staty-
stycznie istotny, ale i znaczacy. Najsilniejszy bezposredni efekt SES zanotowano
dla poréwnania P3 — LO vs technika i ZSZ, najstabszy dla P4 — szkoly matural-
ne vs ZSZ. Jednoczes$nie efekty SES zaposredniczone przez wyniki egzaminu
gimnazjalnego, sg dla wszystkich poréwnan istotne, ale co do sily efektu sa
stabsze niz efekty bezposrednie. Czyli SES silniej oddziatuje na selekcje bezpo-
$rednio niz via wyniki egzaminu gimnazjalnego. To kaze odrzuci¢ hipoteze 1.
i przyjac¢ za pozytywnie zweryfikowana hipoteze 2.

Na kluczowy dla tego artykutu problem mozna spojrzec jeszcze inaczej,
a mianowicie jak wglada z punktu widzenia proceséw selekcyjnych poréwna-
nie sity bezposredniego efektu egzaminu gimnazjalnego z catkowitym efektem
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SES (czyli efekt bezposredni SES i zaposredniczony przez egzamin). Okazuje sie,
ze efekt calkowity SES stanowi od 64% do 94% sily efektu egzaminu gimnaz-
jalnego. To dobitnie wskazuje, ze SES rodziny pochodzenia odgrywat znaczaca
role w selekcji na progi szkoly ponadgimnazjalne;j.

Dla interpretacji uzyskanych wynikéw wazne jest tez zastawienie sity efek-
tu czynnika statusowego i inteligencji ucznia. Bezposredni efekt IQ dla trzech
poréwnan P1, P2 i P3 jest znacznie stabszy (dla P1 nawet nieistotny statystycz-
nie) niz bezposredni efekt SES. Jedynie w poréwnaniu P4 — szkoly maturalne
vs ZSZ - inteligencja przy kontroli wyniku egzaminu ma takie samo znacze-
nie co SES. Wyniki analizy $ciezkowej wykazuja, ze 1Q oddzialuje na procesy
selekcji na tym etapie glownie poprzez wyniki egzaminacyjne. Wplyw ten jest
bardzo silny, ale mediowany prawie calkowicie przez egzamin. Calkowity efekt
SES i inteligencji jest podobny w poréwnaniach P1 i P2, w P3 przewage ma SES,
a w P4 inteligencja.

Na zakonczenie opisywania wynikéw skoncentrujmy uwage na zmiennych
kontrolnych. Wplyw pici na przejscie do szkoly ponadgimnazjalnej jest istotny,
cho¢ dos¢ staby. Najwieksze znaczenie ma w przypadku poréwnania P3: szkoty
licealne vs szkoly zawodowe.

Mieszkanie na wsi lub malym miescie znaczaco — w stosunku do wiek-
szych miast — wplywa w wypadku poréwnania P1. Czyli miejsce zamieszkania
zmniejsza szanse dostania sie do dobrego LO (przy kontroli wszystkich
pozostatych zmiennych). To dodatkowy wynik wskazujacy na nie w pelni me-
rytokratyczny charakter proceséw selekcyjnych do najlepszych LO. Ale warte
podkreslenia jest to, ze efekt miejsca zamieszkania dla pozostalych poréwnan
jest nieistotny. Ciekawe jest tez, ze miejsce zamieszkania istotnie statystycz-
nie modyfikuje zwigzek miedzy 1Q a wynikami egzaminu: na wsi i w malych
miastach w poréwnaniu do wiekszych miast korelacja ta jest stabsza.

Podsumowujgc wyniki dotyczace selekcji do szkét ponadgimnazjalnych
mozemy stwierdzié, ze najsilniejszym ich predyktorem — co jest do$¢ oczywiste,
zwazywszy na charakter proceséw rekrutacji — jest wynik egzaminu gimnaz-
jalnego. Jednak patrzac calo$Sciowo na uzyskane wyniki widzimy duze znacze-
nie SES rodziny pochodzenia ucznia. Hipoteza 1. musi by¢ zatem odrzucona.
Hipoteza 2. mdéwiaca, ze obserwuje sie znaczacy wplyw bezposredni — czyli
nie mediowany przez wyniki egzaminu gimnazjalnego — SES rodziny ucznia na
procesy selekcyjne na progu szkoly ponadgimnazjalnej, znajduje potwierdzenie.
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Podsumowanie

Czy gimnazjalny etap ksztalcenia realizowal postulat réwnosci szans edu-
kacyjnych w jego merytokratycznym wydaniu? Brak punktu odniesienia, czyli
wiarygodnych oszacowan efektéw pierwotnych i wtérnych SES rodziny ucznia
w selekcjach szkolnych przed reformg gimnazjalng, nie pozwala na ewaluacje.
Byloby naiwnoscig oczekiwanie, ze efekty wtérne zanikng. Mozna bylo ocze-
kiwac jednak ich oslabienia. Czy do niego doszlo, nie wiemy. Dowiedzieli$my
sie tylko, ze bezposredni efekt SES rodziny ucznia na selekcje do szko6t ponad-
gimnazjalnych byl znaczacy i stabszy niz efekt SES mediowany przez wynik
egzaminu gimnazjalnego. Wyniki badania PISA wskazywaly, ze reforma Hand-
kego na pewien czas zmniejszyta znaczenie czynnikéw statusowych dla osiag-
nie¢ szkolnych. Jak konkluduja autorzy raportu PISA 2009 ,dos$¢ szybko jednak
spoteczne uwarunkowania osiagnie¢ szkolnych zaczely znéw przybieraé na sile”
(MEN 2010: 92).

Przedstawione wyniki wskazuja, ze czynniki statusowe mialy silny wplyw
na procesy selekcji, zarowno bezposredni, jak i zaposredniczony przez wyniki
egzaminu gimnazjalnego. Wynik taki uzyskano mimo uwzglednieniu w mode-
lu czynnika inteligencji. Na pytanie merytokracja czy determinizm statusowy,
odpowiedz jest jasna — niepokojaco duzo wplywu statusu.

Cho¢ z drugiej strony niektére wyniki wskazujg na ciekawe efekty pro-
merytokratyczne. Przede wszystkim zwraca uwage fakt, ze miejsce zamiesz-
kania — poza poréwnaniem 1. dobre LO vs pozostate szkoly — nie wplywa na
proces selekcji. Rowniez ciekawy jest z tego punktu widzenia wynik wskazu-
jacy, ze korelacja SES z wynikami egzaminu gimnazjalnego — czyli klasyczna
miara nieréwnosci edukacyjnych — jest stabsza w wypadku uczniéw z terenow
wiejskich i malomiasteczkowych. Czy jest to egalitaryzujacy wplyw funkcjono-
wania gimnazjow? Niestety brak historycznych danych poréwnawczych nie
pozwala odpowiedzie¢ na to pytanie.

Ciekawym rozwinieciem badan nad wplywami statusowymi w obszarze
osiagnie¢ szkolnych sa badania dotyczace academic resilience. Zjawisko to jest
definiowane jako zwiekszone prawdopodobienstwo sukcesu w szkole, mimo
doswiadczania przeciwnos$ci spowodowanych przez przypisane cechy jednostki,
jej warunki zyciowe. Uczniowie okreslani jako academic resilient uzyskujg wyso-
ki poziom osiagnie¢ szkolnych, pomimo niekorzystnych cech statusu przypisa-
nego. Taki spos6b myslenia o uczniach doswiadczajacych trudnosci w trakcie
nauki zostal spopularyzowany przez badania PISA OECD (OECD 2011). Na
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podstawie danych z ostatnich kilku edycji tego programu badawczego zaobser-
wowano w krajach bioracych udzial cyklicznie w tym badaniu zmiany odsetka
uczniow resilient. Analizy pokazuja, ze w kilku krajach znaczaco wzrést odse-
tek uczniéw resilient, co odzwierciedla poprawe poziomu umiejetno$ci uczniow
lub stabszy zwigzek miedzy statusem spoteczno-ekonomicznym a wynikami.
Polska znalazta sie wsréd 19 krajow (sposrod analizowanych 51 systeméw edu-
kacyjnych), w ktérych zwiekszyt sie znaczgco odsetek uczniow resilient (Agasiti
iin. 2018).

Na zakonczenie nalezy wskaza¢ ograniczenia przedstawionych analiz. Po
pierwsze nalezy zaznaczy¢, ze interpretacje przyczynowe na podstawie analiz
Sciezkowych nie sg w pelni konkluzywne. Jednak zastosowane modele analizy
zmniejszajg ryzyko wziecia korelacji pozornej za zwiazek przyczynowy. Po dru-
gie mankamentem badania jest brak informacji o szkolnych ocenach. Uwzgled-
nienie tego czynnika w analizach pozwoliloby pelniej opisa¢ przejscie do szkoty
ponadgimnazjalnej i odpowiedzie¢ na pytanie, jak dalece mechanizm selekcji
odbiega od merytokratycznych zalozen. Oceny szkolne moga silnie zaleze¢ od
SES. Aby oszacowa¢ wplyw tego mankamentu przeprowadzono dodatkowe ana-
lizy na innym zbiorze danych. Wykorzystano badania zespotu zajmujacego sie
rozwojem metody edukacyjnej warto$ci dodanej*. Na ile spadiby udzial czyn-
nika SES w statystycznym przewidywaniu wynikéw egzaminu, gdy do modelu
doda¢ oceny szkolne? Sprawdzono wiec, w jakim stopniu zestaw predyktoréw:
wynik egzaminu, SES, pte¢, miejsce zamieszkania oraz inteligencja wyjasnia
wariancje ocen szkolnych. Jesli zestaw tych predyktoréow wyjasnialby catg wa-
riancje brakujacego w modelu czynnika ocen szkolnych, to oznaczaloby ty-
le, ze z przyblizeniem do bledu pomiaru, w 100% wariancje ocen szkolnych
moglibySmy wyjasnia¢ za pomoca dobranych predyktoréow. Wtedy dodanie
ocen szkolnych do modelu nic nie zmienitoby, gdyz model nie bylby obciazo-
ny brakiem tej zmiennej. W wyniku analiz przy zastosowaniu metody analizy
regresji ustalono, ze R* dla modelu wynosi 0,628. Zestaw pieciu predyktoréw
nie wyjasnia zatem calej wariancji ocen szkolnych. Moze to oznacza¢, ze do-
danie ocen do naszego giéwnego modelu mogloby zmieni¢ jego parametry.
Zatem model zastosowany w tym artykule jest obcigzony brakiem ocen. Jed-
nak uzyskanie wartosci R* na poziomie ponad 0,6 nie dyskwalifikuje catkowicie
zastosowanego modelu.

* Informacje o badaniu zamieszczane s w raportach technicznych, m.in. P. Majkut, Raport
techniczny z przebiegu Il etapu badan podiuznych w gimnazjum, IBE, Warszawa 2012.
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Profile kompetencji spotecznych studentéw
przygotowujacych sie do sprawowania opieki
nad osobami starszymi' — badania polsko-niemieckie

Summary

SOCIAL COMPETENCE PROFILES OF STUDENTS PREPARING FOR CAREGIVING OF THE ELDERLY —
A POLISH-GERMAN STUDY

The ageing of people is one of the most important social issues of the modern world.
This is a global phenomenon, concerning all regions and almost all countries. This problem
pertains also to Poland and Germany. The following article is based on empirical studies
whose subject were the social competencies profiles of Polish and German students preparing
for caregiving of the elderly people. The method of the study was a diagnostic survey,
whereas the research instruments used in the study were PROKOS. Social Competencies Profile
by A. Matczak and K. Martowska and The questionnaire for the analysis of motivation to work with
elderly people for students of social wellbeing majors (self-constructed questionnaire). Research
studies were carried out between October and December 2018. In Poland, they involved
students from Maria Curie-Sklodowska University in Lublin and the University of Rzeszéw,
while in Germany, students from universities of Miinster, Osnabriick, Bielefeld and Wolfsburg.
German students (200 people) constituted the main group, whereas the comparative group
consisted of 167 Polish students. The results of the research demonstrated significant

' Osoba starsza rozumiana jest jako osoba, ktéra ukofczyla 60. rok zycia (zgodnie z usta-
leniami Swiatowe]j Organizacji Zdrowia oraz art. 4 Ustawy z dnia 11 wrze$nia 2015 r. o osobach
starszych (Dz.U. z dn. 26.10.2015, poz. 1705).
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statistic differences in the range of all distinguished types of social competencies between
the examined Polish and German groups of students (p < 0,001).

Key words: social competence, Polish students, German students, elderly people

red. Paulina Marchlik

Starzenie sie ludnoSci jest jednym z najwazniejszych probleméw spotecz-
nych wspoéiczesnego $wiata, jest zjawiskiem globalnym, dotyczacym wszystkich
regionoéw i niemal wszystkich panstw $wiata. Proces ten przebiega jednak bar-
dzo nier6wnomiernie. Najgtebiej zaznaczyt sie w Europie, ktéra najwczesnie]
przeszla tzw. pierwsze i drugie przejScie demograficzne. Niemal od poczatku
ubiegtego wieku charakteryzuje ja najnizszy przyrost naturalny i w konsek-
wengji jest demograficznie najstarszym kontynentem (Zotedowski 2017: 30).

Problem ten dotyczy roéwniez Polski i Niemiec. Wediug Eurostatu wspét-
czynnik obcigzenia demograficznego ludZmi starszymi w Europie w latach
2015-2050 dla Niemiec w 2015 r. wynosit 32,8%, za§ w roku 2050 wzros$nie
do 46,3%. Sytuacja nieco lepiej prezentuje sie w Polsce, w roku 2020 odsetek
os6b starszych w spoteczenstwie wyniesie 24,8%, za§ w roku 2050 wzrosnie on
do poziomu 35,6% (Prognoza ludnosci na lata 2014-2050, 2014).

W Niemczech w najblizszych latach pokolenia zwane ,Baby boomer” (lata
od 1955 do 1964) wejdg w wiek emerytalny po 2020 r. Spadek liczby ludnosci
i zmiana wieku populacji jest juz w dzisiejszej strukturze wiekowej zauwazalna
(Bunderministerium 2011: 9-13).

Od kilku lat ponownie wzrasta liczba urodzen w Niemczech. W 2016 r.
wskaznik urodzen wyniést srednio 1,59 dziecka na kobiete. Niemcy staly sie
w ostatnich latach krajem przyjaznym dzieciom. Powodem tego jest odpowied-
nia polityka rodzinna oraz rosnacy odsetek imigrantek mieszkajacych w Niem-
czech, ktére rodza wiecej dzieci niz kobiety bez pochodzenia migracyjnego
(https://de.statista.com/statistik/daten/studie/235/umfrage/anzahl-der-geburten-
-seit-1993/, otwarte 03.01.2020).

Pomimo euforii zwigzanej z wiekszg liczbg urodzen Niemcy znajdujg sie

nadal w stanie zmian demograficznych. Jak wynika z danych statystycznych
liczba zgonow zwiekszyla sie w poréwnaniu z rokiem 2016 o 2,4% i wynosita
w 2017 r. 932 272 os6b, zas liczba dzieci urodzonych w 2017 roku byta o okoto
7000 nizsza niz w 2016 roku i wynosifa 778 901 os6b (https:/www.derwesten.de/

panorama/statistik-2017-etwas-weniger-geburten-als-im-jahr-davor-id214834035.
html, otwarty 03.01.2020).
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W dzisiejszych czasach przygotowanie profesjonalistow do pracy w zawo-
dach pomocowych staje sie wrecz koniecznoscig choc¢by ze wzgledu na drastycz-
ny wzrost liczby os6b wymagajacych pomocy. Postepujaca wraz z dynamicznym
rozwojem cywilizacji komplikacja zycia codziennego sprawia, ze w $rodowisku
wystepuje coraz wiecej zagrozen dla jego zycia i zdrowia. Pomoc staje sie na-
kazem chwili (Otrebska-Popiotek 1991).

Eksperci niemieccy przewidujg, ze do 2020 r. bedzie potrzeba 300 000 do-
datkowych pracownikéw petnoetatowych w opiece geriatrycznej. Sektor polityki
spotecznej w Niemczech dba o zapewnienie opieki nad osobami starszymi, aby
unikng¢ zagrozen w tym zakresie. Podkresla sie, ze praca w zawodach pomoco-
wych jest wymagajaca fizycznie i umystowo, ale takze bardzo przysztoSciowa
(Dovideit 2011).

Wsrod zawodéw pomocowych ukierunkowanych na prace socjalng z oso-
ba starszg (zarowno w Polsce, jak i w Niemczech) nalezy wymienié¢: pracownika
socjalnego, asystenta osoby starszej, opiekuna osoby starszej, opiekuna w do-
mu pomocy spotecznej, pielegniarke srodowiskowa, opiekunke srodowiskowsg.

Praca socjalna z ludZzmi starszymi powinna opiera sie gtéwnie na stworze-
niu optymalnych warunkéw do ich pelnego rozwoju oraz pomyslnego starzenia
sie. Szczegdélowymi celami pracy socjalnej z ludZmi starszymi s utrzymanie
samodzielnos$ci zyciowej lub usamodzielnienie senioréw, zachowanie aktyw-
nosci os6b w starszym wieku, przygotowanie ludzi starszych do staro$ci jako
fazy zycia, zapobieganie osamotnieniu i izolacji spotecznej oraz marginalizacji
i wykluczeniu osé6b starszych, integracja spoteczna ludzi starszych, zapewnie-
nie seniorom korzystnego $rodowiska zycia (dopasowanego do ich potrzeb).

Jak zauwazaja z kolei polscy badacze (Szarota 2004; Halicka, Halicki
2017: 160; Chabior 2000: 235-247) ,sporym mankamentem praktyki edukacyj-
nej lub szerzej — pracy z osobami starszymi w Polsce jest brak odpowiednio
wyksztalconej kadry”, ,,sprawg niebagatelng jest wiasciwe ksztatcenie profesjo-
nalnych stuzb socjalnych”. Edukacja dla starosci czyli proces ksztalcenia kadr
gerontologicznych nie ma w Polsce wymiaru powszechnego, studenci niechet-
nie wybieraja specjalnos$ci czy kierunki studiéw podyplomowych przygotowu-
jace do pracy z seniorami (Szarota 2013: 49).

Obecnie przedstawicielom zawodéw pomocowych stawia sie coraz wyzsze
wymagania zwigzane z prezentowaniem przez nich kompetencji profesjonal-
nych. Muszg oni by¢ $wiadomi zlozonosci warunkéw — w jakich dziafajg, a ich
dziatanie musi odznaczac sie cechami profesjonalizmu.
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W Niemczech studia ukierunkowane na prace z osobami starszymi maja
dos$¢ szeroki zakres programowy. Oprocz opieki nad osobami starszymi, nie-
pelnosprawnymi lub przewlekle chorymi studenci ucza sie, w jaki sposo6b
organizowane s procesy zarzadzania w domach opieki i szpitalach, w jakich
warunkach prawnych przeprowadzana jest opieka i dowiadujg sie, jakie kom-
petencje nalezy wnie$S¢ do zarzadzania placowka opiekuncza. Nalezy pod-
kresli¢, ze treSci programowe, jak i ich kolejno$¢ r6zni sie w zaleznosci od
programu uczelni. Na przyklad niektére uniwersytety lub szkoly wyzsze kon-
centrujg sie bardziej na codziennej praktyce pielegniarsko-opiekunczej, medycz-
nej i diagnostycznej, podczas gdy inne koncentrujg sie bardziej na zarzadzaniu
i administracji biznesowej. Obecnie w réznych szkotach wyzszych i uniwersy-
tetach oferowanych jest ponad 50 réznych kierunkéw ksztalcenia opiekunéw
os6b starszych.

W Polsce ksztalcenie pracownikéw zawodéw pomocowych w wiekszosci
uczelni odbywa sie na poziomie licencjackim i magisterskim. Istnieja takze
studia podyplomowe z zakresu specjalizacji w zawodzie pracownik socjalny?
oraz specjalizacje w zakresie organizacji i zarzadzania w pomocy spotecznej.
Ksztalcenie w innych zawodach o specyfice pomocy gerontologicznej, takich
jako opiekun osoby starszej, opiekun w DPS moze by¢ realizowane w szko-
tach policealnych pracownikéw stuzb spolecznych lub szkotach typu medyczne
studium zawodowe.

Wspoélczesne zmiany sprawiaja, ze zmienia sie takze wzdr pracownika.
Obecnie nie wystarcza juz posiadanie jedynie formalnego wyksztatcenia (formal-
nych kwalifikacji). Nie wystarczajg juz oceny odnoszgce sie do cech intelek-
tualnych, wiedzy i uczciwos$ci. Konkurencyjno$¢ na rynku pracy oraz coraz to
wyzsze wymagania sprawiaja, iz w wielu zawodach, zwlaszcza zawodach po-
mocowych kompetencje decydujg o istnieniu na rynku pracy.

Kompetencje spoleczne sg niezbedne zwlaszcza w zawodach pomocowych,
ktére wymagaja wchodzenia w bezposrednie kontakty z innymi ludZmi, cha-
rakteryzujace sie konieczno$cig emocjonalnego zaangazowania (Czechowska-
-Bieluga i in. 2009: 7).

% Specjalizacja w zawodzie pracownik socjalny I i Il stopnia jest przeznaczona dla czynnych
pracownikéw socjalnych. Ustalono nastepujace stopnie specjalizacji zawodowej w zawodzie pra-
cownika socjalnego: (a) I stopien specjalizacji zawodowej z zakresu pracy socjalnej, majacy na
celu uzupetnienie wiedzy i doskonalenie umiejetnosci zawodowych pracownikéw socjalnych;
(b) 1l stopien specjalizacji zawodowej z zakresu pracy socjalnej, majacy na celu poglebienie
wiedzy i doskonalenie umiejetno$ci pracy z wybranymi grupami oséb korzystajacych z pomo-

cy spolecznej.
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W polskiej literaturze problemem kompetencji spotecznych pracownikow
funkcjonujacych w zawodach pomocowych zajmujg sie liczni autorzy, tacy jak:
Nina Oginska-Bulik, 2003; Teresa Zbyrad, 2014; 2017; Marta Czechowska-Bieluga,
Anna Kanios, Ewa Sarzynska, 2009; Anna Kanios 2018; Joanna Wierzejska, 2017.

Kompetencje spoteczne powstajag w efekcie treningu spolecznego, ktoére-
go intensywnos¢ zalezy od zmiennych osobowosciowo-temperamentalnych
(jak np. neurotycznos¢ czy ekstrawersja), a efektywnos¢ od inteligencji, zwlasz-
cza od inteligencji spotecznej i inteligencji emocjonalnej (Matczak 2001: 8).

Dotychczasowe poglady na temat kompetencji spofecznej mozna skonklu-
dowac nastepujaco:

o uznaniu danej osoby za kompetentng decyduje charakterystyka cech jej
funkcjonowania.
wazne jest ustalenie kryteriow, co dla spotecznego funkcjonowania czfo-
wieka jest optymalne, a co nie. W tym aspekcie istotne wydaje sie zna-
czenie przystosowania spolecznego, budowania wiezi interpersonalnych,
wspolpracy z innymi ludZmi, a takze mozliwosci wywierania na nich wpty-
wu po to, aby osiaggna¢ pozadany cel.
kompetencje spoteczne sg to zdolnosci lub umiejetnosci interpersonalne
cztowieka, majace charakter niespecyficzny, ujawniajacy sie w zréznicowa-
nych jakosciowo kontaktach spotecznych.
kompetencja jako zdolnos$¢ lub umiejetno$¢ do budowania wiezi emocjo-
nalnych. Czesto tak ujmowana kompetencja identyfikowana jest z kom-
petencjg relacyjng. Kompetencja relacyjna za$, to zdolno$¢ do budowania
wiezi emocjonalnych z innymi ludZmi, ujmowania w kategoriach defi-
niowania relacji, tworzenia, rozwijania i utrzymywania zwiazkéw oraz
uzyskiwania spolecznego poparcia.

kompetencja jako efektywne porozumiewanie sie polegajace na interpre-

tacji komunikatu partnera interakcji zgodnie z jego intencjami.

kompetencja jako zdolno$¢ lub umiejetnos$¢ osiggania wiasnych celéw bez
urazania wiasnego i cudzego poczucia godnosci. W celu spetnienia tego wa-
runku jednostka musi by¢ spostrzegawcza, wrazliwa spolecznie. Z takim

ujeciem kompetencji Scisle taczy sie asertywnos¢ (Jakubowska 1996: 30-35).

Soft Skills (umiejetnosci miekkie), w szczego6lnosci umiejetnosci spoteczne,
sq czesto cytowanymi stowami kluczowymi w zwigzku z istotnymi ogdlnymi
kwalifikacjami. Osoba jest uznawana za kompetentna spotecznie, jesli potrafi
odpowiednio reagowac na pewne sytuacje interakcji miedzyludzkich. W zawo-
dach pomocowych jest to umiejetno$S¢ wykazania sie empatig w kontaktach
z innymi oraz elastyczno$cig. Ulatwiajg one komunikacje miedzy obiema stro-
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nami, poprawiaja przeplyw informacji i zwiekszaja szanse powodzenia (Scholz
2008: 71-90).

Bezposrednie interakcje miedzy osobami fizycznymi lub tez interakcje prze-
prowadzane poprzez techniczne narzedzia do zarzadzania wiedzg (bazy da-
nych, intranet, internet itp.) sa niezbedne do transferu wiedzy. Wazne jest tutaj
rozréznienie miedzy wiedza niekodowang (implizit) a wiedza kodowana (explizit)
(Willke 2001: 11-12). Wiedza jednej osoby lub organizacji zawiera zawsze oba
elementy (Scholz 2008: 16-22).

Ci, ktorzy posiadaja kompetencje spoleczne, spotykajg sie z innymi na
jednym poziomie, zachowuja sie kooperatywnie i zapewniaja wsparcie w wy-
konywaniu konkretnych zadan. Wazna umiejetnos$cig jest rowniez reprezento-
wanie wlasnych intereséw/pogladéw i konstruktywne wyrazanie i przyjmowanie
krytyki. Chociaz pewnos$¢ siebie jest wazna w miejscu pracy, to nalezy zauwa-
zy¢, iz zawyzona samoocena moze stanowi¢ przeszkode, poniewaz arogancja
zaburza wspoétprace ze wspotpracownikami (Lang 2018: 86—100).

Znaczenie posiadania kompetencji spolecznych u oséb, ktore zajmuja sie
pomaganiem innym, jest rzecza oczywista. Posiadanie wiedzy przez osoby zaj-
mujace sie pomaganiem jest warunkiem podstawowym. Brak wiedzy w opinii
Wojciecha Poznaniaka (1993: 506) jest wysoce szkodliwy. ,Osoba niewyksztalco-
na krzywdzi ludzi, poniewaz podejmuje sie pomagania im, cho¢ nie ma wystar-
czajacej wiedzy”. Potrzebe posiadania wiedzy przez osoby pomagajace innym
podkresla tez Edmund Trempata (1998: 21). Jego zdaniem, pomoc nieformalna,
subiektywna opiera sie giéwnie na intuicji i wyczuciu moralnego zachowania
sie ludzi w okreslonej sytuacji. Do tego, aby pomaga¢ w sposdb kompetentny
potrzebna jest — zdaniem autora — wiedza oraz odpowiednia postawa moralna
czlowieka $wiadczacego pomoc.

W dzisiejszym Swiecie specjalistyczna wiedza ciagle sie zmienia i ewoluuje,
ale potrzeba kompetencji spofecznych nadal pozostaje. Dlatego wazne jest, aby
mlodzi profesjonaliSci wymieniali kompetencje spoteczne juz w listach moty-
wacyjnych, a takze aby udowodnili to pdézniej w rozmowie kwalifikacyjnej, jak
rowniez i w pracy (Kanning 2015).

Zalozenia metodologiczne badan wtasnych

Przedmiotem badan w niniejszym artykule sa profile kompetencji spotecz-
nych studentéw polskich i niemieckich przygotowujacych sie do sprawowania
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opieki nad osobami starszymi. Kompetencje spoleczne rozumiane sg wedlug
Anny Matczak i Katarzyny Martowskiej (2013) jako ,zlozone umiejetnosci warun-
kujgce efektywno$¢ radzenia sobie w okreslonego typu sytuacjach spotecznych,
nabywane w trakcie treningu spofecznego”.

Celem poznawczym badan jest diagnoza kompetencji spotecznych studen-
tow polskich i niemieckich przygotowujacych sie do sprawowania opieki nad
osobami starszymi oraz sprawdzenie czy istniejg réznice w tym zakresie po-
miedzy badanymi grupami. Celem praktycznym jest opracowanie rekomendacji
przyczyniajacych sie do stworzenia warunkéw umozliwiajacych podwyzszanie
kompetencji spotecznych studentow.

Pytanie badawcze® na ktére chciano odpowiedzie¢ poprzez te badania
brzmi: Jakimi profilami kompetencji spotecznych cechuja sie badani studenci
przygotowujacy sie do sprawowania opieki nad osobami starszymi oraz jakie
istniejg roznice w tym zakresie miedzy grupami studentéw polskich i niemieckich?

Metoda badan jest sondaz diagnostyczny, za$ narzedziem badawczym wy-
korzystanym w badaniach jest Kwestionariusz PROKOS Profil Kompetencji Spotecz-
nych A. Matczak, K. Martowskiej*. Kwestionariusz PROKOS to narzedzie badawcze
zawierajace nastepujace skale: (skala A) — kompetencje asertywne, (skala K) —
kompetencje kooperacyjne, (skala T) — kompetencje towarzyskie, (skala Z) —
zaradno$¢ spoteczna i (skala S) — kompetencje spotecznikowskie. Dob6r oséb
do badan byl losowo-celowy.

Badania prowadzone byly w okresie od pazdziernika do grudnia 2018 r.
W Polsce obejmowaly one w ujeciu instytucjonalnym studentéw Uniwersytetu

* Badania majace na celu poréwnanie profili kompetencji studentéw polskich i niemieckich
sg jednym z elementéw szerszego badania dotyczacego postaw mtlodziezy akademickiej wobec
os6b starszych i ich wybranych uwarunkowan — na przykiadzie Polski i Niemiec. Sytuacja Polski
i Niemiec w zakresie opieki gerontologicznej mozna by powiedzie¢ jest podobna, a jednoczes-
nie rézna. Podobienstwo wyraza sie w procesie starzenia sie spoleczenstw, oba kraje naleza
do spolteczenstw demograficznie starych. R6znice miedzy krajami polegaja m.in. na podejsciu do
ludzi starszych, postawach spotecznych wobec senioréw, jakosci opieki gerontologicznej i in-
westowaniu panstwa w system opieki zdrowotnej. W Polsce, jak wskazujg wyniki badan, postawy
wobec senioréw (por. Kanios 2018) s3 w duzej mierze negatywne lub obojetne, méwi sie nawet
o gerontofobii czyli leku przed staroscig i ludZmi starszymi. W Niemczech osoba starsza jest
waznym elementem systemu opieki, a panstwo doklada staran aby go modyfikowac¢ w celu jak
najlepszego dostosowania do potrzeb seniora i opiekuna.

* Nalezy doda¢, ze narzedzie zostalo przetlumaczone na jezyk niemiecki. Wspétautorka arty-
kutu (wyktadowca w Hochschule FOM Hannover, Gesundheit und Soziales) w trosce o jakos¢

prowadzita osobiscie badania wsrod studentow.
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Marii Curie-Sktodowskiej w Lublinie, Uniwersytetu Rzeszowskiego w Rzeszo-
wie, zaS w Niemczech studentéw Hochschulen w Miinster, Osnabriick, Bielefeld
i Wolfsburg®. Grupe podstawowa stanowili studenci niemieccy (200 os6b), zas
grupe poréwnawcza studenci polscy (167 osob).

Wyniki badan

Jak wykazaly analizy empiryczne w jednej, jak i drugiej grupie przewazaly
kobiety. Stanowily one 63,5% badanych studentéw w Niemczech oraz 89,82%
w grupie studentéw polskich. Niewielki odsetek badanych studentéw polskich
stanowili mezczyzni (10,18%). Odzwierciedla to wysoki wskaznik feminizacji
w zawodach opiekunczych zaréwno w Polsce, jak i w Niemczech (por. Kanto-
wicz 2012; Gemperle 2014; Biitow, Munch 2012; Bramberger 2008).

Tabela 1. Pte¢ badanych os6b

Niemcy Polska
Pte¢
N % N %
Kobiety 127 63,50 150 89,82
Mezczyzni 73 36,50 17 10,18
Ogoélem 200 100,00 167 100,00

Chi® = 34,062, df = 1, p < 0,001

Kolejng zmienna analizowana w badaniach byt stan cywilny. Jak wyka-
zaly analizy statystyczne w Niemczech co drugi student jest stanu wolnego
(51,5% — 103 osoby), niespelna 1/3 badanych zyje w konkubinacie (28% -
56 osob), zas co pigta osoba (19,5% — 39 o0s6b) jest w zwigzku malzenskim.
Nieco inaczej sytuacja przedstawia sie w Polsce. Tutaj zdecydowana wiekszos¢
studentow (85,03% — 142 osoby) jest stanu wolnego. Niewielki odsetek, bo
11,38% jest w zwiazku malzenskim, pojedyncze osoby (2,99% — 5 oséb) zyja
w konkubinacie.

> W niemieckich szkolach wyzszych, w ktérych prowadzone byly badania preferowany jest

praktyczny profil ksztaltcenia.
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Tabela 2. Stan cywilny badanych oséb
Stan cywilny Niemcy Polska
N % N %

Wolny / wolna 103 51,50 142 85,03
Zonaty / mezatka 39 19,50 19 11,38
Rozwiedziony/a 2 1,00 1 0,60
Zyjacy w konkubinacie 56 28,00 5 2,99
Ogoétem 200 100,00 167 100,00

Chi? = 53,543, df = 3, p < 0,001

Jezeli zas chodzi o miejsce zamieszkania to wiekszo$¢ studentow w Niem-

czech (71% — 142 osoby) zamieszkuje miasto, niespelna 1/3 (29% — 58 o0s06b)

jest mieszkancami wsi. Z kolei studenci polscy w przyblizonym rozktadzie pro-

centowym zamieszkuja srodowisko wiejskie (55,69% — 93 osoby), jak i srodo-
wisko miejskie (44,31% — 74 osoby).

Tabela 3. Miejsce zamieszkania badanych studentow

. . . Niemcy Polska
Miejsce zamieszkania
N % N %
Wies$ 58 29,00 93 55,69
Miasto 142 71,00 74 44,31
Ogétem 200 100,00 167 100,00

Chi* = 26,769, df = 1, p < 0,001

Badani studenci reprezentowali nastepujace kierunki studiéw: praca socjal-

na, opiekun osoby starszej, pedagogika (zob. tabela 4).

Tabela 4. Kierunek studiéw badanych oséb

Niemcy Polska
Kierunek studiow
N % N %
Praca socjalna 70 35,00 142 85,03
Opiekun osoby starszej 108 54,00 0 0,00
Inny kierunek pomocowy 22 11,00 25 14,97
Ogotem 200 100,00 167 100,00

Chi* = 130,734, df = 2, p < 0,001
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W grupie os6b badanych znalazly sie osoby studiujace zaréwno w trybie
stacjonarnym, jak i niestacjonarnym. Starano sie zachowa¢ réwnowage w do-
borze procentowym studentéw zaréwno ze strony polskiej, jak i niemieckiej,
dlatego tez w badaniu wzieto udziat 51% os6b z Niemiec oraz 55,69% os6b
z Polski studiujacych w trybie stacjonarnym oraz odpowiednio studiujgcych
w trybie zaocznym 49% os6b z Niemiec i 44,31% z Polski.

Tabela 5. Tryb studiowania

Niemcy Polska
Tryb studiow
N % N %
Stacjonarny 102 51,00 126 75,45
Niestacjonarny 98 49,00 41 24,55
Ogotem 200 100,00 167 100,00

Chi® = 23,120, df = 1, p < 0,001

Jezeli za$§ chodzi o rok i poziom studiow to nalezy zauwazy¢, ze w obu
grupach znalezli sie reprezentanci zaré6wno studiéw na poziomie licencjackim,
jak i magisterskim. W grupie studentow niemieckich wiekszo$¢ badanych (80%)
stanowity osoby studiujace na poziomie licencjackim (I rok — 21%; Il rok — 22,5%,
Il rok — 34,5%), zas 22% to studenci studiow magisterskich (I rok — 8%; II rok —
14%). Podobnie wygladat rozkiad procentowy w grupie polskich studentéw.
Wiekszos¢ badanych (60,45%) to osoby studiujgce na poziomie licencjackim
(I rok — 20,96%; 1l rok — 20,96%, Ill rok — 18,56%), pozostate osoby (39,52%) to
studenci studiow magisterskich (I rok —14,97%; Il rok — 24,55%).

Tabela 6. Poziom i rok studiéw studentéw niemieckich i polskich

Niemcy Polska
Poziom i rok studiow
N % N %

Licencjat — 1. rok 42 21,00 35 20,96
Licencjat — 2. rok 45 22,50 35 20,96
Licencjat — 3. rok 69 34,50 31 18,56
Magisterskie — 1. rok 16 8,00 25 14,97
Magisterskie — 2. rok 28 14,00 41 24,55
Ogotem 200 100,00 167 100,00
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Najwazniejszym obszarem analiz, ktorym poswiecony jest niniejszy artykut
sa kompetencje spoteczne. Osoby uzyskujace wysokie wyniki w skali A maja
jasno okreslony cel i potrafig kontrolowa¢ wiasne emocje, nie poddajg sie zbyt
fatwo manipulacjom i naciskom emocjonalnym innych oséb. Wyrazaja otwarcie
swoje mysli, uczucia, pragnienia. Czynia to w sposob uczciwy, bezposredni,
$mialto. Potrafiag odpowiedzie¢ nie, zazadac czegos$, co im sie nalezy, nie lekajac
sie nadmiernie oceny, krytyki, odrzucenia. Z kolei osoby o niskich wynikach
w zakresie skali A nie umiejg wyrazac¢ wiasnych potrzeb i pogladéw, nie potra-
fig tez dochodzi¢ wtasnych praw. Sa ulegli i ustepliwi w kontaktach interperso-
nalnych z innymi.

Jak wykazaty analizy zaréwno studenci polscy, jak i niemieccy uzyskali
w tym zakresie satysfakcjonujace wyniki. Okazato sie bowiem, ze niespeina po-
towa badanych studentéw z Niemiec (44%) uzyskata przecietny poziom w za-
kresie kompetencji asertywnych, co druga osoba (55%) poziom niski. W grupie
studentéw polskich 46,11% os6b cechowato sie przecietnym poziomem tychze
kompetencji spotecznych, co czwarta osoba (25,75%) uzyskala wysokie wyni-
ki w skali A, a niespetna 30% oséb prezentowalo niski poziom omawianych
kompetencji.

Tabela 7. Poziomy kompetencji asertywnych (skala A)

Niemcy Polska
Poziom wynikéw
N % N %
Niski 110 55,00 47 28,14
Przecietny 88 44,00 77 46,11
Wysoki 2 1,00 43 25,75
Ogotem 200 100,00 167 100,00

Chi*> = 60,894, df = 2, p < 0,001

Kompetencje kooperacyjne to umiejetnosci interpersonalne umozliwia-
jace wspotprace z innymi, ich motywowanie, udzielanie pomocy i wsparcia, tago-
dzenie konfliktow. Posiadanie kompetencji kooperacyjnych wiagze sie nie tylko
z efektywnym wspéidzialaniem z innymi, ale takze ze sklonno$cia do poma-
gania innym i motywowania ich (Matczak, Martowska 2013: 49). Wyniki badan
wskazuja, iz w grupie studentéw z Niemiec przewazaja osoby o niskim pozio-
mie kompetencji kooperacyjnych (85,5%), zas 14,5% badanych mtodych ludzi
uzyskato wyniki przecietne. W grupie studentéw polskich najwiekszy odsetek
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badanych uzyskat wyniki przecietne (50,9%), zas niespeina 1/4 studentéw cecho-
wala sie niskim (24,55%) i wysokim (24,55%) poziomem tychze kompetencji.

Tabela 8. Poziomy kompetencji kooperacyjnych (skala K)

Niemcy Polska
Poziom wynikéw
N % N %
Niski 171 85,50 41 24,55
Przecietny 29 14,50 85 50,90
Wysoki 0 0,00 41 24,55
Ogotem 200 100,00 167 100,00

Chi* = 146,443, df = 2, p < 0,001

Kompetencje towarzyskie to te, ktére odnosza sie do sytuacji, zwlaszcza
nieformalnych, zwiazanych z byciem w centrum uwagi innych. Kompetencje
te rozwijaja sie dzieki upodobaniu jednostki do publicznego eksponowania
wlasnej osoby, jej dazeniu do uzyskiwania uznania i poklasku. Osobe o wyso-
kich kompetencjach tego typu mozna okresli¢ jako ,dusze towarzystwa”.

Jak wykazaty analizy statystyczne badani studenci niemieccy w najwiekszym
stopniu cechujg sie niskim poziomem omawianych kompetencji. Wiekszo$¢
z nich tj. 62% uzyskata w skali T wynik niski, za$ niespetna 40% badanej popu-
lacji wynik przecietny. Jedynie 1 osoba prezentowata wysoki poziom kompe-
tencji towarzyskich.

Z kolei niespelna 40% studentéw polskich osiagneto przecietny poziom
kompetencji towarzyskich, 45,33% z nich uzyskalo wynik wysoki, a 26,35% ba-
danych odznaczato sie niskim poziomem badanych kompetengji.

Tabela 9. Poziomy kompetencji towarzyskich (skala T)

Niemcy Polska
Poziom wynikéw
N % N %
Niski 124 62,00 44 26,35
Przecietny 75 37,50 64 38,32
Wysoki 1 0,50 59 35,33
Ogoblem 200 100,00 167 100,00

Chi* = 92,816, df = 2, p < 0,001
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Kompetencje w zakresie zaradnoS$ci zyciowej wydaja sie by¢ szczegolnie
istotne dla oso6b, ktére w przyszloSci zamierzajg pracowac z osobami starszymi.
Praca z seniorami wymaga bowiem umiejetnosci potrzebnych do radzenia sobie
z zalatwianiem sobie réznych spraw zyciowych (np. w urzedach, w relacjach
sgsiedzkich), co wymaga wyrazania wiasnych potrzeb i zwracania sie o pomoc.
Ponad potowa (57%) badanych studentéw z Niemiec w zakresie tego typu kom-
petencji uzyskata wynik niski, niewiele ponad 40% mtodych ludzi prezentowato
wynik przecietny i jedynie 3 osoby (1,5%) wynik wysoki. Badani polscy studenci
w miare po réwno zostali podzieleni na trzy grupy pod katem uzyskanych
wynikéw. Ponad 1/3 z nich uzyskata wynik wysoki (31,14%), przecietny (35,93%)
oraz niski (32,93%).

Tabela 10. Poziomy kompetencji w zakresie zaradnosci spotecznej (skala Z)

Niemcy Polska
Poziom wynikéw
N % N %
Niski 114 57,00 55 32,93
Przecietny 83 41,50 60 35,93
Wysoki 3 1,50 52 31,14
Ogotem 200 100,00 167 100,00

Chi* = 65,514, df = 2, p < 0,001

Kompetencje spotecznikowskie definiowane sa jako umiejetnosci inicjo-
wania i realizowania celow spotecznych oraz angazowania w dziatania innych
ludzi. Tego typu kompetencje sg bardzo wazne w dzialalno$ci pomocowe;j.

Tabela 11. Poziomy kompetencji spofecznikowskich (skala S)

Niemcy Polska
Poziom wynikow
N % N %
Niski 20 10,00 22 13,17
Przecietny 148 74,00 72 43,11
Wysoki 32 16,00 73 43,71
Ogotem 200 100,00 167 100,00

Chi*> = 39,713, df = 2, p < 0,001
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W wyniku dokonanych analiz okazato sie, ze badani studenci z Niemiec
w przewazajacej wiekszosci, bo az w 74% prezentuja przecietny poziom kom-
petencji dziatania na rzecz wspdlnego dobra, a 16% z nich cechuje sie wysokim
poziomem tychze kompetencji. Z kolei najwieksza cze$¢ studentéow z Polski,
bo az 41,71% prezentowata wysoki poziom kompetencji spotecznikowskich,
niemalze tyle samo os6b cechowalo sie przeciethym poziomem kompetencji,
a 13,17% badanych poziomem niskim.

Prowadzone analizy szczegétowe pozwolily na wyréznienie ogdélnych po-
zioméw kompetencji spolecznych studentéw przygotowujacych sie do spra-
wowania opieki nad osobami starszymi. Studenci niemieccy prezentowali
w wiekszos$ci (72,5%) niski poziom kompetencji spolecznych, a niespeilna co
trzeci z nich poziom przecietny. Zas studenci polscy w najwiekszym odsetku
przejawiali przecietny ich poziom (44,91%), niespelna co trzeci z nich osiggnat
wysokie wyniki w wyniku ogdélnym, a nieco ponad co czwarty badany cechowatl
sie niskim poziomem kompetencji spotecznych.

Tabela 12. Poziomy kompetencji spotecznych (wynik ogélny)

Niemcy Polska
Poziom wynikow
N % N %
Niski 145 72,50 45 26,95
Przecietny 55 27,50 75 4491
Wysoki 0 0,00 47 28,14
Ogoblem 200 100,00 167 100,00
Chi* = 100,554, df = 2, p < 0,001
Podsumowanie

Prowadzone analizy uprawniajg do konstatacji, ze miedzy badanymi gru-
pami studentéw niemieckich i polskich zaistnialy réznice istotne statystycznie
(p < 0,001) w zakresie wszystkich wyréznionych typéw kompetencji spo-
tecznych. W zakresie wszystkich analizowanych skal, badajacych kompetencje
spoleczne, studenci polscy osiggneli nieznacznie wyzsze wyniki. R6znice te
moga wynika¢ ze zroznicowanych programoéw ksztatcenia w obu krajach, cech
osobowosciowych, samooceny, wyznawanego systemu warto$ci (por. Matczak,
Martowska 2013).
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Tabela 13. R6znice w poziomach kompetencji spotecznych pomiedzy badanymi grupami

(w stenach)
Niemcy Polska
Kompetencje spoleczne t p
M SD M SD
Skala A 4,35 1,12 5,50 1,91 -6,825 | < 0,001
Skala K 3,36 1,14 5,41 1,73 -13,076 | < 0,001
Skala T 4,26 0,95 5,71 1,91 -8,933 | < 0,001
Skala Z 4,25 1,30 5,51 1,96 -7,087 | < 0,001
Skala S 5,63 1,00 6,29 1,74 -4,314 | < 0,001
Wynik ogdlny 4,08 0,74 5,65 1,92 -10,008 | < 0,001

Majac na uwadze fakt, ze kompetencje nalezg do cech wyuczanych, kté6-
re czlowiek moze naby¢ w drodze ksztalcenia, a takze poprzez gromadzenie
doswiadczenia zyciowego, w toku zycia czlowieka ulegaja zmianie, moze na-
stepowac ich rozwdj nalezy dazy¢ w procesie ksztalcenia przysztej kadry pomo-
cowej do stwarzania sytuacji, w ktérych miodzi ludzi beda mogli podwyzszac
kompetencje spoteczne niezbedne do profesjonalnej pomocy osobom starszym.
Jest to szczegodlnie wazne w procesie profesjonalnej pomocy gdyz personel
pracujacy z seniorami ma do wykonania bardzo wiele zadan. Poczawszy od po-
mocy w podstawowych czynnos$ciach, jak np. podczas higieny osobistej, pod-
czas jedzenia, podczas ubierania, po asyste podczas ¢wiczen, czy zabiegdéw.
Pracownicy opieki gerontologicznej w Niemczech zajmuja sie faktyczng opie-
ka, doradztwem dla oséb starszych w ich sprawach osobistych i spofecznych,
towarzyszg im podczas wizyt u lekarza, motywuja do zajec¢ rekreacyjnych lub
organizuja imprezy i wycieczki. Opiekunowie o0séb starszych wykonujg czyn-
nosci medyczne i pielegnacyjne w leczeniu i rehabilitacji chorych, stabych,
niepelnosprawnych i zdezorientowanych (Haccourt 2015: 10-23).

Praca w zawodzie pomocowym opiekunki to réwniez konieczno$¢ pole-
gania nie tylko na sobie, ale takze bycie czionkiem zespofu. Osoby wymaga-
jace opieki muszg ufa¢ personelowi i mie¢ poczucie, ze zawsze moga na nich
polegac. Poza profesjonalng opieka nad pacjentami, wazna cze$¢ leczenia sta-
nowi skfadnik spoteczny, co takze moze znaczgco przyczyni¢ sie do poprawy
lub utrzymania stanu zdrowia. Oprdécz wszystkich kompetencji zawodowych,
zawod pomocowy jest zatem jednym z zawodow, w ktoérych umiejetnosci spo-
teczne sa niezbedne, aby wykonywa¢ dobrg prace — zar6wno z pacjentami, jak
i w kontaktach z kolegami (por. Stanjek 2017; Haccourt 2015; Schonborn 2007).
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Przeprowadzone badania inspiruja do sformufowania kilku postulatéw
zmierzajacych do projektowania dziatan, ktore przyczynia sie do podwyzszenia
poziomu kompetencji spolecznych studentéw przygotowujgcych sie do spra-
wowania opieki nad osobami starszymi. Nalezy zwréci¢ uwage na koniecznos$¢
stworzenia warunkéw sprzyjajacych ksztalceniu umiejetnosci spotecznych pod-
czas studiow, zwlaszcza umiejetnosci umozliwiajacych wspétprace z innymi,
umiejetnosci wymagajacych bycia obiektem uwagi wielu oséb, czyli np. wyste-
powania na forum publicznym oraz zaradnosSci zyciowej. Tresci ksztalcenia po-
winny by¢ przekazywane w powiazaniu z praktyka. Nalezatloby potozy¢ wiekszy
nacisk na metodyke pracy z seniorami oraz bardziej efektywnie wykorzystac
liczbe godzin przeznaczonych w planie studiéow na ksztalcenie w/w umiejet-
nosci. Nalezy takze zmodyfikowa¢ programy nauczania na studiach wyzszych
i wprowadzi¢ wiecej zagadnien umozliwiajgcych nabywanie studentom poczu-
cia sprawstwa i wiasnej skutecznosci.

W Niemczech profesjonalna opieka sie zmienia. Wymagania dotyczace
pracy z seniorami z roku na rok rosng. Coraz bardziej rozwija sie dualne
ksztatcenie. To ono ma sprawi¢, ze studenci lepiej dopasowujg sie do przy-
szlych wyzwan i nowych zadan. Oprécz szkolenia praktycznego beda oni mogli
zdoby¢ wyzsze wyksztalcenie, a tym samym kompetencje naukowe do pracy
w zespole lub do dalszego ksztalcenia w szkolnictwie wyzszym.

W szkolnictwie niemieckim (Generalistik) planowane sg zmiany, ktére maja
by¢ wdrozone do 2020 r. Maja one doprowadzi¢ do tego, ze absolwenci beda
w stanie analizowac potrzeby os6b wymagajacych opieki lub opieki dtugotermi-
nowej i ograniczen lub zagrozen zdrowotnych, a takze niezaleznie koordyno-
wal opieke i wsparcie pacjentéw z potrzebami opieki w procesach wyzszego
szczebla. Jednoczesnie studenci nabeda podstawowe kompetencje w dziedzinie
zarzadzania przedsiebiorstwem, zarzgdzania personelem, projektami i jakoscia,
a takze w zakresie doradztwa.
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We wspoélczesnej rzeczywisto$ci spotecznej i kulturowej szkota zdecydo-
wanie przestata by¢ jedynym czy tez najwazniejszym zrédiem wiedzy i doswiad-
czen dziecka. Tak twierdzi wielu badaczy spotecznych, a wsréd nich pedagog
— Ewa Kochanowska. Dziecko czerpie wiedze i nabywa nowe doswiadczenia
dzieki kontaktowi z dynamicznie rozwijajacym sie $wiatem zewnetrznym. Pro-
ces edukacyjny w coraz wiekszym zakresie dokonuje sie w pozaszkolnym
uczestnictwie spotecznym, za$ edukacja, ktéra odbywa sie poza szkola, jest
bardziej czula na zmiany dokonujace sie w Swiecie. Dlatego potrzebne staje
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sie podejmowanie rozwazan nad uczeniem sie w codzienno$ci, w przestrzeni
miedzyludzkiej, w relacyjnej i spolecznej egzystencji czlowieka. Ponadto ko-
nieczne jest odkrywanie mozliwosci zmiany praktyki edukacyjnej w kierunku
nadawania wtasciwej rangi wiedzy osobistej i doswiadczeniom pozaszkolnym
dziecka w procesie edukacji szkolnej jako jednego ze sposobéw ksztattowa-
nia i rozwijania postaw demokratycznych. Tak rozumiana edukacja ma prowa-
dzi¢ do zdobywania przez dziecko, juz na najnizszych szczeblach nauczania,
umiejetnosci formutowania wiasnych opinii i akceptowania opinii innych, patrze-
nia na rézne zjawiska z perspektywy innych, wyrazania i przyjmowania krytyki,
negocjowania, osiggania kompromiséw, podejmowania decyzji i rozwijania po-
stawy refleksyjnej. Moze by¢ najlepszym narzedziem w procesie przygotowania
dziecka do aktywnego zycia w demokratycznym spoteczenstwie (Kochanowska
2018: 10-11).

Celem artykufu jest zasygnalizowanie potrzeby prowadzenia rozméw do-
rostych z dzie¢mi, w $rodowisku rodzinnym i szkolnym, na temat pieniedzy’
oraz ich réznorodnych znaczen i sposob6éw rozumienia. Punktem wyj$cia w po-
dejmowaniu tych rozmoéw przez dorostych, tak rodzicow, opiekunéw, jak i pe-
dagogéw wczesnej edukacji z dzieé¢mi, moze by¢ dziecieca wiedza potoczna
na temat pieniedzy, tj. ich przekonania, opinie przyjete lub tylko zastyszane od
dorostych i réwiesnikéw. Ponadto w artykule podkreslona zostata istotno$¢ na-
turalnej socjalizacji ekonomicznej oraz rosngca potrzeba celowych oddziatywan
edukacyjnych w tym zakresie. Zaproponowano roéwniez, na podstawie badan
wlasnych, jedng z mozliwych drég odkrywania przez dzieci pojecia pieniedzy.

Socjalizacja ekonomiczna w rodzinie

Zdarzenia, zjawiska, procesy i instytucje ekonomiczne, z ktérymi dziecko
styka sie niemal od pierwszych chwil swego zycia, wywotuja jego zywa reakcje,
pobudzaja jego emocje, zaciekawienie oraz che¢ blizszego poznania (Goszczynska
iin. 2012: 7). Socjalizacja ekonomiczna jest wynikiem uczenia sie gléwnie przez
obserwacje, nasladownictwo lub sytuacyjnie prowadzone rozmowy z dorostymi,

"W niniejszym tekscie celowo wprowadzam (za: Gasiorowska 2014: 10-11) dwoiste ro-
zumienie pojecia pieniadze (w liczbie pojedynczej i mnogiej). Terminu pienigdz (w liczbie po-
jedynczej) uzyje wtedy gdy moéwi¢ bede o instrumentalnym rozumieniu pieniedzy. Natomiast
liczba mnoga pojecia bede postugiwac sie wtedy, gdy bedzie chodzilo o psychologiczne zna-
czenie pieniedzy i ich symboliczng nature.
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gtownie w $rodowisku rodzinnym (Uszynska-Jarmoc 2016: 9). Socjalizacja eko-
nomiczna jest pojeciem, ktére wigze sie z analiza rozwoju dzieci w kontekscie
nabywania przez nie umiejetnosci ekonomicznych. Wedlug Tomasza Zaleskiewi-
cza (2011: 129) socjalizacja ekonomiczna to bezwiedny, to znaczy automatycz-
ny, nieSwiadomy proces przystosowania sie cztowieka do zycia spolecznego,
polegajacy na przejmowaniu wartosci, norm i wzoréw zachowan dotyczacych
Swiata ekonomii, ktére obowigzuja w danej zbiorowosci. Bezwiedny charakter
procesu socjalizacji ekonomicznej autor odnosi do ,ekonomii naiwnej” za
Christine Roland-Lévy (2004: 277), to jest do nabywania przez cztowieka umie-
jetnoSci i postaw w spos6b spontaniczny, niezaleznie od gromadzenia syste-
matycznej wiedzy. Dzieci, chociaz nie s specjalistami w zakresie ekonomii,
to jednak pewne obszary Swiata gospodarczego oraz wiedza o mechanizmach
tam panujgcych nie jest im catkowicie obca. Wedtug wspomnianej autorki:

Socjalizacja ekonomiczna jest pojeciem odnoszacym sie do wszystkich proceséw, dzieki
ktorym dziecko zdobywa umiejetno$¢ rozumienia otaczajacego je Swiata gospodarki. |...]
Socjalizacja ekonomiczna obejmuje przyswajanie przez dziecko wiedzy, poje¢, umiejetnosci,
zachowan, opinii, postaw, wartosci oraz poznawczych reprezentacji zwiazanych z otaczajgcym
je Swiatem gospodarki (Roland-Lévy 2004: 277).

Socjalizacja ekonomiczna warunkowana jest przez interakcje podmiotu
socjalizacji (dziecka), i agentow socjalizacji (np. rodzicow, a takze systemu edu-
kacyjnego, instytucji spofecznych i ekonomicznych czy mass mediow) (Zalewski
2003; Gasiorowska 2008: 95).

Bez watpienia, rodzina i rodzice sg bardzo waznym, jesli nie najwazniejszym czynnikiem
wplywajacym na procesy socjalizacji ekonomicznej. To wiasnie poprzez interakcje z rodzi-
cami dzieci uzyskujg wglad w rozumienie mechanizméw ekonomicznych i natury zachowan
ekonomicznych, budujg takze standardy ewaluacji takich zachowan. Oddzialywanie to moze
mie¢ zaréwno charakter bezposredni (intencjonalne instrukgcje i oceny zachowan dokonywane
przez rodzicow, motywowanie dzieci do podejmowania pewnych aktywnosci, okreslone normy
postepowania), jak i posredni (nasladowanie pewnych zachowan przez dzieci) (Gasiorowska
2008: 95%).

Jednak nie wszystkie dziatania rodzicow moga prowadzi¢ do, pozadane-
go z psychologicznego punktu widzenia, budowania neutralnego stosunku do

2 Gasiorowska powoluje sie w tym miejscu na nastepujace teksty: R.B. Denhardt,
P.W. Jeffress, Social Learning and Economic Behavior: the process of economic socialization, ,The
American Journal of Economics and Sociology” 1971, nr 30 (2), s. 113-125; S. Neeley, Influences
on consumer socialization, ,Young Consumers” 2005, nr 1, s. 63-69.
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pieniedzy i opanowywania podstawowych umiejetnos$ci zwigzanych z obcho-
dzeniem sie z pieniedzmi. Dlatego tez Grazyna Wasowicz-Kiryto postuluje, aby
jednoczesnie z rodzicami, w proces edukacji ekonomicznej zaangazowane byty
pewne instytucje (2008: 60-61). Taka dziatlalno$¢ jest obecnie coraz szerzej
podejmowana przez rézne instytucje, poczynajgc od szkél, agend i fundacji
pozarzadowych, a na dziatalno$ci bankéw konczac (Goszczynska, Kotodziej
2012: 98-99). Waznym narzedziem edukacji ekonomicznej stajg sie takze coraz
liczniejsze publikacje ksiazkowe, dotyczgce $wiata ekonomii, pieniedzy i za-
chowan finansowych, kierowane zaréwno do dzieci i mlodziezy, jak i rodzicow
oraz innych os6b dorostych, zainteresowanych tg problematyka.

Wydaje sie, ze dzieci ,przyswajaja sobie postawy rodzicow wobec pienie-
dzy tak, jak bibula wchtania atrament” (Dayton 2008: 129), jednak jest niewiele
badan nad socjalizacja ekonomiczna, w ktorych analizuje sie role i wielkos$¢
wplywu réznego rodzaju agentéw socjalizacji na procesy przyswajania wiedzy
i podejmowania okreslonych zachowan ekonomicznych. W szczegoélnosci bra-
kuje badan pokazujacych, w jaki spos6b postawy wobec pieniedzy u rodzicow
wplywaja na ksztaltowanie sie stosunku do pieniedzy u dzieci (Gasiorowska
2008: 95).

Wyposazanie dzieci w podstawy wiedzy ekonomicznej, elementarne umie-
jetno$ci postugiwania sie nig w okreslonych sytuacjach zycia codziennego,
a takze ksztaltowanie wlasciwych postaw, stanowi jedno z zadan stojacych
przed wspoélczesnymi rodzicami. Zachowania rodzicow i wprowadzany przez
nich styl wychowania ekonomicznego oraz podejmowane przez nich, celowe
i przemyslane oddzialywania pedagogiczne, stanowig dla dzieci jedno ze Zrédet
wzorcow do nasladowania. Styl wychowania ekonomicznego stosowany w ro-
dzinie moze zawiera¢ elementy aktywizujace, takie jak wlgczanie dzieci do
dyskusji o planowaniu budzetu domowego, uswiadamianie im kondycji mate-
rialnej rodziny, traktowanie ich w sposdb partnerski poprzez zasieganie ich
opinii przy podejmowaniu waznych decyzji finansowych. Przeciwstawny, bierny
styl wychowania ekonomicznego przejawia sie izolowaniem dzieci od proble-
méw ekonomicznych, jakie ma do rozwigzania ich rodzina, niezachecaniem
ich do oszczedzania i nieutatwianiem im tego poprzez dawanie chociazby nie-
wielkiego kieszonkowego lub zalozenie subkonta bankowego (Goszczynska,
Kolodziej 2012: 9, 99).

Istotnym elementem wychowania ekonomicznego sa rozmowy os6b do-
rostych na temat pieniedzy, prowadzone w obecnoS$ci dzieci lub z ich udziatem,
w ktérych — Swiadomie lub nie — ujawniajg oni wlasny stosunek do pieniedzy
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i spraw z nimi zwigzanych. Miejsce, czas i atmosfera rozmow rodzicéw z dziec-
mi o pieniagdzach (tzw. coaching finansowy, Fesnak 2011: 35, 69) powinny spra-
wia¢, ze dzieci beda chetnie w nich uczestniczy¢. Dlatego tez bardzo wazne
jest to, czy rozmowom tym towarzysza silne emocje i jaki majag one znak (po-
zytywny czy negatywny), czy pienigdze sg traktowane jako neutralny, naturalny
element codziennego zycia, czy tez jak cudowne zjawisko, ktére rozwiazuje
wszystkie problemy i zalatwia wszystkie sprawy (nawet takie, ktére nie majg
zwigzku z pieniedzmi). Jako$¢ prowadzonych rozméw rodzicow z dzieémi na
temat pieniedzy, moze oddzialywa¢, aktualnie i w zyciu dorostym, na ich my-
Slenie o pienigdzach, emocje odczuwane w ich kontekscie, a takze na to jakie
majg podejscie do siebie i innych ludzi, oraz czy potrafig komunikowac sie z in-
nymi osobami w sprawach finansowych (Wasowicz-Kirylo 2008: 53-56). Inicja-
torami rozmoéw o pienigdzach moga by¢ zaréwno dzieci, jak i dorosli. Moga
one by¢ podejmowane spontanicznie w codziennych sytuacjach zyciowych, ale
rowniez regularnie i intencjonalnie w trakcie wspolnych, zaplanowanych dzia-
tan rodzicow z dzieémi (Raszka 2015: 370-372; Raszka 2016a: 271-282; Raszka
2016b: 226-228), takich jak:

czytanie opowiadan, bajek, komiksow z watkiem ekonomicznym, a takze

magazynow i poradnikéw ekonomicznych,

wykonywanie prac plastycznych (np. projektowanie monet i banknotéw),

stuchanie i $piewanie piosenek o tematyce ekonomicznej (np. program

edukacyjny ,Cha Ching”, projekt ,Akademia Ekomini” autorstwa Fundacji

Ekomini Z sercem do marzen),

zabawy tematyczne np. w sklep, bank, poczte,

rozgrywanie gier planszowych, dostepnych na rynku lub konstruowanych

wraz z dzie¢mi,

ogladanie filméw z watkami dotyczacymi dobrego lub zlego gospodaro-

wania pieniedzmi,

rozwigzywanie quizéw z zakresu wiedzy i umiejetnos$ci ekonomicznych,

korzystanie z dydaktycznych gier komputerowych, ktére ucza myslenia

finansowego,

organizowanie finansowych wycieczek edukacyjnych (Lechter 2001: 275-292),

analizowanie dochodéw i wydatkéw, pozwalajace dzieciom dostrzegac ich

potrzeby i wydatki, a takze pozostalych cztonkéw rodziny, na tle budzetu

rodzinnego (Rogala 1996: 142-143),

proby rozwiktania rodzinnych probleméw finansowych oraz wypracowanie

rozwiazan jako mozliwo$¢ obopoélnego rozwoju dzieci i rodzicéw (Kiyosaki
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2013: 93, 127), a jednoczesnie przygotowania dzieci do stawiania czotla
podobnym problemom w przysztosci,

omawianie z dzie¢mi kwestii zwiazanych z planowanymi przez nie zaku-
pami lub wyrazanie opinii na temat konkretnych decyzji zakupowych
podjetych przez dzieci, jako sposobno$¢ gromadzenia przez nie wiedzy
dotyczacej funkcjonowania jednostki na rynku débr i ustug, jakosci ofero-
wanych towaréw, zasad zwigzanych z kupnem i ewentualnym zwrotem
produktu lub kryteriow oceny danego produktu stosowanych przy podej-
mowaniu decyzji o jego zakupie (Goszczynska, Kotodziej 2012: 100).

Postawy wobec pieniedzy

Agata Gasiorowska (2008) zwraca uwage na to, ze badania nad socjali-
zacja ekonomiczng dotycza przyswajania wiedzy na temat pewnych general-
nych poje¢, ogélnych mechanizméw ekonomicznych, w tym takze pieniedzy
(Roland-Lévy 2004; Kupisiewicz 2004a), ignorujg natomiast kwestie ksztaltowa-
nia sie stosunku do tych zjawisk. Postawe wobec pieniedzy autorka rozumie
jako ,,0goél wzglednie trwalych dyspozycji do oceniania pieniedzy i emocjonal-
nego reagowania na nie, oraz towarzyszacych im wzglednie trwalych prze-
konan o naturze i wilasnosciach pieniedzy oraz wzglednie trwatych dyspozycji
do okreslonego rodzaju zachowania zwigzanego z pieniedzmi” (Gasiorowska
2008: 48; Gasiorowska 2013: 461). To, co réznicuje ludzi pod wzgledem postaw
wobec pieniedzy, to zar6wno zmienne demograficzne, socjoekonomiczne, ale
takze mocno ugruntowane w psychice cztowieka réznice indywidualne, sprowa-
dzajace sie miedzy innymi do cech osobowosci, temperamentu i funkcjonowania
poznawczego (Gasiorowska 2008: 72-98).

W oparciu o przytoczong definicje Gasiorowska wyr6znia trzy komponen-
ty postawy wobec pieniedzy, tj. emocjonalny, behawioralny i poznawczy, ktére
definiuje przez zestaw czynnikéw (bedacych wynikiem analizy literatury przed-
miotu). I tak w ramach komponentu afektywnego wyréznia: ocenianie pienie-
dzy jako dobrych lub jako ztych oraz niepokoéj, podejrzliwos¢, lek w sytuacjach
zwigzanych z pieniedzmi; w ramach komponentu poznawczego: traktowanie
pieniedzy jako zrodta wtadzy, sily i prestizu, ostrozno$¢ i konserwatyzm finan-
sowy, stosunek do zadluzania sie i do pozyczania od innych, determinizm
w stosunku do wlasnej i cudzej sytuacji; za§ w ramach komponentu behawioral-
nego: kontrola finansowa, planowanie i oszczedzanie, wykorzystywanie okazji
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finansowych i chec¢ robienia dobrych intereséw, wysitek nastawiony na zdoby-
wanie pieniedzy oraz preferowane formy pieniedzy (gotowka versus ,pienigdze
plastikowe”). W autorskiej Skali postaw wobec pieniedzy Gasiorowska zawarla sie-
dem wymiaréw postaw wobec pieniedzy:

kontrola finansowa,

wladza ptynaca z pieniedzy,

niepokoj o finanse,

awersja wobec zobowigzan finansowych,

tapanie okazji,

zrodto zta,

preferowanie gotowki (Gasiorowska 2008: 48; Gasiorowska 2013: 462).

W dalszej kolejnosci autorka wyréznita cztery profile postaw wobec pie-
niedzy, tj. dwa instrumentalne i dwa symboliczne. Podzial na instrumentalne
i symboliczne postawy wobec pieniedzy wywodzi ona z zatozen dotyczacych
dwoistos$ci natury pieniedzy (Belk, Wallendorf 1990: 35-67; Lea, Webley 2006:
161-209; Gasiorowska 2013: 471). Osoby prezentujace symboliczne postawy
wobec pieniedzy przypisuja im znaczenie sakralne, co przejawia sie w przypi-
sywaniu im znaczen silnie wysyconych emocjonalnie badz to pozytywnie, badz
negatywnie (dwa typy symboliczne: niespokojni wielbiciele i negujqcy znaczenie).
Oba te emocjonalne wymiary postaw wobec pieniedzy sg zwiazane z przeko-
naniem, ze pieniagdze moga by¢ uzywane dla réznych intra- i interpersonal-
nych celéow, a nie tylko dla celow wymiany ekonomicznej, i ze dzialaja one
raczej zgodnie z teorig narkotyku a nie teorig narzedzia. Osoby o symbolicz-
nych postawach wobec pieniedzy charakteryzujg sie m.in. wysokim poziomem
niepokoju finansowego i wolg gotéwke od bezgotéwkowych form pieniedzy.
Z kolei instrumentalne postawy wobec pieniedzy charakteryzuja osoby, ktoére
nie przywiazuja do pieniedzy znaczenia emocjonalnego. Dwa profile instrumen-
talne réznig sie poziomem skrupulatnosci i planowania w sytuacjach finanso-
wych: refleksyjni zarzgdcy to osoby o wysokim poziomie kontroli nad pieniedzmi,
awersyjne w stosunku do zobowigzan finansowych, za$§ niezaangazowani hedo-
nisci osiagaja niskie wyniki w obu tych wymiarach. Sg to osoby traktujgce pienig-
dze w kategoriach profanskich, tzn. raczej jako narzedzie niz narkotyk, zgodnie
z ich funkcjami ekonomicznymi, a nie psychologicznymi (Belk, Wallendorf 1990:
35-67; Lea, Webley 2006: 161-209; Gasiorowska 2013: 459-478).

Z badania Gasiorowskiej, dotyczacego zalezno$ci miedzy postawami wobec
pieniedzy u rodzicéw i dzieci wynika, ze wymiarami, ktoére najsilniej wplywaja
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na ksztaltowanie sie postaw wobec pieniedzy u dzieci, sa wfadza plyngca z pie-
niedzy oraz zfe pienigdze, a wiec te konstrukty, ktére opisuja moralng, symbolicz-
na i emocjonalng warto$¢ pienigdza. Jednoczesne traktowanie pieniedzy przez
rodzica jako zrédia wiladzy i Zrédla zla, generuje pewien dysonans u dziecka,
postawe ambiwalentna, ktora skutkuje niepewnoscia, niepokojem i lekiem w sy-
tuacjach zwiazanych z pieniedzmi oraz, w mniejszym stopniu, awersja do zobo-
wigzan finansowych. Dzieci takich rodzicéw nie maja odpowiedniego wzorca,
nakazujacego im uwazac, ze pieniadze sa dobre albo zle, nie umiejg odnalez¢
sie w sytuacjach zwiazanych z pieniedzmi i na wszelki wypadek dystansujg sie
od kwestii zaleznosci finansowej od innych (Gasiorowska 2007: 245-260; Gasio-
rowska 2008: 96-98).

Pedagogiczny potencjal dzieciecej wiedzy potocznej
na temat pieniedzy

Wiedza dziecka na temat pieniedzy, jego podejscie do nich, rozumienie
pelnionych przez nie r6l w zyciu codziennym, poziom umiejetnosci praktycz-
nego postugiwania sie pieniedzmi, wyznaczane s przez prawidlowos$ci rozwoju
umystowego oraz ekonomicznego dziecka (Kupisiewicz 2004a; Kupisiewicz
2004b; Kupisiewicz, Gruszczyk-Kolczynska 2009; Kupisiewicz 2014: 293-215).
Ponadto mozna tutaj wymienic takie czynniki zewnetrzne, jak: srodowisko spo-
teczno-ekonomiczne, warunki kulturowe, osobiste doswiadczenia z pieniedz-
mi, nauczanie zjawisk ekonomicznych, zachowania ekonomiczne rodzicéw, jak
i propagowany przez nich styl wychowania ekonomicznego w rodzinie, a takze
ich poziom wyksztalcenia oraz wykonywany przez nich zawéd (Furnham, Argyle
2000; Kupisiewicz 2004a; Wasowicz-Kirylo 2008: 50; Goszczynska, Kolodziej
2012: 90; Whitebread, Bingham 2013).

Dzieci nieustannie tworza swoja wiedze na temat siebie i otaczajacej je
rzeczywistosci, aktywnie konstruujgc zsubiektywizowane znaczenia. Analizo-
wanie tre$ci znaczen, jakie dzieci nadajg rzeczywistosci dajg mozliwo$¢ zrozu-
mienia, co dzieci mys$la, zyjac w takich, a nie innych warunkach kulturowych
i uczestniczac w kulturowo uwarunkowanych interakcjach spotecznych (Klus-
-Stanska 2004: 15-38).

Wiedza zdobyta przez dzieci dzieki procesom socjalizacji jest wiedza
pierwotng i fundamentalng wobec wiedzy zdobywanej naukowo, systematycz-
nie i metodycznie przez uczniéw w rzeczywistosci szkolnej. Jest ona wiedza
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potoczng, czesto uproszczona, wybioércza, nieuporzadkowana, wymagajaca re-
konstrukcji, a czasem nawet dekonstrukcji w procesie ksztalcenia. Zréznico-
wana wiedza osobista dzieci o $wiecie ekonomii, daje mozliwo§¢ prowadzenia
ciekawych rozméw, w trakcie ktérych powinny one mie¢ mozliwos¢ konfron-
towania swoich naiwnych (potocznych) teorii ekonomicznych i poddawac je
publicznej dyskusji. Zadaniem nauczycieli klas poczatkowych jest roztropne
i madre stwarzanie dzieciom takich sytuacji dydaktyczno-wychowawczych,
a jednoczes$nie wspieranie ich w porzadkowaniu wtasnych doswiadczen, umac-
nianiu lub rekonstruowaniu dotychczasowej wiedzy (Ablewicz 1997: 15-25;
Klus-Stanska 2002: 108-119; Uszynska-Jarmoc 2016: 7-26). Dzieci w mlodszym
wieku szkolnym sg juz zdolne do refleksji, do dzielenia sie wiedza osobista,
dyskusji i negocjowania, moga poddawac analizie i refleksji indywidualne do-
Swiadczenia (Kochanowska 2018: 369). Doswiadczenia, codzienne obserwacje
skutkéow wiasnych dzialan oraz aktywnosci dorostych prowadza do gromadze-
nia przez dzieci pokaznego systemu informacji, budowania okreslonych prze-
konan, ktére sktadajg sie na ich ekonomiczng wiedze potoczna, subiektywna,
tworzong dynamicznie, czesto doraznie. Powstaje ona jako efekt interpretacji
dziejacych sie zdarzen, pomagajac dzieciom w wyjasnieniu i zrozumieniu zawi-
tosci $wiata finansowego na wtasny uzytek, w specyficzny tylko dla nich sposéb
(Trzcinska 2012: 74; Uszynska-Jarmoc 2016: 7). Na tworzenie sie subiektywnego
obrazu ekonomii i obiektywnego zasobu wiedzy o funkcjonowaniu gospodar-
ki znaczaco oddziatuje Srodowisko spoteczne, w jakim zyje dziecko, w tym
przede wszystkim stymulacja dostarczana poczatkowo gitéwnie przez rodzicow
i innych krewnych lub opiekunéw, a z czasem — w coraz wiekszym stopniu —
przez rowiesnikow (Goszczynska i in. 2012: 7). W rezultacie dochodzi do kon-
struowania wiedzy ekonomicznej oraz nabywania i rozwijania pochodnych
wobec niej praktycznych umiejetnosci ekonomicznych, a takze ksztaltowania
postaw wobec pieniedzy.

Zgodnie z konstruktywizmem, uzupefnionym o najnowszg teorie uczenia
sie, zwana konektywizmem?, dzieci we wtasciwy sobie sposéb buduja wiasne,

* W tej teorii przyjmuje sie, ze ,technologia modyfikuje umysly, a narzedzia, ktérych ludzie
uzywaja, ksztattuja ich myslenie. Organizacja i jednostka sa réwnouprawnionymi uczacymi sie
organizmami. Dla konektywizmu punktem wyjscia jest jednostka, cho¢ uznaje sie, ze jej oso-
bista wiedza jest pozyskiwana z sieci: spolecznej i informatycznej, ale takze dostarczana do
nich. Informacje istniejace w sieci informatycznej zasilaja organizacje, ktore je przetwarzajg
i uzupetniaja, a nowe wzbogacone informacje wracaja do sieci, na podstawie ktérych buduje
ona struktury wiedzy (osobistej, do sieci, do organizacji) pozwala uczacym sie by¢ na biezaco
w ramach okreslonego tematu poprzez pofaczenia, ktére sami stworzyli” (Uszynska-Jarmoc
2013: 42).
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potoczne, naiwne koncepcje na temat $wiata, [w tym $wiata ekonomii — R.R.],
gromadzac, porzadkujac, modyfikujac czy uogdlniajac réznorodne doswiadcze-
nia (poznawcze, spofeczne, praktyczne) w sytuacjach zaplanowanych i/lub nie-
zaplanowanych, (przed)szkolnych lub poza(przed)szkolnych — w bezposrednich
interakcjach poznawczych badz spotecznych albo uczenia sie w interakcjach
(ale w sposob posredni) w sieci (spolecznej i informatycznej) i organizacji
(Uszynska-Jarmoc 2013: 42, 45, 47). Te koncepcje Swiata ekonomii (w tym pie-
nigdza) tworzone przez dzieci w trakcie poczatkowych lat ich zycia powinny
by¢ docenione i wykorzystane w edukacji wczesnoszkolnej jako baza, wyjscio-
wa wiedza osobista kazdego dziecka, ktéra jest mu potrzebna do zdobywania
wiedzy naukowej na temat pieniadza i jego uwiklan w Swiecie ekonomii.

Badania wlasne odnoszgce si¢ do dzieciecej wiedzy potocznej
na temat pieniedzy

Badania przeprowadzone zostaly w 2017 r. z uczniami trzech klas trzecich
publicznej szkoly podstawowej, zlokalizowanej w jednym z miast Slaska Cie-
szynskiego (ok. 25,5 tys. mieszkancow). Lacznie wzieto w nich udziat 52 dzieci,
w tym 22 dziewczynki i 30 chtopcow. W trakcie badan dofozono wszelkich
staran, aby stworzy¢ odpowiednig atmosfere, zachecajaca dzieci do podejmo-
wania aktywnosci i zapewni¢ im warunki do autentycznego wyrazania tego,
co mys$la. Rozmowa z dzie¢mi, poprzedzajgca uzupetnianie niepetnych zdan,
stala sie zrédiem informacji, na podstawie ktorych dokonano charakterystyki.
Uczniowie, ktérzy wzieli udzial w opisywanych przeze mnie badaniach rozma-
wiaja o pienigdzach przede wszystkim ze swoimi rodzicami (44 osoby), ro-
dzenstwem (24 osoby), dziadkami (20 oso6b), a takze kolegami i kolezankami
(17 os6b), kuzynkami i kuzynami (12 oséb), wujkami i ciociami (9 oso6b), z opie-
kunami (1 osoba). Trzecioklasisci, ktérzy wzieli udzial w badaniach otrzymuja
pienigdze w ré6znej formie, ale gtéwnie sg to prezenty (32 osoby) lub kieszon-
kowe (26 oséb), a takze zaplata za wykonang prace (18 oséb) i nagroda za bar-
dzo dobre wyniki w nauce (14 oso6b). Pienigdze, ktore dzieci otrzymujg od
swoich rodzicéow i krewnych przede wszystkim oszczedzajg (48 osob) lub wy-
daja (16 oséb)*.

* Podane liczby nie sumuja sie do 52, gdyz dzieci rozmawiaja wiecej niz z jedng osoba,
a takze otrzymujg pieniadze jednoczes$nie w réznych formach. Niektére za§ zaré6wno oszcze-
dzaja, jak i wydaja pieniadze.
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Wybor grupy wiekowej podyktowany zostat rezultatami badan Malgorzaty
Kupisiewicz (2004a: 103, 242, 253), z ktérych wynika, ze okolo 90% dzieci
z szeroko pojetej normy wieku o$Smiu lat osigga poziom operacyjny rozumie-
nia wartoSci pieniadza w zakresie: sily nabywczej w systemie monetarnym,
stalej warto$ci w systemie monetarnym i rozmieniania pieniedzy’. Wyniki ba-
dan Kupisiewicz korespondujg z rezultatami badan wtloskich badaczek, Anny
Emilii Berti i Anny Silvi Bombi (1981: 1179-1187; 1988), z ktérych wynika,
ze u dzieci w wieku 7-8 lat mozna zaobserwowac pelne zrozumienie istoty
i funkcji pieniadza.

Celem wspomnianych badan empirycznych, przeprowadzonych z udzia-
tem dzieci, bylo zbadanie uogélnionej dzieciecej wiedzy potocznej na temat
pieniedzy, inaczej méwiac, zbadanie ,gotowych” znaczen pieniedzy, wyrazonych
pisemnie przez dzieci, tj. ich przekonan, opinii przyjetych lub tylko zastysza-
nych od dorostych o pienigdzach. Celem badan uczyniono sposéb rozumienia
pojecia pienigdze przez o$mio- i dziewiecioletnie dzieci. Przedmiotem niniej-
szych badan uczyniono pienigdze, traktowane tutaj jako zjawisko empiryczne
»,0 nachyleniu paraekonomicznym, z uwzglednieniem jego znaczen spotecznych
i edukacyjnych” (Rutkowiak 2012: 28-29).

W badaniach postuzono sie autorskim narzedziem badawczym skonstruo-
wanym z 12 niedokoficzonych zdan dotyczacych pieniedzy®. Narzedzie to jest
swoista matryca pomocna w zorientowaniu sie¢ w tym, jakie jest potoczne,
zdroworozsgdkowe spojrzenie dzieci na pienigdze. Badaniu poddane zostaly
~gotowe” znaczenia pieniedzy, ktore wyrazily pisemnie dzieci. Pisemne wypo-
wiedzi dzieci powstaly z zamiarem poddania ich analizie naukowej, a zatem
byly intencjonalnie tworzone. Ich napisanie poprzedzila odpowiednia instrukgja,
zapowiadajaca intencje badacza. Instrukcja pisemna zostala rozszerzona przez
badacza w trakcie rozmowy poprzedzajacej aktywnos$¢ uczniéw. Na etapie
gromadzenia danych, to jest w trakcie procesu uzupelniania zdan, a takze w fa-
zie poprzedzajacej ten proces, zadbano o stworzenie sprzyjajacej atmosfery.
Badacz nawiazywal rozmowe z dzie¢mi przed rozpoczeciem badania. Celem
rozmowy byto budowanie wzajemnego zaufania, a takze zachecenie uczniow
do wyrazenia tego, co myslg o pienigdzach, jak je postrzegaja. Jolanta Zwiernik

* Kupisiewicz badala m.in. dzieci o normalnym przebiegu rozwoju, tj. 700 dzieci w normie
intelektualnej.

® Niedokoficzone zdania zamieszczone we wspomnianym narzedziu badawczym rozpoczy-
naja sie na przykiad od stéw: ,Pieniadze to...”, ,Dzieki pieniadzom...”, ,Bez pieniedzy...”, ,Za-
miast pieniedzy...”, ,Z powodu pieniedzy...”. S3 to poczatkowe stowa zdan uzupeinianych przez

dzieci. Wypowiedzi dzieci cytowane sg w dalszej czesci artykufu.
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podkresla, ze ,niezwykle wazng cecha badacza dziecinstwa jest umiejetnos¢
jasnego zakomunikowania dzieciom, na czym polega badanie, co interesuje ba-
dacza, jaka jest jego rola, jakie sg oczekiwania wobec dzieci i upewnienie sie,
czy chca w nich uczestniczy¢” (Zwiernik 2015: 86). Uczniowie zostali zapew-
nieni o tym, ze ich pisemne wypowiedzi nie beda oceniane i majg petna swobo-
de w tym, aby wyraza¢ swoje pomyslty. Ponadto prowadzgca badania upewnita
uczniéw w tym, ze nie ma dobrych i zlych odpowiedzi, dajac mozliwos$¢ petnej,
nieskrepowanej dowolnosci w konczeniu niepetnych zdan. Badania wienczyla
rozmowa z dzie¢mi na temat ich pomystéow, z ktérymi bardzo chetnie dzielity
sie z innymi.

W omawianym projekcie badawczym zastosowano jakoSciowa analize da-
nych, tj. wyrazen dopetniajacych niedokonczone zdania. Badaniu poddane zosta-
ly ,gotowe” znaczenia pieniedzy, ktore uczniowie wyrazili pisemnie. Zadaniem
badacza bylo odkrycie podzielanych sposobéw organizacji konstrukcji sensu
pojecia pieniadze przez dzieci oSmioletnie i dziewiecioletnie. Zebrany materiat
badawczy zostal opracowany wedlug zasad metodologicznych ukierunkowanych
na tworzenie kategorii opisu’, oddajacych sposoby konstrukcji sensu pojecia
pienigdze przez osmio- i dziewieciolatki oraz na wstepny namyst nad tworze-
niem przestrzeni wynikowej badania®. Analiza pisemnych wypowiedzi trzecio-
klasistow przebiegala od wielokrotnego ich czytania, tj. zapoznawania sie
z 12 zdaniami uzupetnionymi indywidualnie przez kazde dziecko. W dalszej
kolejnosci zdania uczniéw byly poréwnywane ze sobg i grupowane ze wzgledu
na rézne aspekty ujmowania pojecia pieniadze. Ujawniane sposoby organi-
zacji konstrukcji sensu pojecia pienigdze przez dzieci nazwane zostaly jezy-
kiem badacza. W ten spos6b wyloniono kategorie rozumienia pieniedzy przez
8-9-letnich uczniéw, a sg nimi: ,zrédlo wielu mozliwosci”, ,nosnik wartosci”,
,harzedzie niesienia pomocy innym”, ,$rodek utatwiajacy zycie”, ,obiekt sza-
cunku”, ,zrédlo pozytywnych emocji”, ,zaptata za wykonang prace”, ,zrodlo
dobra i zta”, ,Zrédlo skrajnych emocji”, ,Zrédlo poczucia bezpieczefstwa i za-
grozenia”, ,temat (nie)tabu”, ,przedmiot (nie)wielkiej wagi”, ,zrédto (nie)mozli-
wosci”, ,,pozor szczescia”, ,brak poczucia bezpieczenstwa”, ,,zZrodto konfliktow”,

7 ,Zalozeniem fenomenografii jest to, ze potoczne opisy zjawisk przez badanych zaopatrzo-
ne sa w rodzaj wiedzy niewidocznej, bo przez badanych nienazwanej. Dopiero rolag badacza
jest konceptualizacja wiedzy o sposobach doswiadczania zjawiska przez podmioty w postaci
kategorii opisu. To kategorie opisu tworza tzw. przestrzen wynikowa” (Jurgiel-Aleksander
2016: 270-271).

8 Inspiracja do okreslenia pél ,przestrzeni wynikowej” wokoél widzenia przez dzieci zja-
wiska pieniagdza, oraz wyréznienia kategorii jego opisu, staly sie badania Joanny Rutkowiak
(2012: 34-35).
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»zrodto zepsucia”, ,zrédto chorob”, ,zrodto zta”, ,zrédio negatywnych emocji”,
stemat tabu”, ,Srodek pfatniczy (wymiany)”, ,$rodek akumulacji”, ,zabezpiecze-
nie podstawowych potrzeb”, ,temat rozméw”, ,wytwor wyobrazni cztowieka”,
swartos¢, ale nie jedyna w zyciu”, ,zrédlo zamoznosci”, ,obiekt pozadania”,
,obiekt o globalnym zasiegu”, ,dobro pochodzace od Boga”.

Wyréznione kategorie opisu pieniedzy pozwolily na utworzenie czterech
pol przestrzeni wynikowej, ukazujacej podzielane przez dzieci sposoby organi-
zacji konstrukcji sensu pojecia pieniadze, postrzegane jako: ,neutralne”, ,pozy-
tywne”, ,negatywne” oraz ,ambiwalentne” zjawisko. Kazdemu polu przestrzeni
wynikowej zostaly przypisane, odpowiadajace mu kategorie opisu zjawiska
pieniedzy, nasycone przykladami wypowiedzi uczniéw’.

Wylonienie w badaniach ,pozytywnego” pola przestrzeni wynikowej uza-
sadniajg kategorie opisu pieniedzy, takie jak: zrédto wielu mozliwosci, zabez-
pieczenie podstawowych potrzeb, nosnik wartosci, narzedzie niesienia pomocy
innym, S$rodek utatwiajacy zycie, obiekt szacunku. W kategorii opisu ,pozy-
tywnego” pola przestrzeni wynikowej, wymienionej jako ostatnia (,obiekt sza-
cunku”), miescity sie np. takie wypowiedzi dzieci: ,Z pieniedzmi musimy sie
obchodzi¢ powoli”, ,0 pieniagdze trzeba dbac¢”, ,0 pienigdzach nie méwimy
brzydkich rzeczy”.

TreSciowe nasycenie ,ambiwalentnego” pola przestrzeni wynikowej tworza
przykiadowo, takie kategorie jak: Zroédlo dobra i zta, Zrédlo skrajnych emocji,
przedmiot (nie)wielkiej wagi, Zrédlo (nie)mozliwosci. Przyktadem kategorii wy-
mienionej tu jako pierwsza (,Zrédlo dobra i zta”) sg nastepujace wypowiedzi
dzieci: ,W pieniadzach jest zlo i dobro”, ,Pienigdze tez nie sg az tak zle, bo
mozna co$ kupi¢”, ,,O pieniadzach niektérzy moéwia dobrze, a inni zle”, ,Pie-
nigdze to zla rzecz, ale czasami potrzebna”, ,Pienigdze sg zle, jesli uzywa sie
je niemadrze”.

»,Negatywne” obszary pola przestrzeni wynikowej mozna uargumentowac
wystepowaniem takich kategorii opisu, jak: pozoér szczescia, Zrédio konflik-
tow, zrodlo zepsucia, brak poczucia bezpieczenstwa. Jako przykiad przytaczam
wypowiedzi dzieci mieszczace sie w jednej z kategorii opisu ,negatywnego”
pola przestrzeni wynikowej, okres§lonej jako ,zrédlo zepsucia”: ,Z powodu
pieniedzy ludzie robia sie gorsi”, ,Z powodu pieniedzy ludzie sa samolubni”,
»Z powodu pieniedzy niektorzy sa uzaleznieni”, ,Dzieki pieniagdzom czujemy
sie lepsi, a stajemy sie gorsi”.

? Przykiady pisemnych wypowiedzi dzieci, ktére staly sie podstawa do wylonienia kate-
gorii opisu pieniedzy zostaly w sposob szczegélowy przedstawione w innym artykule autorki
(Raszka 2018: 143-154).
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Obszary ,neutralnego” pola przestrzeni wynikowej mozna przedstawi¢ na
podstawie takich kategorii opisu pieniadza, jak np.: srodek platniczy (wymia-
ny), Srodek akumulacji, zaptata za prace, temat rozmoéw, wytwoér wyobrazni
cztowieka, zZréodio zamoznosci, obiekt pozadania, wartos¢, ale nie jedyna w zy-
ciu. Przyktadem tego sa wypowiedzi dzieci, mieszczace sie w kategorii opisu
sneutralnego” pola przestrzeni wynikowej, jaka jest ,wartos¢, ale nie jedy-
na w zyciu”: ,Oprocz pieniedzy liczy sie zycie i zdrowie”, ,,Oprocz pieniedzy
w zyciu wazna jest rodzina”, ,,Oprocz pieniedzy kocha sie ludzi”, ,,Oprécz pie-
niedzy jest szczescie, ktérego nie kupisz”, ,,Oprécz pieniedzy jest mitosc”.

Podsumowanie

Z prowadzonych przeze mnie badan nad wiedza potoczng dzieci o$Smio-
i dziewiecioletnich na temat pieniedzy wynika, ze dostrzegaja one rdzne
aspekty pojecia pieniedzy, i sa w stanie je zwerbalizowa¢. R6znorodnos¢ prze-
konan, opinii, wiedzy potocznej dzieci (uczniéw klas trzecich edukacji wczesno-
szkolnej) pochodzacej z przekazu spolecznego moze staé sie pewnego rodzaju
baza, punktem wyjscia do rozmoéw z nimi, dotyczacych rozumienia pieniedzy,
negocjowania ich znaczen, wspolnego odkrywania, porzadkowania oraz kon-
struowania naukowych pojec¢ zwigzanych ze swiatem ekonomii.

Przedstawiony spos6b gromadzenia i analizy pisemnych wypowiedzi ucz-
niow moze staé sie inspiracja dla nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej do
podejmowania tematu pieniedzy w trakcie zaje¢ edukacyjnych. Dostarczony
material badawczy moze réwniez da¢ poczatek rozmowom wychowawczym,
ktére sa bardzo potrzebne, aczkolwiek rzadko podejmowane przez nauczy-
cieli na etapie edukacji wczesnoszkolnej. Wynika to m.in. z réznych rozte-
rek towarzyszacych nawiazywaniu do tej tematyki w klasie szkolnej. Rozmowy
z dzie¢mi dotyczace pieniedzy wymagaja z jednej strony roztropnosci i mad-
ro$ci, a z drugiej — solidnego przygotowania tak merytorycznego, jak i meto-
dycznego pedagogoéw (Raszka 2018: 143-154). Jak zauwaza Joanna Rutkowiak,
wspolczesna ,spieniezona” rzeczywisto$¢ dostarcza powaznego tematu do
rozmoéw wychowawczych (2012: 38). Wynika stad potrzeba wspdélnego angazo-
wania sie rodzicow i nauczycieli w proces wychowania ekonomicznego dzie-
ci poprzez podejmowanie rozwaznych, madrych, systematycznych, celowych
i wzajemnie uzupelniajacych sie rozméw i dziatan.
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Summary

IN AN EFFORT TO PRESERVE THE POLISH IDENTITY OF CHILDREN AND YOUTH DURING
THE SECOND WORLD WAR IN NEW ZEALAND

The aim of the article is to present the issue of retaining the national identity among the
youngest Polish exiles living in New Zealand. To present that issue, methods appropriate for
the history of education were applied. The basis of the research were the materials stored
in the Polish Institute and Sikorski Museum in London.

As a result of the archival research, at the invitation of the Prime Minister Peter Fraser,
a group of Polish children arrived in the settlement of Pahiatua in New Zealand. They were
mainly orphans with their carers. The exiles were provided with good living conditions.
School children were prepared to return to free Poland after the war, they attended Polish
schools in the settlement and the older ones attended New Zealand schools run mainly by
the Catholic Church.

The moment Poland found itself under the Soviet influence and the power was taken by
the communists, the exiles from Pahiatua did not want to return to the enslaved country.
They decided to stay in the friendly New Zealand. In that situation, the issue of retaining their
national identity arose, along with the need to provide them with education, profession
and work. The concept of resisting the policy of depriving the young generation of their
national identity was in the focus of the Polish authority in London. It was also a matter of
great concern of the teachers and carers in the settlement of Pahaiatua. Many initiatives
were taken which aimed at retaining the Polish identity among children and youth living in
New Zealand, who gradually started work in the unknown environment.

The conducted activities to retain the Polish identity bore positive results. The Polish
identity wasretained not only by the exiles but also by their children and grandchildren, who,
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not knowing the language of their ancestors, cultivate national traditions and remember
their roots.

As a result of the presented deliberations, we may draw a conclusion that the conduct
of the Polish authority in exile in the analysed issue was appropriate. In such a situation one
should act similarly and always consistently.

Key words: exiles, settlement, children, retaining the Polish identity, depriving of the national
identity, upbringing

red. Paulina Marchlik

Szkolnictwo polskie na uchodzZstwie w czasie drugiej wojny Swiatowej roz-
wijalo sie intensywnie w coraz to wiekszym zakresie. Obejmowato przedszko-
la, szkoly powszechne, gimnazja, licea ogdlnoksztalcace, licea pedagogiczne,
wyzsze kursy nauczycielskie, gimnazja zawodowe szkoty doksztalcajace, a takze
polskie wydzialy przy uniwersytetach brytyjskich.

Wychodzono z zalozenia, ze najmlodsze pokolenie Polakéw, ktére zna-
lazto sie na obczyZnie w okresie wojny, powinno by¢ ksztalcone dla potrzeb
gospodarki i kultury w wolnej ojczyznie. Stawiano sobie za cel, aby ustrzec
go przed wynarodowieniem i zachowac¢ w polskosci, wychowywa¢ w duchu pa-
triotycznym, z mys$lg o rychtym powrocie do kraju, do demokratycznej Polski.
Uznano, ze nalezy w miare mozliwosci materialnych i kadrowych oraz istnie-
jacych potrzeb tworzyé na podstawie przedwojennego prawa dotyczacego
oswiaty sprawny system edukacyjny. Gdy 5 lipca 1945 r. wladze brytyjskie cof-
nely uznanie rzadowi polskiemu w Londynie i w rezultacie zaistniatej sytuacji
politycznej, w ktérej znalazla sie Polska, bez duzej czes$ci przedwojennego
terytorium, uchodzZcy nie chcieli wraca¢ do kraju. W tej sytuacji zmienily sie
priorytety edukacji polskiej miodziezy i dzieci na obczyznie. Jej podstawo-
wym celem stalo sie przygotowanie mlodych ludzi do zycia poza granicami
kraju, poprzez zdobycie okreslonych kwalifikacji zawodowych, nauczenie sie
jezyka angielskiego lub innego jezyka miejsca osiedlenia, a przede wszystkim
zapobiegniecie ich wynarodowieniu.

Zadanie to nie byto tatwe do wykonania w okresie toczacej sie wojny, braku
panstwa, eksterminacji narodu polskiego i wynikajacych z tego tytutu trudnych
warunkéw zycia uchodzstwa.

Kwestia wychowania najmiodszego pokolenia Polakéw na obczyznie w du-
chu narodowym i patriotycznym stanowita przedmiot troski rzadu polskiego.
Wiele uwagi temu zagadnieniu poswiecil kierownik Urzedu Oswiaty i Spraw
Szkolnych gen. J6zef Haller, ktéremu szczegoélnie byty bliskie idee wychowania
narodowego i te, ktore przyswiecaly dzialalno$ci Komisji Edukacji Narodowe;j.
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Znajdowalo to swoj wyraz w programowych przemoéwieniach generata na te-
mat edukacji, jak i w praktycznej dzialalnoSci nadzorowanego przez niego urze-
du (Chmielewski 2009: 190-196). Rowniez kierowane przez ks. dra Zygmunta
Kaczynskiego Ministerstwo Wyznan Religijnych i O$wiecenia Publicznego rza-
du RP w Londynie zwracalo uwage na kwestie utrzymania tozsamos$ci narodo-
wej dzieci i mlodziezy, zwlaszcza pobierajacych nauke w niepolskich szkotach
(Chmielewski 2015: 138). Minister uwazal, ze celem podejmowanych inicjatyw
oswiatowych powinno by¢ wychowanie Polaka:

[...] Swiadomego swej wspotodpowiedzialnosci za losy ojczyzny; stawiajgcego poczucie
wspolnoty narodowej ponad réznice warstw spotecznych i pogladéw partyjnych; wiernego
zasadom Kosciota, ale i szanujacego cudze przekonania; kochajgcego Naréd i Ojczyzne |...]
majacego odwage nie tylko wojskowa, ale i cywilna, umiejgcego nie tylko umiera¢, ale i zy¢ dla
Polski (Wytyczne polityki...: 8).

Troska o wychowanie dzieci i mtodziezy w duchu patriotycznym, a zwlasz-
cza utrzymanie jej tozsamos$ci narodowej w trudnych warunkach zycia wyste-
powala przede wszystkim w tych w tych miejscowosciach na obczyznie, gdzie
uczniowie polscy uczeszczali do obcych szkét, np. szkockich, amerykanskich,
w osiedlach uchodzczych, w ktérych bylo duzo sierot lub dzieci nie bedacych
razem z rodzicami (,odlgczonych”) a takze przebywajacych w mniejszych, od-
leglych skupiskach uchodzcéw takich, jak Santa Rosa w Meksyku i Pahiatua
w Nowej Zelandii. Problem ten dotyczyt tez mlodziezy opuszczajjcej zakfa-
dy wychowawcze oraz szkoly i podejmujacej prace w nieznanym sobie, ale
czestokro¢ atrakcyjnym materialnie, spotecznie i kulturowo, $rodowisku repre-
zentujacym wysoki poziom cywilizacyjny W mniejszym stopniu wystepowat
w duzych polskich osiedlach, gdzie istnialo zorganizowane i rozbudowane
zycie w jednolitym skupisku, kultywujacym pieczotowicie wszystkie tradycje
i zwyczaje wyniesione z kraju, a poziom zycia miejscowych spotecznos$ci byt
na niskim poziomie i odbiegal od europejskiego, a wiec nie stanowitl pociagga-
jacej alternatywy.

Przyklady staran o utrzymanie tozsamosci narodowej
mlodego pokolenia w ré6znych skupiskach uchodzcéw

Jedna z pierwszych inicjatyw, zmierzajgcych do podjecia wysitku na rzecz
utrzymania tozsamos$ci narodowej dzieci i mlodziezy polskiej bylo zorgani-
zowanie przez Urzad Oswiaty i Spraw Szkolnych w Londynie kompletow



W TROSCE O POLSKOSC DZIECI | MLODZIEZY Z OKRESU 11 WOJNY SWIATOWE]... 275

przedmiotéw ojczystych na terenie Szkocji w 1941 r. W kraju tym bowiem
stacjonowaly polskie jednostki wojskowe i przebywaly rodziny oficeréw oraz
zolnierzy. Z uwagi na rozproszenie terytorialne i wystepujgcg zmiane miejsca
postoju jednostek, dzieci z rodzin wojskowych zmuszone byly uczeszcza¢ do
szkol szkockich. Wiek uczestnikéw kompletow byt wiec dos¢ zréznicowany
i obejmowal uczniéw na poziomie szkoly powszechnej oraz miodziez gimnaz-
jalna, z przewagga jednak dzieci klas mtodszych (Chmielewski 2013: 62, 63).
Podstawowym celem wychowawczym kompletéw bylo wychowanie dzieci
w duchu polskim i katolickim. Doktadano wszelkich staran, aby wyrabia¢ u nich
poczucie patriotyzmu, ukochanie ziemi ojczystej. Przyblizano im osiagniecia
kultury polskiej i uczono pies$ni kraju rodzinnego. Wpajano takze wartosci uni-
wersalne, ksztaltowano takie cechy charakteru, jak prawdomoéwnos¢, szczeros¢
w kontaktach interpersonalnych, karnos¢, punktualnos¢, rzetelnos¢ w wykony-
waniu swych obowigzkéw. Celem zrealizowania tych zalozen programowych
prowadzono zajecia w kompletach dwa razy w tygodniu po 3 godziny, a w nie-
ktorych przypadkach takze raz na tydzien lub coraz modniejsza w Wielkiej
Brytanii metoda korespondencyjng. Na kompletach nauczano nastepujgcych
przedmiotow: religia, jezyk polski, historia Polski, geografia Polski, Spiew i ry-
sunki. Liczba i miejsca kompletéw ulegaly zmianom i pozostawaly w S$ci-
stym zwiagzku z aktualnym postojem jednostek wojskowych. W roku szkolnym
1941/42 byto 10 kompletéw (Perth, Peebles, Glasgow, Broughty-Ferry, Edynburg,
Rothsay, Blairgowrie, Dumfermline, Blackpool, Bridge of Earn) i jeden kurs ko-
respondencyjny. Niektore z kompletow zamykano, a w ich miejsce planowano
otworzy¢ nowe (np. w Saymington, Lanark). Od marca do 31 grudnia 1941 r.
pobieralo w nich nauke 85 uczniéw. Zajecia prowadzito kilku nauczycieli szko6t
powszechnych. Kierowniczka wszystkich kompletéw w Szkocji byta nauczy-
cielka Apolonia Laska. Dorobek kompletéw w dziedzinie wychowania patrio-
tycznego dzieci polskich uczeszczajacych do szkét angielskich byt duzy (IPSM,
MWRIOP a, sygn. A 19. I. 10/ a-d.; MWRIOP b, sygn. A 19. 1. 10/ a-d.)". Stanowity
one poczatek szybko rozwijajacych sie w okresie powojennym sobotnio-niedziel-
nych szkét wychowania ojczystego. Celem tych szké6t byto uchronienie od wy-
narodowienia dzieci polskich uchodzcéw uczeszczajacych do szkét angielskich.
Potrzeba podejmowania wysitku na rzecz utrzymania tozsamos$ci narodo-
wej szczegoélnie widoczna byta w pracy wychowawczej z dzie¢mi w wieku

! Apolonia taska stosowala te nazwe: szkota powszechna, chociaz podpisywala sie na doku-
mentach jako kierowniczka kompletéow i w kontaktach stuzbowych uzywata tej nazwy, zgodnie
ze stanem faktycznym.
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przedszkolnym, ktére nie znaly kraju ojczystego, a niejednokrotnie takze wtfas-
nych rodzicéow i z racji wieku szczegélnie byly narazone na wynarodowienie.
Przyktadem takiej troski o utrzymanie ducha polskosci w placowkach wychowa-
nia przedszkolnego na uchodZstwie (a bylo ich w réznych okresach analizo-
wanego okresu okoto 40) moze by¢ junackie przedszkole w starej Jerozolimie.
W placéwce tej podczas zaje¢ nawigzywano do treSci patriotycznych i religij-
nych. Wzruszajacy jest fakt, gdy daleko od kraju i stron ojczystych, polskie
dziecko buduje z piasku Kopiec Krakusa, a nauczycielka opowiadata w tym
czasie o Krakowie. Dzieci bawiac sie, wiedza, ze ich ojcowie, za ktorymi tak
tesknia, sa w polskim wojsku. Oczekujg ich, by wréci¢ z nimi do Polski (Nasze
przedszkole...: 4).

Kwestia przeciwstawieniu sie wynarodowieniu miodych Polakéw pojawita
sie z calg wyrazisto$cig z chwilg wcielenia w zycie propozycji, aby 30 chtopcow
z osiedla Santa Rosa w Meksyku skierowa¢ do szkoly zawodowej w Cambridge
Springs w USA. Ministerstwo WRiOP w Londynie nie miato nic przeciwko zdo-
byciu przez chiopcéw zawodu w tym kraju, ale bylo pelne obaw, ze wtopienie
sie ich w spotecznos$¢ szkoly amerykanskiej spowoduje, ze moga po pewnym
czasie wyzby¢ sie polskosci. Resort oSwiaty zadecydowat wiec, ze chlopcy uda-
dza sie do USA pod opieka wychowawcy zobowigzanego do troski i ich wycho-
wanie w duchu polskim. Ostatecznie jednak do realizacji wyjazdu chtopcéw do
USA nie doszto z przyczyn organizacyjnych i wizowych (Chmielewski 2015: 138).

W Santa Rosa pojawila sie tez propozycja, aby zgromadzonej tam gru-
pie osieroconych, cho¢ czesci dzieci i mfodziezy umozliwi¢ opuszczenie osiedla
i podjecie nauki w USA oraz Kanadzie w drodze tzw. adopcji symbolicznej przez
dobrowolnych sponsoréw. Zdaniem Ministerstwa Pracy i Opieki Spofecznej
w Londynie inicjatywa ta mogloby zostac¢ zrealizowana tylko w takim przypad-
ku, gdyby miodziez nie byla narazona w nowym S$rodowisku na utrate tozsa-
mosci narodowej i zostala otoczona opieka ze strony tamtejszej Polonii, a takze
zamieszkata w jednej bursie pod opieka polskich wychowawcow (Chmielewski
2015: 147). Mimo wielu inicjatyw i rozpatrywanych koncepcji do realizacji tego
pomystu na szerszg skale nie doszlo.

Z podobng troska odnoszono sie do dzieci i mlodziezy opuszczajjcej
Zaktad Wychowawczy im. gen. Wiadystawa Sikorskiego w Santa Rosa (zwlasz-
cza sierot) w zwiazku z likwidacja osiedla. Dolozono wszelkich staran, aby
wychowankowie tego sierocinca, umieszczeni w zaktadach opiekunczo-wycho-
wawczych na terenie USA, otoczeni zostali nalezyta opieka, uwzgledniajaca
sprawe zachowania polsko$ci. Jak pokazata przyszio$¢, ten ambitny cel udato
sie calkowicie zrealizowa¢ (Chmielewski 2015: 153, 185).
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Ob6z dzieci polskich w Nowej Zelandii

Kwestia tozsamosci narodowej polskich dzieci szczegélnie wyraznie wysta-
pita w obozie dzieci polskich w Pahiatua w Nowej Zelandii. Ob6z ten, utwo-
rzony zostal po dluzszych rozmowach sondazowych, staraniach i negocjacjach
1 listopada 1944 r. z inicjatywy rzadu tego kraju, a zwlaszcza jego premiera
Petera Frasera (Manterys i in. 2006: 302). W piSmie do konsula generalnego RP
w Nowej Zelandii, prof. Kazimierza Wodzickiego 23 grudnia 1943 r. premier
powiadomil przedstawiciela polskiej stuzby konsularnej, ze jego kraj jest goto-
wy przyja¢ od 500 do 700 uchodzcow, przede wszystkim dzieci z matkami lub
opiekunami. Decyzja ta zostala podjeta w gronie kilku cztonkéw rzadu nowo-
zelandzkiego 14 grudnia tegoz roku. Peter Fraser informowat, ze przybysze za-
mieszkaja w obozie w Pahiatua, wyposazonym we wszystkie niezbedne do zycia
urzadzenia i przedmioty (IPMS, MSZ a, sygn. A. 11. E/504; IPMS, MSZ b, sygn.
A. 11. E/504; Zdziech 2007: 74-78; Manterys i in. 2006: 302).

Jest wielce prawdopodobne, ze pewien wptyw na te decyzje rzadu nowo-
zelandzkiego mial kilkudziesieciogodzinny pobyt w tym kraju w pierwszej
potowie czerwca 1943 r. uchodzcéw polskich, zmierzajacych statkiem amerykan-
skim do Meksyku (Chmielewski 2015: 252). Zgodnie z sugestig premiera Petera
Frasera wsrod powitanych oficjalnie 1 listopada 1944 r. w Pahiatua 838 Polakow
az 733 bylo dzie¢mi. Towarzyszyto im tgcznie 105 os6b dorostych. Do marca
1949 r. przybyto jeszcze do Nowej Zelandii 13 dzieci i 173 osoby doroste, gtow-
nie w ramach laczenia rodzin, m.in. byli to zofnierze 2 Korpusu gen. Wiady-
stawa Andersa. Urodzito sie w tym czasie siedmioro dzieci. Lacznie bylo wiec
w Nowej Zelandii od 1 listopada 1944 r. do marca 1949 r. 1031 os6b, beda-
cych w bezposrednim zainteresowaniu wladz nowozelandzkich. W tym okre-
sie zmarlo w obozie dwoje dzieci i jedna osoba dorosta. Uznane za sieroty byly
184 dziewczynki i 119 chtopcéw. 131 dzieci mialo rodzicow w Polsce (obojga
lub jednego), a 45 w innych krajach. tacznie wiec bez opieki rodzicielskiej
byto w obozie 479 dzieci (IPMS, MSZ a, A. 11. E/1202; Kunert 2002: 392; Jawo-
rowska, Golebiowski 2004: 224)%.

Obozem zarzadzal ze strony polskiej od poczatku jego istnienia do
23 wrzes$nia 1945 r. delegat Ministerstwa Pracy i Opieki Spolecznej i Minister-
stwa Wyznan Religijnych i O$wiecenia Publicznego rzadu RP w Londynie Jan

2 Uchodzcy udajacy sie do Nowej Zelandii wyjechali pod koniec wrzesnia 1944 r. z Isfahanu
w Iranie przez Basre a nastepnie na pokiadzie amerykanskiego statku z Bombaju do Wellington.
W dniu 31 pazdziernika 1944 r. przybyli do tego miasta, gdzie zostali uroczyscie powitani
przez premiera Petera Frasera i przedstawicieli lokalnej spotecznosci.
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K. Sledzinski (IPMS, MPiOS, sygn. A. 18/10, Skwarko 1972: 52, 54, 56)°. Po nim
kierownictwo objela Komisja Tymczasowa Osiedla Dzieci Polskich w Pahiatua
w skfadzie ks. Michat Wilniewczyc (przewodniczacy), Salomea Surynt i Leon
R. Rosenberg-Laszkiewicz (IPMS, MWRIOP a, sygn, A.19.1lI/17). W dniu 3 kwiet-
nia 1946 r. przyjechal do Pahiatua Szczesny Zaleski (w stolicy Nowej Zelandii —
Wellington byl juz 29 marca) i objal kierownictwo obozu z ramienia brytyj-
skiego Tymczasowego Komitetu Skarbu dla Spraw Polskich (The Interim Treasury
Committee for Polish Questions), (Gléwnym Polskim Przedstawicielem w ITC byt
Edward Raczynski) i rzadu polskiego na uchodzstwie (IPMS, MWRIOP b, sygn,
A.19.11I/17). Po jego $mierci w 1948 r. (IPMS, MSZ b, sygn. A. E./1202)* opieke nad
Polakami, korzystajacymi z pomocy rzagdowej premier Peter Fraser powierzyt
wdowie Ellinor Zaleski, ktéra zostala mianowana urzedniczka nowozelandzka
w Departamencie of Education w dziale Child Welfare Branch jako Officer in
Charge of Polish Affairs, nazywano ja tez Senior Polish Official (IPMS, MSZ c,
sygn. A. E./1202). Zadanie to wypelniala niezwykle sumiennie, bezposrednio
do 1 kwietnia 1956 r., kiedy to wyjechala do Australii Zastgpita ja na tym sta-
nowisku Olga Rosenberg-taszkiewicz (Skwarko 1972: 63)°. Ostatnie dzieci wy-
jechaly z obozu w Pahiatua 15 kwietnia 1949 r. (Skwarko 1972: 63; IPMS, MSZ d,
sygn. A. E./1202; Zdziech 2007: 214)°.

Wazna role w zyciu spotecznosci uchodzczej spelniata Rada Opiekun-
cza (Komitet Opiekunczy, Komisja Opiekunéw) powotlana przez Sad Najwyzszy
Nowej Zelandii jeszcze przed zakonczeniem wojny do opieki nad sierotami.
W jej sklad weszli ze strony Nowej Zelandii J.M. Riddiford, ks. John Patrick
Kawanagh (przewodniczacy) i W.A. Jacques. Spoleczno$¢ polska za$ reprezen-
towali: Maria Wodzicka, Olga Sygiercz, dr Eugenia Czochanska, Michat Wil-
niewczyc, Jan K. Sledzinski (Wrébel E., Wrébel J. 1992: 249, 250).

% Jan K. Sledzinski, urodzit sie 24 czerwca 1904 r. w Delatynie na WileAszczyZnie. Zmart
w Nowej Zelandii 26 marca 2000 r.

* Szczesny Zaleski urodzit sie w 1890 r. Zmart w Nowej Zelandii 3 wrzesnia 1948 r.

>S. Skwarko pisze: ,Mianowanie p. Zaleskiej w charakterze urzednika do spraw polskich
zapewnilo miodziezy troskliwa, pelna poswiecenia i giebokiego wczucia sie w potrzeby opie-
kunke. Dla niej miodziez obojga pici, rozrzucona po catej N[owej] Z|elandii] zwracatla si¢ badz
to listownie, badZ osobiscie ze wszystkimi problemami. Gdy po ukonczeniu szkét chciata sie
ksztalci¢ wyzej, gdy szukata pracy, czy mieszkania, gdy miata trudnosci w wyborze zawodu,
w najrozmaitszych sprawach, nawet najbardziej osobistych: przed zareczynami, czy przed S§lu-
bem, czesto ja pytata o rade”.

® W pismie tym Wodzicki podaje, Zze ob6z zostal zlikwidowany w marcu 1949 r. Dariusz
Zdziech podaje, ze 3 lutego tegoz roku nastapito oficjalne zamkniecie obozu. Ostatnich 87 dzieci
skierowano do wczes$niej przeznaczonych dla nich internatow.
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Nowozelandzkimi komendantami obozu byt do potowy 1945 r. major Peter
Foxley, a p6zniej do konca istnienia obozu w 1949 r. major E.J.C. Finny. Piecze
nad uchodzcami miatl takze sprawowac¢ Nowozelandzki Komitet Obywatelski za-
lozony przez zone premiera Janet Fraser (Zdziech 2007: 171, 172).

Troska o utrzymanie tozsamosci narodowej

W powszechnej opinii mieszkancéw Pahiatua i os6b majacych wplyw na
ich zycie warunki bytowe w tej enklawie polskosci, zwanej ,Malg Polska” byty
bardzo dobre, najlepsze sposrod wszystkich, podobnych osiedli, utworzonych
dla polskich uchodZcow w réznych regionach $wiata podczas drugiej wojny
Swiatowej. Dzieci i mlodziez otoczone byly troska ze strony rzadu nowoze-
landzkiego, a przede wszystkim jego premiera (Manterys i in. 2006: 304). Duza
pomoc niést Kosciot katolicki. Z wielka empatig do mtodych uchodzcéw odno-
sifo sie miejscowe spoteczenstwo. Dzieci w wieku szkolnym i przedszkolnym
pobieraly edukacje w obozie wedlug polskiego systemu szkolnego. Mialy do
dyspozycji przedszkole, dwie szkoly powszechne: zenskg i meska, gimnazjum
oraz kursy doksztalcajace w zakresie krawiectwa. Od samego poczatku istnie-
nia osiedla powstala tez mozliwos¢ dla mtodziezy w starszym wieku szkolnym
pobierania nauki w katolickich szkotach $rednich i zawodowych w réznych
miastach Nowej Zelandii (IPMS, MSZ c, sygn. A. 11. E/504).

Problemem i to utrzymujacym sie ciggle, a nawet w réznych okoliczno-
Sciach przybierajacym na sile bylo uchronienie mieszkancéw obozu w wieku
szkolnym a zwlaszcza tych najmtodszych, nie majacych opieki rodzicielskiej od
wynarodowienia. Zagadnienie utrzymania tozsamosci narodowej bylo wielokrot-
nie rozpatrywane i analizowane przez strone polska i nowozelandzka, stanowi-
to zwlaszcza przedmiot troski polskiego konsulatu generalnego w Wellington,
kierownictwa obozu, nauczycieli, wychowawcéw. W tej sprawie zabieral glos
premier Peter Fraser i inni Nowozelandczycy ze zrozumieniem odnoszac sie
do kwestii zachowania polskosci dzieci (IPMS, MWRIOP c, sygn. A.19.1lI/17;
Manterys i in. 2016: 310, 311). Pojawialy sie jednak i zdania odmienne. ,,Pod-
czas nieobecnosci premiera jego zastepca Walter Nash (p6Zniejszy premier),
przewodniczyl zebraniu, ktére bylo zdania, ze dzieci polskie nalezy jak naj-
szybciej wchiongé w tutejsze anglojezyczne spoteczenstwo, pozostawiajgc im
tylko sentyment do swojej, polskiej kultury” (Manterys i in. 2016: 308).
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Juz w kilka miesiecy po przybyciu dzieci do Nowej Zelandii pojawita sie
realnie sprawa ich przysztosci w obliczu zblizajacego sie duzymi krokami za-
konczenia wojny $wiatowej i ksztaltujgcej sie coraz trudniejszej sytuacji poli-
tycznej zniewolonej Polski, objetej silnymi wptywami Zwiazku Radzieckiego.
Pamietajac o tym co przeszli na ,nieludzkiej ziemi” poza pewnymi wyjatkami,
na ogo6t uchodzcy nie wyrazali checi wyjazdu do Polski (Jaworowska, Gotebiowski
2016: 28; Skwarko 1972: 56).

Premier Peter Fraser stwierdzil, ze w razie potrzeby nic nie bedzie stalo
na przeszkodzie, aby dzieci mogly zamieszka¢ w jego kraju na stale. Dodat
jednak, ze spodziewa sie, ze rzad polski w Londynie bedzie chcial je zapewne
kiedy$ sprowadzi¢ w sprzyjajacej sytuacji do kraju (IPMS, MSZ, sygn. A. 11. E/609).
Stanowisko premiera bylo bardzo wazne, poniewaz w tzw. radiu lubelskim
pojawily sie ataki na rzad Nowej Zelandii, za zaproszenie do swojego kraju pol-
skich uchodzcow (IPMS, MSZ d, sygn. A. 11. E/504).

Sytuacja kontrowersyjna w sprawie wychowania i przysztos$ci polskich dzie-
ci zaistniala juz w kilka miesiecy po przybyciu uchodzcéw. Na poczatku 1945 r.
czterech biskupéw nowozelandzkich ofiarowato bezptatnie polskiej miodziezy
okoto 50 miejsc w $rednich i zawodowych szkolfach katolickich. Cze$¢ jednak
opiekunoéw i nauczycieli uznata, ze nie nalezy ksztalci¢ dzieci w niepolskich
szkolach, aby nie ulegly wynarodowieniu. Zajete stanowisko w tej sprawie bylo
na tyle silne, ze oferta biskupow zostata wykorzystana tylko w niewielkim stop-
niu. W szkofach nowozelandzkich podjelo w 1945 r. nauke jedynie 9 dziewczat
(IPMS, MSZ c, sygn. A. 11. E/504; Jaworowska 2016: 207). Ponadto 2 dziewczy-
ny skierowano do szkél krawieckich i 2 do fryzjerskich. Znacznie lepiej wy-
korzystane zostaly podobne mozliwosci rok pézniej. Poczawszy od 2 lutego
1946 r. poza obozem pobieraly nauke w szkotach $rednich 64 osoby. Wyzbyto
sie lub pogodzono juz z obawami o utracie przez nich z tego powodu tozsamosci
narodowej (IPMS, MRWIOP a, sygn. A. 19.11[/17). W nastepnych latach proces
przekazywania polskich dzieci do nowozelandzkich szkét i instytucji oraz na
okre$lone miejsca pracy byl realizowany z natury rzeczy w coraz szerszym
zakresie. Utrzymaniu polsko$ci wsrod miodych uchodZcow sprzyjat fakt, ze byli
oni posylani w duzej mierze do szkot katolickich oraz zamieszkiwali w specjal-
nie dla nich utworzonych i dobrze wyposazonych polskich bursach meskiej
i zenskiej w Wellington oraz dla mtodszych chtopcow w Hawera (Manterys i in.
2006: 321-336; Zawada 2007: 183, 184).

W obozie z duzg liczbg sierot i dzieci nie majgcych bezposredniego kontak-
tu ze swoimi rodzicami, wiele uwagi przyktadano do korespondencji z rodzina-
mi w kraju i zamieszkatymi w osiedlach uchodzczych na innych kontynentach.
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Szczegb6lny wymiar, zaréwno rodzinny jak i patriotyczny, posiadaly wszelkie
oznaki tgcznosci (listy, paczki) miedzy dzie¢mi a ojcami, bra¢mi i dalszymi krew-
nymi oraz znajomymi, stuzacymi w 2 Korpusie we Wtloszech, czy tez w jed-
nostkach wojskowych w Szkocji. O skali tej korespondencji moze S$wiadczy¢
fakt, ze np. w pierwszym kwartale 1945 r., taczno$¢ listowna z najblizszg rodzi-
ng lub krewnymi utrzymywalo 451 dzieci, z chrzestnymi lub zaprzyjaznionymi
rodzinami — 74. Pozostate dzieci nie posiadaly jednak, niestety, zadnych kon-
taktow z osobami spoza osiedla (IPMS, MSZ e, sygn. A. 11. E/504). Przez caly
okres trwania obozu kwestie korespondencji traktowano jako wazny czynnik
uspotecznienia i przelamywania izolacji wychowankow.

Juz na poczatku 1946 r. zdaniem komendanta obozu majora E.J.C. Finny
zaczely w roznych kregach Nowozelandczykéw narastac¢ tendencje do przekaza-
nia polskich sierot rodzinom nowozelandzkim, np. na zasadzie adopcji (IPMS,
MWRIOP a, sygn, A.19.111/17; Jaworska 2016: 206). Daznos¢ ta przybierala na sile
wlasciwie z kazdym miesigcem. Podobnego zdania byla zaréwno wiadza, jak
i spoleczenstwo. Tym zamiarom od pierwszych miesiecy przybycia polskich
uchodzcéw na Antypody stanowczo przeciwstawial sie delegat Jan K. Sledzifiski.
Uwazal, ze takie dzialanie zamknetoby dzieciom nieodwracalnie przyszta droge
powrotu do Polski (IPMS, MWRIOP a, sygn. A. 19.V1/7).

Roéwniez utworzona po jego odejsciu z piastowanej funkcji Komisja Tym-
czasowa Osiedla Dzieci Polskich w Pahiatua stwierdzita, ze nalezy dazy¢ do
yutrzymania Osiedla w calosci i zachowania wszystkich dzieci dla Polski” (IPMS,
MWRIOP a, sygn. A.19.11I/17). Uznata, ze nie mozna dopus$ci¢, aby mtodziez
osiedlowa ulegta asymilacji z miejscowym spoleczenstwem i utracila poczucie
polskiego patriotyzmu w bardzo przyjaznym, ale jednak obcym panstwie (IPMS,
MWRIOP, sygn. A. 19.VI/7). Stanowisko to, zmierzajagce do zachowania polskosci
wsérod najmtodszych uchodZcow w Nowej Zelandii znajdowato poparcie duzej
czeS¢ nauczycieli i os6b wywierajacych istotnych wplyw w polskim srodowisku.
Szczegolnie widocznie zabiegat o to ks. Michat Wilniewczyc.

Zdajac sobie sprawe z trudnej sytuacji, staral sie u swoich podopiecznych
utrzymywac wiare i przywigzanie do ojczystej ziemi. Bal sie wynarodowienia
dzieci i utracenia przez nich wiary. Odprawiane przez niego Msze sw. w dniu
imienin prezydenta RP Wiladystawa Raczkiewicza i gen. Wladystawa Andersa,
W rocznice tragicznej $mierci gen. Sikorskiego, czy tez w rocznice wybuchu
Powstania Warszawskiego stawaly sie rowniez wymownym przyktadem ksztatto-
wania patriotycznej postawy, a tym samym pielegnowania polskiej tozsamosci
u dzieci. Byly jednocze$nie sposobno$cia do ukazywania prawdziwej historii
Polski (Chiborowski 2012: 143).
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Duszpasterz, przepojony troska o zachowanie polskosci dzieci, zwlaszcza
tych najmlodszych, w swoim pamietniku 5 lutego 1946 r. zanotowatl:

Kraza plotki, ze ob6z nasz ma istnie¢ jeszcze rok lub dwa. Nikt nie wie, ale kazdy zdaje
sobie sprawe, ze nie moze istnie¢ dlugo, tym bardziej, ze mlodziezy starszej coraz wiecej, dzie-
ci podrastaja, zycie idzie naprzéd. W tym wszystkim jedna jest troska: zachowa¢ miodziez dla
Boga, Kosciota i Ojczyzny, ustrzec ja od moralnych zagrozen. Gdyby tu byly rodziny, rzecz
ta bylaby tatwiejsza, z dzie¢mi jest bardzo trudno, wiele z nich nie zna Polski albo bardzo
stabo jg sobie przypomina, a jesli rozprosza sie po calej Nowej Zelandii, wsigkng (Wieczorek
2007: 213, 214).

Kwestia zapobiezeniu wynarodowieniu sie dzieci polskich szczegolnie
uwidocznita sie wraz z coraz bardziej realnym zamiarem zlikwidowania gim-
nazjum osiedlowego. Zdaniem dyrektora Beeby, stojacego na czele wtadz edu-
kacyjnych Nowej Zelandii, dalsze istnienie polskiego gimnazjum (uczniami byly
dziewczeta i jeden chlopiec) nie znajdowato uzasadnienia ze wzgledu na inny
niz nowozelandzkiej szkoly $redniej jego program nauczania. Fakt ten uniemoz-
liwial przyszlym absolwentom kontynuowania nauki w systemie oswiatowym
tego kraju. Ponadto, zdaniem wladz edukacyjnych, gimnazjum opdzniato asy-
milacje mlodziezy polskiej z miejscowg spolecznoscig i nie bedac szkota zawo-
dowa, nie przygotowywato jej do samodzielnego zycia. W dodatku nauczyciele
tej szkoly, z wyjatkiem dwoéch, nie posiadali odpowiednich kwalifikacji (IPMS,
MWRIOP d, sygn. A. 19. 11I/17). Ostatecznie polskie gimnazjum w Pahiatua zlikwi-
dowano 10 wrzesnia 1946 r. (IPMS, MWRIOP, sygn. A. 19.VI/7). Celem przeciw-
stawienia sie temu niekorzystnemu zjawisku z punktu intereséw spolfecznosci
polskiej na Antypodach i wladz w Londynie oraz w trosce o uchronienie mfo-
dziezy gimnazjalnej od wynarodowienia, z inicjatywy Edwarda Raczynskiego,
podjeto wysilek zmierzajacy do zorganizowania dla miodziezy opuszczajacej te
szkole srednig kursu z takich przedmiotéw, jak: jezyk i literatura polska, histo-
ria i geografia Polski (IPMS, MWRIOP e, sygn. A. 19. 1ll/17). Kurs ten udalo sie
stworzy¢, chociaz jego funkcjonowanie nastreczato pewne trudnosci zwigzane
z rozlokowaniem miodziezy w niewielkich grupach w réznych miejscowosciach.
Celem rozwigzywania tej kwestii prof. Tadeusz Sulimirski kierownik Dziatu
Oswiaty ITC proponowal, aby kurs mial charakter korespondencyjny i obejmo-
wal zalecane na nim przedmioty lub byl organizowany w wakacje. Sadzil, ze
istniala tez mozliwo$¢ podtrzymywania ducha polskosci poprzez dostarczanie
mtodziezy polskiej prasy z odpowiednimi artykufami (IPMS, MWRIOP f, sygn.
A. 19. 11I/17).
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Stanowisko za$ S. Zaleskiego w sprawie perspektywy diuzszego pobytu
dzieci w Nowej Zelandii bylo juz na poczatku jego obecnosSci w tym kraju
jednoznacznie pozytywne. Uwazal, ze to, iz zostaly one ulokowane na Anty-
podach, nalezalo uzna¢ za fakt wysoce korzystny. Tu bowiem kazde z nich be-
dzie mogto zdoby¢ zawo6d i mie¢ mozno$¢ zapracowania na wiasne utrzymanie.
Jedyne zagrozenie, jakie dostrzegal dla polskich dzieci, to paradoksalnie duza
gotowos¢ rzadu i spoleczenstwa nowozelandzkiego do stworzenia im takich
warunkow zycia i startu zawodowego jak dla miejscowej mliodziezy. Uwazal,
ze ta dobra sytuacja zyciowa u$pi ich wrazliwo$¢ narodowg. Problem wiec
zachowania tkwigcej w nich polskosci ,polega na tym, zeby ja zawarowad,
kiedy nikt nie zamierza jej ani drazni¢, ani deptac¢” (IPMS, MWRIiOP g, sygn.
A. 19. 1ll/17). Problem pogodzenia utrzymania tozsamos$ci narodowej i prozy
zycia codziennego, wymuszonej nieustannym staraniem o zapewnienie sobie
bytu, byt trudnym zadaniem w warunkach sukcesywnego usamodzielniania sie
dorastajgcej mlodziezy.

W trosce o zapewnienie mlodziezy, opuszczajacej ob6z Pahiatua, kontaktu
z polskoscia w dluzszej perspektywie czasowej, Kazimierz Wodzicki formu-
towal w polowie 1947 r. plany utworzenia w Nowej Zelandii osrodka narodo-
wego w oparciu o dziatalno$¢ polskiego duszpasterza $cisle wspéipracujacego
z wladzami katolickimi w tym kraju oraz utworzenie domu klasztornego urszu-
lanek SJK (IPMS, MSZ e, sygn. A.11.E/1202).

Ukazujac podmioty wsparcia i opieki nad miodym pokoleniem Polakow,
koniecznie trzeba jeszcze raz nawigza¢ do wielkiego zaangazowania nowo-
zelandzkiego Kosciota katolickiego na rzecz udzielania wszechstronnej pomocy
polskim dzieciom w okresie istnienia osiedla. Nalezy tez podkresli¢, ze Kosciot
katolicki otaczal rowniez ich pomoca po opuszczeniu obozu, zapewniajgc czesto
nie tylko warunki bytowania, ale takze podtrzymujac wychowanie katolickie,
co wydatnie sprzyjato, jak pokazata przyszios¢, pielegnowaniu polskosci. Wielkie
zastugi dla pomys$lnego zycia mtodych uchodZcéw z Polski potozyly siostry
urszulanki SJK i ks. John Patrick Kavanagh z Nowej Zelandii, ktory opiekowat sie
wiele lat miodzieza po zlikwidowaniu obozu, nawet wtedy, gdy byt biskupem
diecezji Dunedin w latach 1957-1985 (Skwarko 1972: 62; Katuski 2006: 118).
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Proby wywierania wplywu na dzieci z Pahiatua przez rzad
w Warszawie

Wraz z dostaniem sie Polski w strefe wplywow wschodniego sasiada
w sytuacji dzieci polskich w Pahiatua obok obaw o ich wynarodowienie, real-
nego wymiaru nabral jeszcze jeden, sygnalizowany juz wczesniej, wazny aspekt
sprawy, a mianowicie w przypadku powrotu do niesuwerennego kraju, groza-
ca im sowietyzacja. Wyrazem istniejagcego niebezpieczenstwa bylo upominanie
sie o nie rzadu w Warszawie, co wywolywalo sprzeciw samych zaintereso-
wanych, a takze polskich opiekunéw na Antypodach i wiladz emigracyjnych
w Londynie. Uznano bowiem, ze zabiegi o odeslanie do Polski dzieci z Nowej
Zelandii, w przypadku nawet ich czeSciowego spelnienia, naruszylyby ,inte-
gralne zachowanie polskosci” catej podopiecznej grupy (IPMS, MSZ f, sygn.
A.11.E/1202; IPMS, MSZ g, sygn. A.11.E/1202). Tymczasem konkretne dziatania
wladz warszawskich moze niezbyt czeste, ale konsekwentne, odnotowano przy-
namniej dwukrotnie.

We wrzesniu 1946 r. radca ambasady RP (warszawskiej) w Waszyngtonie
Stawinski przeprowadzil rozmowe z sekretarzem poselstwa Nowej Zelandii
w USA Mr Reid na temat uchodzcow polskich. Domagal sie od swojego nowo-
zelandzkiego rozméwcy wykazu mieszkancow obozu w Pahiatua, przy czym
zapewnil, ze w kwestii ewentualnego ich powrotu do kraju, wladze w War-
szawie beda postepowac zgodnie z zyczeniem dzieci i miodziezy. Z rozmowy
dyplomatéw wynikalo, ze Stawinski w gruncie rzeczy nie oczekiwal szybkiego
powrotu uchodzcéw do Polski (IPMS, MWRIOP a, sygn. A. 19. 111/16).

Kolejne zainteresowanie rzadu w Warszawie polskimi dzie¢mi w Nowej
Zelandii odnotowano 28 i 29 pazdziernika 1946 r. Ob6z w Pahiatua odwiedzita
z ramienia Ministerstwa O$wiaty dr Maria Zebrowska, z kierowanego przez
prof. Stefana Baleya Zakladu Psychologii Wychowawczej Uniwersytetu War-
szawskiego. Przyjechala z Australii, gdzie uczestniczyla w obradach Miedzy-
narodowej Konferencji Ligi Nowego Wychowania. Nawigzata kontakt z kilkoma
nauczycielami i grupa dzieci. W trakcie rozméw pytania Marii Zebrowskiej do-
tyczyly jedynie ich zdrowia i samopoczucia. Nie zadawata rozméwcom pytan
o charakterze politycznym (IPMS, MWRIOP b, sygn. A. 19. 11I/16).

Jak pisze jeden z wychowankéw Pahiatua J6zef Zawada, zdaniem spotecz-
nosci polskiej w Nowej Zelandii Zebrowska wyjechala z korzystna opinia na
temat dziatalno$ci obozu (Zawada 2007: 179). Przekonanie o pozytywnym sta-
nowisku goscia z Warszawy wobec warunkow zycia i atmosfery wychowawcze;j
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w obozie wyrazata takze Krystyna Skwarko — kierowniczka meskiej szkoty
powszechnej w Pahiatua (Skwarko 1972: 61, 62). Niezaleznie od ocen wizyty
dr Zebrowskiej mozna zauwazy¢, ze nie spowodowala ona negatywnych skut-
kéw dla obecnych i bytych juz mieszkancéw obozu w Pahiatua.

Opinie bytych wychowankéw obozu w Pahiatua
na temat zachowania polskosci

Do marca 1949 r. do Polski wroécilo 42 dzieci i mlodziezy. Do innych kra-
jow wyjechato 4 dzieci (IPMS, MSZ a, sygn. A. 11. E/1202). Pozostali wybrali
jako druga ojczyzne Nowa Zelandie. Troska o utrzymanie tozsamosci narodowej
dzieci polskich w Pahiatua przyniosta pozytywne owoce. Wiekszo$¢ sposrod
nich zachowalo pamie¢ o Polsce, przekazujac ja nastepnym pokoleniom. Po
kilkudziesieciu latach polskie dzieci z czaséw wojny tak ocenialy sprawe pozo-
stania w Nowej Zelandii, a zarazem utrzymania tozsamos$ci narodowe;j:

Krystyna Tomaszyk:

W Polsce czuje sie Polka i chociaz wiem, Ze jestem inna niz Polacy stale mieszkajacy,
wiem, ze jestem nierozigczng czescig spoteczenstwa polskiego i wszystkiego, co jest Polskoscia.
[-..] A nasze dzieci? [...] Rozumieli$my, ze musimy uzy¢ wszelkich staran, aby zapewni¢ im
wyrobienie silnej tozsamosci i poczucia przynalezno$ci do Nowej Zelandii, a rownocze$nie
przywiazania do dziedzictwa ich rodzicéw. Konsekwentnie wiec jezyk polski pozostat jezykiem
rodzinnym i domowym, pierwszym jezykiem, ktory ustyszaly i ktérego sie uczyly. Rozumie-
lismy, ze bedzie bardzo wazna dla nich swiadomos¢ istnienia wspanialego i bogatego w kul-
ture, tradycje i historie kraju ich przodkéw (Manterys i in. 2006: 179-181; Tomaszyk 2009)’.

Tadeusz Wos:

Jednak po przybyciu do Polski zrozumialem po raz pierwszy, ze naleze do dwoch kra-
jow. Glosy, mowa, otoczenie, potrawy i kultura obezwladnily mnie. Bytem w domu. Odwiedzi-
tem Polske z Zona dwa razy po przejsciu na emeryture. Nowa Zelandia jest krajem, w ktérym
chce zy¢ do kofica moich dni. Jestem wdzieczny tym, ktérzy postanowili, ze pozostaniemy
w tym wspaniatym kraju. Miatem bardzo dobre zycie (Manterys i in. 2006: 188).

Janina Keenan (Chrzczanowicz):

Wcigz przechowuje w pamieci cudowne lata spedzone razem [z mezem]. Byl Nowo-
zelandczykiem, lecz czut sie dumny, gdy dzieci uczyly sie polskiego. [...] Gdy nasze dzieci byly

7 Autorka tej wypowiedzi jest cérka Krystyny Skwarko — kierowniczki szkoty powszechne;j.
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mate, czytaliSmy im bajki na dobranoc. Jakze lubily, gdy tata czytal im po polsku — jego wy-
mowa przyprawiala je o serdeczny $miech. Nie bylo to czytanie w najlepszym wydaniu, ale za
to jakie zabawne (Manterys i in. 2006: 123).

Katarzyna Fahey (Piesocka):

Przyjetam Nowga Zelandie za swoj nowy kraj i nie powrécitam do Polski, ale nigdy nie za-
pomne swej ojczyzny. Bytam bardzo dumna, kiedy moja wnuczka napisata moj zyciorys jako
wypracowanie szkolne w gimnazjum. Ten dokument jest wazng spuscizng dla mojej rodziny
(Manterys i in. 2006: 202).

Jan Roy-Wojciechowski (polski konsul honorowy w Nowej Zelandii):

[...] dzieci z Pahiatua patrzg z dumg na swoje osiggniecia. Na podstawie osobistych wia-
domosci i obserwacji wyrazam opinie, ze: wszyscy zachowali polsko$¢, swdj jezyk i znaczenie
swojej historii — wielkie to moim zdaniem osiagniecie; wszyscy tez utrzymali religie katolickg
(za: Katuski 2006: 121).

Zakonczenie

Reasumujac, nalezy stwierdzié, ze postepowanie polskich wtadz na uchodz-
stwie i 0os6b odpowiedzialnych za wychowanie dzieci i mtodziezy w rozwazanej
kwestii zastuguje na szczego6lne uznanie. Mialo ono na celu, w pogarszajacej
sie sytuacji Polakéw na obczyznie, uchroni¢ mlodziez, a zwtaszcza dzieci przed
wynarodowieniem, zapewni¢ im taczno$¢ z kulturg i tradycja dalekiej ojczyzny.
Wzorowym przyktadem takiej troski, sg inicjatywy podejmowane w tym zakre-
sie przez dorosia spotecznos$¢ polska w Nowej Zelandii i przedstawicieli wiadz
emigracyjnych w Londynie wobec dzieci polskich oraz dorastajgcej mliodzie-
zy z Pahiatua. Oprécz staran o zapewnienie im wyksztalcenia, zawodu i pra-
cy, podejmowano szereg inicjatyw zmierzajgcych do zachowania ich polskosci
w warunkach rozproszenia po niemal calym tym wyspiarskim kraju.

Wiele zrozumienia dla kwestii uchronienia przed wynarodowieniem naj-
mlodszego pokolenia uchodZzcow wykazywat rzad, Kosciét katolicki i spote-
czenstwo nowozelandzkie. Zwracajac uwage na kwestie przygotowania polskich
dzieci i miodziezy do dluzszego, z koniecznosci, pobytu w Nowej Zelandii,
z aprobatg odnoszono sie do konkretnych inicjatyw, zmierzajacych do utrzy-
mania tozsamosci narodowej.

Stosowane dziatania na tym polu wydaly znakomite owoce. Polskos$¢ za-
chowali nie tylko uchodzcy, ale takze ich dzieci i wnuki, ktére nawet jesli nie
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znaja jezyka przodkoéw, to kultywujg tradycje narodowe i pamietajg o swoich
korzeniach. Przedstawione rozwazania dowodza, ze kierunek postepowania
polskiej spotecznosci emigracyjnej w analizowanej kwestii byt ze wszech miar
trafny i stuszny.
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Kwestia pedagogiki chrzescijanskiej wywotuje liczne kontrowersje dotycza-
ce przedmiotu jej badan, metodologii, a takze sposob6w wykorzystania jej wy-
nikéw. Dyskusje, ktére wokot niej sie tocza, przybieraja nierzadko charakter
ideologiczny, a ich uczestnicy zajmuja spolaryzowane stanowiska od bezkry-
tycznej akceptacji mysli wychowawczej, odwotujacej sie do chrzescijanskiego
objawienia do réwniez bezkrytycznego wobec wlasnego sposobu myslenia prze-
konania o konieczno$ci odrzucenia takiej pedagogiki, u ktérej zZrédet znajduje
sie religia. W tym konteksScie przedsiewziecie merytorycznej refleksji nad peda-
gogika chrzescijanska, jej specyfika i statusem, uznac nalezy za szczegolnie cenne.
Piotr Magier postanowil podjac¢ to wyzwanie i przyjrzec¢ sie pedagogice chrzesci-
janskiej z perspektywy naukoznawczej, aby wskazac, jaki jest status owej wiedzy.

Rozstrzygniecie powyzszej kwestii istotne jest szczegdlnie dla adeptéow
pedagogiki chrzesScijanskiej, ale nie mniej wazne jest dla szerszego grona ba-
daczy, ktérzy lokujg swoje zainteresowania w pedagogice. Przed pierwszymi
kre$li granice, w jakich nalezy konstruowa¢ swoje projekty badawcze, unika-
jac btedoéw taczenia poznania naukowego z poznaniem potocznym. Drugim —
uzmystawia, jaka wartos¢ posiadaja wyniki badan prowadzonych w ramach pe-
dagogiki chrze$cijanskiej.

Wydana przez Towarzystwo Naukowe KUL ksigzka jest dojrzatym dzietem,
efektem wieloletniej refleksji nad pedagogika chrzes$cijanska oraz dyskusji, ja-
kie podejmowal autor zaré6wno w gronie filozoféw, jak i pedagogoéw, z ktérych
to dyskusji jest zresztg znany. Niektoére watki tych badan prezentowane byly
w czasopismach naukowych, publikujacych artykuly z zakresu pedagogiki ogdl-
nej oraz pedagogiki chrzescijanskiej. Wieloletnie zainteresowanie pedagogika
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chrzescijanska od strony naukoznawczej i tym samym doprecyzowywanie pro-
jektu skutkuje tym, ze w spos6éb bardzo doktadny zostaly okre$lone: obszar,
przedmiot, cel oraz metody badawcze.

We wstepie Piotr Magier formuluje pytania, na ktére bedzie staral sie po-
szukiwa¢ odpowiedzi. Wymienia ich pie¢: ,,1. Czym sg badania metateoretyczne
i jaka funkcje pelnig w pedagogice?; 2. Jaka jest teoretyczna (naukowa) i §wiato-
pogladowa geneza pedagogiki chrzescijanskiej i jak przebiegal jej rozwoj?;
3. Jak definiowana jest pedagogika chrzescijanska oraz jakie miejsce w struktu-
rze pedagogiki ona zajmuje?; 4. Co specyfikuje jezyk tej subdyscypliny/nurtu
w ramach pedagogiki?; 5. Czym charakteryzujg sie sposoby uzasadniania twier-
dzen stosowane w pedagogice chrzescijanskiej oraz jej budowa?” (s. 18).

Tresci ujeto w trzy rozdzialy. Rozdzial pierwszy wprowadza w zagadnienie
badan metateoretycznych i ich znaczenia dla pedagogiki. Autor wskazuje istot-
ne momenty dla rozwoju badan metateoretycznych tak, aby wyloni¢ kluczowe
dla nich kwestie, impulsy oraz spory. To wazna cze$¢ pracy, ktorej znajomos¢
utatwitaby identyfikacje Swiatopogladowego profilu pedagogiki. Przez profil ten
rozumiem nie tylko orientacje religijna, ale takze ateistyczna, bedaca nie tyle
wynikiem wiedzy, ale stanowiska Swiatopogladowego.

Badania w rozdziale drugim skupiaja sie na pedagogice chrzescijanskiej,
czyli odnosza sie do przedmiotu, ktérego metateorie przygotowuje autor.
W pierwszych dwéch punktach doprecyzowywane sg pojecia ,nauki” i ,chrze-
Scijanstwa”, w trzecim autor charakteryzuje rozwoj pedagogii i pedagogiki
katolickiej, prawostawnej i protestanckiej. Ostatni z punktéow kreéli specyfike
pedagogiki religii.

W rozdziale drugim tekst warto byloby uzupetni¢ o odniesienia do teorii
Carlo Marii Martiniego, ktéry uwaza, ze ewangelie sg podrecznikami kateche-
tycznymi, wprowadzajacymi kolejno w relacje z Jezusem (Marek), wspolnote
Kosciota (Mateusz), misje (Lukasz), zwierzchnictwo we wspdlnocie (Jan). Teoria
ta pokazuje, ze chrzescijanstwo od poczatku posiadalo pedagogiczny rys. Cen-
ne byloby takze odniesienie do takich prac, jak Ojcowie Kosciofa a pedagogika,
autorstwa Stawomira Chrosta, w ktoérej autor odczytuje pedagogie pierwszych
wiekow chrzesScijanstwa, czy Hermeneutyka pedagogiczna. Perspektywa pedagogiki
religii, opublikowanej przez Bogustawa Milerskiego.

Biorgc pod uwage instytucjonalne ulokowanie pedagogiki chrzescijanskiej
w okresie PRL (w sytuacji braku pozwolenia na uprawianie pedagogiki na uczel-
niach prowadzonych przez Kosciél), mozna by takze zadaé pytanie, na ile pe-
dagogika w perspektywie chrzescijanskiej uprawiana byta w ramach teologii
pastoralnej czy katechetyki. Wowczas uwzgledniony powinien zostaé dorobek
Franciszka Blachnickiego, ktory stworzyl niewatpliwie koncepcje chrzescijan-
skiej pedagogii i fundamenty dla pedagogiki, oraz Mieczystawa Majewskiego
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(o jego dorobku pedagogicznym pisata Danuta Wajsprych w ksigzce: Miedzy tra-
dycjg a nowoczesnosciq).

Z punktu widzenia pedagoga najbardziej interesujacy jest rozdzial trzeci,
w ktérym autor wywiazuje sie ze zobowigzania przedstawienia metateorii pe-
dagogiki chrzescijanskiej. Kolejno przedstawia definicje, przedmiot, cele, jezyk,
sposoby uzasadniania twierdzen i wreszcie ulokowanie pedagogiki chrzescijan-
skiej w systemie wiedzy pedagogicznej. Aby zrozumie¢ charakter tego rozdzia-
tu, warto odnies$¢ sie do deklaracji autora: ,Podobnie jak kazda nauka, rowniez
nauki metaprzedmiotowe w pierwszej kolejnosci realizuja funkcje poznawcze.
Co prawda nie stuzg one wprost rozwigzywaniu probleméw przedmiotowych
i stawianie przed metanaukami tego typu wymagan jest nieporozumieniem,
niemniej jednak uzyskiwana dzieki nim wiedza ma istotne znaczenie dla szaco-
wania rzetelnoSci badan przedmiotowych. W konsekwencji nie pozostajg one
bez znaczenia dla rozumienia zjawisk, mimo Ze odnosza sie do nich wtérnie”
oraz do zalozen metodologicznych badan, w ktorych istotne jest ,przedkta-
danie celéw analitycznych nad syntetycznymi”... ,Znaczy to tyle, ze nie zmie-
rzajag one do skonstruowania postulatywnej (wlasciwej, stusznej, prawdziwej)
koncepcji (modelu) pedagogiki chrzescijanskiej”. W rozdziale trzecim czytelnik
znajdzie zatem swoiste rozumienie pedagogiki chrzescijanskiej, jakie wylania
sie w momencie przygladania sie jej z perspektywy naukoznawczej, ale autor
tez nie podejmuje prob wypracowania wtasnej koncepcji chociazby przedmiotu
badan. Jest to z jednej strony zrozumiate, a z drugiej strony pozostawia pewien
niedosyt. Ja przy tej okazji pokusilbym sie o pewne spostrzezenia dotyczace
przedmiotu badan pedagogiki chrzescijanskiej. Specyfika wychowania chrzesci-
janskiego nie sprowadza sie do specyficznego celu czy specyficznych metod,
ale jego istotg jest odnoszenie sie do przestrzeni relacji miedzy czlowiekiem
i Bytem Transcendentnym. Oczywiscie, kazde wychowanie w jaki§ sposob do
tej przestrzeni sie odnosi, nawet gdy ignoruje ja, marginalizuje, albo probuje
jej zaprzeczac. Wychowanie chrzescijanskie uznaje jednak jej istnienie i prébuje
wspiera¢ czlowieka w jej rozumieniu oraz poruszaniu sie w niej. W konsek-
wencji pedagogika chrzescijanska prowadzi refleksje nad wychowawczym wspie-
raniem rozwoju czlowieka, ktéry rozwija sie w przestrzeni relacji zaréwno
z innymi ludzmi, jak i z Bogiem. To odréznia ja od innych nurtéw/subdyscyplin
pedagogiki. Definiowanie przedmiotu badan pedagogiki chrzescijanskiej jest chy-
ba najwiekszym wyzwaniem w pracy, ktéra podjat Piotr Magier, i rownoczes$nie
dzietem ciagle otwartym. Osobiscie wyrazam nadzieje, ze ta praca zostanie kie-
dys przez Autora podjeta. Oczywiscie, odpowiedZ na to pytanie uwikiana jest
w zalozenia tkwigce u zrédet samego pojecia wychowania.

Doceni¢ nalezy warsztat Magiery, ktory nie prébuje podchodzi¢ do tema-
tu wasko, prowadzac sp6r na argumenty, ale prezentuje problem na szerokim
tle metodologii nauki, gdzie Scierajg sie rézne koncepcje naukowosci. Zajmuje



294 RECENZJE

sie wiec w gruncie rzeczy sprawami podstawowymi, a problem pedagogiki
chrzescijanskiej ze wzgledu na kontrowersje, ktore jej towarzysza, stanowi nie-
jako przyktad, na podstawie ktérego mozna rozpoznawac toczacy sie obecnie
spor. Odzwierciedlone jest to w strukturze tekstu, w ktérym najpierw przed-
stawiane sg ustalenia, jakie poczyniono w obszarze naukoznawstwa w odniesie-
niu do danej kwestii, by nastepnie na tym tle rozstrzygac¢ problemy zwigzane
bezposrednio z pedagogika chrzescijanska.

O kompetencjach Autora Swiadczy réwniez dobor przywolanej literatury.
Z jednej strony w pracy dostrzec mozna doskonaly przeglad osiggnie¢ w obsza-
rze pedagogiki ogolnej i pedagogiki chrzescijanskiej w Polsce, a z drugiej strony
bogata literatura na temat metodologii nauki Swiadczy o pasji Sledzenia spo-
row w tym obszarze. Podkresli¢ nalezy rowniez, ze Magier jest spojny w swych
badaniach, czyli przygladajac sie fundowanej gtéwnie na filozofii tomistycznej
pedagogice chrzescijanskiej, odwotuje sie do rozwijanej na tym fundamencie
filozofii nauki.

Konczac refleksje na temat recenzowanej pracy, chcialbym zwréci¢ uwage
na jej syntetycznos$¢, przejrzysto$¢, zrozumialy sposob porzadkowania tresci,
logicznos¢ i jasno$¢ narracji, umiejetno$¢ oddzielenia watkéw giéwnych od po-
bocznych i przeniesienie tych drugich do przypisow. Konkludujac, prace uwa-
zam za cenng, rozwijajacg mysl pedagogiczng w Polsce, i znaczacg dla badan
w obszarze pedagogiki chrzescijanskie;j.

Jarostaw Horowski

Uniwersytet Mikotaja Kopernika w Toruniu
Wydziat Nauk Pedagogicznych

ORCID: 0000-0002-6412-1544

Zuzanna Zbroég, Wiedza pedagogiczna przysztych nauczycieli
w perspektywie teorii reprezentacji spofecznych.
Ujecie dynamiczne, Wydawnictwo Akademii Pedagogiki
Specjalnej, Warszawa 2019, 520 s.

Recenzowana ksigzka poswiecona jest problematyce wiedzy pedagogicz-
nej studentow pedagogiki wczesnoszkolnej. Wiedza pedagogiczna przysztych
nauczycieli jest badana na poczatku i pod koniec ich studiéow licencjackich.
Autorka monografii traktuje nabywanie wiedzy pedagogicznej z punktu widzenia
teorii reprezentacji spolecznych (TRS) Serge’a Moscoviciego, ale takze i innych
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autorow tego nurtu. Wiedza jest przez nig rozumiana w ujeciu dynamicznym:
jest ona konstruowana w procesie partycypacji, interakcji, negocjowania zna-
czen i interpretacji. Proces ten jest nieroztgczny z przekonaniami i postawami
0so6b, ktorych dotyczy. Tak rozumiana wiedza jest traktowana w opozycji do
wiedzy jako produktu indywidualnego myslenia, jako obiektywnego fenomenu,
usytuowanego wylgcznie w umysle jednostki i pozyskiwanej poprzez akwizycje
w toku uczenia sie jednostki. Przedmiot badan i poruszana w recenzowanej
ksigzce problematyka badawcza sa wazne dla wspolczesnej pedagogiki, zwtasz-
cza ze wzgledu na implikacje dla potencjalnego przeksztatcania modelu edu-
kacji i wylaniania sie nowej kultury szkoty.

Recenzowana ksigzka sktada sie z wprowadzenia, z szesnastu rozdziatow
pogrupowanych w czterech czes$ciach, z zakonczenia, bibliografii, spisu tabel
i spisu rycin oraz spisu ramek i obiektéow w ramkach. Jej konstrukcja jest prze-
mys$lana. Struktura i ukfad tresci rozprawy zastuguja na zauwazenie. Ksigzka ma
harmonijny ukiad — na kazda z czterech wyréznionych czesci skiadajg sie cztery
rozdzialy, kazda cze$¢ otwiera krotka prezentacja zawartych w niej tresci, zas
kazdy rozdziat otwiera wstep do niego i kazdy rozdziat zakonczony jest pod-
sumowaniem prowadzonych w nim rozwazan. To wrecz modelowy uktad pracy,
ktéry moze stuzy¢ za wzor innym pracom tego rodzaju.

We wprowadzeniu Autorka przybliza teorie reprezentacji spofecznych,
przedstawia krétkie uzasadnienie dla prowadzonych przez siebie badan nad
dynamika wiedzy pedagogicznej kandydatéw do zawodu nauczyciela ujetej
W postaci reprezentacji spolecznych oraz prezentuje postawiony przez siebie
problem badawczy, ktéry zostal sformutowany w postaci pytania: ,Jaka jest dy-
namika studenckich reprezentacji spotecznych (tresci — struktura — znaczenia)
wybranych obiektéw edukacji na tle przyjetych ram pojeciowych, modeli wie-
dzy i uczenia sie” (s. 13—14). Zuzanna Zbr6g omawia takze zawarto$¢ ksigzki,
przedstawiajac uzasadnienie dla jej struktury.

W czeSci pierwszej zatytulowanej ,Wiedza o wiedzy — perspektywa inter-
dyscyplinarna”, Autorka przywoluje ustalenia poczynione na gruncie réznych
dyscyplin naukowych, aby przyjrze¢ sie ré6znicom w rozumieniu wiedzy, w uka-
zywaniu jej natury, sposobow tworzenia i jej reprezentowania. Zbrég dosko-
nale zdaje sobie sprawe, ze odstoniecie zlozonoS$ci zagadnienia wiedzy jest
zadaniem bardzo wymagajacym i raczej niemozliwym do zrealizowania w ra-
mach jednej publikacji naukowej (zob. s. 18). Stad tez, proponuje zwrdcenie
uwagi na kluczowe koncepcje wiedzy, ktore sa osadzone w réznych tradycjach
naukowych. Dowodzi przy tym, ze nawet pobiezny przeglad podej$¢ do wiedzy,
ukazuje ze definiowanie ,tej kategorii w naukach spotecznych nawiazuje do
stanowisk obiektywistycznych” (s. 20). Mysle, ze tego rodzaju wywody, zwlasz-
cza na obecnym etapie rozwoju badan nad wiedza, w tym wiedzg nauczycieli,
razg nadmierna generalizacja.
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Tresci sktadajace sie na te cze$¢ recenzowanej ksiazki zostaty przez Autorke
zaprezentowane w czterech wzajemnie przenikajacych sie rozdziatach. W roz-
dziale pierwszym Zbrog postawila przed sobg do$¢ ambitne zadanie, jakim
byto m.in. ukazanie sposobow definiowania, rozumienia, czy klasyfikowania
wiedzy na gruncie réznych nauk w ujeciu spofeczno-historycznym. Nastepnie
dokonata wybidrczego przegladu literatury przedmiotu, twierdzac, ze wybrala
do rekonstrukcji kluczowe koncepcje wiedzy. Jak zawsze w tego rodzaju roz-
strzygnieciach dyskusyjng kwestia sag owe kluczowe koncepcje. Co wiecej,
Autorka monografii w tym rozdziale nie tyle dokonata rekonstrukcji tych czo-
towych koncepcji, co raczej swiadomie wybrata ,,po trochu” z réznych teorii,
stanowisk by zasygnalizowa¢ roznice, jakie ksztaltowaly sie na gruncie réznych
nauk wraz z uplywem czasu w rozumieniu wiedzy. Z pewnoscig ciekawym za-
biegiem bylo prezentowanie niektérych stanowisk dotyczacych wiedzy z odnie-
sieniem do ustalen Moscoviciego i zalozen teorii reprezentacji spotecznych, by
stopniowo przybliza¢ czytelnikowi Jego koncepcje.

Przedmiotem rozwazan w rozdziale drugim ksigzki sa koncepcje wiedzy
wywiedzione z podstawowych paradygmatéow. W rozdziale tym Zbrég przed-
stawila, jak zmienialy sie w czasie historyczno-kulturowym zatozenia, co do spo-
sobu rozumienia rzeczywisto$ci spotecznej i takze mozliwosci poznawania tej
rzeczywistosci. Omawiajac poszczegélne paradygmaty, Autorka zwracala uwage
na nature wiedzy. Prowadzone w tym rozdziale rozwazania i ukazane przybli-
zenia sg z pewnosci wazne dla przedstawiania zagadnien w kolejnych rozdzia-
tach. Niemniej jednak uwazam, bioragc pod uwage adresata ksiazki, ze mozna
byto z powodzeniem pomingé podstawowe tresci zwigzane z zalozeniami le-
zacymi u podstaw tak znanych paradygmatow, jak paradygmat pozytywistycz-
ny, paradygmat postpozytywistyczny, paradygmat teorii krytycznej, paradygmat
konstruktywistyczny czy paradygmat partycypacyjny. Tym bardziej, ze nauki
humanistyczne i spoteczne, w tym pedagogika, nie majg charakteru paradygma-
tycznego w znaczeniu Khunowskim. Poprawniej bytoby pisa¢ w ksiazce o kierun-
kach, nurtach, ideologiach, czy orientacjach niz o paradygmatach. Spora czes¢
przedstawionych tutaj tre$ci nalezy do naukoznawstwa, nie za§ do pedagogi-
ki. Stad mozna byloby je pomina¢ i obytoby sie to bez straty dla tresci ksigzki,
a z korzyscig dla czytelnika.

W rozdziale trzecim zatytulowanym Komplementarnosc podejs¢ jakosciowych
i ilosciowych a badanie wiedzy Autorka wychodzac od rozwazan na temat ,hory-
zontoéw kultury naukowej” (termin przyjety za T. Hejnicka-Bezwinska), prowadzi
rozwazania na temat tytulowej komplementarnos$ci podejs¢ jakosciowych i po-
dejs¢ ilosciowych w badaniach z zakresu nauk spofecznych. Stusznie koncentru-
je swoja uwage na przyjmowanych w tym zakresie stanowiskach przez badaczy
reprezentacji spotecznych.
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Rozdzial czwarty Dylematy w teoretycznych rozwazaniach nad wiedzq a zloze-
nia TRS zamyka analizy prowadzone w czeSci pierwszej ksigzki. Jest to dobrze
napisany rozdziat, cho¢ znéw pojawia sie problem zwiazany z nadmiernym przy-
wolywaniem tresci, ktére sg raczej szeroko znane w grupie odbiorcéw ksigzki,
czego przykladem sg chociazby kwestie zwigzane z relacjami miedzy wiedza
naukowa i wiedza zdroworozsadkowa, miedzy wiedza indywidualng i spotecz-
na, czy tez funkcjonujacymi opozycjami wiedzy: niewiedza i antywiedza.

Czes$¢ druga ksiazki nosi tytul: ,Wiedza pedagogiczna”. Sktadaja sie na nig
cztery rozdzialy (rozdziaty 5-8). Podjeta w tej czes$ci problematyka jest kluczo-
wa dla badan witasnych autorki. Jest to bardzo szeroka problematyka podejmo-
wana przez badaczy o réznych wrazliwosciach intelektualnych. Zdanie sprawy
z probleméw badawczych, jakie sg tu stawiane, a takze ze sposobéw rozumie-
nia fenomenu, jakim jest profesjonalna wiedza pedagogiczna nauczycieli jest
bardzo wymagajacym zadaniem. Autorka wybiera zatem stosowne wedtug niej
watki i prezentuje je w rozdziatach 5-7 jako tlo do majacych nastapi¢ pozniej
ustalen dotyczacych badan wlasnych (rozdziat 8 i czes¢ Il ksigzki). Sporo uwagi
poswieca problematyce profesjonalnej wiedzy pedagogicznej, omawiajgc dos¢
powszechnie znane znawcom problemu modele i metafory profesjonalnej wie-
dzy pedagogicznej (rozdziat 5 i rozdziat 6). Szczegélnie wazne w tej czesSci sg
rozwazania Zbrog dotyczace badan nad wiedzg pedagogiczng zamieszczone
w rozdziale 7 ksigzki, zatytutlowanym Badania nad wiedzq — konteksty i gtowne pola
problemowe. Autorka ksiazki w sposob bardzo rzeczowy, tym razem bez nad-
miernych, niepotrzebnych opiséw tego, co jest juz doskonale znane czytelni-
kowi, prezentuje stan badan koncentrujacych sie na wiedzy nauczycieli, w tym
na wiedzy studentéw studiéw nauczycielskich oraz wyprowadza wnioski do-
tyczace wyzwan dla przysziych badafh nad profesjonalng wiedzg pedagogicz-
na nauczycieli.

Z korzyscig dla ksigzki byloby rozwiniecie watku, ktéry pojawia sie wrecz
marginalnie w rozdziale 5, watku dotyczacego miejsca pracy lub praktyki, ktére
sa wykorzystywane jako Zrédlo tworzenia wiedzy, a nie tylko miejsce, w kto-
rym sie wiedze wykorzystuje. Byloby to niezwykle pomocne w wyjasnianiu
konstrukcji zatozen teoretycznych, gdyz autorka proponujac swoje rozumienie
wiedzy pedagogicznej kladzie nacisk wifasnie na konstruowanie wiedzy przez
nauczycieli, jak i na ich proces uczenia sie¢ w réznych miejscach. Rozwiniecie
tego watku z pewnoscig wzbogacitoby prace o rozwazania z zakresu pedeuto-
logii, w obszarze ktérej problematyka nauczyciela jako pracownika wiedzy i in-
telektualisty jest szeroko podejmowana'. Z pewnoScig polozenie akcentu na

' Ch. Day. 2004. Rozwdj zawodowy nauczyciela. Uczenie si¢ przez cafe zycie, ttum. ]. Michalak,
GWP, Gdansk; H. Kwiatkowska. 2008. Pedeutologia, Wydawnictwa Akademickie i Profesjonalne,
Warszawa.
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przestrzenie uczenia sie nauczycieli i pokazanie sposobow wykorzystania po-
tencjatlu tkwigcego w spotecznosciach szkolnych poprzez kapitalizowanie go
z korzysScia dla szkoly jako srodowiska, w ktérym zachodzi uczenie sie nauczy-
cieli i konstruowanie profesjonalnej wiedzy pedagogicznej daloby dobra, kolejng
podstawe teoretyczna do rozwazan prowadzonych przez Autorke®. Uwaga moja
jest o tyle istotna, iz w poszukiwaniu nowych sposob6w myslenia o nauczycie-
lu i jego wiedzy, gdy przyjmuje sie spoteczno-kulturowa perspektywe uczenia
sie i jednoczes$nie ukazuje w swoim modelu badan wage uczenia sie przez party-
cypacje (zob. s. 233 i n.), to nalezatoby jeszcze silniej wyeksponowaé kwestie
nauczyciela jako osoby uczacej sie/rozwijajacej sie w toku calego swojego zycia,
osoby uczacej sie w pracy (w Srodowisku szkolnym), jak i dla pracy (dla $rodo-
wiska szkolnego) i przyczyniajacej sie do konstruowania profesjonalnej wiedzy
pedagogicznej (tamze).

Czes¢ 1l omawianej pracy, zatytutowana ,Konceptualizacja badan”, odsta-
nia warsztat autorki monografii w zakresie umiejetnosci konstrukcji zatozen
badan wiasnych. Jest to bardzo dobrze napisana cze$¢ pracy, ktora sprzyja po-
znaniu podstaw prowadzonych badan. Na czes¢ te skladajg sie cztery rozdzialy
(rozdziaty 9-12).

W rozdziale 9 pod tytulem Ramy pojeciowe Zbrég omawia kolejno: feno-
men teorii reprezentacji spotecznych, przyjete na potrzeby badan wiasnych zna-
czenie terminu reprezentacji spotecznej, teorii jadra matrycowego Jean-Clauda
Abrica, a wraz z tym tworzenie znaczenia przez elementy centralne i peryferyj-
ne oraz wielopostaciowos¢ wiedzy spolecznej. Przedstawione tutaj rozwazania
pokazuja, ze badaczka na potrzeby realizowanych przez nig poszukiwan, za waz-
ne uznaje funkcje wiedzy, rozumienia i wyjasniania rzeczywisto$ci w zwiaz-
ku z, jak pisze: ,wypracowaniem znaczen pomiedzy podmiotami spolecznymi
ukierunkowanymi na to samo zjawisko spoteczne (funkcja tworzenia znaczen)”
(s. 197). Autorka zaktada, i trafnie, ze przyjecie teorii reprezentacji spofecznych
jako perspektywy w badaniach nad wiedza pedagogiczng nauczycieli jest nie
tylko pomocne, ale ,niesie ze sobg duzy epistemologiczny potencjal do wy-
jasniania proces6w nauczania i uczenia sie, do zastanawiania sie nad rola, jaka
odgrywaja spotecznie tworzone wspdlne reprezentacje: czy sa/moga by¢ modera-
torami, czy tez tworza potencjalne bariery w procesach rozumienia profesjonal-
nej wiedzy naukowej przez studentow” (tamze). I, jak pokazujg wyniki badan
wlasnych (czes$¢ IV monografii), Autorka recenzowanej monografii potrafi z po-
zytkiem dla rozwoju wiedzy pedagogicznej odpowiednio wykorzysta¢ ten wpi-
sujacy sie w teorie reprezentacji spofecznych potencjat.

% Szerzej o tym zagadnieniu i o budowania profesjonalnej wiedzy pedagogicznej przez nau-
czycieli w spoleczno$ciach praktykéw, pisze m.in. [w:] Przestrzenie uczenia si¢ nauczycieli: uczenie
sie w srodowisku szkoty, ,Edukacja. Studia — Badania — Innowacje” 2009, nr 4 (108), s. 22-33.
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Wazny dla prowadzonych w catej pracy rozwazan i prezentowanych ba-
dan wiasnych jest rozdziat 10, w ktérym Autorka ksiazki przedstawia model
badan wiasnych i rozdzial 11, w ktérym rozwija przedstawione we wprowa-
dzeniu do ksigzki uzasadnienia dla potrzeby realizacji badan wtasnych oraz
prezentuje uzasadnienia dla przyjetych przez nig decyzji, sktadajgcych sie na
procedure jej badan. Zbréog omawia zatem w rozdziale 11 cele i problematyke
swoich badan, typ i schemat badan, wykorzystane metody w zakresie zbierania
i analizowania danych, narzedzia badawcze, przebieg ban oraz spos6b dobo-
ru proby (prob) badawczych. Autorka badajgc dynamike wiedzy pedagogiczne;j
studentéow w kontekscie reprezentacji spotecznych w ramach teorii jadra, za-
stosowala dynamiczng procedure badan. Byly to badania w schemacie badan
przegladowych o charakterze podiuznym - z zastosowaniem panelu rzeczy-
wistego. Badaczka dokonata ewaluacji wiedzy pedagogicznej, tej samej, liczacej
niemal 400 oséb proby studentéw z kilku uczelni z wojewddztwa lubelskie-
go i Swietokrzyskiego, za pomocg autorskiego kwestionariusza ankiety (zob.
s. 249-250). Metodami, ktore stuzyly jako uzupelniajace metody zbierania da-
nych, byly wolne skojarzenia i ewokacja hierarchiczna oraz systematycznie pro-
wadzona obserwacja jako$ciowa i analiza tre$ci. Metodami pomocniczymi byla
analiza p6l semantycznych i kategoryzacja tematyczna. Wybor schematu badan
oraz metod zbierania i analizy danych okazal sie trafny dla osiggniecia posta-
wionego przez Autorke ksiazki celu poznawczego badan, jakim byto, jak pi-
sze, ,zidentyfikowanie zmian treSci i struktury analizowanych RS u badanych
os6b w latach 2014 i 2016. Tylko ujecie dynamiczne umozliwia wykazanie,
jak w wyniku uczenia sie studentéw zmieniajg sie ich reprezentacje w ramach
podstawowych kategorii pedagogicznych zwigzanych z przyszlym zawodem
oraz znaczenia, jakie przypisujg poszczego6lnym komponentom badanych RS”
(s. 244).

Czes¢ trzecia zamyka rozdziat 12, w ktérym Zbrég prezentuje w sposob
bardzo szczegbélowy badane przez nig grupy w pierwszym etapie badan (w ro-
ku 2014) oraz przedstawia ich charakterystyke spoteczng wraz z odniesieniem
do przyjetych ram pojeciowych. Charakteryzujac préobe badawcza, Autorka opi-
sala srodowisko spoteczno-demograficzne badanych studentéw, ich uczestni-
ctwo w kulturze, Swiatopoglad i system warto$ci, motywy wyboru zawodu oraz
wymiary funkcjonowania nauczyciela w przestrzeni spofecznej. Ukazala takze
autocharakterystyke badanych na tle przedmiotowych ram pojeciowych oraz
ich dominujace poglady. W ten sposéb czytelnik uzyskuje bardzo szczegoéto-
wy obraz oséb bioracych udzial w badaniach, os6b, ktére z zatozenia majg roz-
poczac prace w zawodzie nauczyciela nauczania poczatkowego. Przedstawiona
tutaj charakterystyka badanych daje wiele do myslenia, jesli chodzi o trudnosci,
z jakimi moga sie zmierza¢ dyrektorzy szkot, ktérym zalezy na jakosciowo
dobrej kadrze pedagogicznej w swoich szkotach.
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Czes¢ IV monografii zatytutowana ,Prezentacja i dyskusja wynikéw badan”,
zgodnie z jej przeznaczeniem, ukazuje wyniki badan wilasnych Zbrég nad dyna-
mika reprezentacji spolecznych uznanych przez nig za wazne dla pedagogiki
wczesnoszkolnej i dla profesjonalizmu przysztych nauczycieli klas I-IIl szkoly
podstawowej kluczowych podmiotéw edukacji (nauczyciel i uczen) (rozdziat 13),
podstawowych proceséw (nauczanie i uczenie sie) (rozdzial 14), podstawowych
zroédet wiedzy nauczyciela i ucznia (rozdzial 15). Cze$¢ te zamyka dyskusja
uzyskanych wynikéw w toku badan wiasnych. Rozdzial ten odstania umiejet-
nos$ci Autorki ksigzki w zakresie analizy i prezentacji wynikéw badan wtasnych
oraz ich interpretacji. Zbrég w sposob syntetyczny, dbajac o rzetelnos¢ badan,
przedstawita najwazniejsze ich wyniki zestawiajac je z przyjetym przez siebie
modelem badan. Zestawienie to odstonilo smutng prawde o realizowanych
w naszym kraju studiach pedagogicznych, przynajmniej na terenie prowadzo-
nych badan. Ot6z badania pokazuja, ze niezaleznie od etapu badan (rok 2014,
rok 2016) trzon wiedzy pedagogicznej badanych studentéow stanowig kono-
tacje behawioralne. Zrealizowane przez Zbrég longitudinalne badania tresci
i struktury wiedzy pedagogicznej przysztych nauczycieli w postaci reprezentacji
spotecznych wybranych do badan obiektow edukacji, pokazuja takze interesu-
jace zmiany w tych reprezentacjach. Przedstawione w tej czesci ksigzki analizy
sg, jak wspomnialam bardzo interesujgce, jednak zastanawiajgce jest to, dla-
czego Autorka Swiadomie nie wykorzystala zebranych informacji o badanych
do wykazania ich spotecznych zréznicowan, a mozna bylo to zrobi¢ poprzez
chociazby podzial badanych na ich miejsce zamieszkania (,miasto”—,wies$”),
czy potozenie spofeczno-kulturowe rodzin pochodzenia (,nizsze’-,wyzsze”).
Czytelnik takze moze odczuwac niedosyt zwigzany z wykorzystaniem danych po-
chodzacych z obserwacji etnopedagogicznych — sg one w dos¢ skromny sposob
prezentowane w ksiazce, biorgc pod uwage ich bogactwo.

Recenzowana ksiazka Wiedza pedagogiczna przysztych nauczycieli w perspek-
tywie teorii reprezentacji spotecznych. Ujecie dynamiczne autorstwa Zbrég z pew-
noscig jest wazng pozycja na rynku wydawniczym. Warto po nig siegna¢, gdyz
realnie przyczynia sie do poszerzenia istniejacej wiedzy i moze by¢ przyczyn-
kiem do namysfu nad tworzeniem programoéw ksztalcenia na studiach nauczy-
cielskich. Dyskusyjne, obok innych wskazanych wyzej kwestii, jest w ksigzce
odwolywanie sie do terminu wiedza, gdyz nie jest on w pelni adekwatny do je-
go znaczenia w przedstawionych badaniach, w ktérych raczej mamy do czy-
nienia z badaniem orientacji, typoéw racjonalnosci, czy postaw pedagogicznych
studentéw pedagogiki wczesnoszkolnej. Niemniej jednak wykorzystanie teorii
reprezentacji spofecznych do badan longitudinalnych w zakresie dynamiki wie-
dzy pedagogicznej studentéw pedagogiki wczesnoszkolnej jawi sie jako bardzo
interesujace podejscie w prezentowanych badaniach.
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Ksigzka napisana jest dobrym jezykiem i warto ja poleci¢ naukowcom,
zajmujacym sie szeroko rozumiana edukacjg nauczyciela, studentom studiéw
pedagogicznych oraz nauczycielom, zwlaszcza tym, zatrudnionym w szkotach
podstawowych na pierwszym etapie edukacyjnym, ale nie tylko.

Joanna Madaliniska-Michalak
Wydzial Pedagogiczny
Uniwersytet Warszawski
ORCID: 0000-0001-9980-6597

Global perspectives on teaching excellence: A new era for higher
education, edited by Christine Broughan, Graham Steventon
and Lynn Clouder, Routledge, New York 2018, 203 p.

This book presents teaching excellence in higher education with the
main task of promoting and celebrating it. The book is recommended as
an indispensable compendium for policymakers, researchers, teachers,
undergraduates and postgraduates in education, who seek crucial knowledge
about teaching excellence revealed from varied perspectives and dimensions,
represented by its authors. This bestseller covers the scope of needed
knowledge, contemporary changes and trends in teaching excellence. This
book contains fourteen eye-catching and appreciable chapters.

It starts from chapter one: What is teaching excellence?, in which Sandeep
Gakhal reveals and explores ways which make it possible to measure teaching
excellence. Moreover, not only does this chapter present frameworks but it
also describes initiatives to influence teaching excellence in the 21° century
globalized world. UK Teaching Excellence Framework case study is also current
in this chapter. Gakhal claims that both students and teachers recognize the
values and purpose of TEF differently. He also highlights the conflict between
understanding the psychological and performative teaching excellence.

The second chapter — What outcomes are we trying to achieve from excellent
teaching and why are they so difficult to measure? — was written by Caroline Wilson
and it presents current models developing teaching excellence. To measure
teaching excellence effectively it is significant to judge its quality. This chapter
contains a multitude of ideas on how to collect information, i.e. to monitor
programmes and students’ behaviour, as well as measure success with
leadership because it leads to improvement.
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A multi-pinnacle approach in teaching excellence from a global context
is broadly described in the third chapter, Bounded excellence by Lynne Hunt
and Owen Hicks. This chapter does not only expose varied perspectives on
excellence present at universities, but it also reveals how universities present
their results to governments and in international comparative rankings.

The unprecedented approach presented in the book is especially seen
in chapters four: Teaching excellence and transnational education: Enhancement
through a focus on student diversity and five: Excellence for what? Policy development
and the discourse on the purpose of higher education. There are widely revealed
strategies which impact the teaching quality and excellence. On the other side,
it is indisputable to acknowledge four discourses on the purpose of higher
education in the subsequent order. Firstly, the discourse of enlightenment
prepared by Mary and Robert Runté, in which they claim that this discourse
formed “the ideological context of universities as elite institutions. The
university’s role was to educate the nation’s social, cultural and ruling elite(s)”
(Runté & Runté, 2018, p. 67). Secondly, the discourse of human capital in
which like in the quotation from Theodore Schultz, a Nobel Laureate “skills
and knowledge are a form of capital, that is this capital is in substantial part
a product of deliberate investment” (Schultz, 1961, p. 1). Moreover, the discourse
of manpower, where we acquire useful knowledge about an individual as
a rational investor. The fourth, the discourse of consumerism is presented
with the consumer-oriented higher education.

Chapter six — The impact of governance on teaching excellence in academic
microcultures written by Torgny Roxd and Katarina Martensson, explains collegial
governance at universities to share knowledge and to help each other. It
discusses collegiality in the stream of conversations and results, quite often
good for the few. Moreover, the chapter mentions nepotism and its
consequences for collegial organizations at universities. On the other side, it
provides the idea of bureaucratic governance in which instructions, protocols
and policies are at higher position than personal judgement. Consequently,
the chapter encourages us to analyse different microcultures existing in
departments and divisions of particular universities.

The seventh chapter, A national strategy for teaching excellence — one university
at a time by Denise Chalmers and Beatrice Tucker, outlines Australian strategies
and its implementation with omnipresent excellence. There is put an emphasis
on teaching excellence with accordance to the university’s values and context.
Moreover, university workforce is gradually aging and according to Coates and
colleagues there is a need to identify not only policy development, planning
and research but also regularly influence on the attractiveness of academic
profession.
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The eighth chapter, National teaching awards and the pursuit of teaching
excellence written by Mark Israel and Dawn Bennett, declares lights and shadows
of awards programmes that honour teaching excellence. Moreover, the authors
present the awards schemes in Australia, the United Kingdom and New
Zealand. Furthermore, they draw the attention of the readers to quality and
equality in the era of massification of higher education with its diversification
and institutional accountability.

Training and development needs for a 21" century academic were intriguingly
described in the ninth chapter. The authors of the chapter claim that there is
a need to lead as a teacher-led, data-driven and evidence-informed. In this approach
teaching excellence (Isaac et al., 2018, p. 118) becomes a process of scholar
improvement, conducted by the teacher who sets the discipline and context
appropriate benchmarks.

The next chapter: Teaching excellence and the rise of education-focused
employment tracks presents the varied and changeable nature of academic work.
Johan Geertsemaand colleagues talk about Third Paradigm in higher education
with its “faculty appointments...being ever more redistributed away from
traditional tenure and tenure-track appointments”, “functional specialisation”
in faculties and “a polarization or restratification” in the hierarchy of universities.

Excellence for all: inclusive teaching with a passion — a teaching excellence
recognition scheme is extensively exposed in the eleventh chapter of this book.
Michael Berry and Ross Guest present three types of categories of recognition
schemes in higher education. The first one they describe is called institutional
recognition scheme. This scheme is described as managerial scheme. The second
type is peer recognition scheme which is judged by a set of criteria of peers and
led by professional associations. The last category is quite often named a hybrid
of previous categories and is called behavioural or rewards based approach.
If the candidate is able to present more to the review group, it will reward
him or her more. As a result, these candidates receive more from the slice of
the accessible funds.

Chapter twelve: I had excellent teachers — look at my fabulous career! Perspectives
on teaching excellence in the performing arts written by Scott Harrison, confesses
multifariously defined excellence not only in teaching but in learning, too.
The author pays attention to the etymology of the word with its Latin roots.
“Excellere” presents the level of aspirations, “to rise, be eminent and ever
upward”. Moreover, in the text the author introduces “fabulousness of
graduates’ careers” and presents four case studies to illuminate the capabilities
enabling us to define and measure teaching excellence.

The thirteenth chapter, The thrill of the unexpected, starts with the
comparison of the elusive nature of the Snark, depicted in the extract of the
poem written by Lewis Carrol, who is known for Alice’s Adventures in Wonderland,
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to the teaching excellence with ways how to harness it to the prosperity of
each student.

For the Snark’s peculiar creature, that won’t

Be caught in a commonplace way.

Do all that you know, and try all that you don'’t,
Not a chance must be wasted today!

(Harrison 2018: 164).

On the other side, the author James Derounian used the lyrics example
to present the ambiguity of teaching excellence.

Well we know where we're going

But we don’t know where we've been

And we know what we’re knowing

But we can’t say what we've seen

And we’re not little children

And we know what we want

And the future is certain

Give us time to work it out

(Talking Heads, “Road to Nowhere”, 1985, p. 1).

The author also mentions disruptive practices for teaching excellence and
assignments which can visualize excellent teaching.

The last chapter of this book, Global perspectives on teaching excellence,
encourages readers to provide a space which would reflect the varied
landscape of higher education with its main task to investigate and explore
the dimensions of teaching excellence. The chapter reveals the attributes
and skills indispensable to academics to lead excellent teaching. It has been
presented with the expansion of provision, global demands and rising
internationalisation which influence the acceleration of job market changes.

Global perspectives on teaching excellence — A new era for higher education
presents the teaching excellence from varied, international viewpoints. This
book guides the readers to understand deeply the landscape complex in which
teaching excellence is anchored. It also unfolds teaching excellence in the
multi-dimensional perspectives of leading educational institutions.

The concept of teaching excellence is put into considerations from
organisational points of view in the context of the danger related to the
unpredictability of cultural, social and political pressures. Consequently, this
book widely reveals a short critical commentary and a wealth of books
recommended reading after each chapter.
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fiir Oekonomie & Management w Hannover (FOM), kierownik wydziatu psychologii spotecznej
i pedagogiki w Ludwig Fresenius Schule w Dolnej Saksonii na kierunkach terapeutycznych i nauk
spotecznych. Zainteresowania badawcze: pomoc spoleczna dla os6b uzaleznionych, funkcjono-
wanie profesjonalne pracownikéw zawodéw pomocowych, zwlaszcza pracownikéw socjalnych
i terapeutow. Czlonek VDES — Verband Deutscher Ergotherapie-Schulen e.V. i WFOT — World
Federation of Occupational Therapists w Niemczech. E-mail: annaboc@wp.pl

Patrizia Breil — Research Assistant in the Department of Philosophy — Tiibingen School of
Education, University of Tiibingen. Studied Philosophy, German language and literature, and
Educational Studies. She works as a research assistant in philosophy at the Tiibingen School
of Education of the University of Tiibingen, Germany. Her research is located at the interface of
general pedagogy and philosophy resp. didactics of philosophy. Her main interests are in
French phenomenology with a particular emphasis on Sartre, and corresponding possibilities
to address the body in its material dimension within phenomenological approaches.
Furthermore, these phenomenological considerations are combined with reflections on teacher
training. E-mail:
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Witold Chmielewski — doktor habilitowany, prof. Akademii Ignatianum (Al). Pracownik nau-
kowy Katedry Oswiaty i Wychowania w Instytucie Nauk o Wychowaniu Wydzialu Pedagogicz-
nego Al w Krakowie. Redaktor naczelny ,Przegladu Historyczno-Oswiatowego” i kwartalnika
,Nauczyciel i Szkota”. Cztonek Towarzystwa Przyjaciét Biblioteki Polskiej w Paryzu, Polskiego
Towarzystwa Pedagogicznego i Towarzystwa Historii Edukacji, Towarzystwa Polsko-Szwajcar-
skiego. Zainteresowania badawcze: historia wychowania (zwlaszcza administracja szkolna
w okresie PRL i pedeutologia), ksztalcenie nauczycieli w okresie ideologizacji szkolnictwa,
zagadnienia szkolnictwa na uchodzstwie we wszystkich wiekszych skupiskach polskiej dia-
spory wojennej (Wielka Brytania, Bliski Wschod, Afryka, Meksyk, a ostatnio Nowa Zelandia).
Rezultaty swoich badan prowadzonych m.in. w Instytucie Polskim i Muzeum im. gen. Sikorskie-
go w Londynie i Bibliotece Polskiej w Paryzu opublikowat w 9 ksigzkach, w ok. 140 artykufach,
rozdziatach w monografiach i recenzjach. Wybrane publikacje: Ksztafcenie nauczycieli w okresie
ideologizacji szkolnictwa (2006); Edukacje nauczycieli szkot podstawowych po Il wojnie swiatowej
(2007); Polska administracja szkolna w latach 1944—-1950 (2010, 2013); Pozegnanie ze szkotq. Spojrze-
nie wstecz nauczyciela emeryta (wspétred. S. Mauersberg, M. Walczak, 2012); Stanistaw Skrzeszewski
wobec ludzi nauki w swietle wtasnych notatek, listow i pism (1944—1950) (2014); Osiedle polskie Santa
Rosa w Meksyku (1943—-1946) (2015); Zwalczanie wychowania religijnego w szkotach w latach 1944—
—1950 (2017); Likwidowanie szkolnictwa katolickiego w drugiej pofowie lat czterdziestych XX wieku
(2019). E-mail: witold.chmielewski@ignatianum.edu.pl

Klaudia Chylinska — studentka czwartego roku psychologii w Instytucie Psychologii Uniwer-
sytetu Jagiellonskiego. Interesuje sie psychologia sadowa, ze szczegdlnym uwzglednieniem
psychologii zeznan $wiadkoéw i psychologii Sledczej i penitencjarnej, zagadnieniami z zakresu
profilowania kryminalistycznego oraz percepcjg wirtualnej rzeczywistosci.

E-mail: chilinska.klaudia@gmail.com

Anna Dabrowska — doktor, pracownik naukowy w Zakladzie Badan nad Srodowiskami Wy-
chowawczymi w Katedrze Pedagogiki Spolecznej i Pedagogiki Specjalnej na Wydziale Peda-
gogicznym Uniwersytetu Warszawskiego. Zainteresowania badawcze: aktywno$¢ kulturalna
miodziezy, jezyk miodziezy, antropologia kulturowa, cztowiek w kulturze wspoéiczesnej, jezyk
i komunikacja interpersonalna, jezyk w mediach. E-mail: adabrowska@pedagog.uw.edu.pl

Roman Dolata — doktor habilitowany, prof. Uniwersytetu Warszawskiego (UW). Pracownik
Wydziatu Pedagogicznego UW. Specjalizuje sie w pomiarze edukacyjnym, ewaluacji instytugcji
edukacyjnych i badaniu nieréwnosci spotecznych w edukagji. Wybrane publikacje: Szkofa—
—segregacje—nierownosci (2008); Polska oswiata w miedzynarodowych badaniach umiejetnosci uczniow
PISA OECD. Wyniki, trendy, kontekst i porownywalnos¢ (wspoétaut. M. Jakubowski, A. Pokropek,
2013); Trafinos¢ metody edukacyjnej wartosci dodanej dla gimnazjow (wspotaut. A. Hawrot,
G. Hummeny, A. Jasifiska, M. Koniewski, P. Majkut, T. Zéitak, 2013); Czy szkofa ma znaczenie?
Analiza zroznicowania efektywnosci nauczania na pierwszym etapie edukacyjnym, t. 11 2 (red., 2014);
Szkolne pytania. Wyniki badan nad efektywnoscig nauczania w klasach IV-VI (wspotaut. P. Grygiel,
D. Jankowska, E. Jarnutowska, A. Jasinska-Macigzek, M. Karwowski, M. Modzelewski, J. Pisarek,
2015); Szkolne pytania. Wyniki badari nad efektywnosciq nauczania w klasach IV-VI (wspéired.
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M. Sitek, 2015); Egzaminy zewnetrzne w polityce i praktyce edukacyjnej. Raport o stanie edukacji
2014. E-mail: rdolata@uw.edu.pl

Iwona Dudek — magister, doktorantka w Instytucie Psychologii Uniwersytetu Jagiellonskiego.
Zainteresowania naukowe: psychologia sadowa (problematyka znieksztalcen pamieciowych),
perfekcjonizm i samoocena. E-mail: iwona.dudek@doctoral.uj.edu.pl

Katarzyna Dworakowska — doktor, asystent w Zaktadzie Humanistycznych Podstaw Pedagogiki
na Wydziale Pedagogicznym Uniwersytetu Warszawskiego. Zainteresowania naukowe: filozofia
wychowania, filozofia Nietzschego, poststrukturalizm. Autorka ksiazki Ontologia bezksztaftu.
Koncepcja istoty ludzkiej w Nietzschego i Foucaulta (2016). E-mail: katarzyna.dworakowska@wp.pl

Karolina Gniazdowska — magister, doktorantka na Uniwersytecie Kazimierza Wielkiego
w Bydgoszczy, na kierunku pedagogika. Zainteresowania naukowe: edukacja wlaczajaca,
Konwencja o prawach os6b niepetnosprawnych, wykluczenie spoteczne kobiet z niepetno-
sprawno$ciami, seksualnos$¢ kobiet z niepetnosprawnosciami.

E-mail: karolinagniazdowska0608@gmail.com

Jarostaw Horowski — doktor habilitowany, adiunkt w Katedrze Teorii Wychowania na Wydzia-
le Nauk Pedagogicznych Uniwersytetu Mikotaja Kopernika w Toruniu, redaktor czasopisma
,Paedagogia Christiana”. Zainteresowania naukowe: filozofia wychowania, pedagogika religii,
a zwlaszcza kwestie pedagogiki tomistycznej, aretologii pedagogicznej oraz wychowania do
przebaczenia. Najwazniejsze publikacje: Wychowanie moralne w ujeciu pedagogiki neotomistycz-
nej (2015); What conditions education for forgiveness in terms of the neo-Thomistic philosophy of
education, ,Journal of Religious Education” 66/1 (2018); Education for forgiveness in the context
of developing prudence, ,Ethics and Education” 14/3 (2019). E-mail: jarohor@umk.pl

Anna Kanios — doktor habilitowany, prof. UMCS, kierownik Zaktadu Pracy Socjalnej na Wy-
dziale Pedagogiki i Psychologii UMCS. Zainteresowania badawcze: pomoc spoleczna i praca
socjalna, zwtaszcza praca socjalna z osobami starszymi, a takze problematyka funkcjonowa-
nia zawodowego pracownikow zawodéw pomocowych, zwlaszcza pracownikéw socjalnych.
Autorka 19 monografii i ksigzek wspétautorskich oraz ponad 50 artykutéw naukowych. Naj-
wazniejsze publikacje: Profile kompetencji spoteczne osob pracujgcych i bezrobotnych (wspétaut.
M. Czechowska-Bieluga, E. Sarzynska, 2009); Spoteczne kompetencje studentow do pracy w wolon-
tariacie (2010); Przemiany spoleczno-edukacyjne srodowisk lokalnych Lubelszczyzny zaangazowanych
w polsko-duriskg wspofprace partnerskg (2012); Postawy wobec pracy pracownikow socjalnych a ich
sytuacja zawodowa. Studium teoretyczno-diagnostyczne (2017); Postawy pracownikow zawodow po-
mocowych wobec osob starszych a ich podmiotowe uwarunkowania (2018).

E-mail: anna.kanios@poczta.umcs.lublin.pl

Magdalena Kekus — studentka czwartego roku psychologii w Instytucie Psychologii Uniwer-
sytetu Jagiellonskiego, wspotorganizatorka Cracow Conference of Psychology and Law. Zain-
teresowania naukowe psychologia sgdowa (psychologia zeznan $wiadkéw) oraz psychologia
sledcza i penitencjarna. E-mail: magdalena.kekus@gmail.com
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Agnieszka Koszalka-Silska — magister, doktorantka, asystentka w Zakladzie Pedagogiki Ka-
tedry Teoretycznych Podstaw AktywnoS$ci Fizycznej na Wydziale Wychowania Fizycznego,
Sportu i Rehabilitacji Akademii Wychowania Fizycznego im. Eugeniusza Piaseckiego w Pozna-
niu. Zainteresowania naukowe: edukacja przygodowa, coaching, doradztwo zawodowe, rozwdj
kompetencji spotecznych. Aktywny trener pedagogiki przezy¢, certyfikowany przez niemiec-
ka organizacje Aktion Umwelt fiir Kinder. E-mail: koszalka@awf.poznan.pl

Elzbieta Litwin-Sondej — nauczyciel, pedagog, wspolpracuje z Wydzialem Pedagogicznym
Uniwersytetu Warszawskiego. Absolwentka studiéw magisterskich z zakresu filologii pol-
skiej, edukacji wczesnoszkolnej oraz studiéw podyplomowych z zakresu zarzadzania placow-
kami o$wiatowymi. Koordynatorka i wspétorganizatorka wielu projektéw edukacyjnych m.in.
koordynator logistyczno-merytoryczny Polskiej Akademii Dzieci na Uniwersytecie Warszaw-
skim, cztonek Stowarzyszenia Uniwersytetéw Dzieciecych, wspotpracownik Akademii Sztuki
Myslenia. Propagatorka innowacyjnych metod nauczania oraz popularyzatorka nauki dziata-
jaca m.in. we wspéipracy z Edukacja na Nowo (wiecej: http:/cvelzbietalitwin.blogspot.com).
E-mail: elitwin@student.uw.edu.pl

Joanna Madalinska-Michalak — profesor zwyczajny, kierownik Katedry Dydaktyki i Pedeuto-
logii Wydziatu Pedagogicznego Uniwersytetu Warszawskiego. Zainteresowania naukowe: nau-
czyciel, edukacja nauczyciela, etyka i profesjonalizm nauczyciela, rozwdj szkoly. Specjalistka
w zakresie przywodztwa edukacyjnego i prekursorka badan w tym obszarze w Polsce. Autorka
222 publikacji polskich i zagranicznych. Najnowsze publikacje: Dyrektor szkoty liderem — inspi-
racje i perspektywy (2015); Etyka w systemie edukacji w Polsce (wspotaut. AJ. Jezowski, S. Wiestaw,
2017); O nowgq jakosc edukacji nauczycieli (red., 2017); Edukacyjne konteksty wspdtczesnosci — z myslg
o przyszitosci (wspétred. N. Pikuta, 2018); Przywodztwo nauczycieli (red., 2018); Teacher Education
Policy and Practice. International Perspectives and Inspirations (wpétaut. M. Attard Tonna 2018).
E-mail: j.madalinska@uw.edu.pl

Artur Pokropek — doktor habilitowany, prof. Instytutu Filozofii i Socjologii Polskiej Akademii
Nauk, pracownik naukowy Instytutu Badan Edukacyjnych. Zainteresowania badawcze: statysty-
ka, psychometria, uczenie maszynowe, metodologia badan spofecznych, stratyfikacja spoteczna
i socjologia edukacji. Autor kilkudziesieciu artykuléw w miedzynarodowych czasopismach,
m.in. w: Structural Equation Modeling, Journal of Educational Psychology, Stat Journal, Learning and
Individual Differences, Sociological Methods & Research. E-mail: artur.pokropek@gmail.com

Renata Raszka — doktor, adiunkt w Zaktadzie Dydaktyki i Pedagogiki Wczesnoszkolnej i Przed-
szkolnej w Instytucie Nauk o Edukacji na Wydziale Etnologii i Nauk o Edukacji Uniwersy-
tetu Slaskiego w Katowicach. Zainteresowania naukowo-badawcze: edukacja wczesnoszkolna
(gtéwnie matematyczna i finansowa), dzieciece rozumienie pienigdza. Wybrane publikagje:
Komputerowe wspomaganie procesu zintegrowanej edukacji matematycznej uczniow klas pierwszych
w zakresie arytmetyki (2008); Innowacyjnosc w praktyce pedagogicznej. Teoria i praktyka (wspéired.
U. Szuscik, 2017). E-mail: renata.raszka@us.edu.pl

Marek Smulczyk — doktor, asystent na Wydziale Pedagogicznym Uniwersytetu Warszawskiego
(UW). Absolwent studiéw psychologicznych i pedagogicznych na UW. Wyktadowca akademicki
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i trener z zakresu psychologii spotecznej i pedagogiki. Badacz jakos$ci edukacji, pomiaru kom-
petencji oraz monitorowania osiagnie¢ szkolnych. Autor kilkunastu artykutéw naukowych
i rozdziatow w monografiach naukowych. Wybrane publikacje: From School to Work: Individual
and Institutional Determinants of Educational and Occupational Career Trajectories of Young Poles
(wspétaut. H. Domanski, M. Federowicz, A. Pokropek, D. Przybysz, M. Sitek, T. Zéttak), ,Ask:
Research & Methods” 2012, nr 21, s. 123-141; Trait-anxiety’s moderating role in predicting academic
performance improvement in PISA. (wspolaut. J. Rajchert, T. Z6ttak), ,Polish Journal of Applied
Psychology” 2013, nr 11 (3), s. 73-92; Predicting reading literacy and its improvement in the Polish
national extension of the PISA study: The role of intelligence, trait- and state-anxiety, socio-economic
status and school-type (wspotaut. J. Rajchert, T. Z6itak), ,Learning and Individual Differences”
2014, nr 33, s. 1-11; Szkolne talenty Europy u progu zmian. Polscy uczniowie w najnowszych ba-
daniach miedzynarodowych. Raport Fundacji Evidence Institute oraz Zwigzku Nauczycielstwa
Polskiego (wspotaut. M. Jakubowski, K. Konarzewski, M. Muszynski, P. Walicki, 2017); Prze-
zwyciezenie statusowej determinacji karier szkolnych (2019). E-mail: m.smulczyk@uw.edu.pl

Arleta Suwalska — doktor nauk spotecznych, mgr filologii angielskiej, mgr dydaktyki jezykéw
obcych. Adiunkt w Zakfadzie Pedagogiki Poréwnawczej Katedry Teorii Wychowania na Wy-
dziale Nauk o Wychowaniu Uniwersytetu tLédzkiego. Zainteresowania naukowe: pedagogika
poréwnawcza oraz polityka edukacyjna. Autorka monografii podoktorskiej w jezyku angielskim
English Educational Policy, Contemporary Challenges In a Historical-Comparative Context (2017).
Opublikowata kilka artykutéw o edukacji finskiej w: ,,Studiach Pedagogicznych”, ,,Polish Journal
of Educational Studies”, ,,Studiach z Teorii Wychowania”. E-mail: arletasuwalska@o2.pl

Wojciech Swedziol — doktor, adiunkt w Zaktadzie Alpinizmu i Turystyki Kwalifikowanej AWF
w Krakowie. Absolwent rehabilitacji ruchowej, podyplomowych studiéw pedagogicznych, tyflo-
pedagog, coach, instruktor i pasjonat narciarstwa wysokogorskiego, kajakarstwa, jezdziectwa,
wspinaczki sportowej. W dyscyplinie nauk o kulturze fizycznej zajmuje sie wykorzystaniem
elementéw przygodowych dla rozwoju osobowego (szkolnictwie wyzszym, pedagogice i peda-
gogice specjalnej). Autor programéw specjalnos$ci na studiach I i I stopnia w krakowskiej AWF:
Turystyka przygodowa oraz Outdoor Project Management.

E-mail: Wojciech.swedziol@awf.krakow.pl

Malwina Szpitalak — doktor habilitowany, adiunkt w Instytucie Psychologii Uniwersytetu
Jagiellonskiego. Zainteresowania naukowe: znieksztalcenia pamieciowe, motywy i funkcje Ja
w kontekscie znieksztalcen pamieciowych, pamieé ukryta, teoria dysonansu poznawczego
i jej modyfikacje, zjawisko zmeczenia psychicznego, pracoholizm, zaburzenia afektywne oraz
statystyka. E-mail: malwina.szpitalak@02.pl

Mirostaw S. Szymanski — profesor zwyczajny, kierownik Katedry Dydaktyki Akademii Pedago-
giki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej w Warszawie. W latach 1992-2013 cztonek redakgji
,Kwartalnika Pedagogicznego”, a w latach 2012-2013 jego redaktor naczelny. Obecnie (od 1995)
cztonek Rady Naukowej pétrocznika ,Tertium Comparationis. Journal fiir International und
Interkulturell Vergleichende Erziehungswissenschaft”. Zainteresowania naukowo-badawcze:
dydaktyka ogoélna, psychologia kognitywna, filozofia wychowania, pedagogika poréwnawcza.
historia o$wiaty i wychowania — ze szczegdlnym uwzglednieniem dwudziestowiecznej mysli
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pedagogicznej w niemieckich naukach o wychowaniu. Autor ponad 100 tekstow — rozprawy
naukowe, eseje, recenzje, referaty, sprawozdania, kroniki, wstepy, noty biograficzne, hasta do
encyklopedii itd. — w wiekszosci w jezyku polskim, ale takze w jezyku niemieckim i angielskim,
wegierskim. Druki zwarte: Tworczosc i style poznawcze uczniow (1987); Niemiecka pedagogika
reformy 1980-1933 (1992); Die Kinderfreudebewegung in Polen (1995); O metodzie projektow.
Z historii, teorii i praktyki pewnej metody ksztatcenia (2000, 2010); Pddagogische Reformbewegungen
in Polen 1918-1939. Urspriingen — Verlauf — Nachwirkungen (2002); Myslenie i dziafanie pedagogiczne
w Drugiej Rzeczypospolitej. Esej polityczno-oswiatowy (2016). E-mail: mszymanski@aps.edu.pl

Anna Wileczek — doktor habilitowany, prof. Uniwersytet Jana Kochanowskiego (UJK). Pracuje
w Instytucie Literaturoznawstwa i Jezykoznawstwa UJK w Kielcach. Cztonkini m.in. Polskiego
Towarzystwa Jezykoznawczego oraz The International Association for Research in L1 Education,
a takze Zespotu Dydaktycznego Rady Jezyka Polskiego. Zajmuje sie analiza jezyka i dyskursu
dzieci i mlodziezy, dyskursem edukacyjnym oraz kompetencjami komunikacyjno-informacyjno-
-komunikacyjnymi dzieci i mtodziezy. Popularyzacje nauki wéréd dzieci laczy z kierowaniem
Uniwersytetem Dzieciecym UJK. Autorka i wspotautorka wielu publikacji ze wskazanych ob-
szar6w. Najwazniejsze z nich: Swiadectwa-slady-znaki. Lapidarium jako strategia formy (2010);
Szkolna (nie)komunikacja. Bariery w dyskursie wczesnoszkolnym (2015); Child in the Empire of (Mobile)
Screens (2017); Kod mfodosci. Mfodomowa w aspektach spoteczno-kulturowych (2018).

E-mail: wileann@gmail.com

Katarzyna Wronska — doktor habilitowany, pracownik naukowy w Instytucie Pedagogiki na
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giki Ogolnej i Filozoficznej. Aktualnie pelni funkcje zastepcy Dyrektora Instytutu Pedagogiki
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nej, wspoétzawodnictwa i innych dobr edukacji. Zainteresowania badawcze: filozofia edukadji,
historia mysli pedagogicznej oraz wspdtczesne dyskursy pedagogiczne. Autorka Pedagogiki kla-
sycznego liberalizmu w dwugtosie John Locke i John Stuart Mill (2012).
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Informacja o czasopi$mie

,Kwartalnik Pedagogiczny” (rok zalozenia 1956) jest ogoélnopolskim pismem naukowym.
Wydawcg czasopisma jest Uniwersytet Warszawski we wspétpracy z jego Wydzialem Peda-
gogicznym, a ustlugodawca sa Wydawnictwa Uniwersytetu Warszawskiego. Czasopismo jest
prenumerowane zaréwno w Polsce, jak i za granica.

,Kwartalnik Pedagogiczny” jest czasopismem punktowanym, umieszczonym w bazie ERIH
(European Reference Index for the Humanities), CEEOL (Central and Eastern European Online
Library) oraz CEJSH (The Central European Journal of Social Sciences and Humanities). Zgodnie
z wykazem czasopism naukowych MNiSW z 31 lipca 2019 roku za publikacje w , Kwartalniku
Pedagogicznym” przystuguje autorowi 20 punktow.

»Kwartalnik Pedagogiczny” jest objety Programem Wsparcia dla Czasopism Naukowych MNiSW.

Najwazniejszym celem ,Kwartalnika Pedagogicznego” jest umozliwianie i pobudzanie dyskusji
na poziomie akademickim wokol najwazniejszych dla wspétczesnosci probleméw edukacyj-
nych. Redakcja prowadzi intensywna wspoétprace miedzynarodows, co sprzyja popularyzowa-
niu dorobku polskiej pedagogiki wsréd pedagogdéw obcojezycznych, a jednoczesnie ulatwia
polskim pedagogom poznanie tego, co dzieje sie w pedagogice w innych krajach (publikowa-
nie ttumaczen prac obcojezycznych).

Pismo jest otwarte zaréwno dla prac juz uznanych autoréw, jak i dla poczatkujacych adeptéw
nauki. ,Kwartalnik Pedagogiczny” jest pismem o szerokim profilu: zamieszczane sg w nim
materialy z réznych subdyscyplin pedagogiki, w tym z pedeutologii, andragogiki, historii wy-
chowania, pedagogiki porownawczej, dydaktyki, pedagogiki spolecznej, psychologii edukagji,
filozofii edukacji, a takze z problematyki wychowania estetycznego. Teksty zamieszczane sg po
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double blind peer review, co pozwala na selekcje nadsytanych materiafow.
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Wytyczne dla Autoréow

Prosimy Autoréw, zamierzajacych opublikowaé swoj tekst w ,Kwartalniku Pedagogicznym”,
o przestrzeganie nastepujacych zasad przy przygotowaniu maszynopisu:
Maksymalna objeto$¢ catego tekstu (z bibliografig) powinna wynosi¢ 15 stron znormali-
zowanych (27 000 znakéw ze spacjami).

Przyjmujemy recenzje ksiazek opublikowanych w roku nadestania recenzji lub najpézniej
dwa lata wczesniej (np. w 2018 roku — ksigzki opublikowane w roku 2018, 2017 i 2016).

Przyjmujemy teksty w jezyku polskim, angielskim i niemieckim wraz ze streszczeniami
w jezyku polskim i angielskim.
Prosimy nie zamieszcza¢ w teksScie kolorowych diagramoéw, wykreséw i ilustracji. Akceptu-
jemy tylko tabele.
W tekscie nalezy podac pelne imiona oséb wymienionych po raz pierwszy.
Obowiazuje nastepujacy standard przypisow:
Przypisy bibliograficzne umieszczone sa bezposrednio w tekscie i zawieraja tylko
nazwisko autora, rok wydania dzieta i numer strony, np.: (Jaeger 2000: 5).
Gdy przytaczamy dwie ksigzki tego samego autora wydane w tym samym roku, sto-
sujemy zapis: (Kozakiewicz 2001a; Kozakiewicz 2001b).
Jesli cytujemy kilku autoréw, przyjmujemy porzadek chronologiczny, a nie alfabe-
tyczny: (Kwasnica 2001: 5; Cannatella 2006: 78).
Jesli przytaczana praca ma dwoch autoréw, umieszczamy oba nazwiska; w przypadku
wiekszej liczby autoréw, podajemy pierwsze nazwisko i ,,i in.”, np.: (Dehnel i in. 2001).
Jesli cytujemy dokumenty, podajemy poczatek zapisu bibliograficznego, np.: (Dz.U.
2006, nr 97, poz. 674), (Ankieta socjologiczna...).
Taka forma przypis6w wymaga odpowiedniego zacytowania w bibliografii, zamieszczonej
po tekscie artykutu, np.:
Jaeger W. 2000. Paideia. Formowanie czfowieka greckiego, ttum. M. Plezia, H. Bednarek,
Fundacja Aletheia, Warszawa.
Reut M. 2005. Narracja, tozsamosc, etycznosc, [w:| Filozofia a pedagogika. Studia i szkice,
red. P. Dehnel, P. Gutowski, Wydawnictwo Naukowe Dolnoslaskiej Szkoly Wyzszej
Edukacji TWP we Wroctawiu, Wroclaw, s. 66-79.
Kozakiewicz M. 1993. Wychowanie do demokracji w okresie wielkiej zmiany w Polsce,
»Kwartalnik Pedagogiczny”, nr 2, s. 21-28.
Ustawa z 26.01.1982, Karta Nauczyciela; tekst ujednolicony: Dziennik Ustaw 2006
nr 97, poz. 674 z poprawkami.
Ankieta socjologiczna na temat swiadomosci historycznej miodziezy, przeprowadzo-
na na zlecenie OBOP w latach 1991-92, 827 ankiet, BUW Rps nr akces. 3174.
Opis bibliograficzny strony WWW musi zawiera¢ nazwisko autora i tytul pracy, tryb
dostepu, protokoét dostepu (miejsce, $ciezka, nazwa), a takze date dostepu, np.:
Teresa Hejnicka-Bezwinska, Terazniejszos¢ w dialogu z edukacyjng przesztoscig (po
roku 1989), dostepny na: http:/www.pedagog.uw.edu.pl/THE/Hejnicka.pdf (otwarty
25 stycznia 2007).

W bibliografii nalezy poda¢ nazwiska ttumaczy cytowanych prac obcojezycznych.
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