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Indywidualna przyszlo$¢ w projekcjach studentek
pedagogiki.
Raport z badania jakosciowego™

Summary

INDIVIDUAL FUTURES IN FEMALE PEDAGOGY STUDENTS’ PROJECTIONS:
REPORT FROM A QUALITATIVE STUDY**

The article presents results of an empirical study on individual futures, employing the essay
as a tool. The data were obtained from 92 full-time students of pedagogy in 2023. The study
participants were asked to write an essay entitled “My future” with the exact question: “How
would you like to spend an ordinary weekday in 10 years (in the year 2033)? Please provide
a detailed description”. The analysis revealed that the predominant vision was an ordinary and
conventional future. The main areas of life, as well as dominant patterns, aspirations and anxieties.
The students’ descriptions documented that they do not intend to postpone or delay adulthood.
The Author highlights that the thinking about future might be recognised as a privilege and the
mere task of writing essays concerning future has positive consequences for the participants.

Keywords: education, youth, pedagogy, job, future, family

Wstep

Sposrod trzech gtéwnych perspektyw temporalnych (przesztosci, terazniejszo-
Sci, przysztosSci), w ktorych spostrzegamy siebie i swoje zycie — skupie sie w tym
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artykule na tej trzeciej, przyszlosci. Cho¢ stanowi ona obiekt ludzkich planéw,
aspiracji, marzen i nadziei, czesto taczy sie z watpliwos$ciami, szansami, niebez-
pieczenstwami, lekami. Niepewno$¢ i nieprzewidywalno$¢ zreszta uznaje sie za
immanentng ceche wspétczesnosci, one tez warunkuja funkcjonowanie jednostek
w spoteczenstwie. Myslenie o przysztosci zalezy od wielu czynnikéw, m.in. wie-
ku, wyksztalcenia, kapitatu spotecznego, wykonywanej pracy zawodowej, statusu,
dobrostanu psychicznego, itp. W artykule przedstawie wybrane obszary i wzory
w myS$leniu o przysziosci indywidualnej, zaobserwowane wsréd mtodych kobiet
uczestniczacych w badaniu.

Przeglad literatury

Dokonany w ramach przygotowan do realizacji prezentowanego projektu
przeglad badan empirycznych nad przysztoscia, udokumentowat rézne techniki
pozyskania materiatu. Okazalo sie, ze stosunkowo rzadko, lecz systematycznie wy-
korzystywane sg w nich np. eseje. Okreslenie czestotliwosci realizacji badan w tym
obszarze, z zastosowaniem poszczeg6lnych metod badawczych, umozliwia analiza
ilosciowa i jakoSciowa, uwzgledniajaca 571 artykuléw socjologicznych, opubliko-
wanych, w znaczacych periodykach, miedzy 1950 a 2019 rokiem. Z pomiaru Jensa
Beckerta i Lisy Suckert (2021) wynika, ze potowe badan realizowano za pomocg
réznego typu wywiadéw (50%), na kolejnych miejscach znalazly sie badania son-
dazowe (35%), analiza dokumentéw (18%), obserwacja (13%) i wreszcie kategoria:
zadania i bodZce (5%, task and stimulus). Uznaje, ze méj wlasny projekt wpisuje sie
w ostatnig z powyzszych kategorii.

Szukajac inspiracji i wskazowek metodologicznych, dotartem do prac badaw-
czych dotyczacych myslenia o przysztosci, w ktorych wykorzystano esej jako (jedy-
na, gtowna lub jedng z wielu) technike badawcza'. Prace te, poza ich walorem po-
znawczym, ulatwily przygotowanie narzedzia badawczego oraz zapewnily dostep
do wielorakich sposobow prezentacji i analizy zgromadzonego materiatu.

Jezeli chodzi o same rozwiagzania metodologiczne, to kluczowg sugestie stano-
wilo narzedzie wykorzystane przez Mary H. Brown (1984). Autorka przeprowadzifa
badania iloSciowe i jakoSciowe wsérod 248 uczniéw klas piatych i széstych z siedmiu
ré6znych szkot podstawowych. Uczniowie zostali poproszeni o napisanie dwoch ese-
jow. Pierwszy z nich dotyczyt przysztosci indywidualnej, drugi za$ zbiorowej. Naj-
pierw uczestnicy mieli opisa¢, jak chcieliby, aby wygladat ich zwykly dzien w roku

' W literaturze przedmiotu obecne sg rézne klasyfikacje metod i technik badawczych oraz
rézne ich wykladnie. Ze wzgledu na wiodacy temat i charakter tej publikacji, nie podjatem pro-
blematyki relacji miedzy metodami a technikami.
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2000; nastepnie $wiat, w ktérym chcieliby zy¢. Badania jako$ciowe udokumentowa-
ly prymat myslenia o przysztosci indywidualnej, w ktorej zwykly dzien nie odbiega
znaczaco od codziennos$ci rodzicow uczestniczek i uczestnikéw badania. Dodat-
kowo osoby biorace udziat w projekcie wielokrotnie w swoich pracach odnosity
sie do zaawansowania technologicznego, antycypujac znaczace zmiany spoleczne,
z ktorych czes¢ oceniono raczej w kategoriach science fiction. Niektore prace ujaw-
nily nostalgie za terazniejszoScia, a takze pesymizm, przede wszystkim dotyczacy
sytuagji na Swiecie. Dostrzezono, ze warto$ci niematerialistyczne zdecydowanie
przewazaja nad materialistycznymi; mtodziez kreslita wizje Swiata sprawiedliwego,
pokojowego, bez rasizmu i dyskryminacji, systemu zapewniajgcego opieke zdro-
wotna i dbajacego o przyrode i Srodowisko naturalne. W czesci iloSciowej okreslono
cztery scenariusze pozadanej przysztosci, ktére nazwane zostaly: anomia, tatwym
zyciem, rajem na wsi oraz dobrobytem. Najwieksza czes$¢ os6b objetych badaniem
— opowiadata sie za wizjg dobrobytu, najmniej liczna — za anomig. Badania te nie
byly pierwszymi, w ktérych wykorzystano eseje napisane przez mlodziez w celu
rozpoznania pozadanej lub oczekiwanej przez nich przysztosci.

Thelma Veness (1962) w studium spoleczno-psychologicznym przedstawila wy-
niki badan zrealizowanych na prébie 1300 uczniéw (15- i 16-letnich) z zachodniej
i potnocno-wschodniej Anglii, ktérzy wkrotce mieli opusci¢ szkote. W projekcie wy-
korzystano gtéwnie narzedzia ilosciowe (kilka rodzajéw testéw oraz ankiet). Dodat-
kowo poproszono uczniéw o napisanie tzw. eseju projekcyjnego; mieli oni wyobrazic¢
sobie, ze znajduja sie w wieku emerytalnym i doktadnie opisa¢ swoje zycie od mo-
mentu opuszczenia szkoly az do przejscia na emeryture. Analiza ujawnita bardzo re-
alistyczne podejscie do przysztosci: mezczyzni w zdecydowanej wiekszosci odnosili
sie do obszaru zycia zawodowego, stosunkowo racjonalnie i rozsadnie kreslac swoja
przyszio$¢; historie kobiet w wiekszosci dotyczyly zycia rodzinnego, antycypowaly
one $lub w wieku dwudziestu kilku lat oraz posiadanie dwojki lub trojki dzieci.

Podobne narzedzie badawcze wykorzystat Ray Pahl (1978). Poprosit on 142
uczniow na Wyspie Sheppey w Anglii, wkrotce opuszczajacych szkote, o wyobra-
zenie sobie sytuacji, w ktorej zblizajq sie do konca zycia i z tej perspektywy o opi-
sanie catego dotychczasowego zycia. Na podstawie uzyskanych wynikéw badan,
autor napisal zaledwie czterostronicowy artykut, wskazujac m.in. na deficyty ba-
dania wtasnego oraz konieczno$¢ uwzglednienia lokalnego kontekstu badania. Co
ciekawe, po kilkudziesieciu latach (w roku 2008) badanie to zostalo powtérzone
na nowej préobie (106 uczniéw) w ramach szerszego projektu. Dodatkowo ponow-
nej interpretacji poddano uprzednio zgromadzony, przechowywany w archiwach
materiat (Lyon, Crow, 2012). Nowy projekt pozwolit m.in. na poréwnanie wynikéw
z dwéch tur badania. Analiza obu zestawow esejow ukazala, ze uczestnicy badan
przede wszystkim odnosili sie w swoich pracach do rodziny oraz zycia zawodowego.
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Mtodzi z XXI w. zdecydowanie cze$ciej niz pokoleniowi poprzednicy kreslili zr6z-
nicowane, niestandardowe Sciezki zycia; chetniej wskazywali na miedzynarodowa
mobilnos¢; posiadali wyzsze aspiracje edukacyjnie; rzadziej zas wyrazali koniecz-
nos¢ posiadania wlasnego gospodarstwa domowego i zdecydowanie rzadziej od-
nosili sie do posiadania wnukéw. Wprawdzie oczekiwanie matzenstwa i posiadania
dzieci nadal zajmowalo znaczace miejsce w historiach uczestnikéw badania, nie
stanowito juz jednak dominujacego motywu (Lyon, Crow, 2012).

Warto wspomnie¢ projekt National Child Development Study (NCDS), w ramach
ktorego realizowano badania longitudinalne, rozpoczete w 1958 r., na probie po-
nad 17 tysiecy os6b (urodzonych na przestrzeni jednego tygodnia w jednym rokuy),
z wykorzystaniem wielu metod badawczych. Jednym z zadan postawionych przed
11-latkami byto opisanie swojego zycia w momencie, w ktérym majg po 25 lat.
Uzyskane narracje poddawane byly interpretacji jeszcze wiele lat po ich uzyskaniu
(m.in.: Elliot, 2010; Elliot, Morrow, 2007; Plewis i in., 2004). Tematy, o ktorych pisali
chiopcy i dziewczeta w wiekszoSci pokrywaly sie, za wyjatkiem pitki noznej. Okofo
potowa chtopcéw i dziewczat wyobrazata sobie zycie, w ktérym zawrze zwigzek
malzenski i bedzie posiada¢ potomstwo. Réwniez wiekszos$¢ chtopcow i dziewczat
pisala o przewidywanym lub pozadanym przysziym zawodzie. Spuentowano, ze
nieuprawnione jest twierdzenie, ze kobiety koncentrujg sie wytacznie na zyciu do-
mowym, a mezczyzni na zawodowym (Elliott, 2010).

Do jeszcze innych wnioskow doszta Chilla Bulbeck (2005), ktéra zebrata od 420
uczniow historie ich zycia napisane z wyobrazonej sobie przez nich perspektywy
70-latkéw. Autorka zarejestrowata, ze miode pokolenie ciggle zaangazowane jest
w tradycyjne instytucje (praca, rodzina), ale relacje te majg juz inny, niz dawniej,
charakter. Obecnie dominuje ,refleksyjna biografia”. Mlodzi zakiadaja, ze zycie
w duzej mierze zalezne jest od ich indywidualnych wyboréw — wartos$ci dominuja-
ce wczesniej (jak np. szczesliwa rodzina, wlasny samochéd, dobra edukacja dzieci)
sg dzi§ odrzucane na rzecz jak ,najpetniejszego zycia”. Przyszto$¢ opisywana jest
bardziej w kategoriach szans i mozliwosci niz niebezpieczenstw i trudnosci. Bul-
beck (2005) uwidocznita, ze marzenia i plany mtodych pochodzacych z réznych
srodowisk spolecznych w zasadzie znaczaco nie r6znig sie, co powoduje, ze cze$¢
0s6b prawdopodobnie nie zrealizuje swoich zyciowych aspiracji. Pojawia sie za-
pewne frustracja, poczucie niesprawiedliwosci i resentymenty.

W jeszcze innym badaniu zrealizowanym w Australii, poproszono 819 uczniow
w wieku 14-16 lat o wyobrazenie sobie, ze sg w wieku swoich rodzicéw i opi-
sanie ich zycia rodzinnego oraz zawodowego, w sposéb kreatywny, ale zarazem
realistyczny (McDonald i in., 2011). Ukazano ztozone i r6znorodne wzory przejscia
z mtodosci do dorostosci. Uczniowie mieli silne wewnetrzne przekonanie o spraw-
czosci, wplywie na wlasng przyszto$¢, mozliwosci podejmowania autonomicznych
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wyboréw zyciowych. Wiekszos¢ uczestnikow nie deklarowata checi odroczenia
wejscia w dorostosc. Chtopcy stawiali gtownie na kariere zawodowg, akcentujac
mniejsze zaangazowanie w zycie rodzinne, podczas gdy potowa sposrod ich rowie-
$niczek zapowiedziato silne zaangazowanie w zycie rodzinne przy jednoczesnym
rozwijaniu kariery zawodowej. Podobnie jak w badaniach Bulbeck (2005), prze-
konanie o sprawczosci dotyczyto wiekszosci uczestnikow badania, niezaleznie od
pochodzenia spotecznego i rzeczywistych szans na realizacje aspiracji zyciowych.
W tym kontekscie badacze (McDonald i in., 2011) stawiajg rowniez teze, zZe na-
piecie miedzy oczekiwaniami a rzeczywistoScig moze prowadzi¢ do negatywnych
konsekwencji dla jednostek, jak i catych spoteczenstw.

W innym badaniu Lesley Patterson i Katherine Forbes (2012) poprosili mfo-
dziez w wieku 16-18 lat z Nowej Zelandii o opisanie wlasnego zycia z perspek-
tywy 80-latkow. Wypowiedz pisemna miafa zosta¢ podzielona na cztery okresy
(18-25 lat, 2540 lat, 40-55 lat i 55-80 lat). Przy charakterystyce kazdego mia-
no odnies¢ sie do pytan umieszczonych w instrukcji badania: ,,co teraz robisz?”;
»Z kim teraz jeste$?”; ,,co jest dla ciebie teraz wazne?”. Celem badania bylo pozna-
nie pozadanej trajektorii zyciowej. W przytoczonym artykule Patterson i Forbes
(2012) skoncentrowali sie na zidentyfikowaniu réznic w wyobrazeniach przysztosci
miedzy chfopcami a dziewczetami. Dostrzezono m.in. Ze rodzicielstwo i zaloze-
nie rodziny opisywane sa przez kobiety w konkretniejszych kategoriach, podczas
gdy dla chtopcéw obszar zycia rodzinnego stanowit wiekszg abstrakcje. Odwrotna
prawidtowos¢ zostata ujawniona w kontekscie zycia zawodowego. Chiopcy mie-
li bardziej sprecyzowane plany zawodowe, na ogét zaktadajac, ze to oni odpo-
wiedzialni beda za bezpieczehstwo ekonomiczne rodziny. Natomiast dziewczeta
czesto uzaleznialy prace zawodowa od macierzynstwa oraz wskazywaly na konse-
kwencje wynikajace z posiadania dzieci. Pomimo utrzymywania sie tradycyjnego
podziatu rél piciowych, wyniki badania pozwalaty prognozowac¢ mozliwe zmiany
w przyszlych aspiracjach i celach mtodych ludzi. Wiele kobiet deklarowato podjecie
studiéw, a zadna z nich nie uwazata, ze malzenstwo czy opinia przysztego partnera
moglyby stanowi¢ przeszkode. Za to wielu mezczyzn wyobrazalo sobie przyszte
rodzicielstwo jako kluczowe doswiadczenie zyciowe, a relacje rodzinne uznali oni
za fundament szczesliwego, stabilnego zycia (Patterson, Forbes, 2012).

W co najmniej dwéch tekstach opisano badanie z wykorzystaniem eseju, zreali-
zowane na Sardynii wéroéd 341 uczniow w wieku 18 lat (Cuzzocrea, Mandich, 2015;
Cuzzocrea, 2018). Catos¢ polecenia brzmiata:

Wyobraz sobie, ze masz 90 lat. Patrzac wstecz na swoje zycie do tego momentu, opowiedz,
co ci sie przydarzyto. Nie ma potrzeby wymyslania czegos, co jest matlo prawdopodobne. Po
prostu opowiedz historie swojego zycia, jak wedtug ciebie mogto sie ono potoczy¢. Oczywiscie
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nie mozesz wiedziec, co ci sie przydarzy, ale mozesz sprobowac opisac, jak chciatbys, aby twoje
zycie potoczylo sie. Sprobuj opowiedzie¢ cale swoje zycie od momentu ukonczenia szkoly. Pisz
tak dlugo, jak uznasz to za konieczne.

Badaczki interesowaly sie przede wszystkim kategorig mobilnosci; wyr6znity
dwa sposoby myslenia o niej: (a) mobilnos¢ jako bilet wstepu oraz, (b) mobilnos¢
jako szansa na samorozwoj i samodzielne eksperymentowanie (Cuzzocrea, Man-
dich, 2015).

W innej pracy (Heggli i in., 2013) przedstawiono wyniki badan empirycznych
uzyskanych w trzech panstwach: Czechach, Norwegii i Tunezji. Autorzy skupili sie
na uwypukleniu réznic i podobienstw miedzy sposobami myslenia o przysztosci
wsrod uczestnikow badania. Uczniowie zostali podczas lekcji poproszeni, o napi-
sane pracy zatytulowanej ,Moja przyszto$¢” ze wczesniej zdefiniowanymi i poda-
nymi kategoriami stanowigcymi wstep do opisu: edukacja, praca, rodzina, podroze
i miejsce zamieszkania. Od os6b w wieku 14-17 lat uzyskano 215 esejow, réznia-
cych sie w znacznym stopniu objetos$cia i poziomem szczegdtowosci, napisanych
jednak, jak zauwazyli autorzy, w spos6b przemyslany. Wskazano na rézne strategie
ksztattowania przyszto$ci. Przyktadowo, wsrod Tunezyjczykéow zaobserwowano
tendencje do ,powtarzania scenariusza zycia”. Jedno z wyjasnien zaproponowa-
nych przez autoréw nawiazuje do przekonania, ze wszechobecna niepewnos$¢
i zmienno$¢ sytuacji spoteczno-ekonomiczno-politycznej w Tunezji prowadzi
miodziez do wiary w zasadno$¢ powtorzenia schematu zycia widocznego w bio-
grafiach rodzicow; strategie osiggania sukcesu sg raczej odzwierciedleniem drogi
poprzednich generacji niz odnajdywaniem innowacyjnych Sciezek. Z kolei w przy-
padku miodych Norwegéw powszechna jest strategia poszukiwania sukcesu na
wtlasnych warunkach i wymyslania alternatywnych modeli. Niezdecydowanie wielu
Norwegdéw mozna interpretowac jako efekt dostepnosci ré6znorodnych szans two-
rzenia wlasnej przysztosci. Norweska miodziez wyraza stosunkowo wysoki stopien
zaufania i wiary w zdolno$¢ swojego spoteczenstwa do wsparcia i zapewnienia jej
mozliwosci osiagniecia sukcesu. Ich niezdecydowanie nalezy zatem rozumiec¢ nie
tyle jako deficyt umiejetnosci planowania, ile jako wyraz pewnosci, ze planowanie
nie jest konieczne, bo funkcjonujg w spoteczenstwie zapewniajacym bezpieczen-
stwo strukturalne. U Norwegéw, inaczej niz w przypadku Tunezyjczykoéw, niepew-
nos$¢ stanowi pozytywny aspekt zycia; jest postrzegana bardziej jako szansa niz
zagrozenie. Zaobserwowano tez istotne roznice miedzy mtodymi uczestnikami
badania, przyktadowo, w kwestii znaczenia rodzicow w ich zyciu. Mtodzi Norwe-
gowie rzadko o nich wspominaja; pojawiaja sie oni gléwnie w roli emocjonalnego
wsparcia. Cze$ciowo mozna to wyjasni¢ przyjetym modelem rodzicielstwa, ale
w wiekszym stopniu faktem, ze norwescy rodzice ponoszg niewielka cze$¢ kosz-
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téow edukacji dziecka, przez co nie jest ono tak silnie ekonomicznie zalezne od
rodziny. Z kolei w Czechach pojawiaja sie napiecia na linii rodzic—dziecko. Moga
one wynika¢ z tego, ze wsparcie finansowe ze strony rodzicow jest potrzebne do
realizacji ambitniejszych planéw edukacyjnych. W Tunezji za$, niewystarczajaca
aktywno$¢ panstwa, zarowno w obszarze edukacji, jak i poza nia, sprawia, ze ro-
dzina stanowi najwazniejsze zroédlo utrzymania. Zatem, jak podsumowuja badacze
(Heggli i in., 2013), r6znice w sposobach myslenia o przyszto$ci w znacznym stop-
niu sa efektem lokalnego kontekstu (gtownie zwigzanym z poziomem dobrobytu
i bezpieczenstwa socjalnego), czyli m.in. tego, kto, co i w jakim stopniu uznaje za
czynnik decydujacy o sukcesie w przysztosci.

Przywotane przyktady prac badawczych analizujacych tres¢ esejow dotyczacych
przysztosci indywidualnej ujawniajg szereg zr6znicowan: po pierwsze, w obszarze
wykorzystywanej metodologii, np. w formutowaniu pytan (pytania retrospektywne
vs pytania bezposrednio dotyczace przysziosci) i zatgczonej instrukcji (brak in-
strukcji vs wczesniej wyszczegolnione, zdefiniowane obszary); po drugie, w anali-
zie uwypuklane zostaja r6zne kategorie i obszary zycia w przysztoSci (np. rodzinne,
zawodowe, czas wolny, mobilnos¢); po trzecie, dotyczg one charakteru badania
(opis jednej, stosunkowo homogenicznej populacji vs badania poréwnawcze) i diu-
gosci perspektywy temporalnej. Przytoczone badania stanowily, jak juz wczesniej
zadeklarowatem, inspiracje i podpowiedzi przy realizacji badania wtasnego.

Opis procedury badania wlasnego

Celem omawianego badania bylo poznanie wzoréw przysztosci indywidualne;.
Glowne pytanie badawcze brzmiato: Jak uczestnicy badania chcieliby, aby ich zycie
wygladato w przysztosci?

Szukajac odpowiedzi na to pytanie, zrealizowatem badanie jako$ciowe z wyko-
rzystaniem eseju, ktéry wielokrotnie stanowit przedmiot analiz w pracach i projek-
tach o zblizonych celach (m.in.: Brown, 1984, Bulbeck, 2005; Heggli i in., 2013; EI-
liott, 2010; Lyon, Crow, 2012; Cuzzocrea, Mandich, 2015; Pahl, 1978; Veness, 1962).

Esej zatytulowany ,Moja przyszto$¢” poprzedzony zostal nastepujgcym py-
taniem: ,Jak chciataby$/chcialbys$, aby wygladat Twoj zwykly dzien za 10 lat,
tj. w roku 2033? Prosze scharakteryzuj i opisz go dokfadnie”. Uczestniczkom ba-
dania nie podano dodatkowych instrukcji ani wskazéwek. Zalezalo mi na tym, aby
uzyskane od nich opisy zwyktego dnia byty, w jak najwiekszym stopniu ich wtasny-
mi, samodzielnymi projektami przysztosci. Dlatego nie zamierzatem wyodrebnia¢
jakichkolwiek tematéw ani podawa¢ zadnych wytycznych. Poinformowatem poten-
cjalnych uczestnikow, ze esej jest anonimowy, jego wyniki zostang wykorzystane
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w celach badawczych i nie beda miaty zadnego wptywu na koncowe oceny wysta-
wione przez prowadzacych zajecia.

Badania zostaly zrealizowane na przetomie listopada i grudnia 2023 .. Osta-
tecznie uzyskatem 92 eseje, napisane przez studentki studiéow dziennych trzeciego
roku pedagogiki w jednej z warszawskich uczelni publicznych. Brak esejow mez-
czyzn uczestniczacych w badaniu wynika z silnego sfeminizowania kierunku. Nie
gromadzono informacji o innych cechach spoteczno-demograficznych uczestni-
czek badania.

Uzyskane prace napisane byly recznie lub elektronicznie. Najkrétsze prace
liczyly niecalg strone, najdluzsza — trzy strony. Z racji na stosowanie r6znej wiel-
kosci liter trudno oceni¢ rzeczywista objetos¢ calego zgromadzonego materiatu.
Nie wszystkie prace mialy charakter odpowiedzi otwartej, dwie ograniczyly sie do
przedstawienia zaledwie bardzo ogolnego, godzinowego, rozktadu dnia.

Badanie zgromadzonego materiatu zostalo zrealizowane przy wykorzystaniu
analizy tematycznej (Nowel i in., 2017; Braun, Clarke, 2006; Maison, 2022). To spo-
s6b analizy danych jakosciowych, polegajacy na identyfikowaniu, wyodrebnianiu
i opisie watkéw tematycznych. Jej cecha charakterystyczng jest to, ze ,,nie bazuje
na zadnej teorii, co daje duza wolno$¢ badaczowi, zarébwno na etapie zbierania
danych, jak ich analizy. Badacz ma wplyw na przebieg analizy i sam narzuca tematy
czy konstrukty, wokot ktérych sg analizowane zagadnienia” (Maison, 2022, s. 271).
Powyzsze przestanki, w mojej ocenie, stanowig o mocnych stronach tej metody
analizy, odpowiadajg zaréwno celom badawczym, jak i przyjetej strategii analitycz-
nej. Analiza dokonana zostata w sposo6b tradycyjny, bez wykorzystania programu
komputerowego wspomagajacego opracowywanie danych jakosciowych. W teks-
cie przywolywane sa doktadne fragmenty pisemnych wypowiedzi — oznaczone sg
literg P oraz liczbg (nr eseju).

Ograniczenia badan wiasnych

Przyznaje, ze po przeprowadzonej analizie materialu badawczego miatem po-
czucie pewnego niedosytu zwigzanego z przyjeta koncepcja badania. Po pierwsze
za gléwny mankament uznaje dobor proby — badania zostaty zrealizowane tylko
wsrod kobiet studiujgcych pedagogike. Brak zréznicowania spotecznego stanowi,
moim zdaniem, podstawowe wyjasnienie dla stosunkowo homogenicznych i rela-
tywnie zblizonych obrazéw i wzoréw przysziosci. Wyniki badania nie uprawniajg
do poréwnan, dlatego dalsze rozpoznawanie wizji przysztosci mtodziezy, studiu-

2 Caly projekt zostaly zrealizowany w dwodch panstwach: w Polsce i Malezji. Catkowita liczba
zgromadzonych esejéw wyniosta 172 (92 z Polski, 80 z Malezji). W tym artykule prezentowane
sg wylacznie wyniki cze$ci badan realizowanych na terenie Polski.
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jacej inne kierunki lub tez pozostajacej poza systemem edukagji, a takze os6b na
innych etapach zycia jest waznym zadaniem. Po drugie samo narzedzie badawcze,
pomimo wielu ewidentnych zalet, ma deficyty. Pokrotce: badacze nie sg w stanie
kontrolowa¢ poziomu zaangazowania uczestnikéw zadania, czyli trudno oceni¢,
na ile powazne, przemyslane i szczere sg ich wypowiedzi; przeszkoda moga by¢
tez niskie umiejetnosci pisarskie (niektorzy, swobodniej czuja sie w rozmowie,
w trakcie wywiadow); niektore prace sg powierzchowne i ogoélnikowe; poruszaja
wylacznie watki wybrane przez autorki esejéw, uniemozliwiajgc poznanie ocze-
kiwan odnoszacych sie do innych obszaréw, uzyskanie wyjasnien poprzez rozwi-
niecie wypowiedzi czy wychwycenie niuanséw. Po trzecie okres realizacji badania,
czyli sezon zimowy, moégt zawazy¢ na nastroju cze$ci studentow — mogli by¢ mniej
optymistyczni (m.in. ze wzgledu na pogode), a w opisie zwyktego dnia (zimowego)
za dziesiec lat bardziej skoncentrowani na aktywnosciach $wigtecznych (np. ubie-
ranie choinki, $wigteczne zakupy, sanki z dzie¢mi) niz tych, ktére w rzeczywistosci
pasjonujg ich w codziennosci (np. ptywanie, grillowanie, jazda na rowerze).

Analiza i interpretacja zgromadzonego materialu

Analiza esejow ujawnila prymat konkretnego modelu zycia. Pokazuje, ze w opi-
sie zwykiego dnia za dziesie¢ lat dominuja trzy obszary: rodzina, praca i czas wol-
ny. W dalszych czesciach tekstu prezentuje stanowisko, ze myslenie o przysziosci
mozna uznac za pewien przywilej, nastepnie identyfikuje ewentualne pozytywne
konsekwencje projektu dla uczestniczacych w nim oséb.

»Zycie konwencjonalne” — dominujacy wzor przyszlego zycia

Badanie esejow prowadzi do zasadniczej konkluzji, ze pierwszenstwo wsréd
prezentowanych wizji tego, jak chciano, aby wygladat zwykly dzien za dekade,
przypada dostownie: zwyktemu dniu. Mozna jeszcze przytoczy¢ wiele bliskoznacz-
nych okreslen, ktére, w mojej ocenie, trafnie oddajg istote oczekiwan, co do zwy-
ktego dnia za dziesie¢ lat. Zatem pozadany powszedni dzien ma by¢: zwyczajny,
pospolity, regularny, normalny, typowy, przyziemny, standardowy, niewyszukany,
konwencjonalny. Zaréwno charakterystyka rozktadu dnia opisanego przez student-
ki, jak i ich komentarze oraz podsumowania, w skromnej liczbie przytoczone po-
nizej, ilustruja ten zdecydowanie najbardziej rozpowszechniony sposéb myslenia
o przyszlosci:

Moéj typowy dzien wydawac sie moze dla niektérych nudny, nieciekawy, ale to jest chyba to
czego wlasnie pragne: szczesliwa rodzina, stabilizacja i wymarzona praca. (P11)
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Nie chcialabym zbyt dynamicznego zycia, cenie sobie spokéj, pewnos¢ i mam nadzieje, ze
to wszystko kiedys osiagne. (P24)

Nie potrzebuje fajerwerkéw. Chce jedynie miec to, o czym marze. Rodzina, swoj wlasny dom
i praca, ktora sprawia, ze sie usSmiecham, gdzie ide z radoscia, a nie za kare. (P48)

Moje marzenia i wyobrazenia o przysztosci sa dos¢ przyziemne. Pragne spokojnego zycia,
kochajacej rodziny i domu na wsi. (P50)

Moje zycie bedzie bardzo zwyczajne, a dla niektérych wrecz nudne. Ja jednak bede szcze-
sliwa, bo wtasnie takie zycie jest wszystkim o czym marze i mam nadzieje, zZe to marzenie uda
mi sie spelnic. (P58)

Chciatabym, aby moje codzienne zycie bylo zwyczajne, ale szczeSliwe i zorganizowane. (P33)

Chociaz opis tego dnia brzmi bardzo idealistycznie i zarazem zwyczajnie, to chciatabym, aby
wiasnie tak wygladal moj zwykly dzien za 10 lat. Nie zalezy mi na ciaglym zdobywaniu wrazen, ani
na nieustannym przezywaniu nowych przygéd. Lubie za to rutyne i poczucie bezpieczenstwa. (P86)

Podobne wypowiedzi pojawiajg sie w wiekszosci esejow. Warto$ciami nad-
rzednymi, poza rodzina, sg stabilizacja, bezpieczenstwo, spokojne zycie. Rozkfad
dnia ma charakter typowy, regularny, standardowy. W wielkim skrécie obejmuje
on, takie aktywnosci jak: wspoélne $niadanie, odwiezienie dzieci do przedszkola lub
szkoly, praca zawodowa, powrét do domu, obiad, czas wolny spedzony z rodzina,
wspolna kolacja, potozenie dzieci do snu, wieczoér spedzony z partnerem.

Whioski maja charakter ambiwalentny. Z jednej strony dominujacy wzor
przysztosci moze wydawac sie podejSciem minimalistycznym: marzenia o zyciu
nieprzewidywalnym, petnym szalenstw, wybitnych sukcesach, réznych, czasem
skrajnych emocjach i doswiadczeniach ustepuja miejsca powtarzalnosci, regular-
nosci i przewidywalnosci. Z drugiej za$ strony takie standardowe zycie jest prze-
ciez pragnieniem wielu dorostych, ktorzy marza o bezpieczenstwie i stabilizacji:
ekonomicznej, emocjonalnej czy zawodowej. Przed zapoznaniem sie z tekstami,
przypuszczatem, ze uczestniczki badania, bedg miaty plany bardziej szalone, eks-
trawaganckie, niekonwencjonalne i zréznicowane. Przyktadowo, zaledwie dwie
z nich chcialyby mieszkac¢ poza Polska, a tylko jedna roztacza wizje zycia w luk-
susie. Pojedyncze studentki kreslg wizje dynamicznego, mniej konwencjonalnego
zycia (np. prowadzenia fundagji, kariera muzyczna). Pozytywnie mozna postrzegac
wszechobecny nacisk na ustawiczng troske o rodzine, o bliskie, intensywne, oparte
na zaufaniu i wzajemnosci relacje z najblizszymi. Przy czym ogromna wiekszos¢
snuje plany zawodowe: dazy do wykonywania zawod6w wymagajacych znaczacych
kompetengji (np. nauczycielka, terapeutka) czy zdolnoSci organizacyjnych (np. pro-
wadzenie wlasnej firmy, szkoty). Warto tez pamietac, ze w okresie studiow zyciowe
plany, konfrontowane z doswiadczang rzeczywistoscia, staja sie bardziej prozaicz-
ne i urealnione. Marzenia o bogactwie, wtadzy czy zdobywaniu o$miotysiecznikow
wsrdd studentek pedagogiki mogtyby zapewne rodzi¢ watpliwosci, co do szans na
ich realizacje.
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Dodatkowo, co budujace, wiekszo$¢ esejow utrzymana jest w bardzo pozy-
tywnym, optymistycznym tonie. Wybrzmiewa z nich wiara we wiasng sprawczos¢,
w skuteczng realizacje planow. Jedynie w pojedynczych wypowiedziach pojawia sie
bierne oczekiwanie na to, co przyniesie los. ,Chciatabym, aby czas mnie taskawie
potraktowat. Cho¢ jestem pesymistka, to mam nadzieje, ze spotka mnie w zyciu
co$ dobrego”. (P76)

Podsumowujac, lektura esejow moze budzi¢ dwa odmienne typy uczuc.

Po pierwsze rozczarowanie, ze wzgledu na dominacje modelu nazwanego zwy-
czajnym zyciem, ktéry w duzym stopniu oznacza powielenie zycia poprzednich
rocznikow, pokolen. Dodatkowo, co ze wzgledu na dobor préby nie zaskakuje,
zaobserwowano przy tym stosunkowo male zréznicowanie aspiracji, planéw, wzo-
réw pozadanej przysztosci.

Po drugie jednak nadzieje, ze uczestniczki badania osiggna zyciowy sukces.
Studentki kluczowymi wartosciami uczynity samorealizacje i spetnienie. Ich pla-
ny wydaja sie jak najbardziej realne, osiagalne, uchwytne, konkretne, co pozwala
wierzy¢, ze wiekszos¢ z nich, bedzie prowadzita zycie, do ktorego aspiruje, czyli
osiagnie spelnienie i z duzym prawdopodobienstwem, uniknie frustracji, poczucia
niesprawiedliwo$ci oraz porazki. Jeszcze inng kwestig pozostaje to, jak obecne
cele i plany zyciowe zostana ocenione przez same studentki za dekade, kilkanascie
czy kilkadziesiat lat.

Zycie rodzinne

Zdecydowana wiekszo$¢ uczestniczek badania opisuje swoj zwykly dzien od-
noszac sie do relacji partnerskich (na og6t formalnych — matzenskich). Watkiem
przewodnim jest posiadanie ukochanego meza. W niektorych esejach studentki
otwarcie przyznaja, ze marzg o mezu lub, ze w trakcie najblizszych dziesieciu lat
chciatyby znalez¢ partnera (w dwoéch przypadkach partnerke), z ktérym stworza
stabilna, dtugotrwata relacje. Tylko nieliczne osoby pominely ten wymiar zycia albo
otwarcie deklaruja, ze nie stanowi on dla nich priorytetu: ,Mysle, ze fajnie bytoby
mie¢ moze meza, lecz to nie jest gléwny aspekt moich pragnien (P5); Nie szukam
zwiazku, na pierwszym miejscu stawiam siebie i swéj rozwdj” (P45).

Ogromna wiekszos$¢, charakteryzujac zwykly dzien za dziesie¢ lat, odnosi sie
do wtasnej rodziny, skladajacej sie z ukochanego meza oraz dzieci (na ogét jest
to jedno dziecko lub dwoje, tylko w jednym przypadku studentka napomyka, ze
chciataby mie¢ wiecej niz troje dzieci; kilka deklaruje, ze nie chce mie¢ dzieci lub
nie wspomina o nich). Z jednej strony nie dziwi preferowana wielko$¢ rodziny:
obecnie dominuje model z jednym lub dwojgiem dzieci. Z drugiej strony zaskakuje
tak znaczaca liczba studentek wyrazajacych che¢ posiadania kilkuletnich dzieci,
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w wieku ok. 30 lat, zwlaszcza gdy skonfrontuje sie to z ogélnopolskimi danymi®.
Wyjasnieniem tej tendencji moze by¢ m.in. kierunek studiéow: studentki pedagogiki
sa pozytywniej nastawione do posiadania i wychowywania dzieci. Zreszta znajduje
to odzwierciedlenie w opisach zwyklego dnia, w ktérych dominuje watek opieki
rodzicielskiej. Na przyktad w nastepujacej wypowiedzi: ,Czerpie wiele satysfakgcji
z roli spefnionej mamy, to najlepsze co moze by¢ w zyciu” (P72). Rzadko w pisem-
nych wypowiedziach pojawiaja sie odniesienia do ,dalszej” rodziny, jak rodzice
czy rodzenstwo (jesli juz, to rodzice uczestniczek badania pomagaja w opiece nad
dzieckiem lub, co pojawito sie w bardziej rozbudowanych esejach, kontaktuja sie
telefonicznie z nimi). Za to czesto wystepuje watek o zwierzetach domowych.

Dla wiekszosci studentek przekroczenie 30 roku zycia oznacza ten moment,
w ktérym posiadaja juz wtasng rodzing stanowiacg ich gtéwny punkt zainteresowa-
nia i zaangazowania.

Na pierwszy plan wysuwa sie nie tylko sam fakt zalozenia wtasnej rodziny, ale
tez potrzeba tworzenia bliskich, silnych relacji partnerskich. W esejach podkre$la-
no warto$¢ i znaczenie wspélnotowego zycia; konsekwentnie i systematycznie uzy-
wano wyrazen typu: my, razem, wspolnie. Odnosi sie to do bardzo r6znorodnych
czynno$ci (najczesciej sa to positki, spacery, zabawa z dzie¢mi, wspolne ogladanie
filméw; dwie osoby wspomnialy o wspolnej modlitwie). Ponizej kilka typowych
przyktadéw:

Ktade dzieci i reszte dnia spedzamy z mezem, wspolnie dbajac o relacje. (P2)

Mam cudowng rodzine i ciesza mnie male rzeczy, ktére skiadaja sie na kazdy moj dzien.
Kazda zyciowa przeszkode przeskakujemy razem. (P15)

Myslac o swoim zyciu za 10 lat, oczami wyobrazni widze wspélne ubieranie choinki. (P25)

Wieczorem jedziemy na wspoélne zakupy. (P42)

Jest to dla mnie istotny element, abySmy podczas porankéw spozywali pierwszy i najwaz-
niejszy positek w ciggu dnia razem. (P8)

Priorytetem jest stworzenie szczesliwej rodziny potaczonej silnymi wiezami.
Opis zycia rodzinnego wskazuje, ze dominujacym modelem jest partnerstwo, po-
legajace na podziale obowiazkéw domowych. Studentki chciatyby réwniez realizo-
wac sie zawodowo, widzac w zyciowych partnerach, zaangazowanych ojcow. Taki
uktad rél ma prymat. Tylko jedna studentka otwarcie przyznaje:

3 W 2022 r. mediana wieku kobiet rodzacych dziecko wyniosta 31 lat wobec ok. 26 lat w la-
tach 1990-2000. W tym okresie zwiekszyl sie takze — o 6 lat — Sredni wiek urodzenia pierwszego
dziecka — w 2022 r. wynidst prawie 29 lat (GUS, 2023). Badania CBOS pokazuja, ze wsréd kobiet
w wieku 18-24 lata w 2022 r., 22% planowalo mie¢ potomstwo w ciagu 3—4 lat; 49% w dalszej
perspektywie; 29% wcale (CBOS, 2023).
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Bardzo chcialabym, aby méj typowy dzien wygladat jak dzien Matki Polki. Chciatabym mie¢
wowczas szczesliwa rodzine, kochajacego meza i kilkoro dzieci. Chcialabym poswieci¢ sie im
w pelni, wiec dzien za dniem zajmowalabym sie domem, wychowaniem dzieci i dbaniem o mo-
jego meza. (P41)

Do rzadkosci nalezg opinie, takie jak: ,Zdaje sobie sprawe, ze chciatabym
tradycyjnego modelu rodziny i zycia kobiety. Jest to model, ktoéry najbardziej mi
odpowiada i moim warto$ciom oraz jest moim wlasnym wyborem” (P40). Warto
zauwazy¢, ze nawet studentka, ktora zyczy sobie tradycyjnego modelu rodziny
(co zdarza sie incydentalnie), to zaktada jednoczesnie, ze bedzie aktywna zawo-
dowo. Wczesniej pisze tak: ,Pracuje w przedszkolu, jestem nauczycielkg w swo-
jej wymarzone pracy. Staram sie wykonywac prace jak najlepiej i czerpac z niej
przyjemnos¢” (P40). To unaocznia zmiany w definiowaniu tzw. tradycyjnej rodziny
— wspoélczesnie, by¢ moze juz sam fakt zycia w sformalizowanym zwigzku i posia-
danie dzieci staje sie tozsame z tradycyjnym modelem. Niemal wszystkie studentki
oczekuja, ze ich partnerzy beda pracowa¢ zawodowo i rownoczes$nie uczestniczy¢
w wychowaniu dzieci. Takiego samego zycia zycza rowniez sobie.

Warto zaznaczyé¢, ze narracje o zyciu rodzinnym uwypuklaja lek i niepewnos¢,
co do posiadania wiasnego mieszkania lub domu. To zyczenie ,,p6j$cia na swoje”
jest silnie artykutowane przez studentki, ktére konfrontujac je z rzeczywistoscia, sg
pelne obaw o to, czy zdofaja je zrealizowac¢. Piszg o tym, w nastepujacych stowach:

Budze sie we wlasnym domu, na ktéry jakim$ cudem mnie sta¢, mimo niskiej nauczycielskiej
pensji. (P68)

Chciatabym mieszka¢ we wiasnym niewynajmowanym mieszkaniu. (P31)

Mam nadzieje posiada¢ wlasny dom, chociaz to ogromne wyzwanie. Szczerze méwiac to nie
wiem, ile musialabym pracowa¢, zeby tego dokonac. (P17)

Studentki, ktorych perspektywy zarobkowe nie sg wielce obiecujace, muszg
bra¢ pod uwage rézne ewentualnosci zwigzane z zamieszkaniem. Niepewnos¢ od-
no$nie do posiadania wiasnego lokum wydaje sie rozpowszechniona. Jednoczesnie
widac¢ réwniez spory rozdzwiek w kwestii preferowanej lokalizacji. Zblizone liczeb-
nie grupy osob chciatyby za dziesie¢ lat pozostac¢ w stolicy albo mieszka¢ poza nig.
Wsréd tych drugich wybrzmiewa umitowanie do przyrody. ,Mieszkamy w niedu-
zym domku na obrzezach miasta, w poblizu lasu i pola, bo ja zawsze kochatam ta-
kie krajobrazy” (P91). Tylko dwie osoby chcialyby zamieszka¢ na stale poza Polska.

Zycie zawodowe

Drugim obszarem, do ktorego najczesciej odnosily sie uczestniczki badan, byta
praca zawodowa. Tylko w pieciu z 92 prac nie ma zadnych odniesien do tej kwestii
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(w tych pojedynczych przypadkach osoby opisywaly niedziele lub koncentrowaly sie
na emocjach). Gléwne ustalenia dotycza samego wyboru zawodu. Podstawowym
whnioskiem jest znaczgca zbieznos¢ kierunku studiéw z wykonywang praca w przy-
sztosci: ponad 2/3 studentek zamierza pracowa¢ w zawodzie zwigzanym z kierun-
kiem studiéw (gtownie, jako nauczycielki w przedszkolu i szkole podstawowej, rza-
dziej terapeutki). Mozna uzna¢, ze wybor studiéw byt decyzjg przemyslang i nadal,
po trzech latach studiowania pedagogiki, wiekszo$¢ taczy z nig swoja przysztos¢.

Wiele sposréd nich ma juz sprecyzowane plany co do miejsca pracy (np. blisko
domu, poza miastem), zajmowanego stanowiska (np. dyrektorka; wilascicielka) czy
charakteru instytucji edukacyjnej (czestokro¢ wymieniane sa placowki alternatyw-
ne, jak np. szkoly Montessori, waldorfskie, lesne przedszkola). Lektura niektorych
esejow pozwala tez na wglad w metody prowadzenia zajec i ich efekty. Studentki ak-
centuja swoje zaangazowanie, wysokie kompetencje zawodowe, pozytywny wpltyw
na rozwéj podopiecznych czy w ogole idealizm. Oto niektére z ich wypowiedzi:

Rozpoczynam rézne zabawy, gry edukacyjne, aby przekazac im najlepiej jak potrafie wiedze,
ktorg posiadam i aby poradzili sobie w otaczajacym ich §wiecie w przysztosci. (P22)

W szkole wszyscy sie lubig i pomagaja sobie nawzajem. Dzieci uczq sie nie tylko nowych
rzeczy, ale tez tego jak by¢ dobrg osoba. (P33)

Chciatabym by¢ nauczycielka, ktéra nie tylko dostarcza wiedzy, ale pomaga uczniom roz-
wijac sie [...]. Widzenie ich sukceséw bytoby dla mnie najwieksza nagroda i potwierdzeniem, ze
moja praca ma realny wptyw na ich zycie. (P38)

Tylko nieliczne osoby (ok. 10 uczestniczek) zdecydowanie nie widza siebie
w zawodzie nauczycielskim; preferujg prowadzenie wtasnej dziatalnosci (np. psi
fryzjer, firma odziezowa, Spiewaczka, artystka sceniczna, graficzka komputerowa)
lub jeszcze inny rodzaj pracy, w instytucjach publicznych (np. pielegniarka, biblio-
tekarka, kierowniczka pociagu). Poréwnywalna liczba studentek wskazuje na pod-
jecie wiecej niz jednej pracy. Na ogét, poza zatrudnieniem w placéwkach edukacyj-
nych, osoby te chciatyby jeszcze prowadzi¢ dodatkowe kursy (jezdziectwo, tance)
lub inng dziatalno$¢ (fundacja, wtasne firmy animacyjne, klub kolacyjny). Deklaro-
wana che¢ pracy w wiecej niz jednym miejscu moze by¢ efektem wszechstronnych
zainteresowan uczestniczek badania lub tez przewidywanych, niskich zarobkéw
w zawodach pedagogicznych.

Analiza prac prowadzi do jednoznacznej konkluzji, ze przyttaczajaca wiekszos¢
pragnie zachowac rownowage miedzy zyciem zawodowym a prywatnym (work-life
balance). Smialo mozna uzna¢, ze zyczenie posiadania czasu dla rodziny oraz dla
siebie dominuje i stanowi wzor myslenia o relacji miedzy pracg a innymi obszarami
zycia. Zauwazalne jest to zar6wno na poziomie analizy rozkladu zadan i aktywno-
Sci w trakcie dnia, jak i w bezposrednich deklaracjach:
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W mojej wizji za dziesiec¢ lat chce, zeby moje zycie byto rownowaga miedzy praca a rodzina.
Chce by¢ nie tylko dobra nauczycielka, ale tez zong i mama, ktéra angazuje sie w zycie swoich
dzieci. (P33)

Odnalezienie rownowagi miedzy zyciem zawodowym a osobistym, zdobywanie nowych
umiejetnosci i rozwijanie sie to wyzwania. (P38)

Czas wolny

Opisujac swoj zwykly dzien za dziesie¢ lat, studentki odnosily sie nie tylko
do pracy zawodowej i zycia rodzinnego, ale tez do innych aktywnosci, w duzym
stopniu zwigzanych z rodzing, wychowaniem dzieci, zabawa, spacerami, pomoca
przy odrabianiu przez dzieci prac domowych. Studentki zamierzajace zostac na-
uczycielkami uwzgledniaty w czasie po pracy jeszcze inne obowiazki stuzbowe, jak
przygotowanie do kolejnych zajeé. Co oczywiste, praca nauczyciela nie moze by¢
ograniczana wylacznie do godzin spedzonych w placéwce edukacyjne;j.

W esejach pojawialy sie tez konkretne propozycje spedzania czasu wolnego
z mezem, a takze przeznaczanego na relaks i samorozwoj. Czas na rozwijanie zain-
teresowan lub przynajmniej odpoczynek to obligatoryjny element dnia. Pojawiaja
sie takze bardziej wyszukane pomysty:

Bardzo bym chciata mie¢ state godziny pracy i abym miatfa czas na rozwijanie swoich pasji.
W dni, w ktére nie dorabiatabym sobie po gtéwnej pracy chodzitabym na squasha albo basen
[...]. Przed spaniem uczytabym sie nowych stéwek z angielskiego. (P29)

Squash i ptywanie to dyscypliny sportu, ktére nie zostaly wymienione przez
inne studentki. Wymieniono jednak szereg innych aktywnosci fizycznych — domi-
nuja wspolne spacery, poza tym: bieganie, sifownia, zajecia z tanca czy joga. Czes¢
studentek, opisujac rozktad dnia, umieszczata poranne lub popotudniowe aktyw-
nosci (nie tylko fizyczne) na liScie obowigzkowych zaje¢, w tym kursy i szkolenia,
wymagajace systematycznego zaangazowania (jak np. zajecia jezykowe, kursy
malarstwa, studia podyplomowe; jedna z uczestniczek chciataby napisa¢ dokto-
rat). Poczucie spetfnienia i samorealizacja stanowia jeden z priorytetéw: sprzyjaé
temu maja bliskie relacje rodzinne, stabilizacja zawodowa, samorozwdj. Dodam,
ze w studenckich narracjach zabrakto odniesien do tzw. kultury wyzszej; by¢ moze
wizyty w operze, filharmonii czy teatrze, przewidziane sa w inne dni tygodnia.

Wspolng i zarezerwowang wyltacznie dla malzenstwa (bez udziatu dzieci) ak-
tywnoscig jest wieczorne (po potozeniu dzieci do t6zek) ogladanie filmu na po-
pularnej platformie lub granie w tzw. planszéwki. Dodatkowo, w ciggu dnia (np.
w drodze do domu lub przed snem) studentki znajduja czas na ksiazke lub chwile
relaksu tylko dla siebie (np. dtuzsza kapiel). Nie podejmujg natomiast zagadnien
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zwiazanych z nowymi technologiami, czyli korzystania z telefonéw, portali spo-
tecznos$ciowych i innych atrakcji w sieci. Ogolnie, opis czasu wolnego potwierdza
wczes$niej zaobserwowane sktonnosci do poszukiwania jak najwiekszej rownowagi
miedzy r6znymi obszarami zycia.

Myslenie o przyszlosci jako przywilej

Chciatbym podkresli¢, ze myslenie w kategoriach prospektywnych moze by¢
uznane za atrybut ludzi dobrze sytuowanych, znajdujacych sie w stosunkowo
korzystnej, bezpiecznej sytuacji. Nie wszyscy bowiem moga sobie pozwoli¢ na
komfort myslenia i projektowania przysztosci; niektérzy po prostu nie majg na to
sily, czasu, ochoty czy tez wystarczajacego kapitatu (ludzkiego, ekonomicznego,
spotecznego). Eseje zostaly napisane przez osoby mtode, wchodzace w dorostos¢,
ktore, jak sadzilem, sg pelne entuzjazmu i optymizmu, co do mozliwosci ksztal-
towania wlasnej przysziosci. Rzeczywiscie, treS¢ ogromnej wiekszosci esejow
potwierdzifa moje przypuszczenia odno$nie do zaangazowania i pozytywnego
nastawienia prospektywnego autorek. Analiza pojedynczych prac, odbiegajacych
w wydzwieku od reszty, przypomina jednak o istnieniu tzw. czarnych tabedzi, czyli
w skrocie zjawisk, ktorych ,istnienie budzi niepokoje wychowawcze, gdyz niesie
w sobie zagrozenia, nierzadko nieodwracalne. Ich niedostrzeganie mozna porow-
nac z przystowiowym chowaniem przez strusia glowy w piasek” (Czerepaniak-Wal-
czak, 2010, s. 61). Warto zatem ponownie zwroci¢ uwage na zaburzenia psychiczne
coraz czesciej dotykajace mlodziez, gdyz ich konsekwencje uwidoczniaja sie m.in.
w niezdolnosci do ksztattowania i projektowania wtasnej przysziosci. Pojedyncze
osoby przyznawaly, ze ich obecna kryzysowa sytuacja psychologiczna utrudnia bar-
dziej konkretne nakreslenie przysztosSci:

Od jakiego$ czasu przezywam w sobie wewnetrzny kryzys. Kryzys niespelnienia. Szukam
siebie swojej drogi. Na razie nic nie czuje. (P32)

Wiem, na pewno, ze chcialabym, aby zwykly dzien za 10 lat byl catkowitym przeciwien-
stwem terazniejszosci. (P83)

Osobiste problemy powoduja, ze mySlenie diugoterminowe staje sie niemoz-
liwe, planowanie — bezsensowne, a przekonanie o tym, ze inna przysztos$¢ jest
osiagalna — jeszcze nie odkryte.

Problematyka eseju w opiniach uczestniczek badania

Chciatbym jeszcze, nieco na marginesie, wskaza¢ na obecne w niektérych pra-
cach odniesienia do problematyki eseju, jak rowniez ich znaczenie dla uczestni-
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czek badania. Wyr6zniam co najmniej trzy potencjalne pozytywne konsekwencje.
Po pierwsze, podjeta problematyka stanowita wezwanie do zastanowienia sie nad
przyszioScia, nad ksztattem zycia, ktore uczestniczki chcialyby wies¢ za dziesiec¢
lat. Pisanie eseju mogto zacheci¢ do ogdlnej refleksji nad tym, co w zyciu jest waz-
ne, jakie sa jego priorytety i ku czemu, do czego warto dazy¢. Po drugie, okres$lenie
celu wigze sie naturalnie z namystem nad sposobami jego realizacji, czyli nad tym,
czego potrzebujemy, w co winniSmy zainwestowaé, co poswieci¢, aby osiagnac
cel. Wreszcie namyst nad wlasng przyszioscig przypomniat niektérym studentkom
o tym, ze zycie szybko mija, dlatego tez warto przezy¢ je w sposob najpelniejszy
i satysfakcjonujacy. Szczegdblnie wzruszajacy okazat sie pewien fragment wypowie-
dzi, ktory tu zacytuje:

Nie sadzitam, ze piszac moj pierwszy esej bede siedzie¢ i plakac... zastanawiac sie czy jest
sens ciaggnac go jeszcze przez akapit, bo brakuje kilku zdan, zeby to jako$ sktadnie zakonczy¢.
Kto by pomyslal, ze z pozoru btahe zadanie sprawi, ze nagle zaczne wiecej analizowac, czy to
o czym marze jest mozliwe. (P28)

Zakonczenie

Nie poczynie obszernego podsumowania giéwnych ustalen empirycznych.
W artykule, z racji na jego charakter i objetoSciowe ograniczenia, uwzglednitem
przede wszystkim wzory i modele dominujgce, mniej miejsca poswiecajac przy-
padkom skrajnym, odbiegajacym od normy. Badania ujawnily, ze wiekszo$¢ autorek
esejow pragnie udanego zycia rodzinnego i posiadania dzieci przy jednoczesnej
aktywno$ci zawodowej, dlatego wyzwaniem jest zachowanie oczekiwanej réwno-
wagi miedzy obiema sferami. Nie mozna sformutowac¢ tezy o op6znianej czy odra-
czanej dorostosci: zatozenie rodziny i macierzynstwo wiekszo$¢ studentek planuje
na lata przed ukonczeniem 30. roku zycia. Znalezienie pracy nie wydaje sie kwestig
problematyczna; o wiele wieksze obawy budzi zamieszkanie we wtasnym lokum,
czyli uzyskanie petnej samodzielnosci.

Eseje napisane przez studentki pedagogiki pokazujg niewielki tylko wycinek
rzeczywistos$ci spolecznej. Warto w tym konteks$cie podkresli¢ choc¢by kontekst
genderowy i pokoleniowy realizowanego badania. Ogélnie rzecz biorac, wyniki nie
tylko polskich badan, dotyczace sposobéw myslenia kobiet o przysztosci nie gene-
ruja spoistego obrazu. Niektére z nich wskazujg na to, zZe sg one przede wszystkim
zorientowane na macierzynstwo i zalozenie rodziny (Veness, 1962). Inne (praw-
dopodobnie wiekszos$¢) dokumentuja, ze obok tych wymiaréw réwnie istotna dla
kobiet jest kariera zawodowa, dlatego sytuacja najbardziej pozadang zdaje sie
laczenie pracy zawodowej z zyciem rodzinnym (m.in.: Gordon i in., 2005; Elliott,
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2010; Patterson, Forbes, 2012). Jeszcze inne badania sygnalizuja, ze kobiety co-
raz czesciej decyduja sie na kariere zawodowa, rezygnujac z zycia rodzinnego lub
odraczajac te decyzje na czas nieokreslony (Brannen, Nilsen, 2002). Podkresla sie
w nich wage kontekstu pokoleniowego i znaczace r6znice miedzy ludzmi socjalizo-
wanymi w odmiennych warunkach. Uzasadnione wydaje sie wiec stwierdzenie, Ze
uczestniczki badania majg zapewne inne pomysty na swoje zycie niz miaty w wieku
dwudziestu kilku lat ich matki i babcie, czy tez réwiesniczki wywodzace sie z in-
nych kregéw cywilizacyjnych, kultur, panstw, spotecznosci.
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Summary

This paper aims to examine the use and functions of Kurdish (L1) in English as a Foreign
Language (EFL) classes within a Kurdish educational context. Languages function differently
across varied contexts, and prior studies have highlighted several reasons for using L1 in EFL
classrooms by both students and teachers. Similarly, there are numerous reasons and functions
for incorporating Kurdish in English language classes. This study specifically investigates the use
and functions of Kurdish among Kurdish EFL university students and teachers at the University
of Human Development in the non-English departments of IT and Computer Science, located
in the Iraqi Kurdistan Region. The researcher employed two distinct questionnaires for EFL
students and teachers and analyzed the data using SPSS. The study involved twenty university-
level English language teachers and ninety Kurdish EFL students, randomly selected from the
student population. The findings indicate that most Kurdish EFL students held positive views
regarding the use of Kurdish in English classes for purposes such as explanations, instructions,
skill development, exam preparation, and motivation. Conversely, most Kurdish EFL teachers
preferred to use Kurdish infrequently or occasionally, believing that Kurdish should generally not
be used in most teaching and learning situations. However, they did acknowledge the benefits
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of using Kurdish to address unusual behavior and occasionally to boost students’ confidence and
motivation.

Keywords: using L1, L2 in EFL classes, Kurdish EFL teachers, English language, Kurdish language

Introduction

English is a prominent global language that is extensively utilized for educa-
tional and academic purposes (Graddol, 2006). Numerous countries have deemed
English as a necessary subject in schools to enhance learners’ communication skills
(Tanriseven & Kirkgoz, 2021). English is utilized as both a foreign and second lan-
guage in various contexts. Incorporating learners’ native language in English as
a foreign language (EFL) settings can yield advantages in the learning environment
and facilitate the acquisition of English (Brooks-Lewis, 2009). The utilization of the
learner’s primary language (L1) in the instruction of EFL has been a topic of discus-
sion. In the past, L1 was frequently employed in foreign language teaching (FLT),
but a more refined approach is emerging based on research that both supports
and challenges L1 implementation (Graddol, 2006). Studies suggest that the use
of the mother tongue (MT) varies across different English language teaching (ELT)
contexts worldwide (Tanriseven & Kirkg6z, 2021). Previous research has explored
the perspectives of students in Kurdistan (Hussein & Zeebaree, 2020), but the
viewpoints and attitudes of both private university students and instructors remain
unknown. Hence, this study investigates the perspectives and attitudes towards
the English language curriculum, as well as the use of the L1 at the institutional
level. This research focuses on the experiences of private university students in
Iraq, specifically within the transitional program at the University of Human Devel-
opment. This program is designed to enhance students’ skills for higher education
and future careers and is staffed by qualified educators who expect learners to
possess a comprehensive understanding of English. Students are required to dedi-
cate a minimum of 10 hours per week to English studies during their first year and
are exposed to various teaching methodologies to facilitate language acquisition.

The primary objective of this study is to explore the perspectives and attitudes
of both students and instructors towards the English curriculum and the use of the
L1. Specifically, this research aims to answer the following questions:

1. What are Kurdish EFL teachers’ perspectives towards using the Kurdish langu-
age in EFL classes?
2. What are the Kurdish EFL university students’ perspectives towards using the

Kurdish language in EFL classes?

3. What are the main functions of using Kurdish in English language teaching and
learning in a Kurdish EFL setting?
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By addressing these questions, this research aims to contribute to the existing
body of knowledge on this topic.

Literature review

The primary objective of initial ELT programs is to introduce students to the
various aspects of teaching and learning English as a foreign or second language in
different settings worldwide. Over time, there have been developments in terms
of the utilization of learners’ native language (L1) and the instructional approaches
employed by teachers in this field. Instructors of foreign languages (FL) must make
decisions regarding the incorporation of the L1 during EFL session, considering
whether it may impede the acquisition of the target language (TL). Research both
supports and challenges the use of the L1 in EFL teaching across different settings,
considering the needs, requirements, age groups, and other aspects of EFL classes
in Kurdish EFL and other contexts. Formerly, it was common to use both languages
in the classroom. However, as further research examines the pros and cons of using
the first language (L1) in EFL sessions, a more nuanced approach to teaching for-
eign languages (TFL) has emerged. The question of whether to use the L1 in second
language (L2) classrooms has long been a topic of debate. Different models of L2
acquisition propose different assumptions about incorporating the L1 in L2 cours-
es. Cemiloglu (2009) indicated both negative and positive aspects of separating and
incorporating Kurdish and English in language classrooms.

Some scholars strongly oppose using both languages in language learning
courses due to the rise of Communicative Language Teaching (Atkinson, 1987),
while Nation (2003) argues that the L1 can effectively facilitate communication,
though caution is advised against excessive reliance on the L1 (Nation, 2001). Ad-
vocates of monolingual methodologies argue that learning in both the L1 and L2 is
similar and promote maximizing the use of the L2 while minimizing reliance on the
L1, as interference from the L1 can hinder instruction in the L2 (Cook, 2001; Krash-
en, 1981). These studies show the importance of using L1 in promoting communi-
cation. However, the reliance on L1 to facilitate communication and conversation
may hinder the goals and interests of English language learners.

Several studies have emphasized the significance of incorporating the Kurdish
language into English language classes to enhance target language proficiency. For
instance, Sofi-Karim (2015) has demonstrated that integrating Kurdish into English
language instruction can enhance the proficiency of Kurdish EFL learners, offering
various strategies to achieve this outcome. Similarly, Gunes and Zeydanliogu (2014)
have discovered that Kurdish instructors in Turkey perceive the inclusion of the
Kurdish language as a supportive measure for English language learning, given the
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cultural and linguistic similarities between Kurdish and English. However, Awla and
Hamad (2023) have argued that linguistic differences between English and Kurdish
may result in negative transfer and impede English language acquisition, particular-
ly in relation to sentence structure, pronunciation, and terminology. Fadhil (2023),
on the other hand, contends that using English as the primary language of instruc-
tion can better prepare EFL learners for academic and professional purposes.

Academic scholars in the field of language education, such as Nation (2003),
Larsen-Freeman (2007), Ellis (1997), Krashen (1981), Cummins (2007), and Oxford
(1999), argue against the complete exclusion of the first language (L1) in second
language classrooms. They propose that the strategic and well-thought-out incor-
poration of the L1 can result in positive outcomes (Cook, 2001). It is important to
consider the attitudes and perspectives of both instructors and students regarding
the use of the L1. While research conducted internationally indicates that the utili-
zation of the L1 in ELT varies depending on the context, there is a dearth of similar
studies in non-English departments at private universities that face this challenge.
This study aims to address this gap in the literature.

Debates about the usage of the first language in teaching EFL or English as
a second language (ESL) classes can be categorized into two main perspectives:
the monolingual approach, which discourages the use of L1, and the perspective
that considers the use of L1 as valuable and pedagogical in L2 language classes.
The monolingual stance argues against using the L1 in L2 language instruction,
believing that using the L1 could hinder progress and limit engagement with the
L2. As a result, instructors and learners in ESI/EFL settings are discouraged from
using their native language in classroom tasks. Phillipson (1992) criticizes this view
as the ‘monolingual misconception,’” suggesting that language acquisition is most
effective in a monolingual environment. Conversely, supporters of L1 use argue that
it can serve as a valuable tool to facilitate linguistic, cognitive, and affective aspects
of L2 learning (Atkinson, 1987; Brooks-Lewis, 2009; Butzkamm, 2003; Cummins,
2007; Macaro, 2002; Nation, 2003; Phillipson, 1992). The use of L1 can assist learn-
ers in comprehending complex concepts or vocabulary in ESI/EFL, thereby saving
time (Graham & Santos (2015). However, advocates advise caution and emphasize
the importance of maximizing L2 usage (Butzkamm 2009; Macaro, 2002). This
stands in contrast to the monolingual approach, which advocates for instruction
solely in English. The prevailing consensus suggests that strategic incorporation of
L1 can enhance second language acquisition.

The use of the first language (L1) in second language (L2) classes in diverse
educational settings has sparked debates among scholars. Historically, bilingual
teaching methods, which involve the use of L1 for studying L2 languages like
Greek and Latin, have been predominant through translation-based approaches.
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The reasons for incorporating L1 in L2 classrooms vary depending on the educa-
tional environment and the nature of teaching and learning. While opinions on
the effectiveness of using L1 in English language instruction differ, scholars like
Krashen (1981) have argued against its use, advocating for a focus on the target
language. In contrast, Phillipson (1992) suggests that instructors often promote
monolingual environments due to classroom exposure. The source and target lan-
guages are significant in terms of expanding educational and career opportunities
for students (2023). In Iran, Dastgahian and Rostami (2013) evaluated the use of
the Kurdish language in bilingual classes and demonstrated the advantages of using
Kurdish in English classes at the university level. Research studies indicate that
increased immigration has accelerated the incorporation of the target language
(LT) in ESL classes, impacting teaching methodologies (de Jong, 2020). Schweers
(1999) notes that both students and instructors widely support the use of L1 in
English classes due to its pedagogical advantages. Additionally, Carless (2002),
James (2013), and Cook (2001) affirm the practicality of incorporating L1 in foreign
and second language classes. Shi (2007) discovered that learners and teachers in
China perceive the judicious use of L1 in English language instruction positively as
it helps maintain learner comfort and engagement. However, contrasting attitudes
towards the use of L1 are reflected in studies conducted by Nazary (2008) among
Iranian students and Yildiz and Yesilyurt (2017) in the Turkish context, highlighting
the influence of specific settings. Furthermore, Al-Nofaie (2010) found that Saudi
students and instructors expressed favorable views towards integrating Arabic in
EFL classes, particularly among beginners. Similarly, Al-Ta’ani (2019) emphasizes
the significance of incorporating Arabic into EFL classrooms to address complex
topics and enhance student engagement.

Anh (2012) studied Vietnamese university educators who unanimously support-
ed the judicious use of the first language (L1). Atkinson (1987) and Hidayati (2012)
emphasized the role of L1 in conveying receptive skills and language components
among Bahasa learners in Indonesia. Yavuz (2012) highlighted the importance of
balancing the use of L1 in language classes. Izumitani and Rintaro (2016), Pan and
Pan (2010), Sundari and Febriyanti (2021), and Li (2018) researched the advantages
of using L1 in EFL classes, such as improved comprehension and increased learner
comfort. Larasati, Prihatin and Sumartono (2022) found positive attitudes towards
using native languages in EFL contexts among Indonesian high school students,
contradicting previous findings and emphasizing the need for further investigation
in Kurdish EFL settings, as demonstrated by Hussein & Zeebaree (2020) and Ghafar
and Mohamedamin (2023). Incorporating students’ L1 in EFL classrooms can bene-
fit both students and instructors by boosting confidence and fostering a stronger
student-teacher connection. Khoja and Mohapatra (2017), Sulaiman (2022) and
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Yilmaz (2016) highlighted the advantages of using the Kurdish language in English
language classes and provided integration recommendations. However, recent
studies have identified drawbacks, such as hindering English language acquisition
(Ali, Ahmed, & Kottaparamban, 2023) and negative perspectives from Kurdish par-
ents (Ali et al, 2023). Cemiloglu (2009) also outlined the challenges associated with
using Kurdish in university departments that teach subjects in English. Therefore, it
is crucial to examine students’ perceptions of using their L1 in EFL classes to gather
valuable insights and guidance for optimizing students’ English proficiency.

The use and implications of the first language (L1) in second language acquisi-
tion (SLA) have been extensively studied (Andreou & Galantomos, 2009; Griffiths,
2004; Kharma & Hajjaj, 1989; Storch & Wigglesworth, 2003; Van de Craats, 2002).
Although attitudes towards L1 use have become less negative in recent times, the
prevailing approach in L2 teaching still advocates for minimal L1 usage (Cummins,
2007). Researchers have pointed out that teachers encounter difficulties in incor-
porating the L1 (Kurdish) into English classes Mohammad (2009), and Kurdish EFL
learners may face challenges with code-switching (Sadiq and Dilveen. 2022). Most
methodologies assume that L2 instruction should predominantly rely on the L2,
with L1 usage minimized (Fries, 1945; Cook, 2001; Phillipson, 2000). Nonetheless,
the use of L1 in L2 teaching and learning continues to be a contentious matter
(Alyami & Mohsen, 2019; Balabakgil & Mede, 2016; Bozorgian & Fallahpour, 2015;
Galali & Cinkara, 2017; Yavuz, 2012). Some argue that L1 usage is still necessary
to facilitate language learning and teaching (Auerbach, 1993; Cook, 2008; Macaro,
2009), while policies favor English-only instruction, underscoring the need for fur-
ther examination by curriculum designers and authorities.

The use of the first language (L1) in language teaching has been a topic of
debate. In the past, the Grammar-Translation method heavily relied on L1 use and
translation techniques, which were widespread and acceptable (Galali & Cinkara,
2017; Hashemi & Sabet, 2013; Yavuz, 2012). However, the use of L1 was later crit-
icized and avoided in methods like the Direct Method, Audio-lingual Method, and
Task-based Learning, as greater L2 use was believed to lead to better teaching and
learning outcomes (Cook, 2008). Scholars have argued that English should be the
primary medium of instruction in monolingual settings (Auerbach, 1993; Krashen,
1981), and the Berlitz Direct Method requires instructors to use the L2 exclusively
in language classes (Al Hariri, 2015; Sharma, 2006). Krashen’s (1981) theory of sec-
ond language acquisition suggests that L2 learning should resemble the process
of acquiring the native language, which involves minimizing L1 use (Cheng, 2023).
Despite the emphasis on L2-only policies, some researchers have acknowledged
the potential advantages of L1 use, such as the sociolinguistic and cognitive bene-
fits it can offer learners (Timor, 2012).
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Studies conducted in the Kurdish EFL context have shown positive attitudes
towards L1 use, particularly in grammar and vocabulary instruction (Hussein &
Zeebaree, 2020; Latif, 2021). However, limited research has explored the use of L1
among Kurdish EFL undergraduate learners in non-English language departments.
This study aims to fill this gap by examining the use of Kurdish as the first language
in this context.

Methods

A combination of quantitative and qualitative methods was employed to ad-
dress the research inquiries. In this study, one of the methods was a survey using
two sets of questionnaires to obtain data from teachers and students regarding the
utilization of the Kurdish language (L1) in English language classes. Questionnaires
were effective for data collection in this study (Dérnyei & Taguchi, 2009), capturing
the realities, perspectives, and attitudes of the participants.

Face validity is a critical aspect of any survey, as it evaluates the extent to which
a questionnaire effectively measures its intended construct (Creswell, 1999). To en-
sure face validity, the questionnaires were reviewed by experts in English Language
Teaching (ELT) and applied linguistics. The items were adapted from previously vali-
dated studies conducted by Schweers (1999), and as well as from relevant literature
by Anh (2012), Qadri (2006), El-Dakhs et al. (2018), Taskin (2011), and Thompson
& Harrison (2014). The reliability of the survey was determined using Cronbach’s
alpha, yielding a score of 0.80, which indicates a high level of internal reliability.

The teachers’ questionnaire focused on instructional techniques, teaching
styles, and the use of L1 Kurdish in the classroom. It comprised 22 items and was
specifically designed for Kurdish EFL teachers associated with non-English depart-
ments at the university level. The second questionnaire consisted of 36 items and
was specifically designed for first-year students enrolled in two different depart-
ments. The response choices ranged from “never” to “always,” providing a com-
prehensive range of options. To ensure both reliability and clarity, the students’
questionnaires was meticulously translated from English to Kurdish, as the stu-
dents belonged to non-English departments. The questionnaires for teachers and
students were conveniently distributed online in April 2023 using Google Forms.
Detailed instructions were provided in both Kurdish and English to ensure optimal
understanding and participation.

The data obtained from the questionnaires was analyzed using both quanti-
tative and qualitative methods. Google Forms was used for data collection, while
SPSS software was used for analysis. The selection of SPSS software was based on
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recommendations from Griffith (2009), who have endorsed its application in social
science and education research. For the teachers’ questionnaire, the socio-demo-
graphical data was subjected to statistical analysis and presented in tabular form.
The section addressing the teachers’ attitudes towards the use of L1 was also ana-
lyzed using SPSS. Similarly, the students’ questionnaire, which consisted of 36 items
aimed at capturing their perspectives, underwent a similar analytical procedure. The
objective of this analysis was to determine the frequencies, percentages, means,
and standard deviations associated with each item in the respective questionnaires.

This study examines the use of Kurdish in English language classes within
a Kurdish EFL context. It specifically targets first-year undergraduate learners at
the University of Human Development who study English as a foreign language in
non-English departments, such as IT and Computer Science. The study also focuses
on instructors with experience teaching English in these non-English departments.
The participants included 20 Kurdish EFL teachers from various university depart-
ments, each with 3-5 years of experience teaching English within non-English
departments. Additionally, the study involved 90 first-year Kurdish EFL students
enrolled in courses such as “Listening and Speaking,” “Reading and Writing,” and
“English for Science and Technology.” These students were randomly selected to
ensure equal gender representation and were drawn from both the IT and Comput-
er Science departments, totaling over 40 participants per department. The demo-
graphic of English language teachers was different since they were from different
departments and colleges at the universities and had experiences with first year
students. The students were all from College of Science, departments of IT and
Computer Sciences. The gender of students was not considered since the number
of males and females was not equal. The sample of participants was taken randomly.

Results

The results of this study were organized based on the data collected from de-
mographic data and data analysis from the two questionnaires for students and
teachers. Table 1 provides data on the profile of Kurdish EFL university teachers.
Table 2 shows the perspectives of Kurdish EFL university teachers. Tables 3, 4 and 5
present the results on the perspectives of Kurdish EFL students.

Study participants

Table 1 shows the demographic of Kurdish EFL university teachers. The classifi-
cation is divided into gender, years of teaching experiences and academic positions
at the university level. The participants were teachers at the university level. There
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were nine male teachers (M) and eleven female teachers (F) in total. Additionally,
this table presents the distribution of participants’ years of teaching experience
(YTE) in the context of EFL. It reveals that six participants possess a teaching ex-
perience ranging from one to four years, while two participants have accumulated
five to ten years of experience. Additionally, three participants exhibit a teaching
background exceeding ten years.

These findings suggest that 90 percent of Kurdish EFL teachers possess con-
siderable expertise in the field, thereby highlighting their extensive exposure to
EFL classrooms. Finally, it presents the diverse academic designations of the partic-
ipants, including ten individuals who hold master’s degrees and serve as assistant
lecturers (AL), nine who are lecturers (L), and one who is an assistant professor
(A Prof.). This distribution of academic ranks strongly suggests that the participants
possess a high level of competence in the field of English instruction.

Table 1. Study participants — Kurdish EFL university teachers

Gender Value Frequency Percent Valid Percent Ci?gj;?e
M 0 9 45.0 45.0 45.0
F 1 11 55.0 55.0 55.0
Total 20 100.0 100.0 100.0
Years of teaching experience (YTE)
1-4 YTE 1 6 30.0 30.0 30.0
5-10 YTE 2 8 40.0 40.0 40.0
>10 YTE 3 6 30.0 30.0 30.0
Total 20 100.0 100.0 100.0
Academic degree holders
AL 1 10 50.0 50.0 50.0
L 2 9 45.0 45.0 45.0
A Prof. 3 1 5.0 5.0 5.0
Total 20 100.0 100.0 100.0

Perspectives of Kurdish EFL university teachers

As delineated in table 2, the individuals were engaged in teaching the English

language in non-English departments at the tertiary level, predominantly catering
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to first and second-year students. The modal and median responses unveiled those
teachers opted “never” or “occasionally” and “sometimes” options for 20 items,
thereby suggesting that both instructors and learners did not employ L1 (Kurdish)
during L2 (English) instruction such as using Kurdish for learning English, compre-
hension, explanation new words, methods of learning, topics in English, giving fe-
edback, translating, brainstorming and, without it attaining dominance. For items
14 and 21, teachers also indicated “often,” implying that incorporating Kurdish can
be beneficial in giving the feeling of confidence and warning in EFL classes.

Table 2. Perspectives of Kurdish EFL university teachers towards using L1 (Kurdish language)
in L2 (English language) classes — Items 1-22

Items N | Missing | Mean | Mode | Std. dev | Variance
1. Teachers should use Kurdish in English 20 0 1.65 1 1.182 1.397
classes.
2. Students should use Kurdish in English 20 0 1.30 1 1.302 1.695
classes.
3. Kurdish aids teaching English 20 0 1.45 2 1.146 1.313
effectively.
4. Kurdish helps students learn English. 20 0 2.10 2 1.294 1.674
5. Teachers should consider using more 20 0 1.65 2 1.182 1.397
Kurdish in English classes.
6. Teachers should use L1 for explaining 20 0 2.10 2 .852 726
vocabulary.
7. Teachers should use L1 for new 20 0 1.55 1 1.099 1.208
grammar structures.
8. Teachers should explain L1/L2 20 0 2.40 2 1.231 1.516
differences in L1.
9. Teachers should give instructions in L1 20 0 1.80 2 1.105 1.221
for tasks.
10. Teachers should use L1 for teaching 20 0 1.50 0 1.433 2.053
comprehension.
11. Teachers explain methods of teaching 20 0 1.60 1 1.231 1.516
inL1.
12. Teachers should clarify topics in L1. 20 0 2.15 2 988 976
13. Teachers should use L1 for 20 0 1.65 2 1.137 1.292
assessments.
14. Using L1 boosts student confidence. 20 0 2.35 3 1.348 1.818

15. Teachers use L1 for effective learning. 20 0 1.80 1 1.281 1.642
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Items N | Missing | Mean | Mode | Std. dev | Variance

16. Teachers should provide feedback 20 0 1.55 1 1.191 1.418
inL1.

17. Teachers should explain policies in L1. | 20 0 1.95 2 .945 .892

18. Teachers should discuss tests in L1. 20 0 1.75 1 1.118 1.250

19. Teachers should use L1 for 20 0 1.55 0 1.432 2.050
brainstorming.

20. Teachers should use translating 20 0 2.20 2 1.105 1.221
to Kurdish in L1

21. Teachers use L1 for warning abnormal | 20 0 2.10 3 1.373 1.884
behavior.

22. L1 improves all skills. 20 0 1.85 2 1.226 1.503

Items 7 and 11 yielded comparable findings to items 1 and 2, thereby demon-
strating that teachers employ L1 sporadically to elucidate grammatical structures
and teaching methodologies. Likewise, items 8 and 9 produced similar outcomes,
as most teachers opt for “sometimes” to clarify disparities between L1 and L2 and
to provide instructions for classroom activities. Nevertheless, they selected “never”
for Item 10, which signifies their abstention from utilizing L1 to explicate reading
and listening activities. Concerning items 11 and 12, teachers favored “someti-
mes,” indicating intermittent employment of L1 to clarify challenging vocabulary,
examination regulations, or to evaluate students’ performance. In terms of Item 14,
teachers frequently resorted to L1, implying that Kurdish EFL learners feel assured
when employing L1 in the classroom.

Items 15, 16, and 18 indicated that participants engage in occasional usage
of their first language (L1) when giving instructions on English language learning,
providing feedback, managing lessons, and discussing quizzes and assessments.
Teachers hold the belief that English should take precedence over Kurdish when
it comes to exam instructions, feedback, and learning commands. Furthermore,
according to items 17 and 20, teachers expressed the opinion that L1 should be
utilized on certain occasions for purposes such as communicating course policies,
making announcements, translating texts or phrases, and assisting students in ga-
ining a better understanding of English and its associated skills.

Regarding items 19 and 21, teachers did not typically employ the use of L1
for brainstorming activities in writing or speaking, but they do often utilize L1
to caution students about peculiar behavior. Overall, 60 percent of Kurdish EFL
teachers indicated sporadic usage of L1 in English classes by selecting “someti-
mes” for eleven out of twenty-two items. Notably, items 10 and 19 elicited “never”
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responses, signifying that teachers abstain from employing L1 for reading, liste-
ning, or brainstorming. Additionally, teachers opted for “occasionally” in response
to seven items, indicating intermittent use of L1 in Kurdish EFL lessons. Items 14
and 21 stood out as the sole item where all teachers unanimously selected “often”
which can be used for boosting students’ confidence and warning on unusual beha-
vior. For pedagogical activities, examinations, and language skills practice, teachers
predominantly chose “rarely” or “sometimes,” underscoring their preference for
utilizing the target language in the teaching of English skills. In conclusion, te-
achers chose “never”, “rarely” and “sometimes” for using Kurdish language for 20
items out 22 items which can be considered as 95 percent. This shows that these

educators firmly believe that English should predominate in EFL instruction.

Perspectives of Kurdish EFL university students

Table 3 illustrates results from items 1 to 12 the preferences of a sample of
ninety students majoring in non-English disciplines such as IT and Computer Scien-
ce, regarding the usage of the Kurdish language (L1) by their English instructors.
The data reveals a strong preference for frequent use of L 1 (Kurdish Language) in
the classroom. Specifically, the 80 percent of participants chose “always” for 10
items, items 2, 4—12 which demonstrate the employment of L1 in various contexts,
including explanations, guidance, speaking activities, vocabulary, tasks, and exams.
Furthermore, 20 percent of participants chose “often” for two items, which include
1 and 3, indicating that the use of L1 is frequently deemed necessary within the
classroom setting. It can be concluded that the participants chose “always” for 10
items out of 12 items, which strongly supports the use of Kurdish language in most
classroom activities and procedures.

Table 3. Perspectives of Kurdish EFL university students towards using L1 (Kurdish) in L2
(English) classes — Items 1-12

Item N | Missing | Mean | Median | Mode | Std.dev | Variance
1. Teachers are using the 90 0 3.4557 | 3.0000 | 3.00 | 1.22887 1.510
native language (L1).
2. L1 is aiding English 90 0 3.7667 | 4.0000 | 5.00 | 1.39863 1.956
learning.
3. There is a necessity of L1 90 0 3.6222 | 3.5000 | 3.00 | 1.18585 1.406

in the classroom.

4. L1 is used for explaining 90 0 3.9778 | 5.0000 | 5.00 | 1.20838 1.460
new vocabulary.
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Item N | Missing | Mean | Median | Mode | Std. dev | Variance

5. L1 is used for clarifying 90 0 3.7222 | 4.0000 | 5.00 | 1.26338 1.596
grammatical points.

6. Kurdish is used for 90 0 3.7111 | 4.0000 | 5.00 | 1.25639 1.579
illustrating L1 and L2.

7. L1 is used for tasks, 90 0 3.5444 | 3.0000 | 5.00 | 1.31680 1.734
guidance, and
assignments.

8. L1 is effective for 90 0 3.7667 | 4.0000 5.00 1.28124 1.642
explanations and activities.

9. L1 is useful for describing | 90 0 3.5556 | 3.0000 | 5.00 | 1.31637 1.733
teaching methods.

10. L1 is used for explaining | 90 0 3.9444 | 4.0000 | 5.00 | 1.22117 1.491
expressions.

11. L1 is used for 90 0 3.6333 | 4.0000 | 5.00 | 1.32775 1.763
recapitulating lectures.

12. L1 is used for evaluating | 90 0 3.5444 | 3.0000 | 5.00 | 1.35050 1.824
students.

Table 4 illustrates that 85 percent of participants consistently selected the re-
sponse option “always” for 9 items 13, 14, 15, 17, 19, 20, 21, 22, and 23. This
signifies their preference for teachers to utilize the first language (L1) in order
to facilitate comprehension of English, foster confidence, provide feedback, give
instructions for exams, translate texts and words, respond to inquiries, explain new
concepts, address personal matters, as well as for reading and writing activities.
Furthermore, the response option “often” was chosen for items 14, 18, and 24,
indicating that the use of L1 should be frequent when discussing listening and
speaking activities, as well as during classroom discussions on various topics.

Table 5 illustrates that 90 percent students opted for the response option “al-
ways” for 9 items which include items 25-31. This indicates their desire for teachers
to employ the use of the native language (L1) in tasks involving interactions with
classmates, providing explanations, enhancing comprehension of grammar, engaging
in listening and speaking activities, clarifying ambiguous points, motivating students,
and aiding overall comprehension. Moreover, items 32 and 33 received a rating of
“often,” implying that L1 also assists in spelling and comprehending the English lan-
guage. In sum, the findings indicate a strong inclination among students to utilize L1
as a facilitator in the process of English language learning. These results, therefore,
call for further deliberation on the role of both L1 and L2 in EFL classrooms.
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Table 4. Perspectives of Kurdish EFL university students towards using L1 in L2 classes —
Items 13-24

Item

Missing

Mean

Median

Mode

Std. dev

Variance

13.

Kurdish enhances
understanding and
confidence.

90

0

3.6667

4.0000

5.00

1.26313

1.596

14.

Kurdish feedback
supports English
learning.

90

3.9667

4.0000

5.00

1.19409

1.426

15.

Using Kurdish is useful
for managing classes
and exams practically.

90

3.7667

4.0000

5.00

1.20905

1.462

16.

Kurdish should be used
for sharing activities and
ideas.

90

3.4889

3.0000

3.00

1.29167

1.668

17.

Kurdish translation aids
comprehension.

90

3.7111

4.0000

5.00

1.22927

1.511

18.

Kurdish should be used
in speaking activities
amongst individuals or
groups.

90

3.4944

3.0000

3.00

1.32394

1.753

19.

Kurdish should be
used for expressing
questions.

90

3.5667

3.0000

5.00

1.27244

1.619

20.

Kurdish should be used
for English translation
and understanding.

90

3.8556

4.0000

5.00

1.19513

1.428

21.

Kurdish should be used
for discussing personal
matters.

90

3.8667

4.0000

5.00

1.23798

1.533

22.

Kurdish should be
used for responding in
English activities.

90

3.9222

4.5000

5.00

1.29153

1.668

23.

Kurdish should be used
for discussing various
English topics.

90

3.1222

3.0000

5.00

1.49777

2.243

24.

Teachers should often
use L1 while sharing
ideas on listening and
speaking activities.

90

3.4333

3.0000

3.00

1.35787

1.844
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Table 5. Perspectives of Kurdish EFL university students using L1 in L2 classes — Items 25-35

Item

N

Missing

Mean

Median

Mode

Std. dev

Variance

25

. Kurdish should be used
for quicker completion
of tasks with friends.

90

0

3.4444

3.0000

5.00

1.43089

2.047

26.

Kurdish should be
used while seeking
explanations in Kurdish
from teachers or
classmates.

90

3.6222

4.0000

5.00

1.32883

1.766

27.

Kurdish aids in
understanding
grammatical aspects
of English.

90

3.5111

3.0000

5.00

1.34285

1.803

28.

Kurdish makes
facilities for speaking
activities and listening
comprehension.

90

3.4333

3.0000

5.00

1.29866

1.687

29.

Kurdish should be used
for clarity in unclear
lecture points.

90

3.9667

4.0000

5.00

1.18464

1.403

30.

Students feel more
connected to lectures
by using Kurdish.

90

3.6667

4.0000

5.00

1.35746

1.843

31.

Students restore to

L1 while expressing
challenging concepts in
English.

90

3.6778

4.0000

5.00

1.37251

1.884

32.

L1 should be used
to enhance spelling
comprehension.

90

3.1667

3.0000

3.00

1.12430

1.264

33.

L1 facilitates better
comprehension and
understanding.

90

3.5778

3.0000

3.00

1.26294

1.595

34.

L1 provides support and
motivation for learning
English.

90

3.6333

4.0000

5.00

1.34457

1.808

35.

L1 facilitates difficult
expressions in English
lectures.

90

3.2889

3.0000

5.00

1.42407

2.028
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The main functions of using Kurdish (L1) in English (L2)

Based on the findings of the study, there were notable disparities in the ways in
which students and teachers articulated their thoughts. From the students’ vantage
point, most students in the departments of IT and Computer Science believed that
incorporating the Kurdish language in the process of learning English as a foreign
language had several advantages. 90 percent of students chose “always” and 10
percent “often” for most points, and they had strong preferences of using Kurdish
language in English language classes. More specifically, the students perceived the
use of Kurdish to facilitate the acquisition of challenging vocabulary and expres-
sions, provide explanations on various topics, clarify instructions and examination
requirements, elucidate grammar and vocabulary, as well as rectify spelling errors.
Moreover, students regarded the Kurdish language as a tool to augment compre-
hension, motivation, connection, and confidence in each instructional session. The
results in tables 3, 4, and 5 show that 90 percent of students prefer using Kurdish
language in English language classes.

Conversely, Kurdish EFL teachers held a divergent standpoint. English language
teachers from various colleges and departments at the university level had opposite
views comparing to students’ views on the use of Kurdish language in English lan-
guage classes. As shown in table 2, 90 percent of teachers chose “never” or “rarely”
or “sometimes” for most of the points. This shows that Kurdish EFL teachers were
increasingly interested in using English language instead of Kurdish language for
explanation, giving feedback, translating, exams, learning English, improving lan-
guage skills, brainstorming and comprehension in English. 10 percent of teachers
chose “often” for using Kurdish language for warning students on unusual behavior
and boosting students’ confidence in the classroom. Moreover, table 2 shows that
teachers never or rarely used Kurdish language for most of the academic activities
and classroom instructions. Particularly, they opined that employing the Kurdish
language had a limited purpose, such as cautioning students regarding atypical
behavior. Regarding other aspects, such as explanations, pedagogical skills, and
the necessity of employing the Kurdish language in English classes, 90 percent of
teachers chose “never”, “rarely” and “sometimes” to utilize Kurdish language. This
is in stark contrast to the perspective of students, who overwhelmingly favored the
“always” and “often” option for most items. In conclusion, it can be inferred that
Kurdish EFL teachers generally have a pessimistic or negative view regarding the
utilization of the Kurdish language, whereas students predominantly hold a posi-
tive view in most instances.
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Discussion

The findings of the study reveal varying opinions regarding the incorporation
of the Kurdish Language (L1) in English language classes offered by non-English
departments. Based on the responses of the students, it appears that the use of
Kurdish by teachers is infrequent or occasional, with some teachers refraining from
using it altogether. Conversely, Kurdish EFL teachers generally advocate for limited
or no use of Kurdish, except in specific instances where it may facilitate compre-
hension and aid in explaining topics (Stark et al., 2024). Consequently, the majority
of Kurdish EFL teachers only employ Kurdish when addressing uncommon behavior
in the classroom. Nevertheless, students express a strong preference for a more
consistent integration of the Kurdish language in their English language learning
experiences. This preference does not entirely align with the teachers’ perspec-
tives on the use of the first language (L1) in EFL classes, which vary significantly.
This disparity is not only observed in Kurdish EFL classrooms but also in studies
conducted globally. For instance, Manara (2014) and Marcellino (2008) discovered
that Indonesian EFL students value practical applications of English language skills,
while Carless (2008) emphasized the benefits of using L1 for both comedic and
instructional purposes.

Similarly, Kurdish EFL students have expressed that incorporating their first
language (L1) is beneficial for reading activities and enhances their learning expe-
rience in English. This is in line with the findings of Macaro (2009), who suggest
that using L1 simplifies the teaching and learning of vocabulary and reading tasks
in foreign and second languages. However, Kurdish EFL teachers do not support
the use of L1 in reading activities, despite the majority of Kurdish EFL students
expressing positive sentiments towards its use in the classroom. Another study
conducted by Galali and Cinkara (2017) indicated that Iraqi undergraduate learners
have positive perceptions of using L1 to facilitate learning their second language
(L2). Additionally, Kurdish EFL teachers also view frequent use of Kurdish as bene-
ficial for their confidence and motivation in learning English, which is consistent
with Carless (2008), who demonstrated that L1 is useful for maintaining learners’
comfort and engagement. This can be advantageous as learners feel more com-
fortable and engaged in classroom activities. A similar outcome is supported by
Iswati and Hadimulyono (2018), who suggest that using L1 fosters confidence and
promotes learning and motivation in L2 classes. However, this result is not in line
with Dastgahian and Rostami (2013) and Yu (2015), who confirmed that students’
engagement and motivation can be increased when EFL classes are connected to
the realities of world English and practical applications. Additionally, Li (2018)



44 FARHAD MAJEED HAMA

demonstrated that L1 serves linguistic functions and offers valuable insights into
learners’ styles and teacher approaches. This point has been positively reflected
by Kurdish EFL students, while Kurdish EFL teachers hold the opposite view. While
Paker and Karaagac (2015) noted the role of L1 in building rapport and explaining
complex topics, the Kurdish EFL teachers in this study predominantly refrain from
using Kurdish, possibly due to the dominance of English in EFL contexts, which
could inadvertently demotivate students (Ghafar & Mohamedamin, 2023).

Moreover, Hidayati (2012) asserted that the use of the first language (L1) has
a significant impact on the development of receptive skills and language compo-
nents among Bahasa learners at the tertiary level in Indonesia. However, teach-
ing language skills in the source language may impede the learning of the target
language. Similar views have been expressed by Kurdish EFL teachers, although
this perspective may vary depending on the instructional level. Regarding the in-
structional or core knowledge of the English language, teachers should strive to
achieve a balance between utilizing L1 and L2, as excessive or insufficient use of
either language may not be conducive to English language learning (Yavuz, 2012).
Nevertheless, the findings suggest that Kurdish students increasingly prefer using
the Kurdish language over English. This finding is in line with the argument put
forth by Pan and Pan (2010), who advocate for limiting and prohibiting the use of
L1 in the classroom. This viewpoint aligns with the perspectives of Kurdish EFL
teachers. In contrast to Ellis’s (1997) recommendation to minimize L1 use, Swain
(1985) and Krashen (1981) emphasize the importance of L1 in language negotiation
and scaffolding learning. Larsen-Freeman (2007) further supports the judicious use
of L1, particularly in explaining challenging concepts, echoing the findings that
the Kurdish language can facilitate the acquisition of a foreign language. In China
and Saudi Arabia, researchers have reported positive attitudes among teachers and
students towards using L1 in L2 classes (Al-Nofaie, 2010; Schweers, 1999; Van de
Craats, 2002). Most studies indicate that the use of L1 has some degree of useful-
ness in L2 classes. These debates will serve as a foundation for further research
and contributions on the use of L1 and L2 in different educational contexts. On the
other hand, recent findings indicate that the use of English is more important than
the use of the source language. Nguyen et al (2020) suggested that incorporating
English language classes creates opportunities for mutual understanding and the
exchange of cultural aspects, both locally and globally. Similarly, Choi (2024) argues
that English plays a significant role in professional and academic environments.
Therefore, it can be concluded that both languages, English and the source lan-
guage, are important for EFL classes if there is a balanced usage of each language
(Mekael & Muhammed, 2023).
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Summary and conclusion

The presence of both the first language (L1) and the second language (L2) is
crucial in all contexts. Previous research has examined various perspectives on the
utilization of L1 and its significance, particularly in English as a foreign language
(EFL) and English as a second language (ESL) settings in diverse countries. The pre-
sented study concentrates on the Kurdish EFL setting at the University of Human
Development. It is evident that many students exhibit positive attitudes towards
incorporating L1 in non-English departments, whereas teachers in general do not
endorse its use in L2 Kurdish EFL classes. Both students and teachers provide di-
verse reasons for their choices to employ or refrain from employing L1 in Kurdish
EFL classes. Kurdish EFL teachers advocate for the limited utilization of the Kurdish
language, suggesting that it should not be employed in all aspects of instruction.
Conversely, Kurdish EFL students hold a favorable view of using their native lan-
guage but concur that it should not be extensively employed in learning and teach-
ing situations. Kurdish EFL learners consider Kurdish to be more advantageous
than English. The majority of Kurdish EFL teachers prefer to confine the use of L1.
The primary functions of the Kurdish language are to learn difficult words, expres-
sions, explanations on various topics, understand exam tasks, give instructions,
and caution against unusual behavior in the teaching and learning process. Future
studies could be conducted in other public universities and different departments
to broaden the research scope in this field.
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** Finansowanie publikacji: Uniwersytet Warszawski
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interpretacyjnych dyskurséw zakotwiczonych w bogactwie kulturowych obszaréow,
w ktorych odnajdowac sie bedzie sztuka interpretacji. Kulturowy zwrot teorii to
jedno z najwazniejszych przeobrazen humanistyki, na ktéry ogromny wptyw miata
stopniowa ewolucja wiedzy o literaturze.

Teoria kulturowa to niewatpliwie obszar wiedzy i zwigzanej z nig kulturowej
praktyki interpretacyjnej, stanowiacej w czasach wspolczesnych przeobrazen kul-
turowo-cywilizacyjnych jedyng, najwazniejsza szanse poznawania, do$wiadczania
i przezywania literackich §wiatow, a w nich siebie. Droga do takiego postrzegania
jej obszarow, prowokowania dyskurséw, mnozenia ich jezykéw byta diuga. Ale tez
cho¢ negowana dzisiaj w ich teoretyzujacych zatozeniach, pozytkujacych wiedze
i literackie interpretacje jako jej aplikowanie, przebywajac te droge, teoria literatu-
ry zmierzata przez hermetyzujace jg obszary humanistycznej mysli, by stopniowo,
ale w koncu otworzy¢ sie na literature, a w niej na odbiorce-czytelnika. Droga ta
wyposazyla ja niejako w instrumentalny hermetyzm literaturoznawczy, od ktore-
go teoria literatury stara sie dzisiaj zdecydowanie dystansowac. Jednak w owym
otwarciu na czytelnika bywa, ze przywotywanie pewnego analitycznego instrumen-
tarium moze nawet pogtebi¢ indywidualny odbior czytelniczy. Warto zatem, cho¢
fragmentarycznie i syntetycznie odniesc sie do drogi, jaka przeszia teoria literatury
i odpowiedzie¢ na pytanie: ktére jej fragmenty moga okazac sie przydatne takze
i dzisiaj, w dobie teorii kulturowej, dla pogtebienia czytelniczego kontaktu z li-
teraturg? Moze wtasnie one pogtebig i uatrakcyjnig kreowanie przez nauczyciela
nowoczesnego kontaktu mtodego odbiorcy z literaturg?

Doswiadczanie sztuki jako doswiadczanie Zycia

Juz Irena Wojnar, tworczyni niewygaslych i zapewne na zawsze aktualnych teo-
retycznych zatozen wychowania estetycznego, jako jedna z niewielu badaczek pod-
staw teoretycznych i praktycznych nowoczesnej teorii wychowania estetycznego,
w niedalekiej przesztosci doceniala i promowata udziat kultury literackiej w pracy
pedagoga. Mozna stwierdzi¢, ze wlasnie Wojnar jako filozofka kultury wprowa-
dzita w konteksty edukacyjne znaczace symptomy kulturowej analizy literackiej.
Doswiadczanie sztuki jako doswiadczanie zycia, synkretyzm sztuk zawierajacy sie
w jej rodzajach, jej fenomenologiczne istnienie w estetycznej przestrzeni przy kre-
owaniu bogactwa estetycznego odbioru dziela.... — wszystko to nowoczesna peda-
gogika i zawierajace sie w niej wychowanie estetyczne zawdziecza autorce Sztuki
Jako podrecznika zycia. To teoria i scenariusze wychowania estetycznego Wojnar
otworzyly szanse kontynuowania i tworzenia nowych rozwigzan tego wychowania,
tak waznego dla kreowania bogactwa ludzkiej duchowosci. Autorka wyznaje:
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Nie jest przeciez tak, by sztuka w jakikolwiek sposéb miata przygotowac cztowieka do zy-
cia, da¢ mu gotowe recepty na zycie, wskazania i dobre rady. Sadzimy natomiast, ze moze stac
sie istotnym ,poruszeniem”, impulsem. Dla jednych — to bardzo niewiele; dla innych — niemal
wszystko (Wojnar, 1984, s. 29).

Etyka innego i odpowiedzialno$¢ wobec innego

Lektura staje sie dzi$ coraz cze$ciej promowang formg dialogu, nie tylko prébg
odkodowywania wpisanych w utwor znaczen, ale zgoda na szczeg6lny rodzaj rela-
¢ji miedzy dzietem i jego odbiorcg. Odbiorca 6w w tej relacji gotow jest otworzy¢
sie na innos¢, ona wtasnie jest w stanie odmienia¢ go w imie etycznego sensu tego
kontaktu. Etyka innego stajac sie szansg dla edukacji, diametralnie odmienia dzi$
proces czytania. W miejsce filologicznych egzegez, przymusu czytania i opano-
wywania historyczno-literackiej wiedzy pod ,maturalny klucz”, jedynie stusznych
interpretacji dziet kanonicznych proponuje poszukiwanie przyjemnosci i odpowie-
dzialnosci w lekturze, autentyczne obcowanie z literatura, jej tajemnica i konstytu-
owaniem sie w jej $wiecie doznan wtasnych, jak i wzbogacaniem siebie jej Swiatami
— tymi odrzuconymi takze, a moze nawet przede wszystkim. Rzecz jasna, iz jest to
pewne ryzyko intelektualne, ale taki rodzaj innego czytania nie zwalnia nauczyciela
z czytania kierowanego, to znaczy intelektualnie rygoryzujacego, ale i uatrakcyj-
niajgcego proces innego czytania — pisze o tym Anna Janus-Sitarz (2009).

Etyka innego zaktada¢ musi jako priorytet poczucie odpowiedzialnosci, uznaja-
cej etyczny sens odmiennosci. Jedynie w dialogu uzna¢ mozna intersubiektywnos¢
jego uczestnikoéw. Eberhard Grisebach tak oto trafnie sformutowat istote odpowie-
dzialno$ci wobec innego: ,,[...] nigdy nie staje sie $lepy na Ty, nie stawiam roszczen
i Ja na pierwszym miejscu, nie usifuje opanowa¢ w sposo6b absolutny Ty, honoruje
czlowieczenstwo w jego sprzeciwie” (Grisebach, 1924, s. 78). Wsrod wielu filozo-
fow i literaturoznawcow, u Emmanuela Levinasa, Jacques’a Derridy, Hansa-George’a
Gadamera czy Dereka Attridge’a dominuje przeswiadczenie, ze w relacjach miedzy-
ludzkich najwazniejsza jest umiejetno$¢ stuchania, wstuchiwania sie w glos innego:
autora literackiego bohatera, tekstu, ucznia-wychowanka, kazdego odbiorcy. Otwar-
cie sie na 6w glos zrodzi¢ moze i powinno, gotowos¢ i wole podjecia dialogu.

Pytania o sens badan literackich i kulturowych oraz miejsce teorii
literatury w literaturoznawstwie

Od lat 60. XX wieku, u szczytu rozwoju strukturalizmu, wrocity pytania i wat-
pliwosci dotyczace statusu teorii literatury i badan literackich, powtérzyly sie tez
pytania o sens tych badan i miejsce teorii literatury w literaturoznawstwie. 1 tak
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apogeum nowoczesnej teorii literatury przypadto na okres powojennego struktu-
ralizmu francuskiego, dla ktérego badania francuskiej szkoty narratologicznej i sil-
ny wplyw mysli Claude’a Levi-Strausa mialy niebagatelne znaczenie. | wtedy mozna
juz méwic¢ o przelomie poststrukturalistycznym, za$ towarzyszacy mu typ reflek-
sji nazwano teorig ponowoczesng. W przetomie poststruktualistycznym chodzifo
przede wszystkim o istotne ograniczenie scjentyzmu zrodzonego z lingwistyki
og6lnej. Poststrukturalizm wystapit nie tylko przeciwko strukturalizmowi, ale istot-
nie zanegowal nowoczesna tradycje intelektualng, wywodzgcg sie z kartezjanizmu.
Zaczeto zatem dystansowac sie od: reprezentatyzmu, esencjonalizmu i fundamen-
talizmu epistemologicznego. Dla literaturoznawstwa poststrukturalizm stwarzat
mozliwo$ci opracowania statusu wiedzy o literaturze, teorii literatury i teorii jej
interpretacji. Poststrukturalizm kierowat sie w strone przeobrazenia uznawanego
stereotypu humanistycznej refleksji i literaturoznawstwa. Stat sie tez krytyka, ale
i kontynuacja, probg przewartosciowania tradycji nowoczesnosci.

Nie mozna w tych rozwazaniach pominac roli, jakg odegrata mys$l dekonstruk-
cjonizmu, w szczegolnosci Jacquesa Derridy (1990). To dekonstrukcjonisci podwa-
zyli sens rygoryzowania literackich interpretacji, podwazyli wyznaczane im kryteria
poprawnosci. Przekonanie o mozliwo$ci interpretowania tekstow kultury, a w niej
literatury, z neutralnej i jedynie stusznej pozycji teoretycznej zostato obalone. Mysl
dekonstruktywistyczna i jej wyznawcy zanegowali i ukazywali bezzasadno$¢ wielu
rygoréw teoretycznych i wiary w ich uniwersalizm, podwazali tworzenie sensow
teoretycznych kryteriow i rygoréw ich stosowania. Strukturalizm, ktéry mial by¢
przeciwny w swych zalozeniach pozytywizmowi, okazal sie w rzeczywistosci na-
ukowej powrotem do idealéw pozytywizmu. Zanegowat niejako indywidualne po-
dejscie do tekstu literackiego, jego niepowtarzalno$¢ w indywidualnym odbiorze.
Istote postrukturalizmu wyrazit Robert Young (1982) frazg ,.koniec teorii”, ktéra to
koncepcja dozywata swego zmierzchu wyczerpana rygoryzmem i dogmatyzmem,
negujaca ideal ,,mocnej nauki” w humanistyce.

Pojawily sie jednocze$nie watpliwosci dotyczace ograniczen poznawczych i za-
razem szans oraz mozliwoS$ci stwarzanych przez teorie. Obiektem zainteresowania
stat sie takze sam jezyk teorii, jego obiektywizm i wreszcie precyzyjne okreSlenie
relacji miedzy teorig i praktyka. I tak, juz w latach 70. XX w. mocna, uniwersalna,
ahistoryczna teoria odchodzi w cien. Okazuje sie tez, ze humanistyka, a w niej
literaturoznawstwo, nie moze pozosta¢ bez wiedzy i refleksji teoretycznej. Ten
problem wtasnie w latach 80. uczynit poststrukturalizm priorytetem naukowych
dyskursow. Stynna dyskusja na tamach ,,Critical Inquiry” pod hastem ,,przeciw teo-
rii” (against theory) okazafa sie mocnym glosem neopragmatystéw (m.in. Richarda
Rorty’ego i Stanleya Fisha) przeciwko podejmowaniu teoretycznego rygoryzmu
w praktykach interpretagji literatury, by zabroni¢ méwic o literaturze w dowolny
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sposob (Nycz, 1996). Literaturoznawca amerykanski, Robert Scholes, domagat sie,
by wykorzysta¢ nowe mozliwosci tkwigce w strukturalistycznej i poststruktura-
listycznej teorii jako podstawy dla nowej praktyki. Najwazniejszg kwestig stafo
sie bowiem formufowanie na nowo istoty teorii literatury i stojacych przed nig
metodologicznych wyzwan. To wtasnie Scholes twierdzit, iz mozna probowaé wy-
korzysta¢ nowe mozliwosci, zawierajace sie w strukturalistycznej i poststrukturali-
stycznej teorii, jako postawy dla nowej praktyki (Scholes, 1989). Rzetelne badania
literackie nie sg zatem ani czystg teoria, ani czystg praxis, postuguja sie zas katego-
rig interpretative language, ktéry jest poza opozycja teorii i praktyki (Miller, 1991).

Po poststrukturalizmie wyksztalcit sie nowy nurt metodologicznego podejscia
do badan literackich i kulturowych. Polegal on na taczeniu technik badawczych
zwigzanych z badaniami kulturowymi z r6znorodnymi stylami analiz i interpretacji
literackich, zachowujacych takze pewna wierno$¢ teorii odziedziczonej po post-
strukturalizmie, wolnej od esencjalizmu i redukujacej badawcze tendencje kreowa-
nia uniwersalistycznych zasad poznawczych. Kategorie polityki, ideologii, wtadzy,
historii, spoteczenstwa, kultury materialnej zastapily priorytetowo traktowane
kategorie tekstu, dyskursu, retoryki czy kodow.

Przeobrazajace sie oblicze tradycyjnej teorii literatury eksponowato przede
wszystkim terminy kultury i ideologii. Oprécz ro6znorodnych, bogatych znaczen pojecia
kultury, znanych i r6znorodnie pojmowanych w tradycji i wspéiczesnie, pojawily sie
takze komentarze zwiazane z analizg kulturowa, uznawang w badaniach amerykan-
skich jako najtrafniejsze podejscie metodologiczne stuzace opisowi dziet literackich,
takze tych majacych swoje miejsce w literackiej tradycji. Utwor literacki nigdy nie
bedzie neutralny wobec kultury. Stephen Greenblatt (2006), wybitny kulturoznawca
mowil o tym, iz analiza kulturowa musi przecisnac sie poza granice tekstu. Jest to
bowiem niezbedne, by odnie$¢ sie do swiatéw wartosci i roznorodnych przejawéow
rzeczywistosci, w ktorych zanurzony jest tekst. Co niezwykle wazne w koncepcji wy-
mogow tej analizy, by nie zamilkly w niej opisy wewnetrznych, formalnych kategorii
literaturoznawczych, za$ sama analiza pojmowana byta jako integralna cato$¢ stano-
wiaca bogaty opis doswiadczen obydwu badawczych konstruktow.

Wazne jest rowniez i to, ze intelektualne, Swiatopogladowe i zarazem meto-
dologiczne podejscie po poststrukturalizmie, zakfadatlo podejscie pragmatyczne
i pluralistyczne, uwolnione od naukowego esencjalizmu i nie pretendujace do two-
rzenia uniwersalnych modeli literackiego odbioru. W nowym odbiorze literatury
wprowadzano coraz czesciej m.in. pojecia: ideologii, historii, spoleczenstwa, po-
lityki, wtadzy, materialnej kultury ciata, narodowych mniejszosci, réznorodnosci
kulturowej i wyznaniowej czy gender. Nie znaczy to, ze zlekcewazono tradycyjnie
pojmowane pojecia, takie jak tekst, retoryka, dyskurs, czy kod i, rzecz jasna, czyta-
nie i pisanie. Czytanie bylo rozumiane jako historyczna rekonstrukcja, pisanie zas
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jako dzialanie spoleczne. Bardzo wymownie zatem ilustruje ten kierunek myslenia
o literaturze i literaturoznawstwie wspominana kategoria wordly text, stajaca sie co-
raz bardziej wyrazista dla badaczy amerykanskich, traktujacych ja jako przekonanie
o zanurzeniu tekstu w przestrzeniach rzeczywistosci i jej zmiennych réznorodno-
Sci, ktoérymi przesigknieta jest literatura.

Analiza kulturowa uznana zostata za najwtasciwszy sposéb interpretacji daw-
nych tekstéw literackich, a nawet zaoferowata swym podejsciem metodologicznym
i interpretacyjnym niezwykle poznawczo atrakcyjny odbior literatury wspoéiczesne;j.
Aby stworzy¢ powigzania miedzy tekstem literackim a sferg wartosci, instytucjami,
ré6znorodnoscia praktyk obecnych w przestrzeni kultury, potrzeba tego, co wspo-
mniany juz Greenblatt (2006) nazwal przeciskaniem sie poza granice tekstu. Anali-
za kulturowa rozumiana byla przez niego jako zintegrowana cato$¢ faczaca analize
niejako zewnetrzna, o ktérej stanowita, ale i wewnetrzna, formalna, z ktorej na
pewno nie moze zrezygnowac. Tak wiec szeroko i zarazem spodjnie pojmowana
kultura i zwigzana z nig analiza kulturowa, otwieraly sie tez na ideologie, ktéra
zyskata donioste znaczenie w najnowszych badaniach literackich.

W latach 80. i 90. XX w. niewatpliwie pracowano nad okres§leniem nowych za-
dan dla teorii literatury. [ oto w 1995 r. Peter Barry opublikowal ksiazke pod wiele
mowigcym tytutem Beginning theory, w ktérej prébuje przekonywac do poszukiwan
nowych senséw dla teorii, uSwiadamiajac jednoczesnie, ze oto nadszedl wazny
czas praktykowania teorii (Barry, 1995).

Nowe perspektywy rozwoju teorii literatury

Po tej znaczacej dla losow teorii publikacji, pojawito sie wiele opracowan, kto-
rych autorzy probowali snu¢ nowe perspektywy rozwoju teorii literatury. W roz-
licznych publikacjach dekonstrukcjonisci jako priorytet traktujgc waznosc¢ czytania,
jednoczes$nie poszukiwali proporcjonalnych relacji miedzy teorig a praktyka. Znany
amerykanski dekonstrukcjonista, Joseph Hillis Miller, niejednokrotnie powtarzat,
ze ,teoria jest niczym bez praktyki” (Miller, 1991, s. 54). Tytut jego publikacji Theory
now and then okazat sie symptomatycznym wyrazem zmian zachodzacych w kultu-
rowej i metodologicznej rzeczywistosci, eksponujac relacje miedzy teorig a prak-
tyka. Najwazniejszym zadaniem badan literackich jest oczywiscie praktyka, ale jak
stwierdzit Miller, dobre badania postugujg sie trybem interpretujacego jezyka — in-
terpretative language. Nie sa zatem ani czystg teorig, ani czysta praxis. | tak, stworzo-
no myslenie o literaturze wykorzystujagce w nim praktyczng uzyteczno$c teorii. Ta
upraktyczniona teoria pozwolifa traktowa¢ praktyke czytania jako wiedze na uzy-
tek interpretacji, znajdujac tutaj wielka szanse dialogu z praktyka interpretacyjna.
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Interpretacja stata sie priorytetem rodzgcym sie z wiedzy o literaturze jako
efektu czytelniczej praktyki. W ten spos6b nauka o literaturze i podejscie do niej
samej, przyniosto odwrét od esencjalizmu, bowiem to wlasnie interpretacja stata
sie najcenniejsza wartoscig kontaktu z literatura. To istotny przetom w podejsciu
do tekstu literackiego, ktory otwiera nowe mozliwosci interpretacyjne. Pisal tez
o tym, znany w Polsce i na Uniwersytecie w Yale, literaturoznawca — Michat Pawet
Markowski, ktéry stwierdzit:

[...] interesowata mnie nieodmiennie teoria literatury, a zwlaszcza jej cze$¢ poswiecona wia-
$nie interpretacji. Interpretator sum et nil humanum mihi alienum est.....Na pytanie, czym powinny
zajmowac¢ sie nauki humanistyczne odpowiadam: niczym poza nauka interpretacji, definiujac
humanistyke jako nauke «interpretacji s$wiata» (Markowski, 2023).

Omawiajac, cho¢ w zarysie, niezwykle istotng problematyke przeobrazen kul-
turowo-cywilizacyjnych, ktérych wyrazem jest poszukiwanie nowych rozwigzan
edukacyjnych, préba okreslenia istoty kultury literackiej, a moze nawet pewnego
jej uniwersum. Na pewno nie jest to mozliwe, by podac¢ jednoznacznie brzmiaca jej
definicje, okresli¢ wszelakie cechy gatunkowe czy estetyczne. Literatura obecnie,
a mozna nawet powiedziec¢ ,literacko$¢”, funkcjonuje w réznych jej odstonach, do
ktorych prowokuje doskonalenie i rozwoj roznorodnych form wypowiedzi literac-
kiej, czy paraliterackiej. Dzisiaj takze i w sieci poszukuje sie nieznanych dotad
srodkéw wyrazu artystycznego, czy quasi-artystycznego. To tylko bardzo ogolni-
kowo sformufowane istnienie literatury w najréznorodniejszych, nieznanych dotad
formach wypowiedzi i w roznorodnych tekstach kultury. Interpretacyjna otwartos¢
wzbogacona o wybrane teoretyczne instrumentarium, tworzaca potencjal wiedzy
czyni proces czytania o wiele bogatszym, stwarzajacym szanse kreowania takiej
interpretacji, w ktorej odnajdowac sie bedzie czytelnik.

Twérca nowego historyzmu (lub jak chca niektorzy: nowego historycyzmuy),
Greenblatt (2006) przekonywat o istnieniu literatury w niezwykle waznych dla jej
czytelnikow $wiadomosci zwiazkow z jej kontekstami kulturowymi i spolecznymi.
Stat sie 6w amerykanski badacz inicjatorem poetyki kulturowej, ktéra koncentrowata
sie wokét ideowosci dyskursow, ideologicznych praktyk dyskursywnych, zakotwicze-
niu tekstu kultury w kontekstach historycznych i ideologicznych. Greenblatt (2006)
i jego zwolennicy nie rezygnowali z analizy formy dzieta, jego jezyka i oryginalnosci
srodkéw artystycznego wyrazu. Umiejscowienie dzieta w bogactwie jego kontekstow
ideowych i politycznych, ktére stanowig o jego tresci, praktyce czytania, budujg jego
wiedze o opisywanej rzeczywistos$ci, pozwalaja na inng niz dotad projekcje inter-
pretagji literackiego tekstu. Zaréwno Vincent B. Leitch (1992), jak i Jonathan Culler
(1998) potrafili okresli¢ ich zdaniem najwazniejsze wyrézniki teorii kulturowej, wi-
dzac w niej inspiracje wynikajace z antropologii kulturowej, historii, hermeneutyki,
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semiotyki, retoryki, nauk spotecznych. O ile poprzednia koncepcja Greenblatta (2006)
eksponowata jej watki ideowo-polityczno-historyczne, o tyle Culler (1998) podazat
w strone bogactwa i réznorodnosci watkéw i kodéw kulturowych.

Literatura i jej czytanie stajg sie w pewien sposob praktyka ideologiczng, nie
lekcewazac indywidualnego odbioru i otwarto$ci interpretacyjnej. Czytelnik tez nie
pozostanie obojetny w swej recepcji dzieta i jego ksztaltu artystycznego. Jak twier-
dzit Joseph Natoli (1989, s. 10) w swej publikacji Tracing literary theory, ze wtasnie
na naszych oczach teoria przeradza sie w ,kulturowe badania literackie”, staje sie
dyskursem, ktorego celem jest interpretowanie innych dyskurséw. W dziele Leit-
cha Cultural criticism, literary theory, poststructualism (1992) zawiera sie jednoznaczna
W swym znaczeniu teza, iz badania literackie stajg sie aktualnie czeScig ogélnie
pojmowanych badan jako sladowe kulturowych. Stato to sie uznanym faktem cat-
kowitej zmiany paradygmatu humanistyki. Problemy historii i kultury w ujeciu
Leitcha nalezy postrzegac jako dyskursywne, a teksty traktowac¢ jako wielosladowe
Jinterteksty”, w ktérych przecinajg sie rézne dyskursy kulturowe. Na pewno nie-
zwykle waznym potencjalem tych mysli w amerykanskim literaturoznawstwie staty
sie publikacje Leitcha (1992) i Jonathana (1998). Ow ostatni badacz popularyzowat
przekonanie, iz nadszed! czas, w ktorym teoria literatury poszerzyta sie o inne,
nieliterackie obszary. | tak, jak moéwit: interpretowanie ,znaku” pociaga za sobg
»obramowywanie go”. Culler (1998) dostrzegat niezbedno$¢ zakotwiczenia teorii
literatury i krytyki literackiej w sferze ideologiczno-politycznej, penetrowat tez
problematyke zinstytucjonalizowanych badan literackich. Wspomniane publikacje
Leitcha ujmowatly bogactwo orientagcji kulturowej, ktéra zawiera¢ bedzie r6znorod-
ne obiekty zainteresowania: od antropologii, medioznawstwa, socjologii do pro-
blemoéw etnicznych, ideologiczno-politycznych, feminizmu czy semiotyki. Teoria
Leitcha miata mie¢ hybrydyczny ksztatt, co zaktadato r6znorodno$¢ problematyki
badawczej i metodologicznych podej$¢ do nie;j.

Warto odnotowac¢ fakt, ktéry miat znaczenie dla badan kulturowych, a takze
dla coraz bardziej rozwijajacej sie mysli i praktyki edukacyjnej. Jest on zwigzany
z powstaniem w 1964 r. w Uniwersytecie w Birmingham Centre for Contemporary
Cultural Studies (CCCS), ktérego pierwszym dyrektorem zostat Richard Hoggart. On
to pragnat, by naukowe badania CCCS koncentrowaly sie wokot problematyki ,,czy-
tania” wspoéliczesnej kultury. Wraz z Raymondem Williamsem poddawali analizie
relacje miedzy spoteczenstwem i kultura, czyniac obiektem zainteresowania srodo-
wiska robotnicze i kulture popularna. Twércy centrum i zwigzane z nim srodowiska
wyrazali przekonanie o catkowitym rozpadzie kultury angielskiej na wiele i r6zno-
rodnych kulturowych nurtéw i ,,obiegéw”. Tak postrzegana kultura w swej r6zno-
rodnosci, bogactwie, czesto sprzecznosciach jej tresci i ekspresji stafa sie obiektem
whnikliwych badan, uwzgledniajacych nowe, nieznane dotad jej konteksty, w szcze-
go6lnosci zas ideologie pojmowang jako kulture i kulture odbierang jako ideologie.
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Cho¢ w 2002 r. CCCS zakonczyto swa dziatalno$¢, jednak okazato sie, ze to
stworzone przez naukowe srodowisko uniwersyteckie centrum, ma wielki potencjat
kulturowej koncepgji egzystencji cztowieka i takze obecnie ogromny udziat w kre-
owaniu wspolczesnej mysli humanistycznej. Nie znaczy to wcale, ze jest powszech-
nie znanym i interpretowanym obiektem polskiej refleksji kulturowej, cho¢ na pew-
no coraz czesciej staje sie inspiracja badawczg i aplikacyjng twoérczych srodowisk
akademickich, w tym humanistycznych, artystycznych czy edukacyjnych. Wydawac
by sie mogto truizmem stwierdzenie, ze w naszej codzienno$ci nieustannie mie-
szajg sie Swiaty polityki, kultury, ekonomii, czy zjawisk spotecznych, tworzac w ten
sposob hybrydyczny ksztalt naszej egzystencji. Poprzednie czasy i utrwalone w nich
i po nich przekonania, rygoryzujac obszary hermetyzujace ludzkg mysl, zaréwno te
naukowa, jak i jej przetozenie praktyczne — jakby za gtosem Tuwima — nakazywa-
ly powtarzaé: ,patrzac, widza wszystko oddzielnie”. Dowiedziono juz stusznosci
stwierdzenia, ze w duzej mierze, to osrodek uniwersytecki w Birmingham przyczynit
sie do zrozumienia i zgtebienia hybrydycznego ksztattu kultury.

Z pewnos$cig nie mozna tutaj nie dostrzec Foucaultowskiej teorii dyskursu. To
niewatpliwie Michel Foucault, inspirujac podejscie metodologiczne do badan kul-
turowych, a w nich badan literaturoznawczych, zaktadat pojmowanie istoty kultury
jako efektu Scierajgcych sie ze sobg praktyk dyskursywnych. W praktykach inter-
pretacyjnych mozliwe jest, a nawet wskazane, odnoszenie sie do wszelakich kon-
tekstéw kulturowych, w ktorych usytuowane zostato dzieto literackie. Trzeba tez,
cho¢ fragmentarycznie, wspomnie¢ o nowszych publikacjach, rozprawiajacych sie
z przeobrazeniami w humanistyce i badaniach literackich. Live after theory to zapis
rozméw z Jacquesem Derrida, Toril Moi, Frankiem Kermode i Christopherem Nor-
risem na temat aktualnego statusu literatury i badan literackich. Druga za$ to After
theory Terry’ego Eagletona (2012). Obydwie wymienione pozycje taczy przekonanie
0 wyczerpaniu nowoczesnej teorii, jak i przydatnosci badawczej metateoretycznego
strukturalizmu. Wywody Eagletona, jak i jego rozméwcéw, probujg odkrywaé nowe
obszary wspofczesnego uprawiania teorii literatury. | wlasnie tutaj trzeba odwotac sie
do ich przekonan, w ktérych niewatpliwie eksponujg w swych koncepcjach postrze-
gania teorii literatury ,,otwarcie sie na zycie”, a wiec wchodzenie teorii w bogactwo
i roznorodnos$¢ kulturowych swiatow. Przyszed! koniec jezykowych analiz tekstu,
filologicznych egzegez, ktore zastgpi¢ mogg wspolczesne czytania tekstow w kon-
tekstach réznych ich uwiktan i kontekstach, odbieranych przez umysty i serca ich
czytelnikobw. W ten sposéb teoria kulturowa stata sie jedyng wartosciowa, ciekawg
i bliska odbiorcy, refleksjg teoretyczna i jako taka postrzegana by¢ musi takze dzisiaj.

Bogate sensy takiego ksztattowania mysli humanistycznej, przekiadajacej sie
takze na praktyke codziennos$ci, odkrywa niegasnaca polska refleksja o kulturze.
Oby to nowe myslenie — ktore prezentuja juz w Polsce akademickie srodowiska
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naukowe, rozwijajac je i interesujaco opisujac w rodzimych publikacjach — prze-
kfadato sie takze w praktyce wychowawczej na hybrydyczne pojmowanie kultury,
warunkujacej w najrozniejszych jej przejawach odkrywanie nieznanych dotad taj-
nikéow ludzkiej egzystencji. Wielki dorobek z Birmingham roz$wietla dzi§ huma-
nistyczng mysl na Swiecie i w Polsce, kreujac jej otwarcie na odbior réznorodnych
tekstow kultury. Teoria kulturowa nie stworzyta obowiazujacych rygoréw interpre-
tacyjnych, nie uformowata tez kryteriow poprawnej interpretacji. Otworzyla nas
czytelnikow na literature, ktérg mozemy odbiera¢ na nowo, interpretowac¢ w naj-
rézniejszych kontekstach, to dzieki niej pobrzmiewa i pobrzmiewa¢ bedzie poli-
fonia gloséw interpretacyjnych dyskurséw zakotwiczonych w bogactwie kulturo-
wych kontekstow, w ktérych odnajdowac sie bedzie sztuka interpretacji. Kulturowy
zwrot teorii to jedno z najwazniejszych przeobrazen humanistyki, majacy ogromny
wplyw na ewolucje wiedzy o literaturze.

Na pewno warto odnotowa¢ fakt, iz we wspotczesnej, polskiej literaturze
przedmiotu zwigzanej z szeroko pojeta kultura, a w niej literaturg i wiedzg o niej,
w podejmowanych wyzwaniach interpretacyjnych tekstéw kultury, czytelnictwa,
rekomendowaniu i kreowaniu nowych form kontaktu z literaturg i bogactwem jej
istnienia w drukowanej ksigzce, ale takze w sieci, tradycyjnych i nowych mediach,
pojawia sie coraz silniejsza potrzeba odmiennej recepcji znaczen niz te, ktére
zapisala w naszej pamieci nieSmiertelna fraza Witolda Gombrowicza, iz ,,Stowac-
ki wielkim poetg byl...”. To na pewno wspomniany wcze$niej Markowski, Anna
Burzynska, Tadeusz Nycz czy Ryszard Koziotek, przede wszystkim oni, wybitni li-
teraturoznawcy i kulturoznawcy, cho¢ nie tylko oni, ogromnie przyczynili sie do
przetomu we wspotczesnym mysleniu o kulturze, a w niej o literaturze, literaturo-
znawstwie, czytelnictwie, dydaktyce czy wychowaniu literackim. W swojej ostat-
niej publikacji zatytutlowanej Czytac, duzo czytac, jakze waznej dla naszych umystow
i serc, wspominany literaturoznawca, Koziotek méwi: ,pewne szczegélne opowie-
$ci i wiersze pozwalajg nam poprzez wspdélne ich wypowiadanie — niczym pies$ni
lub modlitwy — zachowa¢ poczucie, ze $wiat jest jeden i nalezy do nas wielu, «gwoli
pozytku wszelkich stworzen»” (Koziotek, 2023)

Kulturowy zwrot teorii i wspolczesne propozycje
czytania literatury i jej interpretacji

W takie myslenie, ktore przyniost kulturowy zwrot teorii, znakomicie wpisujg
sie dzisiaj wspoOlczesne propozycje czytania literatury i jej interpretacji, m.in. przy-
wotanego juz Markowskiego. Jak pisze badacz:
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Czytanie literatury nie jest czytaniem martwych, oboj¢tnych znakow, ktore oderwaty si¢ na
zawsze od zywej obecno$ci wytwarzajacego je cztowieka i teraz wynio$le milcza w obcym $wiecie,
lecz otwieranie okna, przez ktére wida¢ inny, lecz takze nasz swiat... (Markowski, 2009, s. 86).

Literatura schodzi dzi$ z Parnasu do swego odbiorcy, w niej poszukuje on siebie
i witasnego doswiadczania Swiata, stajgc sie innym, bogatszym w swej duchowosci,
takze i wtedy, a moze przede wszystkim, gdy odrzuca ten $wiat, gdy stawia¢ bedzie
pytania o jego sensy, gdy to, co odrzucit, a moze pokochat czy przeszedl obojetnie
wobec niego, wchodzi z nim w dialog o nim samym i o doswiadczaniu swego losu.
Jak podkresla dalej Markowski:

Czytanie literatury nie wymaga zadnych dodatkowych kompetencji poza wrazli-
woscig. Nie trzeba zna¢ zadnych wyspecjalizowanych jezykéw, zadnych naukowych
idioméw. Wystarczy jedynie dobra wola ogladania swiata cudzymi oczami i — by tak
rzec — cudzymi stowami. W tym widze nadzieje dla nas wszystkich, albowiem Swiat
zmarnieje doszczetnie dopiero wtedy, gdy jakiekolwiek rozmowy o literaturze nie bedg
juz mozliwe (2009, s. 86).

Jakze te stowa trafnie korespondujg ze znang publikacja wybitnej filozofki kul-
tury, twoérczyni mistrzowskich, niegasnacych w swej aktualnosci koncepcji wspot-
czesnego wychowania estetycznego, Ireny Wojnar, autorki Sztuki jako podrecznika
zycia. Bo zycie na miare literatury spefnia wyzwania sztuki.

Podsumowanie i konkluzje

Kreatorem réznorodnosci form kontaktéw z literaturg bedzie dzi$ jedynie na-
uczyciel pasjonat, wierny czytelnik, pozostajacy pod nieustannym urokiem literac-
kiego bogactwa, ktéry wraz ze swymi wychowankami uczestniczyt bedzie w dia-
logach z innym, dzielac z nim swoje fascynacje i dylematy. Czytanie w taki sposob
tekstow literackich stawac sie moze i zapewne juz sie staje, bardziej doceniang
ofertg dialogu: twércy — bohatera — odbiorcy (wychowanka), a moze takze r6zno-
rodnych audytoriow odbiorcow. I tak oto spetni¢ sie moze wazna dla wychowania
nowa filozofia innego, potwierdzajaca sens stow Markowskiego: ,zycie na miare
literatury”. Wybrane fragmenty wywodéw teoretycznoliterackich, jak i ilumina-
cyjnie zaprezentowane, niekonwencjonalne watki nowego myslenia o literaturze,
o formach kontaktu z nig, a takze jej praktykowania, stanowig dzi$§ wyraz nowego
myslenia o wyzwaniach dla wspoiczesnego wychowania literackiego.

To wlasnie zwrot kulturowy rozwinat interpretacyjne horyzonty, w ktorych
mocno zakotwiczone sg wszystkie teksty kultury, a w nich literatury. Dzieki niemu
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rozwijac sie moze interpretacyjna polifonia gloséw uprawiana réznymi jezykami
interpretacji. To wielkie dobrodziejstwo rozwoju mysli humanistycznej i jednocze-
$nie wielka odpowiedzialno$¢ za jej wyraz i jezykowe formy tego wyrazu.
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Wstep

Kwestia socjalizacji dzieci w edukacji domowej' (homeschooling) jest wielokrot-
nie i na r6zne sposoby podejmowana w ramach nauk spotecznych. Autorzy w swych
publikacjach stojg na stanowisku udowadniania badZ negowania konkretnego po-
dejscia (in plus? oraz in minus®) co do (nie)socjalizacji dzieci-homeschoolersow. W tym
artykule chciatabym pokaza¢, jak tworzone przez rodzicoéw-homeschoolersow koope-
ratywy edukacyjne wspomagajg proces socjalizacji dzieci edukowanych domowo.
Warto w tym miejscu podkresli¢, ze temat tworzonych w ramach homeschoolingu
kooperatyw edukacyjnych stanowi wciaz powazng luke badawcza w naukach spo-
tecznych w Polsce. Potwierdza to chociazby nikta dostepnos¢ (rodzimej) literatury
naukowej na ten temat (Ttusciak-Deliowska, Krawiec 2020, s. 197). Dlatego w tym
tekscie czerpie z bogactwa publikacji anglosaskich oraz dostepnych $wiadectw
0s6b zaangazowanych w edukacje domowa w Polsce. Zdaje sobie sprawe, ze do-
Swiadczenia Amerykanéw czy Brytyjczykow moga by¢ rozne od praktyki polskich
homeschoolersow. Punktem odniesienia sg dla mnie takze badania wiasne, przepro-
wadzone w ramach przygotowanej przez mnie pracy doktorskiej, ktora dotyczyla
koncepcji ksztatcenia homeschoolersow (Mazurek, 2022a, s. 110). Mimo ze moje
eksploracje nie dotyczyly wprost socjalizacji, zgromadzone dane pozwalaja na roz-
wazenie rowniez i tej kwestii. W swojej dysertacji zajmowatam sie ustaleniem, ja-
kie sg koncepcje ksztalcenia w swiadomosci homeschoolersow*. Jednak na potrzeby
tego artykutu wykorzystuje z niej dane dotyczace typologizacji homeschoolerskich
kooperatyw edukacyjnych oraz problemu socjalizacji dzieci-homeschoolersow. Wie-
cej o wynikach przeprowadzonych przeze mnie badan pisatam w Raporcie z badan
pedagogicznych (Mazurek, 2022, s. 110-120).

' W artykule bede postugiwala sie zamiennie polskim i angielskim terminem (homeschooling)
na oznaczenie edukacji domowe;j.

2 Warto zapoznac sie z ustaleniami Ronalda Meighana (1997) czy Sameer Abuzandah (2020).

3 Na przyktad Ashleigh Ricardo (2014) twierdzi, ze edukacja domowa powoduje, ze dzieci
nie socjalizujg sie adekwatnie do ,realnego $wiata”. W catej tej publikacji kontrowersyjne jest
to, ze na poparcie zawartych w niej pogladéw nie prezentuje sie w niej zadnych danych, badan
na ten temat, a jedynie opiera sie na pojedynczych (sic!) opiniach kilku ,,bytych” homeschoolersow.
O podobnych praktykach uderzajacych w edukacje domowa pisat Marek Budajczak (2010, s. 97).

4 Badania przeprowadzitam w paradygmacie obiektywistycznym, korzystajac przy tym z wy-
wiadu jakoSciowego jako wlasciwej metody badan. Gléwnym wnioskiem wynikajacym z moich
eksploracji bylo uznanie homeschoolerskich koncepcji ksztatcenia jako podmiotowych, ztozonych,
dynamicznych konstruktéow teoretyczno-praktycznych, ktére sg bliskie Brunerowskim pedago-
giom potocznym (Bruner, 2006, s. 23) i uznanie homeschoolersow za refleksyjnych praktykow,
o czym pisat szerzej Donald Schon (2017).
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Celem niniejszego artykulu jest przedstawienie kooperatyw edukacyjnych
w ramach homeschoolingu jako pelnoprawnych, pozaszkolnych opgji socjalizacyj-
nych dla dzieci. Prezentowany tekst sktada sie z kilku czes$ci. W pierwszej czesci
omawiam role rodziny w procesie socjalizacji dziecka oraz definiuje kluczowe po-
jecia. Nastepnie zapoznaje z zagadnieniem edukacji domowej, analizujac dyskusje
na temat socjalizacji dziecka w kontekscie homeschoolingu. Kolejna cze$¢ tekstu
dotyczy edukacyjno-domowych kooperatyw — ich charakterystyki oraz roli w pro-
cesie socjalizacji. Na zakonczenie dokonuje oceny zjawiska socjalizacji w ramach
edukacji domowej i formutuje wnioski.

Rodzina, socjalizacja i (nie)zaufanie spoleczne homeschoolingu

Rodzina jako kluczowe pojecie dotyczace edukacji zachodzacej w rodzinie
(w homeschoolingu) jest nielatwe do jednoznacznego zdefiniowania. Mnogosc¢ ujec
oraz klasyfikacji nie ulatwia tego zadania. W ostatnich latach prezentowana jest
takze perspektywa posthumanistyczna, ktora probuje rozstrzyga¢ mozliwosc¢ (czy
koniecznos¢) rozciagania definicji rodziny na byty inne niz ludzie (Gajewska, 2023;
Szwabowski 2023). Przemiany w dookres$laniu rodziny wplywajg takze na spos6b
jej wieloaspektowego opisu, konstruowania rozumienia jej istoty i roli. Jednak na-
dal dominujagcym punktem widzenia rodziny w naukach spotecznych jest model
antropocentryczny, przy ktérego koncepcji pozostaje. Z wielu dostepnych definigji
rodziny wybratam te zaproponowang przez Zbigniewa Zaborowskiego, ktory pi-
sze, ze rodzina jest:

[...] grupa spoteczno-wychowawcza, ktéra kultywuje okreslone normy i wartosci, realizuje
je za pomoca mniej lub bardziej swiadomych metod i technik, posiada taka, a nie inng strukture
wewnetrzna, tj. uklad rdl, pozycji i wzajemnych stosunkéw. Oddzialywanie wymienionych czyn-
nikow wplywa na powstawanie okreslonych sytuacji spoteczno-wychowawczych (Zaborowski,
1980, s. 18).

Definicja ta, cho¢ nie najnowsza, uwypukla socjalizacyjno-edukacyjne (transmi-
syjne) zadanie rodziny i tym samym dookresla jej istote. Wspotczesnie, co praw-
da, podkresla sie przemiany instytucji/ grupy spolecznej jaka jest rodzina oraz jej
dynamiczny charakter, ktory rzekomo poddaje w watpliwos¢ dotychczasowe jej
ujmowanie (Sikorska, 2020, s. 43—44). Niemniej i bardziej aktualne studia prezen-
towane przez takich badaczy jak Stanistaw Kawula (2007), Stanistaw Cudak (2023)
czy Bozena Matyjas (2020), skupione na antropocentrycznych relacjach rodzinnych,
zaktadaja podobny sposéb rozumienia rodziny jak ten w ujeciu autora ksigzki Ro-
dzina jako grupa spoteczno-wychowawcza (1980).
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Tradycyjnie wymieniane funkcje rodziny wskazuja na jej pierwotny charakter.
Wpisuje sie wen szereg obowigzkéw/ powinnosci wzgledem dziecka i innych jej
cztonkéw. W literaturze z kregu pedagogiki spotecznej, pedagogiki rodziny una-
ocznia sie mnogos¢ funkcji przypisywanych tej podstawowej komérce zycia spo-
tecznego. Abstrahujgc od réznic w ramach wystepujacych stanowisk na temat
funkcji rodziny — ich liczby czy sposobu wyrézniania — funkcja socjalizacyjna i edu-
kacyjna rodziny ma w r6znych typologiach swoje naczelne znaczenie. Przyjmujac
za Andrzejem de Tchorzewskim rozumienie funkcji socjalizacyjno-wychowawczej
rodziny akcentuje, ze rodzina ma za zadanie wprowadzi¢ dziecko w ,realng, a nie
wirtualng rzeczywisto$¢ spoteczna, ktéra opiera sie na normach zwyczajowych,
obyczajowych i tradycji akceptowanych przez najblizsze srodowisko, czy szeroko
rozumiane spoteczenstwo” (de Tchorzewski, 2019, s. 60). Ze wzgledu na proble-
my, jakie dotykaja wspolczesng rodzine autor wskazuje znaczenie ludzkich wiezi
demaskujacych utude wirtualnej agory (tamze). W relacyjny charakter rodziny i jej
zadania wpisuje sie takze funkcja edukacyjno-kulturowa. Jej podstawg jest dialog,
rozpoznanie i odpowiedz na potrzeby dziecka. Akcent w tym przypadku moze by¢
przeniesiony na wsparcie potrzeb poznawczych, aby zaspokoi¢ dzieciecy ,gtod
jego wiedzy o $wiecie otaczajacym, mozliwos$¢ jej rozumienia i subiektywnego
przyswajania” (de Tchorzewski, 2019, s. 61). Obie funkcje — socjalizacyjno-wycho-
wawcza oraz edukacyjno-kulturowa respektujg pierwszenstwo rodziny w edukagji
i socjalizacji dziecka. W ten sposo6b takze akcentuja jej odpowiedzialno$¢ za prze-
bieg oraz jakos¢ tych procesow.

Socjalizacja jest jednym z kluczowych poje¢ odnoszacych sie do rozwoju
w spoteczenstwie. Przy tym zwykle rozstrzyga sie, na ile jest ona aktywna, a na
ile bierna (Przygoda, 2011, s. 110), na ile socjalizacja jest transmisyjna, a na ile
(de)konstrukcyjna. Sam termin socjalizacja wedtug Anthonego Giddensa oznacza
»procesy spoleczne, w ktoérych dzieci przyswajaja normy i warto$ci spoteczne oraz
uzyskuja poczucie wiasnej tozsamosci” (2004, s. 733). Zdaniem Giddensa socjaliza-
cja nie ogranicza sie wylgcznie do okresu dziecinstwa, ale trwa cate zycie (tamze).
To stwierdzenie prowadzi do konkluzji, ze cztowiek nigdy nie jest do konca i w
pelni ,uspoleczniony”, a socjalizacja jest sumg dynamicznych i uwrazliwiajacych
go zdarzen. W literaturze przedmiotu podkresla sie pierwotnos¢ i kluczowos¢
roli rodziny w socjalizacji dzieci. Nie wdajac sie w szczegoly konkretnych podejs¢
socjologicznych i uje¢ spoteczenstwa, pragne zasygnalizowaé, ze socjalizowanie
(sie) dzieci wptywa nie tylko na funkcjonowanie w spoteczenstwie, ale takze na
tozsamos$¢ osobowa, osobowos$¢ oraz strukture Ja (Juszczyk-Rygatto, 2016, s. 19).
Zatem to, w jakim Srodowisku wzrastajg dzieci ma dla nich ogromne znaczenie,
takze psychologiczne. Wazna role w socjalizacji dzieci odgrywa szkota, ktéra
powolana ,dla” i ,przez” spoleczenstwo jest wtérng przestrzenia socjalizacyjna.
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Szkota odgrywajac role kulturotworcza, inicjacyjna czy rytualng, oceniana jest —
obok rodziny — jako gtéwny czynnik socjalizacyjny (Matyjas, 2017, s. 49). Co zatem
z tymi dzie¢mi, ktérych rodzice rezygnuja z posylania ich do szkoty i wiaczaja je
w edukacje domowa?

Edukacja domowa opisywana jest wieloma terminami, a w mnogich definicjach
podkresla sie jej r6zne aspekty. W anglosaskiej literaturze przedmiotu na okresle-
nie homeschoolingu spotykamy sie z terminami, takimi jak: home-education, family-run
education, family-centred education (Budajczak, 2004, s. 19-20), czy domestic education
(Gaither, 2008, s. 202). Te pojecia w centrum do$wiadczenia stawiajg dom i rodzine.
U samych za$ podstaw homeschoolingu lezy przemyslana decyzja rodzicéw, ktorych
zaangazowanie wigze sie z dziataniami polegajacymi na odrzuceniu instytucjonal-
nego szkolnictwa i nadawaniu edukacji domowej szczegolnie zindywidualizowane-
go charakteru (Gaither, 2008, s. 219).

Dzieki perspektywie pedagogiki i dydaktyki ogélnej wzgledem zjawiska edu-
kacji domowej mozna uznaé, ze w rodzinie (poza tym, Ze jest wspdlnotg opartg
o wiezy krwi i/lub zamieszkanie) zachodzi usankcjonowany, formalny proces edu-
kacji. I to wiasnie w edukacji zachodzacej w rodzinie mozna szczeg6lnie odnosic¢
sie, czy to do funkcji edukacyjnej rodziny czy tez szczegdlnie akcentowac procesy
uczenia sie — nauczania w niej. Sami homeschoolersi wskazuja na rodzine jako srodo-
wisko, w ktérym dziecko bedzie nabywato, trenowato i utrwalato funkcjonowanie
spoteczne i emocjonalne (Wojtacha, 2009, s. 415). Roland Meighan, propagator
idei oraz szczegolnego rodzaju homeschoolingu, jakim jest home-based education
(re)waloryzuje ksztalcaca role rodziny (Meighan, 1997, s. 3). Wedlug Meighana
oprécz tego, ze rodzina samoorganizuje sie w tworzeniu dziecku warunkéw do
uczenia sie, to takze tworzy edukacyjng sie¢ z innymi rodzinami czy spoteczno-
Scig lokalng (tamze, s. 50-53). Meighan podkresla, ze rodzina nie jawi sie jako
samowystarczalna czy oderwana od zycia publicznego. Jest ona raczej nastawiona
na procesy integrujaco-wspomagajace, funkcjonujac nie tylko dla siebie i swoich
cztonkéw. To moze Swiadczy¢ o jej zaangazowaniu na rzecz bliskich powigzan ze
srodowiskiem spotecznym, a wiec takze o procesie socjalizacji.

(Nie)zaufanie spoleczne wzgledem homeschoolingu nie jest niczym nowym i do-
tyczy¢ moze roznych kwestii, jak np. samodzielnos$ci edukacyjnej (Mazurek, 2016),
czy socjalizacji wiasnie. Watpliwosci co do jakosci uspoleczniania sie dzieci w ho-
meschoolingu moga mie¢ swoje zrédto takze w otwartej krytyce szkoly ze strony
homeschoolersow, a to do niej uczeszcza przeciez wiekszo$¢ dzieci w danym spote-
czenstwie (do niej uczeszczata tez wiekszos¢ rodzicow dzieci edukowanych domo-
wo (tamze, s. 99), wiec uderzanie we flagowa spoleczng instytucje, jaka jest szkota
moze budzi¢ niechec¢ czy niezrozumienie. Dodatkowo niezrozumiate moze by¢ to,
ze rodzice nie chca, aby ich dziecko/ dzieci uczestniczyty we wspolnym spotecznie/
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kulturowo do$wiadczeniu, jakim jest szkofa jako taka. A przeciez, to szkole jako
instytucji przypisuje sie szereg funkcji, w tym socjalizacyjna, czy wiedzotwoércza,
ktora poprzez podejmowane w niej dziatania ksztalttuje sposéb myslenia, men-
talno$¢ wspétczesnych ludzi (Mikiewicz, 2021, s. 46). Wielokrotnie jednak szkole
zarzuca sie, ze owe funkcje spetnia niedostatecznie. BagdZ poprzez dziejgce sie
w szkole formy patologii (spotecznej) spetnia ona raczej funkcje antysocjalizacyjng
(réwniez w kontekscie socjalizacji poznawczej) (Gajewski, 2015, s. 186; Meczkow-
ska-Christiansen, 2015). Czy zatem socjalizacja w edukacji domowej stanowi palacy
problem? Skad bierze sie szereg utrwalonych w §wiadomosci spolecznej stereoty-
pow dotyczacych (anty)socjalizacji dzieci-homeschoolersow? Jak sami homeschoolersi
odnoszg sie do kwestii socjalizacyjnej swoich dzieci?

Socjalizacja dla uczestnikéw edukacji domowej jest niczym zakazane stowo.
Stowo to w anglosaskiej literaturze dotyczacej homeschoolingu ma swoja specy-
ficzna, zakodowana forme — S-word, oznaczajaca socjalizacje wiasnie. Owo niedo-
powiedzenie wynika z uznania kwestii socjalizacji za najbardziej kontrowersyjna,
jezeli chodzi o homeschooling (Houk, 2000, s. 66). Liczni autorzy przekonuja, ze
temat socjalizacji w edukacji domowej jest rozdmuchany, a uczestnicy i ab-
solwenci edukacji domowej nie majg probleméw z socjalizacjg (Medlin, 2000,
s. 112; Budajczak, 2004, s. 55; Romanowski, 2006, s. 126; Giercarz-Borkowska,
2019, s. 425).

Badania Renaty Krélikiewicz dotyczace opinii rodzicow na temat postrzega-
nia i rozumienia socjalizacji przez samych homeschoolersow (Krélikiewicz, 2016)
pokazuja, ze skoro istnieje bardziej lub mniej formalna grupa, do ktérej nalezy
dziecko-homeschoolers, to nie ma powodu, by okresla¢ czy owa socjalizacja za-
chodzi. Przy tym jednak nie podejmuje sie badan okreslajacych jako$¢/ stopien
socjalizacji dzieci-hoemschoolersow w kooperatywach edukacyjnych w ramach ho-
meschoolingu.

Badani przeze mnie respondenci wielokrotnie wskazywali, ze kwestia socja-
lizacji jest zarzewiem sporéw z ich blizszg i dalszg rodzina, czesto tez spotykajg
sie z pytaniami o to, jak dbaja o relacje spoteczne swoich dzieci. Homeschoolersi
w edukacji domowej widza szanse na lepsze jakoSciowo uspolecznienie wtasnych
dzieci i relacje spoteczne bardziej dla nich satysfakcjonujace niz te, ktorych do-
Swiadczali bedac w szkole. Rodzice podkreslaja, ze nawet jezeli ich dzieci nie
uczestniczg w zadnych formalnych grupach (a zdarza sie to rzadko), to nie sg
izolowane od roéwiesnikéw. Niemniej homeschoolersi nie wybieraja wytacznie indy-
widualnej formy ksztalcenia uzupetnianej o zajecia dodatkowe czy organizowane
spotkania dla wtasnych dzieci (Mazurek, 2022a). W tym celu zaktadajg réznego
rodzaju kooperatywy.
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Kooperatywy edukacyjne w homeschoolingu

Literatura dotyczaca zjawiska homeschoolingu dostarcza opisy czy przyktady
funkcjonowania homeschoolersow w ramach kooperatyw edukacyjnych. Kooperacja
W swym pierwotnym znaczeniu oznacza ,wspotdziatanie w jakiej$ dziedzinie” (SJP,
2024). Doswiadczenia amerykanskich homeschoolersow wskazuja, ze co-ops’y, czyli
grupy zawiazywane przez rodzicow i dzieci stuza realizowaniu obowiazku edukagji
we wspolnocie i socjalizacji oraz majg dla ich uczestnikéw szerokie zastosowanie.
Funkcje kooperatyw nie wyczerpuja sie oczywiscie wytacznie w aspekcie socjalizacji
i uczenia sie—nauczania. Autorzy opisujacy co-ops’y zwracaja uwage takze na ich wa-
lory, np. Ze integruja spoteczno$¢ homeschoolersow, uatrakcyjniajg przebieg procesu
edukacji, odcigzaja i zarazem angazuja rodzicéw oraz sa pewnego rodzaju miejscem
wzajemnego wsparcia (Topp, 2008, s. 5-13). Doswiadczenia polskich homeschooler-
sow nie roznig sie w tym zakresie od tych wymienianych w literaturze zagranicznej.
Rodzice dzieci edukowanych domowo w rozmowach nierzadko podkreslali, ze chca,
aby ich dzieci bedac w homeschoolerskich kooperatywach doswiadczaly wspélnego
Swiatopogladu (np. religijnego) badz zderzaly sie z odmiennymi, budowaly gteb-
sze wiezi w réwiesnikami, badZ przebywali w grupach zréznicowanych wiekowo,
a dzieki w miare stalym relacjom spotecznym rozwijaly kompetencje komunika-
cyjne, przebywaly wiecej poza murami budynkéw. Homeschoolersi powotujac jakas
forme wspoétpracy z innymi rodzinami z edukacji domowej, chcg bra¢ czynny udziat
w edukacji i wychowywaniu wtasnych dzieci, dzieli¢ sie odpowiedzialnoscig i tru-
dem odczuwanym we wspomnianych juz tu procesach. Sami dla siebie chca tez
stanowi¢ grupe nie tylko odciazenia, ale i wsparcia (Mazurek, 2022a).

Kooperatywy w ramach edukacji domowej przybieraja r6zng postac. Wiele za-
lezy od celéw, jakie stawiajg sobie zakltadajacy je rodzice (lub ci, ktérzy checg do
nich dofaczy¢) i jakie majg wzgledem tych grup oczekiwania. Opisujac formy, w ja-
kich homeschoolersi organizuja proces ksztatcenia, wyréznitam nastepujace rodzaje
kooperatyw w ramach edukacji domowej:

* kooperatywy edukacyjne o charakterze profesjonalnym, gdzie rodzice zatrud-
niajg kogo$ na stanowisko nauczyciela, tworzac w ramach edukacji domowej
swoistg mikroszkote;

e homeschoolerskie kooperatywy edukacyjne, w ktérych to rodzice, niezaleznie od
wyksztalcenia wystepuja jako nauczyciele/tutorzy/mentorzy;

e kooperatywy semisformalizowane skupiajgce wokét siebie homeschoolersow
zrzeszajacych sie incydentalnie w jakims$ celu (np. wyjscia do teatru, wspolnej
nauki), ale w miare statym skfadzie (Mazurek, 2022, s. 116).

Kazda z tych kooperatyw edukacyjnych wyr6znia sie unikatowymi wiasnoscia-
mi, ale na ich podstawie mozna wytoni¢ kilka punktéw stycznych, do ktérych nalezg
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cechy takie jak: dobrowolnos$¢ wiaczenia sie i rezygnagji, finansowanie ze srodkow
wlasnych, zaangazowanie rodzicow w zatozenie i/badz prowadzenie kooperatywy,
zorientowanie na cel, docenienie pozostawania dziecka we wzglednie statej i/lub
trwatej grupie rowiesniczej.

Uczestnictwo w kooperatywie edukacyjnej w homeschoolingu wymaga szeregu
ustalen juz na etapie ich projektowania, ktore dotycza, np. czestotliwosci spotkan,
ich miejsca, iloSci uczestnikéw i kryteriow doboru tychze, zaznajomienia sie ze
(wzajemnymi) oczekiwaniami rodzicow/dzieci oraz szacowania kosztéw, jakie nale-
zy ponie$¢ w przypadku utworzenia sie kooperatywy (Topp, 2008, s. 45-53).

W przypadku nieodpowiedniego podejscia do wskazanych kwestii moze dojsc¢
do rozpadu poszczegdlnych grup badZ odejscia rodziny od wybranej wczes$niej
kooperatywy edukacyjnej. Na podstawie wiasnych badan moge konkludowac¢, ze
kooperatywy nie wytrzymuja proby czasu m.in. w przypadku gdy: (1) liczba uczesz-
czajacych do nich dzieci jest (relatywnie) za mala, (2) zakfadane koszty utrzymania
stajg sie zbyt wysokie dla konkretnej rodziny, (3) odmienny $wiatopoglad staje sie
problematyczny dla rodzicéw, (4) ponoszony przez rodzicow nakiad sit jest zbyt
wyczerpujacy, czy chociazby (5) z powoddéw lokalowych (Mazurek, 2022a). Zwykle
jest to rowniez wylaczna decyzja rodzicéw i nie jest konsultowana z dzie¢mi. Nie-
mniej rodziny, ktére opuszczajg jedng kooperatywe poszukujg innej, bardziej im
odpowiadajacej (tamze). Wynika stad, ze rodziny zorientowane na uczestnictwo
w formie wspélnotowego przezywania edukacji domowej nie zrazaja sie porazka-
mi wynikajacymi z rozstania z wczesniejsza grupg lub jej rozpadem.

Osobliwg formg kooperatyw edukacyjnych w ramach edukacji domowej s3 te
zakfadane przez mlodziez. Poza funkcja wspomagania uczenia sie razem (czy na-
wzajem), majg one wymiar towarzyski. Mtodziez skupiajaca sie w tego rodzaju
grupach nadaje im wiasne nazwy badz zarzuca te procedure, samodzielnie ustala
miejsce, charakter i czestotliwo$¢ spotkan oraz wymiane ,ustug” w jej ramach.
Uczestnikéw w tym przypadku charakteryzuje nastawienie na zawieranie przyjazni
oraz odejscie od bezposredniego nadzoru rodzicow w trakcie spotkan. Sami za$
rodzice nie zabiegaja o to, by w nich uczestniczy¢, czy w nie ingerowac w jakis
sposo6b, wyrazajg natomiast aprobate dla tego rodzaju inicjatyw (Mazurek, 2022a).
Staje sie to wyrazem zaufania do starszych dzieci w edukacji domowej i pozosta-
wienia im wolnosci wyboru co do skitadu takiej grupy. Istotnym elementem 13-
czacym ich cztonkéw jest zaangazowanie w podobne doswiadczenie, jakim jest
edukacja domowa.

Biorac pod uwage charakterystyke homeschoolingowej edukacji, nalezatoby sie
zastanowi¢, czy edukacja domowa sogjalizuje czy moze w wyniku stanowienia kon-
trkultury (Kunzman, Gaither 2013, s. 22) nie socjalizuje? W jaki sposéb traktowaé
uprzedzenia spoleczne wzgledem socjalizacji homeschoolersow i czy uczestnictwo
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w homeschoolerskich kooperatywach jest antidotum na owe zarzuty’ i jednoczesnie
stanowi kompromis miedzy srodowiskiem homeschoolerséw a spoteczenstwem,
jesli chodzi o socjalizacje dzieci?

Przeprowadzone za granicg oraz w kraju badania dotyczace kwestii socjalizacji
dzieci w edukacji domowej nie potwierdzaja obaw i trosk spoteczenstwa co do
anty-socjalizacji dzieci-homeschoolersow (zob. Taylor, 1986; Ray, 2002; Medlin, 2000;
Giercarz-Borkowska, 2019; Mazurek, 2022a). Co wiecej — cze$¢ dzieci-homeschooler-
sow majac doswiadczenie szkoly za soba, nie postrzega ,,szkolnego srodowiska ro-
wiesniczego jako najbardziej atrakcyjnego dla siebie” (Giercarz-Borkowska, 2018,
s.419). Nie oznacza to jednak, ze w edukacji domowej nie ma dzieci, ktére czuja sie
osamotnione (Krélikiewicz, 2016, s. 124). Zdarza sie, ze to wiasnie zagrozenie po-
czuciem osamotnienia staje sie powodem do wiaczenia (sie) dzieci w homeschoolin-
gowg kooperatywe, zwlaszcza w okresie nastoletnim (Mazurek, 2022a). Dzieci majq
czesto swiadomos¢, ze socjalizuja sie gdzie indziej, niz w szkole i nierzadko po
prostu inaczej. Owa ,,innos$¢” przebiegu socjalizacji wynika chocby z tego powodu,
ze rodzina nie wpisuje sie w spoteczny schemat edukacyjny, prowadzacy od opcjo-
nalnie traktowanego zlobka przez wszystkie szczeble edukagcji szkolnej i w szkole
realizowanej (Mazurek, 2018, s. 120) i by¢ moze to jest zarzewiem niezaufania
spoteczenstwa wzgledem homeschoolingu. Przywotywane w tekscie kooperatywy
edukacyjne maja i moga pozwoli¢ dzieciom na niwelowanie skutkéw odtaczenia sie
od grupy szkolnej i zapewnienie dzieciom satysfakcjonujacych kontaktow spotecz-
nych. Znaczenie wspolpracy w grupie rowiesniczej podkresla réwniez zaspokajanie
przez dziecko potrzeby bezpieczenstwa, uznania oraz doswiadczania szczegoélne-
go rodzaju autonomicznosci (Kowalski, 1974, s. 178) oraz budowania wtasnej toz-
samosci jako homeschoolersa. Oprocz tego, to sami rodzice rozwijajg wiasne kom-
petencje spoleczne, wchodzac w rozmaite koligacje. Nierzadko homeschoolingowi
rodzice zgadzaja sie na tworzenie wspélnie z innymi ,konglomeratéw” $wiatopo-
gladowych, religijnych, wychowawczych, zywieniowych itp. widzac w nich szanse
na bogate doswiadczenia socjalizacyjne wiasnych dzieci (Mazurek, 2022a).

Podsumowanie

Zaprezentowane w artykule kooperatywy edukacyjne tworzone przez i dla ho-
meschoolersow jawig sie jako realna pomoc edukacyjno-socjalizacyjna dla rodzin.
Nie wyczerpuja one dostepnych strategii na socjalizacje dzieci w ramach home-

> Na podstawie rozméw z homeschoolersami Magdalena Giercarz-Borkowska zalicza do nich
np.: aspolecznos¢, brak relacji rowiesniczych, zamkniecie w kregu rodziny, wystawienie dzieci na
$lepa indoktrynacje (Giercarz-Borkowska, 2019, s. 416).
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schoolingu, ale staja (zaledwie) jednym z jej przyktadéw. W kooperatywach edu-
kacyjnych dzieci mogg funkcjonowac podobnie jak w klasie, badZ podobnie jak
w rodzinie. Wylonione typy kooperatyw (o charakterze profesjonalnym, rodziciel-
skie czy semisformalizowane) $wiadcza o zréznicowanym podejsciu, zaktadanych
celach czy profitach, jakich spodziewaja sie homeschoolersi z faczenia sie w grupy
edukacyjne we wtasnym $rodowisku. Bliskie kontakty miedzy rodzicami i dzie¢-
mi w kooperatywach edukacyjnych wyrazaja troske o miejsce przebywania mto-
dego cztowieka. (Wspot)zadecydowanie o srodowisku jego wzrostu spotecznego,
uwzglednia przyjmowane przez konkretng rodzine normy postepowania, uznane
wartosci czy poczucie tozsamosci (np. $wiatopogladowej). Udzial rodziny w koope-
ratywie edukacyjnej jest nieprzypadkowy, przemyslany i aktywny. Rodzice dzielac
sie swoim doswiadczeniem, cechami, strategiami wychowania tworza opisywang
przez Piotra Sztompke socjalizacje (przynajmniej) jednokulturowa (Sztompka,
2012, s. 450-451). Owa kompetencja jest realizowana wtasnie w , kulturze homne-
schoolingu”.

Socjalizacja w kooperatywach homeschoolingowych moze przypominac te, kto6-
ra zachodzi w (nie)formalnych grupach réwiesniczych o niewielkiej liczbie oséb.
Stopien zaangazowania sie w relacje cztonkoéw takich kooperatyw jest utatwiony
dzieki niewielkiej sieci miedzyosobowej, jaka tworzy sie miedzy osobami. Szansag,
jaka daje cztonkostwo w kooperatywach w edukacji domowej jest mozliwos¢ na-
wigzania gtebokiej wiezi z innymi, takze dzieki doswiadczaniu podobnej sytuacji,
do ktoérej mozna zaliczy¢ bycie w edukacji domowej.

Konkluzja dla niniejszych rozwazan niech bedg stowa, ze socjalizacja, jak wska-
zuje Rudolf H. Schaffer ,stanowi proces, ktory zachodzi przede wszystkim w ro-
dzinie, zwlaszcza za posrednictwem rodzicéw” (Schaffer, 2006, s. 227). | doda¢
by mozna: niewazne czy ,dzieci szkolnych” czy homeschoolersow. Badania zjawiska
edukacji domowej nie wskazuja na to, aby dzieci byly zagrozone brakiem doswiad-
czen socjalizacyjnych, albo zeby ich socjalizacja przebiegata w sposéb zaburzony.
Waga podejmowanej tutaj tematyki pokazuje, ze warto kontynuowac badania sku-
pione wokot tego, jak homeschoolersi dbaja o socjalizacje wtasnych dzieci.

References

Abuzandah, S. (2020). Social skills for homeschooling students. Creative Education, 11, 1064-1072.

Budajczak, M. (2010). O naukowym podejsciu do edukacji domowej. Przeglgd Pedagogiczny, 1,
95-104.

Budajczak, M. (2004). Edukacja domowa. Gdansk: Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne.

Bruner, J. (2006). Kultura edukacji. Krakow: Towarzystwo Autorow i Wydawcow Prac Naukowych
Universitas.



KOOPERATYWY EDUKACYINE W EDUKACII DOMOWEJ A SOCIALIZACIA DZIECI... 73

Cudak, S. (2023). Zagrozenia funkgji rodziny we wspoiczesnym Swiecie. Problemy Opiekuriczo-Wy-
chowawcze, 612(7), 3-18.

Gaither, M. (2008). Homeschool. An American history. Londyn: Palgrave Macmillan.

Gajewska, G. (2023). Kinship w ujeciu posthumanistycznym. Miedzygatunkowe rodziny przyszio-
Sci. Przestrzenie Teorii, 39, 179-194.

Gajewski, M. (2015). Zr6znicowanie form i stopnia patologicznych zachowan miodziezy w $ro-
dowisku szkolnym. Analiza poréwnawcza na przykiadzie miodziezy objetej resocjalizacja
zaktadowa-raport z badan. Studia Paedagogica Ignatiana, 17(1) 183-206.

Giddens, A. (2004). Socjologia. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN.

Giercarz-Borkowska, M. (2019). Edukacja domowa jako alternatywa dla dzieci zdolnych. Wroctaw:
Wydawnictwo TeksTy.

Houk, K. (2000). Creating a cooperative learning center: An idea-book for homeschooling families.
Chatham; New York: Longview Publishing.

Juszczyk-Rygatio, J. (2016). Socjalizacja dziecka jako proces ksztaltowania tozsamosci. Edukacja
Elementarna w Teorii i Praktyce, 11(4) 13-25.

Kawula, S. (2011). Ksztafty rodziny wspotczesnej. Torun: Wydawnictwo Adam Marszatek.

PWN. (b. d.). Kooperacja. W: Stownik jezyka polskiego PWN. Pobrane (16.10.2024) https:/sjp.pwn.
pl/slowniki/kooperacja.html

Kowalski, S. (1974). Socjologia wychowania w zarysie. Warszawa: Panstwowe Wydawnictwo
Naukowe.

Krolikiewicz, R. (2016). Socjalizacja w edukacji domowej w opinii rodzicéw edukujacych domo-
wo. Edukacja Elementarna w Teorii i Praktyce, 11(4), 115-128.

Kunzman, R., Gaither, M. (2013). Homeschooling: A comprehensive survey of the research, other
education: The Journal of Educational Alternatives, 2(1), 4-59.

Matyjas, B. (2020). Pedagogika rodziny. Aktualna problematyka i nowe obszary badawcze. Studia
z Teorii Wychowania, 11(2), 2, 81-98.

Matyjas, B. (2017). Rodzina — szkota — srodowisko lokalne jako synergiczna przestrzen socjaliza-
¢ji. Horyzonty Wychowania, 16(38), 41-54.

Mazurek, E. (2022). Koncepcje ksztatcenia w swiadomosci homeschoolerséw. W: K. Heland-Ku-
rzak, K. Pardej, K. Szostakowska (red.), Raporty z badan pedagogicznych (s. 110-120). War-
szawa: Wydawnictwo Akademii Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej.

Mazurek, E. (2022a). Koncepcje ksztafcenia w swiadomosci homeschoolersow [nieopublikowana roz-
prawa doktorska]. Uniwersytet Szczecinski.

Mazurek, E. (2016). (Nie)zaufanie spoteczne wzgledem samodzielnosci edukacyjnej rodzicow
w homeschoolingu. Przeglgd Pedagogiczny, 2, 88—104.

Mazurek, E. (2018). Przed jakimi wyzwaniami edukacyjnymi staja homeschoolersi? W: D. Tom-
czyk, M. Zajac (red.), Edukacja domowa. Teoria i praktyka (s. 115—127). Szczecin: Szczecinska
Szkota Wyzsza Collegium Balticum.

Medlin, G. (2000). Home schooling and the question of socialization. Peabody Journal of Education,
75(1-2), 107-123.

Meighan, R. (1997). The next learning system: and why home-schoolers are trailblazers. Bramcote Hills,
Nottingham: Educational Heretics Press.

Meczkowska-Christiansen, A. (2015). Socjalizacja poznawcza jako (d)efekt ksztalcenia szkolnego
(na tle rozwazan nad kulturowym kontekstem konstruowania struktur poznawczych czio-
wieka). Problemy Weczesnej Edukacji, 28(1), 21-32.


https://sjp.pwn.pl/slowniki/kooperacja.html

74 EMILIA AGNIESZKA MAZUREK

Mikiewicz, M. (2021). Edukacjonalizacja i jej znaczenie we wspolczesnym Swiecie. Youth in Central
and Eastern Europe, 8(12), 43-51.

Przygoda, A. (2011). Mechanizmy socjalizacji w rodzinie. Pedagogika Rodziny, 1(1), 109-118.

Ray, B.D. (2002). Worldwide guide to homeschooling. Facts and stats on the benefits of home school.
Nashville, TN: Broadman & Holman Publishers.

Ricardo, A. (2014). Homeschooling: A restriction on socialization for children. Pobrane z https:/www.
luc.edu/media/lucedu/law/centers/childlaw/childed/pdfs/2014studentpapers/Ricardo.pdf
Romanowski, M.H. (2006). Revisiting the common myths about homeschooling. The Clearing

House: A Journal of Educational Strategies, Issues and Ideas, 79(3), 122—-129.

Schaffer, H. R. (2006). Rozwoj spofeczny: dzieciristwo i mfodosc. Krakow: Wydawnictwo Uniwersytetu
Jagiellonskiego.

Schon, D. (2017). The reflective practitioner: How professionals think in action. Londyn: Routledge.

Sikorska, M. (2020). Rodzina, co to takiego? — teoretyczne wymiary zréznicowania w definio-
waniu oraz badaniu rodzin. W: M. Biefiko, M. Rosochacka-Gmitrzak, E. Widet (red.), Obrazy
zycia rodzinnego i intymnosci: ksigzka dedykowana profesor Annie Kwak (s. 43-55). Warszawa:
Wydawnictwa Uniwersytetu Warszawskiego.

Sztompka, P. (2012). Socjologia. Analiza spoleczeristwa. Krakow: Wydawnictwo Znak.

Szwabowski, O. (2023). Nie-ludzka wspdlnota cierpienia. Nie-ludzkie relacje i kruchosc. Dabréwka:
Wydawnictwo Rys.

Tchorzewski de, A.M. (2019). Rodzina w czasach wspolczesnego chaosu aksjonormatywnego.
Studia Paedagogica Ignatiana, 22(2), 36—65.

Ttusciak-Deliowska, A., Krawiec, M. (2020). Edukacja domowa jako alternatywna forma realizacji
obowiazku szkolnego. Stan polskich badan i perspektywy badawcze. Przeglgd Pedagogiczny,
1, 191-202.

Topp, C. (2008). Homeschool co-ops. How to start them, run them and not burn out. Chula Vista, CA:
Aventine Press.

Wojtacha, L. M. (2009). Moje dziecko, moja odpowiedzialnos¢. W: M. P. Zakrzewscy (red.), Edu-
kacja domowa w Polsce. Teoria i Praktyka (s. 413—427). Warszawa: Oficyna Wydawniczo-poli-
graficzna Adam.

Zaborowski, Z. (1980). Rodzina jako grupa spoteczno-wychowawcza. Warszawa: Nasza Ksiegarnia.


https://www.luc.edu/media/lucedu/law/centers/childlaw/childed/pdfs/2014studentpapers/Ricardo.pdf

KWARTALNIK PEDACOGICZNY

NUMER I11(273)

ISSN 0023-5938; €-1SSN 2657-6007

Copyright @ by Laura Camas-Carrido, 2024
Copyright @ by Gonzalo Jover, 2024

Creative Commons Uznanie autorstwa 4.0 (CC BY 4.0)
hrrps://creativecommons. org/licenses/by/4.0/
HTTPS://DOI.ORC/10.51338/2657-6007 .kp.2024-3.5

Laura Camas-Garrido
Universidad Complutense de Madrid*
E-mail: laucamas@ucm.es

ORCID: 0000-0001-8077-2358

Gonzalo Jover

Universidad Complutense de Madrid*
E-mail: gjover@ucm.es

ORCID: 0000-0002-6373-4111

Zabawa dzieci jako przejaw tworczego
uczestnictwa™

Summary
CHILDREN’S PLAY AS AN EXPRESSION OF CREATIVE PARTICIPATION™

This article aims to investigate the intricate relationship between play, creativity, and children’s
participation. Key questions guiding this exploration include: What do we mean when we discuss
children’s play? What meanings have been associated with playful activities? How are creativity
and play interconnected? By examining the works of Johan Huizinga, Donald Winnicott, John
Dewey, Jane Addams, and Martha Nussbaum, the study posits that children’s play is a fundamental
expression of social and cultural engagement during childhood. Play not only facilitates children’s
understanding and familiarity with the cultural dimensions of society but also encourages their
active participation in the recreational aspects of life and self-exploration. Consequently, play
emerges as an experience of creation, differentiation, and mutual recognition, fostering self-
awareness and social interaction through the expression of daily attitudes and behaviours.

Keywords: children’s play, creativity, children’s participation, childhood

* Adres: Faculty of Education Complutense University of Madrid, Calle Rector Royo Villanova,
1, 28040 Madrid, Spain
** Finansowanie publikacji: Uniwersytet Warszawski



76 LAURA CAMAS-GARRIDO, GONZALO JOVER

Wprowadzenie

Stwierdzenie, ze zabawa jest jedng z wszechobecnych aktywnosci istot ludz-
kich, nie jest niczym nowym. Ludzie jako gatunek, od swoich poczatkéw do dnia
dzisiejszego, byli przedmiotem i podmiotem réznych zmian, ktére uksztattowa-
ly ich styl oraz sposoby zycia. Chociaz ich dzialania r6znity sie w zaleznosci od
historycznego i kulturowego momentu w czasie, zabawa jest jedna z podstawowych
czynnosci, ktore przetrwaty w spotecznosciach na przestrzeni dziejéw. Zabawa jest
gléwna aktywnoscia, charakterystyczng dla okresu dziecinstwa. Dzieci bawiac sie
podchodza do rzeczywisto$ci spontanicznie, naturalnie i dobrowolnie (Lancy, 2014),
a w konsekwencji zaczynaja stanowic czes$¢ konfiguragji kultury spofeczenstwa.

Celem niniejszego artykulu jest zbadanie zwigzkéw miedzy zabawa, kreatyw-
noscig a uczestnictwem dzieci. Aby odpowiednio zbadac¢ te zagadnienia, konieczne
jest najpierw zdefiniowanie kluczowych pojec¢ oraz ustalenie kontekstu teoretycz-
nego. Jak rozumiemy dzieciecg zabawe? Jakie znaczenia zostaly przypisane aktyw-
nosciom zabawowym? W jaki spos6b zabawa i kreatywno$¢ sa ze soba powiazane?
Te pytania stanowig punkt wyjscia do dalszych rozwazan.

Analiza opiera sie na przemysleniach wybitnych teoretykoéw, takich jak: Johan
Huizinga, Donald Woods Winnicott, John Dewey, Jane Addams i Martha Nussbaum.
Badania tych autoréw uzasadniajg ukazanie zabawy dzieciecej jako fundamental-
nego przejawu uczestnictwa spotecznego i kulturowego we wczesnym okresie
rozwoju dzieci (zob. Camas, Jover, 2019). Zabawa nie tylko umozliwia dzieciom
zrozumienie i zaznajomienie sie z kulturowymi aspektami spoteczenstwa, ale tak-
ze zacheca je do aktywnego uczestnictwa w rekreacyjnych aspektach zycia i samo-
poznania. W rezultacie zabawa staje sie dosSwiadczeniem tworzenia, réznicowania
i wzajemnego uznania, wspierajac tym samym swiadomosc siebie i interakcje spo-
teczng poprzez wyrazanie codziennych postaw i zachowan.

Przez pryzmat teoretycznych rozwazan w tym artykule, sprobujemy wykazac,
ze zabawa dziecieca jest nie tylko kluczowym elementem rozwoju indywidualne-
go, ale rowniez istotnym mechanizmem integracji spotecznej i kulturowej, ktory
pozwala na ksztattowanie twérczych i aktywnych uczestnikow spoteczenstwa.

Zabawa w rozwoju dzieci

Pytanie, czym jest zabawa dla dzieci i jaka jest jej rola, stalo sie podstawa do
ztozonych debat w r6znych nurtach epistemologicznych (Camas, 2018). Prawdopo-
dobnie nie istnieje prosta i uniwersalna definicja tego wieloaspektowego i trudne-
go do uchwycenia zjawiska. Ze wzgledu na jego interdyscyplinarny charakter warto
podjac prébe jego konceptualizacji.
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Z uwagi na niejednoznaczno$¢ i zlozono$¢ natury zabawy, badania nad jej kon-
ceptualizacja nigdy nie byty wystarczajace i nadal stanowig wyzwanie dla wspétcze-
snych badaczy. Najwczesniejsze pisma na temat zabawy pochodza ze starozytnej
Gregji, gdzie uwazano ja za integralny aspekt kultury, rozumiany jako polaczenie
sztuki, muzyki i sportu (Wong i Logan, 2016). W czasach Platona (427-347 p.n.e.)
i Arystotelesa (384-322 p.n.e.) aktywnos$¢ zabawowa byta postrzegana jako do-
Swiadczenie zwigzane z przyjemnoscia, wypoczynkiem i rekreacja: sportem, space-
rami, muzyka, teatrem, kolacjami i kapielami. Uczestnictwo w tych zajeciach byto
przywilejem dostepnym jedynie dla os6b o statusie obywatelskim. Praca bylfa czyn-
noscig wykonywang przez niewolnikéw, podczas gdy wypoczynkiem mogli cieszy¢
sie wylacznie obywatele. Istnialy rowniez r6znice miedzy zabawa dzieci a zajeciami
rekreacyjnymi dorostych. Podczas gdy zabawa byla postrzegana jako aktywnos¢
wykonywana przez dzieci przed rozpoczeciem formalnej edukacji, zajecia rekre-
acyjne dorostych byly traktowane z powaga i uznawane za jedne z najwazniejszych
aktywnosci w zyciu publicznym.

Jak wyjasnia D’Angour (2013), stowem uzywanym w jezyku greckim na okresle-
nie zabawy byto paizein, potaczenie paidi (dziecko) i paideia (edukacja lub szkole-
nie), podczas gdy stowem uzywanym na okreslenie wypoczynku lub czasu wolnego
byto skholé, korzen tacinskiego stowa schola, od ktérego pochodzi ,,szkota”. Chociaz
starozytny grecki ideat zabawy rozrézniat zabawe dorostych i dzieci jako czynnosci
powazne i niepowazne, Platon jako pierwszy zauwazyt znaczenie zabawy w rozwo-
ju fizycznym i edukacji dzieci. Rozréznit on trzy kluczowe etapy w rozwoju dziecka:
od urodzenia do trzeciego roku zycia dziecko musiato by¢ chronione i otoczone
opieka; od trzeciego do széstego roku zycia dziecko angazowato sie w zabawe
i stuchato historii oraz opowiesci starannie dobranych przez dorostych; natomiast
miedzy széstym a trzynastym rokiem zycia miodzi rozpoczynali formalne studia
w zakresie poezji, arytmetyki i muzyki (Frost, 2010). Tak wiec do sz6stego roku
zycia dzieci mialy ograniczac sie do zabawy pod nadzorem dorostych. W koncepgji
Platona zabawa byta nierozerwalnie zwigzana z edukacja. Rola zabawy w rozwoju
cztowieka byfa réwniez rozwazana przez Arystotelesa. Tworca szkoty filozoficz-
nej zwanej Liceum (gr. Lykeion) glosit, ze etapy edukacji nalezy dostosowac do faz
rozwoju. Aby wyksztalci¢ charakter i pogode ducha, wczesne lata zycia cztowie-
ka powinny by¢ wypelnione zabawa i aktywnoscig fizyczng. Wedtug Arystotelesa
rekreacja odgrywata kluczowa role w dorostym zyciu, poniewaz, jak powiedzial
w swojej Polityce, wypoczynek jest ,pierwsza zasadg wszystkich naszych dziatan”
(Arystoteles, 1982, s. 978). Jak wskazuje D’Angour (2013), Arystoteles byl pierw-
szym myslicielem, ktéry wprowadzit konfrontacje miedzy zabawa a pracg i nawet,
jesli zabawa dzieci nie byfa przez niego uwazana za tak wartosciowa i powazng
dziatalno$¢ jak rekreacja dorostych, wypoczynek w kazdej z jego form stanowit
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sfere wyzsza niz wszystkie inne ludzkie dziafania. Tak wiec, zaréwno dla Arysto-
telesa, jak i Platona, do pigtego roku zycia aktywnos¢ dziecka polegata na ruchu
i zabawie. Ta przeno$nie binarna walka o legitymizacje byta w centrum wielu debat
na temat dziecinstwa w catej historii i, z kolei, doprowadzita do ogromnych trud-
nosci w rozwazaniu zabawy jako aktywnoS$ci wystarczajaco istotnej, aby jg badac.

Sredniowiecze, ze wzgledu na brak jakiejkolwiek ideologii dotyczacej dziecin-
stwa, byto niewatpliwie jednym z okreséw o najmniejszym historycznym uznaniu
aktywnosci zabawowej. Gdy tylko dzieci uniezaleznily sie od swoich matek, staty
sie doroste. Obecnos$¢ zabawy w instytucjonalnej sferze edukacji zostata po raz
pierwszy podniesiona, juz w renesansie, przez czeskiego filozofa Jana Amosa Ko-
menskiego, Comeniusa (1592-1670), ktory twierdzil, Ze dzieci ponizej piatego
roku zycia powinny bawic¢ sie swobodnie (Wong i Logan 2016).

Jean Jacques Rousseau (1712-1778) w swoim traktacie pedagogicznym Emile
ou de I'education (1964; wyd. pol. 1930, Emil, czyli o wychowaniu) bronit zabawy, wy-
poczynku oraz rozwoju silnych i zdrowych ciat dla naturalnego wzrostu dziecka,
odrzucajac idee daremnosci zabawy i nadajac jej zasadnicza warto$¢ w zyciu nie-
letnich. Dla Rousseau nie ma rozréznienia miedzy praca a zabawa u dziecka, ponie-
waz jego praca polega na zabawie, a z kolei zabawa jest jego praca. Zabawa jest za-
tem naturalng aktywnoscig dziecinstwa. Pod wptywem Rousseau i o§wieceniowych
trendéw, Johann Pestalozzi (1746—1827) zaproponowal pedagogike oparta na idei
yuczenia sie przez dzialanie”, ktéra przejal od Komenskiego. W swojej ksiazce Wie
Gertrud ihre Kinder lehrt (1800), ktora ukazata sie w jezku angielskim pod tytutem
How Gertrude teaches her children (1894), wyjasnil swoje pomysty dotyczace metod
edukacyjnych, ktére powinny by¢ bardziej zabawne i praktyczne niz dydaktyczne
(Frost, 2010). Pestalozzie postrzegal wychowawce jako pelnigcego funkcje podob-
na do ogrodnika, wedfug niego stymulacja i opieka byty podstawowymi elementa-
mi zdrowego i naturalnego rozwoju dzieci. Chociaz kwestia zabawy nie byla jed-
nym z gtownych elementow pedagogiki Pestalozziego, to jego podejscie wywarfo
ogromny wplyw na jednego z jego najbardziej znanych uczniéw: Friedricha Froebla
(1782-1852). Po pewnym okresie spedzonym na nauczaniu w szkole Pestalozziego,
Froebel zdecydowat sie rozpocza¢ wilasny projekt pedagogiczny [0 znamiennym
tytule Kindergarten, z niem. ogréd dzieciecy — przyp. red.], ktéry pézniej znany byt
jako przedszkole.

W tak zwanym przedszkolu zabawa stuzyta celom edukacyjnym i byta nie-
zbednym narzedziem do nauki. Zgodnie z tym, co zalecal jego nauczyciel, rozwéj
dziecka wymagal stworzenia warunkoéw i zapewnienia odpowiedniej opieki, ktéra
doprowadzitaby do jego naturalnego wzrostu. Jednak w przedszkolu edukacja wy-
wodzilta sie z zainteresowan dzieci poprzez manipulacje i eksploracje w zorgani-
zowanej, usystematyzowanej i delikatnie nadzorowanej przez dorostych zabawie.
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Filozofia edukacji Froebla miata gleboki wymiar religijny, co sprawiato, ze jego
rozumienie aktywnosci zabawowej dzieci wykraczato poza rozwdj psychologiczny.
W jego koncepcji potencjal zabawy nie ograniczatl sie jedynie do aspektow psy-
chologicznych, lecz obejmowat réwniez duchowy rozwoj. Poprzez serie starannie
zaplanowanych i zorganizowanych systeméw zabawy, Froebel poddawal mysl, ze
dzieci przechodzg od $wiata natury do $wiata ludzkosci, przechodzac od material-
nego wymiaru rzeczywistosci do jej duchowego wymiaru (Bruno-Jofre i Jover, 2013).
Zabawa ma zatem znaczenie moralne.

Froebel byt pionierem w projektowaniu pierwszych placow zabaw dla dzieci.
Jego koncepcje obejmowaly duze ogrody i przestrzenie naturalne, ktore byly sta-
rannie zaprojektowane i zorganizowane przez dorostych. Te miejsca, stwarzajace
dzieciom mozliwo$¢ zabawy w kontakcie z naturg, mialy na celu wspieranie ich
wszechstronnego rozwoju, zaréwno fizycznego, jak i duchowego. W jego teorii
zabawy dla dzieci istniejq trzy rézne rodzaje zabawy: (1) zabawa symboliczna lub
reprezentacje zwyklego zycia, (2) zabawa tworcza, w ktorej jedynym czynnikiem
ograniczajacym jest material, z ktorym sie bawi, oraz (3) zabawa nasladowcza lub
odtwarzanie tego, czego uczy sie w szkole.

Idee Froebla rozprzestrzenily sie na calym Swiecie, zdobywajac szczegolne
uznanie w miastach Ameryki Poétnocnej, ktore zaczety doswiadczac intensywnych
proceséow industrializacji. Masowe uprzemysfowienie spowodowato znacznag luke
spoteczna, szczegdlnie dotkliwg dla dzieci i kobiet tamtych czasow. W odpowiedzi
na te nierownosci powstaly ruchy takie, jak ruch osadniczy [w krajach kolonialnych
— przyp. red.], progresywizm czy ruch skoncentrowany na dziecku, ktérych celem
byto ochronienie dzieci przed nedza poprzez zapewnienie im dostepu do edukacji.
Jednym z przejawéw dziatania tych ruchéw byfo tworzenie publicznych przestrzeni
do zabawy, ktore umozliwialy jej zorganizowanie. Powstawanie placow zabaw bylo
odpowiedzig na potrzeby edukacyjne i rekreacyjne dzieci, zapewniato im bezpiecz-
ne i inspirujgce miejsca do rozwoju w sytuacji rosngcej urbanizacji i przemysfowej
degradagji. Osoby, takie jak Joseph Lee, Jane Addams, Luther Hasley Gulick i Jacob
Riis wyréznialy sie wsrdd tych, ktérzy podkreslali mozliwosci zabawy ze wzgledu
na jej potencjatl obywatelski i moralny. W tym czasie pojawily sie pierwsze publicz-
ne przestrzenie do zabawy dla dzieci. W szczeg6lnosci Addams wzieta udziat w ru-
chu na rzecz odnowy edukacji obywatelskiej poprzez srodowiska socjalizacyjne,
ktore uksztaitowaly sie na przetomie wiekéw (Jover i Gozalvez, 2024).

Wedtug Addams, nowa konfiguracja priorytetow w ludzkiej dziatalnosci, spo-
wodowana wplywem rozwoju przemystowego, doprowadzila do marginalizacji
aktywnosci rekreacyjnej na rzecz pracy w fabrykach. Rozwéj przemystu sprawif,
ze czas wolny stal sie dostepny jedynie dla os6b posiadajacych odpowiednie
srodki ekonomiczne. W swojej ksiazce The spirit of youth in the city streets (1909)
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Addams podkreslita znaczenie aktywnosci rekreacyjnej w zyciu cztowieka i ostrze-
gla przed powaznymi konsekwencjami, ktére moga wynika¢ z jej braku. Oprécz
krytyki zwigzanej z rekreacja dostepna tylko dla os6b posiadajacych srodki ekono-
miczne, Addams zwrocita uwage na uwarunkowania ubo6stwa, wysokie wskazniki
przestepczosci wsrod nieletnich oraz diugie godziny pracy dzieci. W odpowiedzi
na te problemy, Addams zainicjowata otwarcie publicznych placow zabaw, w tym
pionierska budowe pierwszego publicznego placu zabaw w Chicago, ktory nazwa-
ta ,modelowym placem zabaw”. Wedtug historyka Joe L. Frosta (2010), centrum
spoteczno-kulturalne Hull-House Jane Addams jako pierwsze uzyto tej terminologii
(Rainwater, 1922). Plac zabaw byl nowoczesnym miejscem, wyposazonym w hus-
tawki, zorganizowane przestrzenie zabawowe, gory piasku, klocki, gigantyczne
szczudla oraz obszary, takie jak kryte sale gimnastyczne, place zabaw dla dzieci,
mlodziezy i doroslych. Przestrzen byta nadzorowana przez przedszkolanke oraz
policjanta. Uwazano ze publiczna rekreacja, zorganizowana i nadzorowana przez
dorostych wyksztatconych w zakresie zapobiegania przestepczosci, ubéstwu, nad-
uzyciom i analfabetyzmowi, ma kluczowe znaczenie. Cele edukacyjne placu zabaw
koncentrowaly sie na stwarzaniu mozliwosci dla socjalizacji demokratycznych war-
toSci oraz wspieraniu rozwoju kosmopolitycznego stylu zycia (Camas, 2022, 2023).
Zabawa dziecieca jest wiec zjawiskiem niezwykle ztozonym, obejmujacym r6zne
aspekty zycia spotecznego, kulturowego i psychologicznego. Jest to doswiadczenie,
ktore nie tylko umozliwia dzieciom zrozumienie i zaznajomienie sie z kulturowymi
aspektami spofeczenstwa, ale takze zacheca je do aktywnego uczestnictwa w rekre-
acyjnych aspektach zycia i samopoznania. W rezultacie zabawa staje sie do$wiad-
czeniem tworzenia, réznicowania i wzajemnego uznania, wspierajac tym samym
Swiadomos¢ siebie i interakcje spoteczng poprzez wyrazanie codziennych postaw
i zachowan. Badania teoretyczne i empiryczne nad zabawg dziecieca wskazuja, ze
jest ona nie tylko kluczowym elementem rozwoju indywidualnego, ale réwniez istot-
nym mechanizmem integracji spotecznej i kulturowej, ktéry pozwala na ksztattowa-
nie tworczych i aktywnych uczestnikéw spoteczenstwa. W starozytnej Grecji zabawa
byta zwiazana z rozwojem fizycznym i nie byla postrzegana jako istotna aktywnos$¢
sama w sobie, lecz jako przygotowanie do formalnej edukacji. Ta instrumentalizacja
zabawy doprowadzita do jej instytucjonalizacji i p6zniejszych prob jej profesjona-
lizacji, szczego6lnie w epoce przemystowej, wraz z powstaniem szkot i przestrzeni
publicznych dla dzieci. Cho¢ zabawa jest jednym z kluczowych doswiadczen wpro-
wadzajacych dzieci w kulture, relacja miedzy tymi dwoma aspektami ludzkiej aktyw-
nosci nie musi przebiegac liniowo ani hierarchicznie. Raczej sa one wspétzaleznymi
elementami, ktére wzajemnie sie uzupelniajg. Innymi stowy, zabawa daje mtodym
obywatelom mozliwo$¢ poznawania kultury, a jednoczes$nie angazuje ich w jej
ksztattowanie (Camas, del Prado Martin-Ondarza, Sanchez-Serrano, 2022).
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Jednak w jaki sposob dzieci uczestniczg w ponownym nadawaniu znaczenia
kulturze kazdej spolecznosci? W swojej przetomowej pracy Homo Iludens (1938)
historyk Huizinga (1872-1945) zaproponowat teze, ze ,zabawa jest wcze$niejsza
od kultury”, co oznacza, ze kultura jest odtwarzana przez zabawe. Konceptualna
niejednoznacznos$c¢ tego stwierdzenia wspiera idee, ze zabawa nie tylko przekazu-
je wartos$ci i normy spoteczne, ale takze stanowi pierwszy przejaw uczestnictwa
w scenie kulturowej. Pierwszy krok w poznawaniu samego siebie i rozwijaniu swo-
jej podmiotowosci nie jest wyraznie werbalny, lecz odbywa sie poprzez zabawe. Na
dtugo przed rozpoczeciem nauki jezyka dzieci sa zaangazowane w zabawe. Kiedy
niemowleta wybieraja obiekt i wchodza z nim w interakcje, rozwijaja sie poprzez
zabawe (Rodulfo, 2013). Dzieki uczeniu sie, nabywaniu doswiadczen w zakresie
swojej podmiotowosci dzieci rozwijaja swoja sprawczos¢, czyli zdolnos¢ do dzia-
tania i uczestniczenia w otaczajacym je Srodowisku. Jednak sprawczo$¢ ta nie wy-
stepuje w izolagji, lecz jest osadzona w systemie znaczen kulturowych, artykutujac
ré6zne mozliwosci i rzeczywistosci oraz nawiazujac bezposredni kontakt z ludzka
zabawa. Relacja miedzy zabawg a kulturag w dziecinstwie nie jest juz jedynie od-
zwierciedleniem dziedzictwa kulturowego spotecznosci lub uniwersalnych zdolno-
Sci rasy ludzkiej, lecz raczej przestrzenno-czasowym scenariuszem, w ktorym krzy-
Zuja sie r6zne mozliwe rzeczywistosci, w ktére dzieci sg zaangazowane (Camas,
2018). Zabawa jest zatem wyrazem zaangazowania dzieci w kulture, poniewaz po-
przez dynamike zabawy nadaja jej wlasne znaczenie oraz reinterpretujg zar6wno
Swiat spofeczno-kulturowy, jak i swoje wlasne miejsce w tym $wiecie.

Uczestnictwo dzieci jako doswiadczenie twércze

Kreatywnos¢, podobnie jak zabawa dla dzieci, jest przedmiotem analiz na-
ukowych o duzym zakresie. Od klasycznych teorii, ktére rozpatrujg jg w ramach
parametréow koncepcyjnych procesu, produktu lub osoby (Barron, Harrington,
1981), poprzez wktad Johna D. Mayera (1998), ktory definiuje jg jako zdolnos$¢ do
tworzenia nowych i wartosciowych pomystéw oraz dostrzegania nowych wzorcow
i powigzan, az po wspélczesne ujecia, takie jak koncepcja Kena Robinsona, ktory
okresla kreatywno$¢ jako proces generowania oryginalnych pomystéw o wartosci
(Robinson, Aronica, 2009).

Ze wzgledu na ich bliskie i gtebokie podobienstwa, wielu autoréw poswiecito
wiele wysitku na zrozumienie wzajemnych powiazan miedzy zabawa a kreatyw-
noscig. Obecne badania opierajg sie gtéwnie na odkryciach ,gigantow rozwoju
cztowieka” (Linaza, 2013), ktorzy juz w ubieglym wieku przywigzywali duzg wage
do wyobrazni, a zwlaszcza symbolicznej zabawy w rozwoju dziecka (Esquivias,
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1997). Przyktadem tego sa wspolczesne badania Gordona Burghardta (2014),
ktory podkresla istotng role zabawy jako waznego czynnika dzieciecej kreatywno-
$ci i wyobrazni (Hansen, 2023).

Filozofka Martha Nussbaum (2010) podkre$la istotny zwiazek miedzy tworczym
doswiadczeniem, zabawg a kulturg demokratyczng. Podobnie jak sztuka i poezja,
zabawa odstania przed nami fakt, ze inni ludzie istniejg i ze musimy na nich pole-
gac; uczy nas, ze Swiat nie konczy sie na nas samych. Zabawa rozwija umiejetnos¢
wczuwania sie w perspektywe innych, konfrontowania naszych z nimi interesow
bez postrzegania ich jako zagrozen, co jest kluczowe dla funkcjonowania kultury
demokratycznej. Nussbaum, uzasadniajac te idee, odwoluje sie do mysli brytyjskie-
go pediatry i psychoanalityka Winnicotta oraz pragmatycznego filozofa Deweya.
Dla Winnicotta zabawa odbywa sie w przestrzeni transakcyjnej, ktorg okresla row-
niez jako strefe posrednig miedzy bytem a niebytem, wewnetrzng rzeczywistoscig
psychiczng a §wiatem zewnetrznym. Jest to obszar, ktéremu wedtug niego, psycho-
logia poswiecita zbyt mato uwagi i ktéry uznaje za sfere kultury, charakteryzujaca
sie ,uniwersalnos$cig i nieskonczong réznorodnoscig” (Winnicott, 1971, s. XVII).
Zabawa, w jego ujeciu, jest procesem przechodzenia od iluzji do rozczarowania,
od identyfikacji ze $wiatem do akceptacji rzeczywistosci, a takze konstytuowania
jazni jako odrebnej jednostki. W dorostym zyciu ta posrednia przestrzen, w ktorej
jazn oddziela sie i taczy z innymi, jest zajmowana przez sztuke, religie, zycie wy-
obrazeniowe lub twdérczo$¢ naukowa. W dziecinstwie jest to przestrzen zabawy,
gdzie rzeczywistos¢ faczy sie z wyobraznig. Zabawa staje sie zatem podstawowym
doswiadczeniem tworzenia, réznicowania, a takze rozpoznawania siebie i innych.
Winnicott okresla to miejsce jako ,separacje, ktora nie jest separacja, lecz formg
zjednoczenia” (Winnicott, 1971, s. 96). Kluczowym warunkiem tego doswiadczenia
jest zaufanie, ktore dziecko rozwija w pierwszych relacjach z matka.

Propozycja Winnicotta pozwala nam dostrzec istotng role zabawy w konteks$cie
zycia demokratycznego. Demokracja, w jej prawdziwej formie, opiera sie na strefie
nieokreslonosci, ktéra jest nieodfagcznym elementem ludzkich dziatan i wymaga
podejmowania zbiorowych decyzji opartych, podobnie jak zabawa, na kreatywno-
Sci i zaufaniu do innych. Wymiar kreatywnosci, wedlug Winnicotta, jest kluczowy
w zyciu i funkcjonowaniu cztowieka. Winnicott podkresla, ze kreatywnos¢ jest
fundamentem zdrowego zycia spotecznego i demokratycznego, a jej rozwoj jest
niezbedny do pelnego uczestnictwa w zyciu wspoélnoty. Zabawa, bedaca manifesta-
cja kreatywnosci, stanowi zatem kluczowy element tego procesu, umozliwiajgc nie
tylko indywidualny rozwdj, ale takze wptywajac na dynamike spoteczng i demokra-
tyczne wspotzycie.

Natomiast zaufanie, bez ktorego zycie w demokragji nie jest mozliwe, wymaga
postrzegania innych istot jako ,,szerokich i gtebokich bytéw” zauwaza Nussbaum,
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cytujac Winnicota (Winnicot, [b.d.], za: Nussbaum, 2010, s. 139). Drugim punk-
tem odniesienia Nussbaum byl Dewey. Byt on jednym z gtéwnych oredownikow
progresywnej edukacji opartej na aktywnosci dzieci, a takze wielkim obronca de-
mokracji jako istotnej postawy wobec s§wiata. Wsrod tekstow, ktore jej poswiecit,
jest jeden o szczegdblnej wartosci, krotki wyktad Creative democracy: The tasks before
us, napisany w 1939 r. z okazji obchodéw jego 80. urodzin. Dewey rozwija w tym
tekscie pojecie demokragcji jako sposobu zycia. O ile takie rozumienie demokracji
wydawalo mu sie bardziej odpowiednie niz inne, ktore traktuja ja jedynie jako
narzedzie rzadzenia, Dewey wyraznie zaznaczyl, ze moze ona pozostac jedynie
zewnetrznym mechanizmem, jesli zapomnimy, Ze jest ona osobistg formg indywi-
dualnego zycia (Dewey, 1996, s. 201), tj. osobistym sposobem bycia, ktoéry wyraza
sie w codziennych postawach i zachowaniach. Nacisk na osobisty wymiar demokra-
¢ji moze sugerowac, ze w 1939 r. Dewey byt swiadomy ryzyka rozpadu jazni, ktore
po6zniej zostalo szczegétowo omoéwione przez Ericha Fromma. Autor Escape from
freedom (1941; wyd. pol. Ucieczka od wolnosci) opieral swoja analize na diagnozie
postawionej przez Deweya w jego pracy Freedom and culture z 1939 r. Za Deweyem
podkreslit, Zze najpowazniejszym:

[...] zagrozeniem naszej demokracji nie jest istnienie obcych panstw totalitarnych, lecz czyn-
niki tkwigce w naszych osobistych postawach i w naszych wiasnych instytucjach, ktére w innych
krajach pozwolily zwyciezy¢ narzuconej z zewnatrz wladzy, dyscyplinie, jednolitosci i zaleznosci
od Wodza. Dlatego pole bitwy znajduje sie takze i tutaj — wewnatrz nas samych i naszych insty-
tugji (Fromm, 1970, s. 25).

Dla Deweya demokracja, ktéra chce unikng¢ tego ryzyka, musi dazy¢ do spet-
nienia dwéch warunkéw: wiary w mozliwosci zwykiego cztowieka do inteligentne-
go myslenia i dziatania oraz wolnos$ci komunikagji i dialogu, takich jak ,w swobod-
nych spotkaniach sgsiadéw na rogach ulic, dyskutujacych i ponownie omawiajgcych
wiadomosci dnia czytane w nieocenzurowanych publikacjach oraz w spotkaniach
przyjaciot w salonach ich doméw, swobodnie rozmawiajacych” (Dewey, 1996,
s. 203). Innymi stowy, chodzi o nadanie wartosci codziennemu dos$wiadczeniu
»Zwyklych” ludzi.

Dewey scharakteryzowal typ demokracji, o ktorym moéwil, ze jest , kreatywny”.
W tym konteks$cie kreatywny oznacza, ze demokracja nie ma z gory okreslonego
celu do osiggniecia; jest dynamicznym procesem, w ktérym przysztos¢ i przezna-
czenie istot ludzkich sg ksztaltowane przez ich wtasne dziatania i decyzje. Demo-
kracja, wedtug Deweya, jest bardziej sposobem dziatania niz ustalonym celem, co
oznacza, ze musi by¢ ,wymyslana” kazdego dnia poprzez ciagte eksperymentowanie
i dostosowywanie sie do nowych doswiadczen. Kreatywna demokracja zaktada
odwage do eksperymentowania z pomystami, ich modyfikowanie na podstawie
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doswiadczen oraz gleboki szacunek i otwarto$¢ na pomysty innych. Dewey miat
intensywne powigzania akademickie z Jane Addams, ktéra postrzegala zorganizo-
wang i nadzorowang przez dorostych zabawe w przestrzeni publicznej jako kluczo-
wy element umozliwiajacy dzieciom i mtodziezy przezwyciezenie indywidualnych
i kulturowych ré6znic. Addams uwazata, ze taka zabawa przyczynia sie do rozwoju
bardziej uniwersalnych wartos$ci i umozliwia dzieciom do$wiadczenie oraz interna-
lizacje zasad demokracji (Addams, 1907).

W kierunku democratia ludens

Propozycje Winnicottai Deweya, przyjete przez Nussbaum, umozliwiajg wyarty-
kutowanie koncepcji, ktéra nazwalisSmy democratia ludens (Jover, Camas, Martin-On-
darza i Sanchez-Serrano, 2017). Democratia ludens to model demokracji, w ktérym
wspdlistnienie jest traktowane jako cel sam w sobie, niezalezny od innych celow
czy wiadzy. W takim modelu, podobnie jak w zabawie, zbiorowe decyzje opierajg
sie na kreatywnosci i zaufaniu do innych. Pomyst ten stanowil podstawe badania
przeprowadzonego na Uniwersytecie Complutense w Madrycie, majgcego na celu
zbadanie zwigzku miedzy aktywnoscig zabawowg dzieci a kreatywnoscia, na pod-
stawie ich wlasnych wypowiedzi (Jover, Prieto, Sanchez-Serrano, 2018). W ramach
szerszego badania opracowano pytanie majgce na celu zrozumienie doswiadczenia
zabawy dzieci jako aktu tworczego. Pytanie to skierowano do dzieci w wieku od
szesciu do dwunastu lat i bylo zgodne z teoretycznymi podej$ciami rozbieznosci,
elastycznosci i bezkierunkowosci, przy tym starano sie unikna¢ ograniczania eks-
presji kreatywnos$ci (Moran, Sawyers, Moore, 1988). Brzmiato ono: ,,Gdyby$ miat
okazje bawic sie z przyjaciotmi na gigantycznej piaskowej gorze, jakimi rzeczami
mogtbys sie bawi¢? Zapisz wszystko, co przyjdzie Ci do glowy” (Jover, Prieto, San-
chez-Serrano, 2018, s. 65).

Wsrod odpowiedzi udzielonych przez dzieci zidentyfikowano cztery gléwne
kategorie: (a) dziatania polegajace na manipulowaniu piaskiem w celach transfor-
macyjnych poprzez procesy tworzenia; (b) dziatania bez celéw transformacyjnych,
skoncentrowane na przyjemnosci; (c) dziatlania odnoszace sie do zabawy symbo-
licznej, w ktérej ,,gora piasku” funkcjonuje jako scena zachecajaca do reprezentagji
i spontanicznej ekspresji; oraz (d) dziatania odzwierciedlajgce regulowane, popu-
larne i zorganizowane gry.

Analiza eksploracyjna kreatywnego wymiaru zabawy pozwolita na wyprowa-
dzenie dwoch kluczowych wnioskow:

* obecno$¢ sytuacji zabawowych sprzyja transformacji i innowagji,
e zabawa symboliczna odgrywa role w wspieraniu wyobrazni i reprezentacji.
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Whioski te kierujg nasza uwage w strone rekonstrukgji twoérczej demokragji
Deweya i Winnicottowskiego spojrzenia na zabawe jako warunku bycia zyjacym.
Badania pokazaly, ze zabawa poza reprodukcja kultury lub sposobu zycia wskazuje
na potencjat ludzkiej zdolnosSci do dziafania i transformacji opartej na uczestnic-
twie w zyciu spotecznym.

Podsumowanie i wnioski

Podsumowujac, badania nad wktadem Huizingi, Winnicotta, Deweya, Addams
i Nussbaum ujawniajq gtebokie powiazania miedzy zabawa, kreatywnoscig a uczest-
nictwem dzieci w ich spofeczno-kulturowym kontekscie. Teorie Huizingi, Winni-
cotta, Deweya, Addams i Nussbaum facza sie w wizji zabawy jako kluczowego ele-
mentu rozwoju dzieci. Huizinga postrzega zabawe jako fundament kultury, przez
ktory dzieci angazujg sie w $wiat i interpretujg swoje miejsce w spoleczenstwie.
Winnicott widzi zabawe jako przestrzen wspierajacg rozwoj osobowosci i zdro-
wych relacji z otoczeniem. Dewey uwypukla znaczenie zabawy w nauce i praktyce
demokratycznej, gdzie kreatywne eksperymentowanie jest centralnym elemen-
tem procesu edukacyjnego. Addams zwraca uwage na role zabawy w przeciw-
dziataniu ubéstwu i przestepczosci w miastach oraz jako srodek rozwijajacy demo-
kracje i kosmopolityczny styl zycia. Nussbaum integruje te idee, podkreslajac role
zabawy w rozwijaniu empatii i rozumieniu réznorodnosci kulturowe;j.

Analizy pokazujg, ze zabawa jest kluczowym doswiadczeniem stymulujacym
eksperymentowanie, innowacyjnosc i kreatywnos¢. Zabawa angazuje dzieci w pro-
cesy tworcze, umozliwiajagc im odkrywanie nowych mozliwosci i wyrazanie siebie.
Wymaga od dzieci zarobwno wyobrazni, jak i aktywnego uczestnictwa, co pozwala
im na tworzenie i redefiniowanie osobistych oraz spotecznych norm. Zabawa staje
sie w ten sposOb przestrzenig, w ktdrej dzieci moga eksplorowac i negocjowac
réznice oraz wspoélne elementy w relacjach z innymi. Zabawa pozwala dzieciom
na bycie w dynamicznej przestrzeni, w ktorej konfrontuja sie z ré6znorodnymi
doswiadczeniami wplywajacymi na ich osobiste i spoteczne tozsamosci. Jest to
proces, w ktérym dzieci nie tylko odzwierciedlaja, ale takze wspottworzg kultu-
re i spoteczne struktury, w ktérych dorastaja. Dzieki zabawie dzieci angazuja sie
w tworzenie i reinterpretacje kulturowych norm i wartos$ci, co wptywa na ich roz-
wdj spoteczny i poznawczy.

Przedstawione analizy wskazuja, ze zabawa jako fundamentalne doswiadcze-
nie angazuje dzieci w interakcje z otoczeniem oraz wspiera ich kreatywno$¢ i roz-
woj spoleczny. Stanowi ona przestrzen, w ktorej dzieci moga tworzy¢, wyrazaé
siebie i wspétdziafac¢ z innymi, co ma istotny wplyw na ich umiejetnosci spoteczne
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i poznawcze. Zabawa nie tylko odzwierciedla kulture, ale rowniez ja ksztaltuje,
wplywajgc na spoteczne struktury, w ktorych dzieci dorastajg.

Opracowanie naukowe ttumaczenia
Joanna Madaliriska-Michalska
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jego czesci, ktora czesto ,wchodzi w zycie”, powielajgc zachowania dorostych badz
dostosowujac sie do przekazow reklamowo-marketingowych. Zwieksza sie czesto-
tliwo$c¢ stwierdzen, ze od wielu lat centralne instytucje edukacyjne i inne odpowie-
dzialne za profilaktyke, nie nadazaja za zmianami i potrzebami zmian w edukacji,
profilaktyce, terapii i rehabilitacji. Nie bez znaczenia byt czas pandemii, ktérego
skutki generuja ryzyko zerwanych wiezi spolecznych, co objawia sie m.in. nadmier-
nym zaangazowaniem dzieci i mtodziezy w aktywnos¢ cyfrowa. Newralgicznym na-
stepstwem jest dostrzegana atomizacja dzieci i mlodziezy, nieche¢ do aktywnosci
w grupie rodzinnej oraz rosngca sklonno$¢ do wyrazania agresji, czesto wobec
najblizszych, np. rodzenstwa, rodzicéw, grupy rowiesnikow.

Recenzowana tu monografia Zagrozone dorastanie i bezpieczeristwo mfodziezy.
Konteksty ryzyka i profilaktyki autorstwa Mariusza Z. Jedrzejko, Dariusza Sarzaly,
Wojciecha Piestrzynskiego, jest podjeciem proby odpowiedzi na pytanie:

[...] dlaczego znane ze swojej sily czynniki chroniace dziecko przed ryzykiem, staja sie
w dobie ponowoczesnosci coraz mniej efektywne? Jak to sie dzieje, ze w epoce masowej edu-
kacji, dostepu do wiedzy, ogromnych naktadow na profilaktyke i zdrowie, treSci destrukcyjne
i szkodliwe maja tak ogromny wplyw na zachowania i postawy mtodych ludzi (Jedrzejko, Sarzata,
Piestrzynski, 2022, s. 5).

Autorzy sformufowali w ksigzce nastepujaca teze:

Mtodzi ludzie, nierzadko dzieci, podejmuja niemal wszystkie ryzyka charakterystyczne dla
patologicznych zachowan dorostych. Jest to nie tylko zmiana jako$Sciowa, jak rowniez ilosciowa.
Nieprzypadkowo coraz liczniejsze uwagi psychologéw, psychiatréow, pediatréw i pedagogow
upowazniajg do postawienia tezy o ,zagrozonym pokoleniu” (Jedrzejko, Sarzala, Piestrzynski,
2022, s. 13).

To niepokojace spostrzezenie, ze mtodzi ludzie i dzieci coraz cze$ciej angazu-
ja sie w ryzykowne zachowania typowe dla dorostych. Uwagi specjalistow, takich
jak psycholodzy, psychiatrzy, pediatrzy i pedagodzy, upowazniaja do wniosku, ze
mamy do czynienia z ,,zagrozonym pokoleniem”, ktére wymaga szczegélnej uwagi
i wsparcia. Konieczne sg kompleksowe dziatania profilaktyczne i interwencyjne,
aby zapobiegac eskalacji tych niepokojacych trendow i zapewni¢ mtodym ludziom
prawidiowy rozwoj.

Ryzykowne zachowania mtodych ludzi moga mie¢ dfugotrwate i powazne kon-
sekwencje. Stygmatyzacja i wykluczenie spoleczne zwigzane z takimi zachowania-
mi moga znaczaco ogranicza¢ szanse edukacyjne, zawodowe i ekonomiczne tych
0s6b na cate zycie. Jak pisza autorzy zachowania ryzykowne to istotny czynnik
»,haznaczenia, stygmatyzacji i wykluczenia spotecznego nie tylko w okresie dzie-
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cieco-miodziezowym, ale takze dorostym. Wiele z nich generuje stygmat na cate
Zycie, przez co moze sie przektadac na szanse spoteczne, zawodowe i ekonomicz-
ne” (Jedrzejko, Sarzata, Piestrzynski, 2022, s. 24). To wskazuje na ogromng wage
wczesnej profilaktyki, kompleksowego wsparcia i reintegracji spotecznej w tych
przypadkach. Kluczowe jest wypracowanie holistycznego podejscia, ktore pozwoli
miodym ludziom przezwyciezy¢ te trudnosci i w petni zrealizowac swoj potencjat.
Wymaga to wspélpracy specjalistow z roéznych dziedzin oraz zaangazowania ro-
dzin i spotecznosci lokalnych.

Jednym z wielu atutéw recenzowanej monografii sg jej autorzy — umiejetnie ta-
czacy role nauczycieli akademickich i praktykow, ktérzy podjeli sie zadania trudne-
go, tym bardziej, ze ich praca ma charakter interdyscyplinarny. Podnoszone w niej
kwestie nie pozostaja wylgcznie w nurcie pedagogiki. Sg tez sa mocno osadzone
w psychologii, naukach o zdrowiu, a takze w teologii moralnej oraz socjologii de-
wiacji. Prezentowane przez autoréw analizy sg skierowane na przyblizenie czy-
telnikowi specyfiki zachowan ryzykownych, nie tylko ich etiologii i negatywnych
skutkéw, ale takze sposobu rozumienia termindéw, zjawisk, problemow.

Autorzy maja swiadomos¢, ze skala ich analiz stanowi przyczynek do gruntow-
nej diagnozy zachowan ryzykownych ze szczegélnym naciskiem na predykatory,
intensyfikujace prawdopodobienstwo ich wystepowania. Ponadto omawiajac bada-
nia analizujg ré6zne obszary ryzyka m.in. z wyciagania ogélniejszych wnioskéw z in-
nych badan wtasnych oraz studiow przypadkoéow. Jak sami podkreslajg omawiane
zagadnienia nie wyczerpuja tej ztozonej problematyki, o skali ktorej Swiadcza nie
tylko doniesienia medialne oraz wyniki badan naukowych, lecz fakt poszerzenia
diagnostyki psychomedycznej o zupelnie nowe zagadnienia, np. cyberzaburzenia
czy problematycznego korzystania z technologii cyfrowych.

Monografia sktada sie z czterech rozdziatow. Pierwszy z nich dotyczy spote-
czenstwa, rodziny, jednostki ,,z ryzykiem” i jest proba odpowiedzi na pytanie, czy
zyjemy w spoleczenstwie wielowymiarowego ryzyka. Zdaniem autoréw zachowa-
nia ryzykowne nastolatkow i mfodych dorostych stanowia:

[...] konsekwencje dezintegracji oraz zasypywania ich taka liczba niewiele znaczacych arte-
faktow, ze staja sie oni ofiarg szybko pltynacej rzeki nicosci. W ramach tego poszerzajacego sie
procesu nie chcemy lub nie potrafimy zauwazy¢ iz srodowiska i grupy ,zasobne” (materialnie,
sprawczos$cig decyzyjna, prawem do dystrybucji dobr i Srodkéw) sg zainteresowane gtéwnie pro-
mowaniem siebie lub czegos, utrzymaniem status quo, a nie zrozumieniem zmieniajacych sie po-
trzeb mtodych ludzi. [...] Wszystkie te postawy niezaleznie na jakim gruncie wyrastajg, sa swego
rodzaju aktem niesprawiedliwosci, gdyz wykorzystujac swoja wplywowa pozycje oddzialujg one
na stan $wiadomosci, zachowania i emocje milionéw ludzi, czesto nieswiadomych, ze rzeczy-
wistos$¢ spoteczna wyglada zgota odmiennie (Jedrzejko, Sarzata, Piestrzynski, 2022, s. 31-32).
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Polska rzeczywisto$¢ spoleczna jest petna sporéw dorostych, w ktérych mto-
dzi ludzie staja sie ,narzedziami osiagania celow”, ofiarami ryzyka ideologicznego
i indoktrynacji ideologicznej. Mozna zaobserwowac czesto podsycane medialnie
wymiary zachowan buntowniczych mtodych ludzi, ktérzy nie dostrzegaja réznego
rodzaju ryzyka, np. utraty tozsamosci, zwigzku z tradycja, fundamentu moralnego,
a takze braku dbatosci o zdrowie, ktérego przyczyng moze byc¢ niska Swiadomos¢
zdrowotna (w nadmiarze spozywane stodycze i przekaski, stodkie i energetyzujace
napoje, fast food i inne szkodzace produkty — np. dopalacze, alkohol).

Kiedy méwimy o wzrastajacej fali ryzyka nalezy wskaza¢ na trendy nadawa-
nia temu zjawisku obrazu normalnos$ci, poprzez réznego rodzaju wzorce. Autorzy
wymieniaja: mode na wizualizacje (dodawanie sobie lat przez 11-12-letnie dziew-
czeta), wzrost spozycia réznych substancji wzmacniajgco-energetyzujacych (rok-
rocznie zwiekszajace sie spozycie a zaburzajace funkcjonowanie ukfadu krazenia
i powodujace choroby stawéw), trend tatuowania ciala, operacje plastyczne, za-
trucia substancjami psychoaktywnymi, z ktérych jedna trzecia zwigzana jest z nie-
medycznym stosowaniem lekow np. uspokajajacych i nasennych czy stosowanych
w infekcjach dr6g oddechowych.

Warto przeanalizowac tabele zamieszczong na s. 43, ktéra obrazuje réznice
w zachowaniach ryzykownych na przestrzeni ostatnich 50-60 lat. Wynika z niej, ze
w drugiej dekadzie XXI w. kluczowe zachowania ryzykowne nastolatkow i mtodych
dorostych podwoily swoj zakres o: elektroniczne formy nikotynizmu, cyberzabu-
rzenia i skracanie snu, naduzywanie cukru oraz substancji energetyzujaco-pobu-
dzajacych, spozywanie zywnosci zawierajacej duze ilosci dodatkéw chemicznych,
eksperymentowanie i problemowe uzywanie narkotykéw, uzaleznienie od nich
i NSP [nowe substancje psychoaktywne — przyp. red.], lekomania, wczesne inicjacje
i ryzykowne zachowania seksualne, w tym seksualizacja wygladu, kompulsywne
wizualizacje. Faktem jest zmiana ,,geografii ryzyka” nastolatkow — zachowania pro-
blemowe wystepujg w szerszej skali, dotycza coraz miodszych grup wiekowych,
nastepuje tzw. wyréwnanie plci — cztery, pie¢ dekad temu okofo 80% zachowan
ryzykownych (dla grupy nastolatkéw) dotyczylo chtopcéw: obecnie 60% stanowig
chtopcy, a 40% dziewczeta.

Podsumowujac tresci pierwszego rozdziatu tej pracy mozna stwierdzié, ze
nowe typy ryzyka sa réwnoczes$nie coraz bardziej obecne w zyciu codziennym
dzieci i mlodziezy oraz czesto pozostaja poza kontrolg rodzicielska, instytucjonal-
ng i spoteczna.

W drugim rozdziale monografii, najbardziej obszernym, oméwiono problem
zachowan ryzykownych w kontekscie bezpieczenstwa dorastajacej miodziezy.
Autorzy skupili sie na zjawisku i przejawach zachowan ryzykownych mtodziezy
szkolnej — ich przyczynach w wymiarze psychospotecznym oraz odpowiedzialnosci
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ucznioéw i ich bezpieczenstwie. Dokonali przegladu fachowej literatury dotyczacej
réznych aspektéw i uzywanych terminéw na okreslenie ,,zachowania ryzykowne” —
przedstawili wybrane modele klasyfikacji zachowan ryzykownych. Grupy przyczyn
zachowan ryzykownych miodziezy szkolnej udokumentowali najnowszg literaturg
i prezentowanymi wynikami badan, uwzgledniajac w nich, takie czynniki jak: in-
dywidualne cechy dziecka, czynniki zwigzane z wypelnianiem rol rodzicielskich,
zwigzane ze szkofg i nauka szkolna, dotyczace relacji z rowiesnikami oraz zwigza-
ne z oddzialywaniem mediéw i popkultury (Jedrzejko, Sarzata, Piestrzynski, 2022,
s. 70-72). Autorzy na podstawie przeprowadzonych badan i ich wynikéw uwazajg,
ze podejmowanie zachowan ryzykownych pomaga miodym ludziom zamanifesto-
wac swoja niezaleznos$¢ i autonomie, ale tez miodzi weryfikuja swoje potrzeby
i mozliwos$ci w ré6znych obszarach. Zdarza sie, ze w ten sposob radza sobie z emo-
cjami, a zachowania ryzykowne sa pomocne w osigganiu celéw psychologicznych
i spotecznych — niezwykle waznych — m.in. takich jak akceptacja, szacunek ze stro-
ny rowie$nikow czy uwalnianie sie spod kurateli rodzicielskiej.

W dalszej czesci prezentowanej pracy skupiono sie i oméwiono wybrane teorie
naukowe wyjasniajace zrédta zachowan ryzykownych. Czytelnik moze sie z nimi za-
poznac¢ na stronach 81-95. Na podstawie przeprowadzonej analizy autorzy twierdza,
ze niektore z predyspozycji indywidualnych mtodych os6b w polaczeniu z wptywami
srodowiska rodzinnego i réwiesniczego, mogg stanowi¢ gtéwne zZrédto zachowan
ryzykownych dzieci i mfodziezy szkolnej. Wspotczesna kultura niesie podwyzszone
ryzyko kontaktu dziecka ze wzorami takich zachowan i wskazuja na Internet jako
glowne zrodlo w obszarze podgladania takich ,,eksperymentéw z ryzykiem”.

Nastepnym etapem poznawania ,.zagrozen dorastania” jest zjawisko zacho-
wan ryzykownych w konteks$cie bezpieczenstwa i odpowiedzialnosci uczniow.
Autorzy skupiajac sie na réznych definicjach bezpieczenstwa dzieci i mtodziezy
i analizujgc termin bezpieczeristwo, zwracaja uwage na jego $cisly zwigzek z poje-
ciem zagrozenia. Jedrzejko i inni stusznie podkres§laja, ze bezpieczenstwo jest zto-
zonym i wielowymiarowym pojeciem, nieodtacznie zwigzanym z ré6znego rodzaju
zagrozeniami, ktére moga mie¢ daleko idacy wptyw na pézniejsze funkcjonowa-
nie i jakos¢ zycia tych os6b. Ponadto w analizie specyfiki zachowan ryzykownych,
jak zauwazaja, nie mozna pominac ich zwiazku ze stanami zagrozenia, gdyz ,,mto-
de osoby, ktére spozywajg alkohol, zazywaja narkotyki, badZ popetniaja czyny
karalne nie tylko famig normy spofeczne, lecz jednoczes$nie narazaja sie na ryzyko
poniesienia szkod zdrowotnych i rozwojowych (Jedrzejko, Sarzata, Piestrzynski,
2022, s. 98). Dlatego tez programy profilaktyczne powinny nie tylko uswiadamiac
miodziez o tych zagrozeniach, ale réwniez rozwija¢ kompetencje spoteczne,
emocjonalne i zyciowe, ktére pozwola im efektywnie radzi¢ sobie z naciskami
rowiesnikow i podejmowac odpowiedzialne decyzje, chronigce ich zdrowie i bez-



94 MALCORZATA KIEDROWSKA

pieczenstwo. Holistyczne podejscie do tego problemu jest kluczowe, aby zapobie-
gac trwatemu wykluczeniu spotecznemu i stygmatyzacji oséb z doswiadczeniem
zachowan ryzykownych.

Autorzy sugeruja, ze praca terapeutyczna z mlodymi ludzmi, ktérzy podejmu-
ja zachowania ryzykowne jednoznacznie wskazuje, ze posiadajg oni bardzo sta-
be zasoby rozpoznawania konsekwencji takiego postepowania. W zwiazku z tym
podnoszenie wiedzy dzieci i nastolatkow o psychosomatycznych i spolecznych
konsekwencjach ryzyka jest szalenie istotnym obszarem do profilaktyki (zob. tez:
Malinowski, 2019, s. 43—-45).

Zachowania ryzykowne czesto ujawniajg niski poziom odpowiedzialnos$ci za
siebie, za swoj czyn oraz konsekwencje tego czynu. Uczenie znaczenia stowa od-
powiedzialnos¢ w dziataniach wychowawczych i profilaktycznych jest niezwykle
istotnym elementem zmniejszania zachowan ryzykownych. Przyjmowana przez
dziecko, czy miodziez odpowiedzialno§¢ moze petni¢ wazng role jako czynnik
chronigcy. Zdaniem cytowanej w tekscie Aleksandry Karasowskiej, odpowiedzial-
nos¢ mozna okresli¢ jako ,,postawe cztowieka przejawiajacg sie w jego stosunku do
samego siebie i relacjach z ludZmi oraz wobec wykonywanych przez niego zadan”
(cyt. za: Jedrzejko, Sarzata, Piestrzynski, 2022, s. 102).

Przejawem odpowiedzialnosci dzieci i mlodziezy nie powinna by¢ wylacz-
nie kontrola wtasnego zachowania. Konieczne jest rozwijanie odpowiedzialnosci
w $Srodowisku szkolnym, a przede wszystkim umozliwienie uczniom podjecia
odpowiedzialnosci za wtasny rozwéj, za wlasng nauke. Autorzy monografii twier-
dza, ze odpowiedzialno$¢ uczniéw za swe funkcjonowanie, a takze ich pozytywne
postawy wobec nauki, szkoty oraz integracja ze Srodowiskiem szkolnym, moze
zmniejszy¢ prawdopodobienstwo podejmowania zachowan ryzykownych i wpty-
nac¢ na efektywnos¢ procesu edukacji i wychowania.

W podsumowaniu drugiego rozdziatlu autorzy wymienili dziesie¢ grzechow
gléwnych polskiej szkoly jako predykatora ryzyka i uznali za nie: ,produkcje” ab-
solwentéw, przestarzaly i przetadowany program — brak jasnego celu nauczania,
przetadowanie teorig i mate umiejetnos$ci praktyczne absolwentéw, przestarzate
metody nauczania i niski zakres programéw autorskich, przecigzenie nauczycieli
biurokracja, niedostateczny indywidualny rozwdj uczniéw — topienie talentow, sta-
tyczne modele nauczania z minimalizacjg ruchu, niedofinansowanie szkoty i kadry
nauczycielskiej, ideologizacja edukacji i procesu zarzadzania nia, zbyt liczne kla-
sy. Podkresli rowniez jak wazny dla rozwoju dziecka i nastolatka jest srodowisko
szkolne i okres edukacji w kontekscie ,klimatu szkoly” i relacji interpersonalnych
ucznia i nauczyciela. Wiecej uwagi nalezalo poswiecic agresji i przemocy w szkole
(zob. Surzykiewicz 2000).

Trzeci rozdzial monografii ma tytul: Zagrozenia nowe i stare w kontekscie zacho-
warn ryzykownych oraz bezpieczeristwa publicznego (13 propozycji na lata 2023-2024).
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Dotyczy dokltadnie aspektow ujetych w tytule, rozszerzonych — i zaprezentowa-

nych na stronach od 117 do 172. Wzbogacony jest, podobnie jak cala monografia,
fotografiami, zestawieniami, wypowiedziami oséb bioracych udzial w badaniach
badz opisem konkretnych sytuacji oséb i rodzin borykajacych sie z problemami
zagrozen i ich przejawami. Podtytuly tej czeSci pracy autorzy nazwali problemami

i wyszczegdlnili ich dziewie¢. Pierwszy z nich nosi nazwe: ,,Problem pierwszy: alko-
holizm — choroba polska”, a ostatni ,,Problem dziewiaty: tolerancja vs nietolerancja.

Tworcy recenzowanej ksigzki przedstawili 13 propozycji konkretnych postula-

tow dziatan w nastepujgcej kolejnosci:

1.

Wprowadzenie w 2023 r. zakazu jakiejkolwiek reklamy alkoholu w mediach
tradycyjnych i elektronicznych, na imprezach masowych i sportowych.
Podniesienie od 2024 r. wiekowego progu sprzedazy alkoholu do lat 21 lat
z jednoczesnym zakazem wystawiania alkoholu w witrynach sklepowych.
Wydanie od 1 stycznia 2024 r. catkowitego zakazu sprzedazy napojow i alkoho-
lu w opakowaniach plastikowych. Zobowiazanie producentéw i sprzedawcow
do obowiazku zwrotnego przyjmowania wszystkich opakowan szklanych po
napojach i alkoholu.

Wprowadzenie w 2024 r. zmian w rozmieszczeniu punktow sprzedazy alkoho-
lu wedtug zasady — 1 punkt na minimum 1000 mieszkancéw, niezaleznie czy
jest to mata miejscowos¢ czy metropolia.

Wprowadzenie w 2023 r. nakazu umieszczania na liquidach peinej informagji
o zawartych w nich substancjach, z jednoczesnym podniesieniem o 100% akcy-
zy na wyroby zawierajace nikotyne, z wyjatkiem tych majacych zastosowanie
medyczne (terapeutyczne).

Wprowadzenie w 2023 r. zakazu sprzedazy napojow energetyzujacych osobom
ponizej 18 roku zycia, a takze zakazu sprzedazy drinkéw taczacych alkohol
Z napojami energetyzujacymi.

Wprowadzenie w 2023 r. obowiazku przeznaczania minimum 50% Srodkow,
jakimi dysponuja gminne i miejskie komisje rozwigzywania problemoéw alkoho-
lowych na bezposrednig profilaktyke realizowana w placéwkach oswiatowych
i spolecznych, a kolejne 25% na programy bezposredniej terapii i rehabilitacji
0s6b uzaleznionych.

Wprowadzenie prawnego nakazu instalowania w smartfonach i komputerach
wprowadzanych do sprzedazy od 1 stycznia 2023 r. bezptatnych programéw
kontroli rodzicielskiej, z prawem uzytkownikow do corocznej bezplatnej ich
aktualizagji.

Wprowadzenie w 2023 r. modelu trzyletnich programoéw profilaktyki (wycho-
wawczo-profilaktycznych) oraz obowiazku realizowania przez wszystkie sa-
morzady w cyklach co najmniej raz na cztery lata pelnowymiarowych diagnoz
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spotecznych ukierunkowanych na skale i specyfike lokalnych zachowan ryzy-
kownych, z uwypukleniem dzieci i mtodziezy. Zobowigzanie odpowiednich
instytucji panstwowych do bezptatnego udostepniania samorzagdom narzedzi
do realizowania tych diagnoz.

Wprowadzenie w 2023 r. systemowych zmian w programie ,,Rodzina 500 plus”,
do ktérego co najmniej potowa powinna mie¢ posta¢ bonéw edukacyjnych kie-
rowanych na podnoszenie umiejetnosci i kwalifikacji dzieci.
Odbiurokratyzowanie i ,odsieciowienie” mechanizmu ksztalcenia specjali-
stycznych kadr zajmujacych sie uzaleznieniami i zaburzeniami. Uruchomie-
nie ze srodkéw budzetu panstwa — w co najmniej 20 uczelniach publicznych
i niepublicznych bezptatnych 12- lub 18-miesiecznych zaocznych studiow po-
dyplomowych dla co najmniej 1000 (rocznie) pedagogoéw i psychologéw z in-
stytucji oswiatowych i opiekunczo-wychowawczych np. Profilaktyka i terapia
uzaleznien i zachowan ryzykownych, konczonym egzaminem panstwowym.
Ich uczestnicy nie powinni ponosi¢ zadnych kosztéw indywidualnych, gdyz
posiadanie takich kadr jest w interesie panstwa, samorzadow, placowek o$wia-
towych.

Wprowadzenie w 2023 r. od poziomu 4 klasy szkoly podstawowej dwoch no-
wych przedmiotéw Edukacja medialna i Edukacja do zycia, w wymiarach nie
mniejszych niz 30 godzin rocznie. Pierwszy powinien wprowadza¢ miode po-
kolenie w zasady wykorzystania technologii cyfrowych oraz funkcjonowanie
w cyberswiecie. Drugi powinien obejmowac kluczowe elementy rozwoju psy-
choseksualnego chtopcow i dziewczynek. Realizacja tych przedmiotéw musi
by¢ wolna od jakichkolwiek wptywéw ideologicznych i opiera¢ sie na wiedzy
oraz akceptowanych przez rodzicéw zasadach moralnych.

Wprowadzenie od 1 stycznia 2023 r. prawnych obowigzkéw dla operatorow
internetowych nakazujgcych natychmiastowe blokowanie stron www sklepow
internetowych, sprzedajacych nielegalne substancje psychoaktywne oraz pato-
streameréw wraz z surowymi karami finansowymi za nieprzestrzeganie takie-
go nakazu.

W konkluzjach do rozdziatu trzeciego autorzy kieruja uwage czytelnika na mno-

g0s¢ i wielopoziomowos$¢ probleméw wptywajacych na rozwoj ryzyka w mtodym
pokoleniu i wskazuja, ze jest ono nieodlacznie zwigzane z problemami ich perso-
nalnego i grupowego bezpieczenstwa. Widoczne jest narastanie czynnikéw zagra-
zajacych rozwojowi dzieci i mlodziezy, jak rowniez wprowadzanie ich w , kanaly”
ryzyka, ktére skutkujg powielaniem wzoréw dorostych, ale tez powaznie naruszajg
homeostaze cztowieka. Po okresie pandemii, lockdownach i przymusowej izola-
¢ji dzieci i mlodziezy, co wyraznie odbito sie na zdrowiu psychicznym i fizycznym

dzieci i miodziezy (zob. Murawiec, Gondek, 2020), konieczne jest przywrocenie
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stabilnosci psychospotecznej tych najmiodszych cztonkéw spotecznosci. To wielkie
zachwianie jest zrodtem niespotykanej dotad skali mysli samobojczych i depres;ji.
W ostatnim czwartym rozdziale monografii autorzy opisali szkote i rodzine jako
podmioty prowadzgce dzialania profilaktyczne w zakresie zapobiegania zachowa-
niom ryzykownym. Informacje te zawarli w pieciu nastepujacych podrozdziatach:
* zadania i cele profilaktyki zachowan ryzykownych w srodowisku szkolnym,
* rodzaje oddziatywan ukierunkowanych na przeciwdziatanie zachowaniom ry-
zykownym podejmowane w obszarze profilaktyki szkolnej,
e charakterystyka wybranych standardéw szkolnej profilaktyki zachowan ryzy-
kownych,
e dziafania interwencyjne podejmowane w sytuacji wystapienia zachowania ry-
zykownego,
e efektywnos$¢ profilaktyki zachowan ryzykownych w kontekscie rodziny jako
srodowiska wychowania i socjalizacji.
Rodzina i szkota wywiera najwiekszy wplyw na rozwdj i socjalizacje dzieci
i mlodziezy. Stusznie wiec przypisujemy tym dwom srodowiskom kluczowe zna-
czenie i zadania w procesie wprowadzania ich w $wiat dorostych. W rodzinie
i w szkole ksztaltuja sie poglady czlowieka na $wiat, umiejetnosci wspélistnienia
i pojmowania zycia.
0Od autoréw monografii dowiadujemy sie, ze:

[...] nigdy wczesniej tak wiele dzieci i mtodziezy nie bylo objetych w Polsce dziataniami
z zakresu profilaktyki zachowan ryzykownych i uzaleznien. Od trzech dekad rosnie liczba pro-
gramow i specjalistow profilaktyki, a mimo to mamy najnizszy w historii odsetek abstynentow
i mtodych majacych za sobg eksperymenty narkotykowe (Jedrzejko, Sarzata, Piestrzynski, 2022,
s. 175).

W zwiazku z tym konieczne jest poszerzanie bazy programow profilaktycznych
nowej generacji, ktére bedg wptywaly na osigganie znacznie wiekszej skuteczno-
Sci dziatan, niz to ma miejsce do tej pory. Wiekszo$¢ z nich powinno obejmowac
formy wiaczajace — aktywne — dialogowe, gdyz sa one skuteczniejsze i bardziej
sprzyjajace interioryzacji norm i zasad uznanych za spotecznie pozadane.

Kazdy element instytucji szkolnej bezposrednio oddziatuje na ucznia, ksztattu-
je jego nawyki, poglady. Swiadomos¢ tego faktu i unikatowego $rodowiska, jakim
jest placowka oswiatowa, jest fundamentalng podstawa osiggania celu wychowaw-
czego. A kryzys otwartych, edukacyjnych i informacyjnych relacji szkota-rodzice
jest jednym z kluczowych predykatoréw stabosci skutecznych dziatan profilaktycz-
nych chronigcych dzieci przed zachowaniami problemowymi.

Modele profilaktyki zalecane przez Ministerstwo Edukacji i Nauki czytelnik
znajdzie na stronach 180-182 recenzowanej monografii. Dla skutecznych dzia-
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tan profilaktycznych eliminujacych ryzyko uzaleznien konieczne jest stosowanie
strategii profilaktycznych, czyli sposobéw postepowania opartych na podstawach
teoretycznych, majacych na celu redukowanie czynnikéw ryzyka i/lub wzmacnianie
czynnikéw chroniacych. Rzeczywiscie, skuteczne dziatania prewencyjne w zakresie
przeciwdzialania uzaleznieniom i innym zachowaniom ryzykownym wymagajg wie-
lowymiarowego podejscia, obejmujacego:

e profilaktyke uniwersalna, ktora jest ukierunkowana na catg populacje mtodzie-

Zy, majaca na celu wzmacnianie czynnikéw chronigcych;

* profilaktyke selektywna, ktora jest adresowana do grup zwiekszonego ryzyka,
koncentrujaca sie na redukgji czynnikoéw ryzyka;

e profilaktyke wskazujaca, ktora jest skierowana do jednostek wysokiego ryzyka,
wykazujacych wczesne symptomy problemoéw.

Tylko takie kompleksowe, wielopoziomowe podejécie daje szanse na skutecz-
ng eliminacje zagrozen uzaleznieniami i innymi zachowaniami ryzykownymi wsrod
miodziezy.

Krajowe Biuro ds. Przeciwdziatania Narkomanii (KBPN) rekomenduje wiodace
strategie profilaktyczne, takie jak:

* rozwijanie umiejetnosci zyciowych,

e edukacje normatywna,

* rozwijanie umiejetnosci rodzicow,

* wilgczanie naturalnych mentoréw,

* budowanie wiezi ze szkola,

e uzupelniajgce strategie profilaktyczne (Jedrzejko, Sarzata, Piestrzynski, 2022,

s. 184—185).

Dziatania podejmowane w obszarze szkolnej profilaktyki nie moga koncentro-
wac sie wylacznie na aktywnosci ukierunkowanej na przeciwdziatanie okreslonym
zachowaniom — konieczne jest, by dotyczyly caloksztattu dziatan zmierzajacych do
ksztattowania postaw prospotecznych i rozwijania umiejetnosci uczniow w zakre-
sie eliminowania ryzyka zwigzanego z okreslonym postepowaniem.

Istnieje duze prawdopodobienstwo, ze jednostka wzrastajagc moze rozwijac
wlasny potencjat w zakresie uzdolnien, wiedzy, zainteresowan i realizowa¢ wyty-
czone cele oraz podejmowac dziatania cechujace sie ekspansywnoscia, ekspresyj-
noscig czy twérczoscig. Mogg one stwarza¢ mozliwo$¢ do przezwyciezana trud-
nosci i ograniczen, na ktére napotykamy w zyciu. Wiez rodzinna jest szczegélnym
rodzajem wiezi i kontaktéw w rodzinie — jesli jest ,,pozytywna” — daje rodzinie site,
odwage, wartoSci i wiare, Ze sprostamy wymaganiom zycia.

Autorzy wiele miejsca w monografii poswiecaja rodzinie i rodzicom, a szczegol-
nie ich potencjalnie pozytywnemu dzialaniu na dziecko w sytuacjach rodzin o prawi-
diowej postawie rodzicielskiej. Wskazuja takze na negatywne postawy rodzicielskie,
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ktore prowadzi¢ moga do zatarcia granicy miedzy sugerowanym a narzucanym ro-
dzajem zachowan. Sytuacja taka moze kumulowac niepozadane z wychowawczego
i profilaktycznego punktu widzenia skutki zachowan. Rygorystyczne zakazy i naka-
zy moga utrudniac nie tylko wspoéiprace i dobry kontakt z dzieckiem, ale moga sie
stawac zrédtem powaznych konfliktéw. Niezaspokojone potrzeby emocjonalne, np.
mitosci, czulo$ci, zauwazenia czy zrozumienia, mogg by¢ kompensowane poszuki-
waniem rozwigzan w srodowisku réwiesniczym. Model ten moze sie jawic jako che¢
podporzadkowania sie obowigzujacym tam regufom i zasadom, niezaleznie, czy sg
one pozytywne czy szkodliwe spolecznie i zdrowotnie.

Zagrozenia cywilizacyjne $wiata byly i sa tematem wielu prac pedagogow,
psychologéw, socjologow, lekarzy, pracownikéw socjalnych, futurologéw (zob. Je-
drzejko, Malinowski, 2014). Zagrozenia towarzyszg nam na kazdym kroku i czesto
sobie ich nie u$wiadamiamy. Czynnikiem bardzo istotnym w badaniach spotecz-
nych jest czas historyczny i spoteczny, ktéry wpltywa na warunki, relacje, posta-
wy i polityke. Recenzowana ksiazka jest niezwykle wartoSciowym kompendium
wiedzy, wprowadzajaca nowe spojrzenie na wiele aspektéow wptywajacych na co-
dzienng rzeczywisto$¢ szczeg6lnie w zakresie zagrozen i bezpieczenstwa dzieci
i mlodziezy. Ksiazke — mimo ogromnej iloéci informacji w niej zawartych — czyta
sie fatwo, gdyz jest swietnie graficznie skomponowana. Mozna powiedzie¢, ze jej
uktad nieco odbiega od wiekszosci publikacji poswieconych tej problematyce. Ce-
lem autoréw byto wzbudzenie zainteresowania takze mtodszych badaczy i os6b
praktykujacych w tej dziedzinie. Aktualnie w kulturze nowych mediéw i cyfrowego
przekazu, w ktérym wyeksponowany jest obraz, w tym przypadku jest on uzyty
do wzmocnienia przekazu merytorycznego. Warto zwréci¢ uwage czytelnika na
wielo$¢ zestawienia bibliograficznego, a przede wszystkim na skrupulatnos¢ auto-
réw i opisywanie najnowszych badan (réowniez prowadzonych przez nich samych),
sytuacji oraz propozycji dla szerokiej rzeszy odbiorcoéw. Kazdy z rozdziatow konczy
sie podsumowaniem, a zamieszczone na stronach 215-226 ,Konkluzje koncowe
i postulaty”, klaryfikuja percepcje prezentowanych zagadnien.

Gdyby udato sie w wymienionym przez autorow okresie 2023-2024 r. zreali-
zowac wszystkie z 13 propozycji dotyczacych zachowan ryzykownych oraz bezpie-
czenstwa publicznego — byloby to szczegdlnie pozadane. Realizacja tych dyrektyw
wymaga od calego spoteczenstwa ogromnego zaangazowania, energii, naktadow
finansowych, zmiany nastawienia decydentéw, zwiekszenia kompetencji wycho-
wawczych i pokonywania ogromu trudnoSci, ale z pewnoscig cel jest niezwykle
wazny i mozliwy do realizacji.

Publikacja moze zainteresowac wszystkich, ktorzy ,uczg sie przez cate zy-
cie” i z pewno$cig treSci w niej zawarte mogg inspirowa¢ do podnoszenia wie-
dzy i umiejetnosci, tworczej pracy i refleksji. Z monografii wiec moga korzystac
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pedagodzy, psycholodzy, socjolodzy, rodzice, pracownicy socjalni, lekarze, pra-
cownicy organizacji i stowarzyszen pracujacych z dzie¢mi i mlodzieza. Przede
wszystkim jednak publikacja moze by¢ przewodnikiem do wykorzystania w prak-
tyce przez nauczycieli i wychowawcéw wszystkich szczebli edukacji, ktérzy maja
niezaprzeczalny wptyw na rozwdj i zycie miodego pokolenia.

W publikacji czytelnik znajdzie odpowiedZ na pytanie autoréw postawione
na poczatku pracy: dlaczego czynniki chronigce dziecko przed ryzykiem stajg sie
w dobie ponowoczesnosci coraz mniej efektywne, a takze dlaczego mimo ze zyje-
my w epoce masowej edukacji i dostepu do wiedzy oraz realizowanej profilaktyki
nadal tre$ci destruktywne majg wplyw na zachowania i postawy mtodych ludzi.
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mozna syntetycznie skonstatowac, iz przestrzen mowi (Botta, Crepet, Zois, 2007,
s. 5). Autorzy tej wnikliwej monografii spaceruja w przestrzeni miejskiej, probu-
jac ,rejestrowac” emocje, jakie wywoluje w nich ta przestrzen. | w tym miejscu
wejdzmy w polski kontekst: na rynku wydawniczym pojawifa sie ostatnio mono-
grafia wybitnego polskiego pedagoga Bogustawa Sliwerskiego Szkolne rewolucje.
Sporo miejsca w tej ksigzce zajmuje intrygujacy — takze dla socjologii edukagji
— temat oddziatywania przestrzeni szkolnej, architektonicznej, instytucjonalnej
na przebieg, skutecznos¢ i efektywnos$¢ procesow wychowawczych, edukacyjnych
czy takze nawet socjalizacyjnych. Ale oczywiscie to jeden z wielu tematéw, ktore
w obecnej sytuagji kulturowej, edukacyjnej, spotecznej i politycznej zajmuje umy-
sty osob, zwtaszcza tych, ktore krytycznie i jednoczesnie refleksyjnie podchodzg
do problematyki szkotly i edukagji.

Ksigzka sktada sie — po wstepie i opinii Marka Konopczynskiego — z dziewiet-
nastu rozdzialéw, zakonczenia, bibliografii, indeksu rzeczowego oraz indeksu
0s6b. W kolejnosci poszczegolne rozdzialy podejmuja problematyke: wypalonej
przestrzeni szkolnej, sytuacji, w ktorej znajdujg sie nauczyciele Ill Rzeczpospolitej,
architektury szkolnej przypominajacej penitencjarng strukture organizacyjnag, al-
ternatywnej przestrzeni edukacji w szkotach nowego wychowania, descholaryzagcji
szkoly, Akademii Khana, kt6ra w przekonaniu autora nie jest w stanie zrewolucjo-
nizowac polskiej edukacji, edukacji postrzeganej jako dobro wspdlne oraz jako
wspieranie rozwoju dziecka, idei tzw. Szkoly pod Zaglami, metaforycznej analizy
ewolugji szkoly jako instytucji, postmodernistycznej zmiany w architekturze, idei
»miejsca” jako istoty relacji miedzyludzkich, architektury szkolnej, ktéra jest wa-
runkiem zmian ksztalcenia, aranzacji przestrzeni wewnatrzszkolnej, architektury
Inkluzywnej Szkoty Podstawowej Bikurim w Tel Awiwie, nowej szkoly $redniej, lecz
nie w Polsce, kwestii dotyczgcej tego, w jaki sposob ksztatci¢ pedagogow, perspek-
tywy edukacji XXI w. oraz tzw. cybergogiki. Wida¢ zatem, ze obszaréw badawczych
jest naprawde sporo. Jako czytelnicy tomu jesteSmy w stanie w jaki$ sposob jeszcze
bardziej je pogrupowac oraz wskazac na — jak sie wydaje — dominujacg tu przewa-
ge problemu przestrzeni, takze tej stricte architektonicznej. Przestrzen ta zdaje sie
by¢ w wielu kwestiach kluczowa w procesie rozwoju i konstytuowania sie szkoty,
takze takiej szkoty, ktorej potrzebujemy w obecnych i przysztych czasach.

Jako socjolog osobiscie odbieram ten fakt z duzg satysfakcja, juz choc¢by dla-
tego, ze badania Pedagoga przywolujg jedno z najwazniejszych dziet z dziedziny
socjologii edukacji, ktore przed laty wyszto spod piéra brytyjskiego badacza Ro-
landa Meighana Socjologia edukacji. To tam wlasnie pojawia sie blyskotliwa analiza
problemu przestrzeni szkolnej, ktéra zdaniem badacza, zawiera w sobie ukryty
program, tak silnie osadzony wtasnie w budynkach szkolnych. Analizy stosowane
w socjologii opieraja sie, jak pisze Meighan:
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[...] na analogiach wywodzacych sie ze $wiata teatru; wydaje sie wiec zaskakujace, jak mato
uwagi poswieca sie analizie miejsca, w ktérym toczy sie dramat edukagji. Jezeli odwotamy sie
do tych ludzi, ktérzy zajmujg sie fizyczna przestrzenia, tzn. planistow, architektéw, projektan-
tow przemystowych, odkryjemy, ze ich praca wytyczana jest w ogromnej mierze przez tradycje
i nagromadzone dos$wiadczenie; raczej przez zdroworozsadkowe recepty niz systematyczne,
intelektualne studia (Meighan, 1993, s. 85).

I tu od razu chciatbym poczyni¢ pewng uwage, moze i nawet nieco krytyczna.
0Ot6z, moze zastanawiaé, dlaczego wtasnie problem przestrzeni, zwtaszcza tej ar-
chitektonicznej — skoro kilkukrotnie i w r6znych odstonach autor ten temat podej-
muje — nie zostal w jaki$ sposob uszeregowany w pewna oddzielng czes$¢ ksigzki.
A tak, pojawia sie on najpierw na samym poczatku, potem znika na rzecz innych
tematéw, by potem znéw powro6ci¢ w dalszej czesci. Osobiscie uczynitbym roz-
dzialy dedykowane temu zagadnieniu oddzielng i uporzadkowang czescia. Ale by¢
moze autor Swiadomie dokonat takiego zabiegu, wiec nalezy ten fakt uszanowac.
W zwiazku z tym, iz kwestie te postrzegam jako wiodaca i najbardziej wytaniajaca
sie z rozwazan prowadzonych przez Sliwerskiego, dlatego przestrzeni edukacyjnej
(takze architektonicznej) po$wiece w recenzji najwiecej uwagi. Nie ukrywam, ze te-
mat jest mi bliski i interesujg mnie badawczo te wtasnie zagadnienia. W niedawno
opublikowanej ksigzce wspomniatem:

Architekci i wykonawcy ich pomystéw (nierzadko na zaméwienie innych, co przeciez wca-
le architektom i wykonawcom projektéow nie ubliza) wkiadaja wiele wysitku, aby zrealizowac
pragnienia pomystodawcéw. Konstruowanie przestrzeni miejskiej odzwierciedla faktyczny stan
przer6znych kontekstow. Jednym z nich jest kontekst edukacyjny. Uniformizacja i rywalizujgca
z nig heterogenizacja wygladu przestrzeni odzwierciedlaja nierzadko pragnienia stabilizacji sys-
temu spolecznego. Celem jest uzyskanie obrazu zfozonego z réznorodnych elementéw, ktéry
by nie zakt6cal harmonii wspoéizycia spotecznego. Ta logika wkrada sie takze w projektowanie
przestrzeni (Priifer, 2024, s. 42).

W innym miejscu przywotanej monografii stwierdzitem:

W procesie powstawania obiektu architektonicznego zaangazowanych jest wiele podmio-
tow wzajemnie ze soba powiazanych, nawet jesli poszczegolne czynnosci wykonuja osobno.
Maja jednak prze$wiadczenie o tym, ze ostatecznie to, co wykonali, musi dopasowa¢ sie do
catosci. Powtarzalno$¢ tego procesu tez ma swoja dos¢ jednorodng strukture czy lepiej, logike
reprodukeyjnosci. Powtarzalnos$¢ dotyczy takze samych relacji, jesli nawet w odniesieniu do kon-
kretnych podmiotéw, to na pewno do rél i funkgji, ktére poszczego6lne podmioty wykonuja. W tej
kwestii rola i funkcja sa uprzednie wzgledem podmiotéw, ktére je wykonuja. Podmiot moze by¢
zastapiony innym, lecz 6w ,inny” wykona to samo lub zblizone zadanie, przypisane do funkcji
i roli (Priifer, 2024, s. 114-115).

Te dwa fragmenty zestawiam $wiadomie z analizami pojawiajacymi sie juz we
Witepie tomu Sliwerskiego, ktory radykalnie konstatuje:
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Szkofa, klasy szkolne, ich miejsca i przestrzenie nie sa jedynie kategoriami fizycznymi, ale
sg takze doswiadczaniem bio-psycho-socjokulturowym zachodzacych w nich zdarzen, klimatu,
relacji miedzyludzkich i intrapsychicznych, ktére rzutuja na rozwdj tozsamosci kazdej osoby.
Z perspektywy czasu odczytujemy z pamieci ich rejestry, starajac sie je podtrzymac lub usuna¢
(Sliwerski, 2024, s. 13).

Przestrzen jest wiec jakim$ rodzajem silnie dziatajacego elementu, cho¢ pew-
nie nie prowidencjalistyczno-deterministycznym wzgledem ludzkiego podmiotu,
to jednak wnikajacym i pozostawiajacym niemato Sladow, stymulujacym badz ha-
mujacym takie, czy inne obecne i przyszte jego aktywnosci. Na szczeScie, co za-
uwaza autor:

Przedstawiciele nauk spotecznych nie maja watpliwosci, ze organizacja przestrzeni miedzy-
ludzkiej w miejscu pracy czy edukacji jest wskaznikiem stosunku do os6b. W r6znych miejscach
Swiata rozwija sie zatem takze szkolna humanistyczna architektura zorientowana na czlowieka,
ktora ma stuzy¢ jego bytowaniu w niej, a nie tylko codziennemu wykonywaniu pod nadzorem
nauczycieli programowych zadan dydaktycznych (Sliwerski, 2024, s. 17).

Podkreslmy raz jeszcze, iz przestrzen ma ogromne znaczenie, ona przemawia,
oddzialuje, ksztattuje, a nawet stymuluje do okreslonych zachowan. Nie nalezy sie
dziwi¢, ze problematyka przestrzeni, np. przestrzeni miejskiej, spotkata sie nawet
z tak systematycznym i kompleksowym opracowaniem, ktére pojawito sie w ramach
waznej dla socjologii serii Wyktady z Socjologii Wydawnictwa Naukowego Scholar.
Autorzy tomu, Bohdan Jatowiecki i Marek S. Szczepanski przypomnieli, zZe prze-
strzen, ktora otacza cztowieka budzita zainteresowanie od poczatku refleksji nauko-
wej, bowiem juz w starozytnosci filozofowie mieli sktonno$¢ do nierzadko wyrafi-
nowanych rozmyslan przestrzennych (Jatowiecki, Szczepanski, 2006, s. 9). Kategoria
przestrzeni jest na tyle konkretna, wazna i pojemna, ze staje sie niekiedy pojeciem
metaforycznym, lecz bardzo przydatnym dla okreslenia struktury tego, co dzieje
sie w relacjach miedzyludzkich. I tak wiasnie Piotr Sztompka zamiescit w podtytule
swojej rozprawy o kapitale spotecznym zapis Teoria przestrzeni miedzyludzkiej. Ona
wlasnie okresla i definiuje spoteczenstwo, ktére ,[...] w tym ujeciu to ani zbiér
pojedynczych ludzi, ani jakas mityczna calo$¢ ponadjednostkowa. Spoteczenstwo
to jest wszystko to, co dzieje sie pomiedzy jednostkami” (Sztompka, 2016, s. 333).
W przestrzeni dzieje sie naprawde wiele, w przestrzeni przebiega nasze podmioto-
we i spoteczne zycie codzienne i odSwietne. Jest ona swoista powtoka, niezwykle
pojemna i elastyczng, ktora obejmuje nasze relacje i w ktérej mnoza sie i reprodu-
kujg nieustannie nasze interakcje. ,W interakgji i relacji podmioty spoteczne odkry-
wajg nieograniczone wrecz poktady kapitatu, ktoéry uzdalnia je do coraz bogatszego
doswiadczania $wiata, a co sie z tym wigze, czynienia egzystencji osobliwg” (Priifer,
2021, s. 159). Sploty relacyjne powstaja i ksztattujg sie w przestrzeni i sa przestrzen-
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ne, cho¢ jakos$ takze zyjace wiasnym zyciem i nie dajace sie do konca uszeregowac
i wedle wtasnych oraz innych projektéow doskonale ujarzmi¢ ,Licznie podejmowane
i realizowane proby konstruowania, porzadkowania czy kanalizowania splotéw re-
lacyjnych wskazuja na ich zasadniczy aspekt: s one dynamiczne i wymykajace sie
usystematyzowanej strukturalizacji” (Priifer, 2020, s. 408).

Diagnozy polskiego Pedagoga wydaja sie niekiedy bardzo radykalne. Niektorzy
moga sie zastanawiac, czy autor Szkolnych rewolucji nie wyolbrzymia swoich ocen.
Nawet jesli niekiedy takie przekonanie wydawac sie moze stuszne, autor recenzo-
wanej ksigzki ma do tego prawo, a jeszcze bardziej powody. Zna, jak rzadko kto,
stan badan nad edukacjq i szkofa. Jest takze czujnym i krytycznym obserwatorem
tego, co dzieje sie w tych przestrzeniach. Na podstawie wielu lat wnikliwej analizy,
jak i w pewnym sensie stosowania ,,obserwacji uczestniczacej jawnej lub ukrytej”
moze konstatowad, ze tworzenie przestrzeni dla edukacji na przefomie XIX i XX w.
to w pewnym sensie dzialania realizowane po to, aby bylo mozliwe ,ujarzmianie
uczniowskich i nauczycielskich ciat i dusz” (Sliwerski, 2024, s. 59). | dalej, mikro-
wtadza nad ludzmi, dazenie do redukowania oporu wobec niej, ideologizowanie
uczniéw, dyscyplinowanie, naktadanie blokad dla swobody poznawania i myslenia,
stosowane rezimy czasoprzestrzenne i mentalne, opanowywanie ruchéw, gestow
i postaw uczniéw, wdrazania procedur bedacych emanacja dziatania wtadzy (Sli-
werski, 2024, s. 59-60) — to tylko niektoére stwierdzenia i opisy, ktérymi postuguje
sie autor, aby oddac zarazem faktyczny obraz przestrzeni edukacyjnej, jak i wyrazic¢
w pewnym sensie wlasng opinie na podejmowany temat.

Trudno nie zgodzic¢ sie z faktem, ze przestrzen i architektura szkoly to nie to
samo, co kazdy inny obiekt architektoniczny, gdzie liczy sie jedynie uzytecznos¢,
trwafo$¢, niezmienno$¢. Jesli przygladac sie przestrzeni, w ktérej tak napraw-
de majg przebiegac tak kluczowe procesy, jakie przyczyniajg sie do faktycznego
wzrostu, rozwoju i dojrzewania, to ,elastycznos¢” tej przestrzeni wydaje sie nie
tylko przydatna, ale i niezbedna. Oczywi$cie czym innym jest kwestia ,jak to zro-
bi¢”. Czym innym jest takze pytanie, czy sg w ogdéle podejmowane, autentycznie
i z zaangazowaniem gruntowne namysly, we wspotpracy, w relacyjnym potaczeniu
z reprezentujgcymi réznego rodzaju kompetencje i specjalizacje, by najpierw wy-
generowac wartosciowe projekty, a nastepnie je jako$ wdraza¢. Mozna zastanawiac
sie takze nad kwestia, na ile to, co juz istnieje, a co niekoniecznie domagatoby sie
w dostownym znaczeniu burzenia, okaza¢ sie moze modyfikowalne, adaptowalne
i rewitalizowane. Wiemy przeciez o istnieniu obiektow, ktore niegdys powotane do
istnienia, a nastepnie — cho¢by pod wptywem zmiany kulturowej, ideologicznej czy
ustrojowej — domagaly sie gruntownej rekonstrukgji (by nie straszyly i nie przywo-
tywaty ponurych duchéw przeszto$ci). Mozna nawet stwierdzi¢, iz dzi$ ciesza oczy,
wywoluja bardzo pozytywne doznania estetyczne, poniewaz nie tylko w prosty
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spos6b zmodyfikowano ich forme (niekiedy takze uzyteczno$¢), zaadaptowano
je do nowych warunkéw i odmiennej niz wczesniej uzytecznosci, ale polaczono
w przemyslny i udany sposéb to, co byto, z tym co nowego sie pojawito. Odbiorcy
maja wiec doswiadczenie i Swiadomos¢, co dzialo sie wczesniej i jakie procesy
mogly tu przebiega¢, a obecnie, z racji modyfikacji, dokonuje sie tu co$ zgota od-
miennego. Sprawy sie jako$ nie ktoca, wspétbrzmig i komplementarnie uzupetniajg
sie, a logika linearno-cyklicznego rozwoju ma miejsce i uzasadnienie.

Czy przestrzen architektoniczna edukacyjna nie moze takze w pewnym zakre-
sie i$¢ ta droga i by¢ naznaczona taka wtasnie logika? Edukacja jest zbyt cenna,
a nawet bezcenng wartos$cig, by nie poszukiwa¢ wcigz nowych rozwiazan, aby
nie zaniecha¢ w pewnym sensie odwaznego ,eksperymentowania”. Nie chodzi tu
przeciez o dobro instrumentalne, a zgota autoteliczne. Malo tego, chodzi o dobro
wspolne. Autor Szkolnych rewolucji jest zdeterminowany, by na tym etapie badan
pedagogicznych przywotywac i na nowo podejmowac¢ wydawac by sie mogto te-
mat ,stary jak swiat”, mianowicie idee ksztalcenia mlodego pokolenia jako dobra
wspolnego kazdego spoteczenstwa (Sliwerski, 2024, s. 105). Przypomnijmy, iz do-
bro wspoélne (bonum commune) jest niepodzielne, a troska o nie, dotyczy kazdego
i wszystkich. Ponadto nie jest ono ograniczajacym sie jedynie do tego, co material-
ne, instrumentalne i osadzone na konkretnym miejscu, ograniczajace sie do prze-
strzeni czasu, ale stanowi jaka$ sume warunkow zycia spotecznego, dzieki ktorym
cztowiek osiaga swoje udoskonalenie (by nawiaza¢ cho¢by do najbardziej og6lnych
tre$ci zawartych w etyce spolecznej, czy w tzw. katolickiej nauce spofecznej).

Z wielka satysfakcja odczytuje dalsze analizy Sliwerskiego poswiecone postmo-
dernistycznej zmianie w architekturze. Nawigzujac do Wolfganga Welscha, autor
konstatuje, ze ,,nie mozna by¢ zwolennikiem oswiecenia, jesli w ksztalceniu holi-
stycznym pomijamy wartosci estetyczne” (Sliwerski, 2024, s. 153). I dalej:

To, co dotychczas byto zamkniete w czterech $cianach sal lekcyjnych, co warunkowato nie-
uswiadamiang sobie przez wielu przemoc strukturalng i symboliczng dorostych wobec bezbron-
nych dzieci, zaczyna zmienia¢ paradygmat manipulacji w paradygmat autoekspresji, samodziel-
nego zarzadzania przez uczniéw wlasnym procesem uczenia sie (Sliwerski, 2024, s. 153).

Estetyczny prymat i w pewnym sensie powr6t do natury w architekturze nie
wydaje sie jakas idylliczng ideg i praktyka za nig podazajaca. Wtasnie taki projekt
wymaga zaréwno ze strony nauczycieli, jak i uczniéw otwartosci i podmiotowosci,
poczucia sprawstwa, wolno$ciowego i odpowiedzialnego zaangazowania. Nie ma
ona oczywiscie jedynie swoich pozytywnych jednoznacznie elementéw i znaczen.
Posiada tez swoje stabosci i ograniczenia. Ma takze przed sobg spore wyzwania:

Edukacyjna architektura postmodernistyczna musi uporac sie z problemem, jak bez zane-
gowania wielo$ci osiagnac zarazem jedno$¢. Dwoistos¢ zlozonosci i przeciwienstw ma jednak
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szczegblne zobowigzanie wobec calo$ci. Zrywajac z projektem panowania, generuje i spefnia
procesy sensu, uobecnia w sobie koncepcje pluralistycznego Swiata nie w kategoriach «po» lub
«obok», nie na nowo, lecz wtasnie odmiennie (Sliwerski, 2024, s. 158).

W odniesieniu do architektury szkolnej, jakiejkolwiek i gdziekolwiek obecnej,
autor tomu Szkolne rewolucje nie przejawia tendencji do zachowawczej powscia-
gliwo$ci w formutowaniu odwaznych i konkretnych postulatow. Jego postulaty sg
konkretne i bazujace na wielkiej erudycji oraz znajomosci analiz naukowych i rze-
czywistoSci takiej, jaka ona jest naprawde:

Dopoki nie zostanie zmieniona architektura szkolna, dopéty nie bedzie mozliwa inkluzja
dzieci, 0s6b uczacych sie dla siebie, dla wlasnego rozwoju wraz z jego uspotecznieniem, oraz
nie nastapi u nauczycieli zmiana myslenia dydaktycznego, ktére doprowadzi do koniecznych
innowacji w procesie ksztalcenia, by ten byt bardziej efektywny i warto$ciowy dla kazdego dziec-
ka. Zmiana paradygmatu myslenia i dzialania dydaktycznego nie jest tylko kwestig uzyskania
adekwatnego do niego poziomu wyksztalcenia, ale przede wszystkim uwzglednienia w nim $ro-
dowiska codziennego przebywania uczniéw w szkole (Sliwerski, 2024, s. 171).

Cztowiek i srodowisko, podmiot i otoczenie, jednostka i miejsce — to wyda-
je sie symbioza najbardziej naturalna z naturalnych, a przeciez tak w procesach
aktywnos$ci edukacyjnych zaniedbywana, niekiedy wrecz nieodczuwalna, pozo-
stajaca co najwyzej w sferze idealistycznych koncepgji i idei. Dobrze sie dzieje,
ze Szkolne rewolucje mogg w tej kwestii poruszac i budzi¢ sumienia decydentéw
i spoteczenstwa jako takiego, zatroskanego o siebie i swoja przysztos¢, wszak jego
yreprodukcja” nie jest tylko automatycznym procesem, ktory nie wymagatby re-
fleksyjnego i programowego dziatania. Niekiedy (czesto) takze domagac sie bedzie
odwaznego eksperymentowania, co zostanie podkres§lone w kolejnym rozdziale:
,Przestrzen sama w sobie moze stuzy¢ eksperymentowaniu nauczycieli i uczniow,
budowaniu kapitatu spotecznego w wyniku takich form i metod uczenia sie, ktore
beda zorientowane na ucznia, jego prawa i potencjal rozwojowy” (Sliwerski, 2024,
s. 188). Przestrzen, powtérzmy raz jeszcze, moze dziala¢ zamykajac, odgradzajac,
ale takze moze przyczyniac sie do inkluzywnosci. A przyktadem na to, jak ta cecha
moze by¢ realizowana za sprawag architektury, jest analiza, a zarazem egzemplifika-
cja Sliwerskiego zamieszczona w rozdziale zatytutowanym Architektura Inkluzywej
Szkoty Podstawowej Bikurim w Tel Awiwie (s. 189-190).

W zakonczeniu tomu autor nie ucieka od krytycznej, niekiedy radykalnie, dia-
gnozy tego, co dokonuje sie i dokonywato sie w ostatnim czasie w edukagji i o$wia-
cie. Uwaza, iz ,kazda proba wprowadzenia innowacji oddolnej traktowana jest
przez wladze jako rzeczywistosc¢, ktéra musi by¢ zdelegitymizowana przez wyklu-
czanie konstruujacych ja dyskursywnych praktyk” (Sliwerski, 2024, s. 241). Czy az
tak? Z pewnoscig wiele argumentoéw przemawia za taka teza. By¢ moze w swojej
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nieco naiwnej koncepcji rzeczywistosci, takze tej dotyczacej obszaru edukagji, nie
dostrzegam, aby sprawa przedstawiata sie w az tak ponurych scenariuszach. Wie-
rze, a jak mi sie wydaje, takze znajduje argumenty za tym, ze byly i sa podejmowane
bardzo innowacyjne proby, jak i uwzgledniane oraz dyskutowane dzialania spotecz-
ne, oddolne (inicjowane w ramach tzw. spofeczenstwa obywatelskiego). By¢ moze
jest ich wcigz zbyt mato i dlatego tak przejrzyscie sie nie przedstawiaja. Nie nalezy
takze zapominad¢, iz w samym ,wnetrzu” edukacji i wychowania istniejg mechanizmy
spowalniajace, cementujace i opierajace sie odwaznym inicjatywom. Innymi stowy,
pasywnos¢ i nieche¢ do zmian tkwig nie tylko w systemie, lecz takze w samych pod-
miotach, ktoére albo nie chca, albo nie potrafig bra¢ sprawy w swoje rece. By¢ moze
jest to jakis$ rodzaj przystosowania sie, wycofania i niecheci do podejmowania ry-
zyka, a moze wtasnie okolicznosci instytucjonalno-strukturalne skutecznie hamuja
inicjatywe i sprawczos¢. Bezdyskusyjnie jednak zgadzam sie ze Sliwerskim, ze ,,edu-
kacja musi by¢ dobrem wspélnym, narodowym, ponadpartyjnym” (Sliwerski, 2024,
s. 242). Problem jednak tkwi w tym, ze nierzadko mamy znieksztalcony obraz i rozu-
mienie tego, chocby, co tak pieknie, a nawet gérnolotnie wybrzmiewa jako ,,dobro
wspolne” wilasnie. Wydaje mi sie, ze w odniesieniu do tej kwestii wcigz niestety
dziedziczymy jeszcze pozostatosci po dawnym ustroju, cho¢ czasu od przefomu
mineto juz catkiem sporo. Ale skoro jednak idea spoleczenstwa, a takze edukacji,
ktora jako pewna rzeczywistosc¢ jest czyms co sie reprodukuje i jest reprodukowane,
to wraz z nimi reprodukowane sg nierzadko pewne ich elementy skfadowe, opinie,
idee, uprzedzenia, nawyki czy kompulsywnie pojawiajace sie postawy zamkniecia
i syndromy pasywnosci. I tu Profesor stawia jednoznaczng i przenikliwa teze:

Dopoki osoby nie zaczng by¢ istotami refleksyjnymi, podmiotami sprawstwa bronigcymi od-
rebnosci i osobistych sit, potencjatu rozwojowego oraz mozliwosci ich wykorzystywania w zyciu
spolecznym, dopéty nie bedg w stanie partycypowa¢ w zmianach w obiektywnie istniejacych
instytucjach spotecznych (Sliwerski, 2024, s. 243).

Jest tu wiec i apel, ale i jakie$ przynaglenie, kierowane wtasciwie do wszyst-
kich, ktorzy nie tylko bezposrednio sa obecni w przestrzeni edukacyjnej i ktérym
zalezy jako protagonistom na uruchamianiu ,rewolucji”, ale do wszystkich, ktorym
zalezy na szeroko pojetym dobru obecnej i przysztych generacji, ktorych ksztatt,
potencjat spofeczny, aksjonormatywny i po prostu ludzki, jest silnie skorelowany
z przebiegiem, jakoscig i efektywnoscig proceséow edukacyjnych. Skuteczna i holi-
styczna edukacja wspiera nas jako ludzi, jako spoteczenstwo, rozwija, uszlachetnia
i buduje wciaz nasze czlowieczenstwo, ktore przeciez:

[...] odstania sie i ujawnia w toku uniwersalnego i pelnego szacunku relacjonowania sie
jednostek miedzy soba, gdzie podmiotowos¢ jest fundamentalnym punktem zbieznosci i efek-
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tem powszechnej zgody co do tego, kim jesteSmy (wszyscy). A ze jesteSmy jako spoleczenstwo
w pewnym sensie skazeni i doswiadczeni deficytami, podobnie dzieje sie z jednostka jako taka.
Trapi ja bowiem wieksza lub mniejsza, ilosciowo i jakosciowo intensywniejsza lub mniej inten-
sywna, dokuczliwo$¢ wiasnego bytu (Priifer, 2022, s. 16).

Pod koniec lat dwudziestych i na poczatku trzydziestych ubiegtego wieku po-
wstaje monumentalne dzieto polskiego socjologa $wiatowej stawy Floriana Zna-
nieckiego zatytutowane Socjologia wychowania. Na poczatku obecnego wieku uka-
zuje sie dwutomowa reedycja tego opracowania, ktoéra dla socjologéw zwlaszcza
uchodzi za klasyczne i w pewnym sensie ponadczasowe dzielo. W czesci tomu
dedykowanej kwestii szkoly Znaniecki stwierdza:

Szkota dzisiejsza jest wiec w rzeczywistosci terenem krzyzowania sie niezliczo-
nych i r6znorodnych dziatan zewnetrznych; odosobnienie jej, pomimo wysitkow, wciaz
jeszcze czynionych dla sztucznego jego podtrzymywania, staje sie czesto niemal fikgja.
Sa naturalnie chwile, gdy zycie szkolne przebiega bez perturbacji plynacych z innych
grup, lecz sg to chwile rzadki i krétkotrwate. Wobec takiego faktycznego stanu rze-
czy, powstaje naturalne pytanie, czy warto w ogole zachowywac szkote w znaczeniu
dotychczasowym grupy odosobnionej, specjalnego srodowiska, w ktorym mtodociany
osobnik poddany zostaje specjalnym wplywom, z wytaczeniem wszelkich innych wpty-
wow, procz przewidzianych w jej ustroju (Znaniecki, 2001, s. 109).

Sprébujmy uswiadomic sobie, ile lat uplyneto, kiedy Znaniecki formutuje te opi-
nie dokonujac tak trafnej diagnozy. Mozna odnies¢ wrazenie, ze Sliwerski — wspol-
czesny pedagog, autor monografii Szkolne rewolucje, mierzy sie z analogicznymi
problemami, ktére mimo uptywu dekad, zmiany $wiata, przemiany kulturowej, spo-
tecznej, politycznej i cywilizacyjnej, jako$ nie maja tendencji do radyklanych, czy
tym bardziej rewolucyjnych przewrotéw. Okazuje sie, ze przestrzen edukagcji jest
wyjatkowo oporna, ale i z drugiej strony otwarta na modyfikacje, uelastycznienia,
czy nawet radykalne zmiany. Problem wciaz wydaje sie ten sam, lecz na r6zny sposéb
moze by¢ definiowany i formutowany. Czy bedzie to niezrozumialy wrecz niekie-
dy opor przed wprowadzaniem rzeczywistych zmian (postulowanie to wcigz nie to
samo, co dzialanie, a idee to nie to samo, co rzeczywisto$¢)? Pewien rodzaj gnusno-
Sci, wycofania czy nawet zwyklego lenistwa, lezace po réznych stronach i w r6znych
proporcjach nie pozwalajg instytucji szkoty wybrzmie¢ w jej petnym blasku i w petni
swoich mozliwosci. Czy nalezy jednak tylko wini¢ i krytykowaé, nawet jesli wydaje
sie, ze jest kogo i jest za co? Z pewnoscia nie, a przynajmniej nie tylko. Sliwerski
przemawia glosem niezwykle kompetentnego znawcy i erudyty, ktéry na problema-
tyce pedagogicznej zna sie, jak rzadko kto. Trzeba mie¢ jednak — niezaleznie od
posiadanej wiedzy i kompetencji — takze sporo odwagi i determinacji, by chcie¢, ale
i potrafi¢ formutowac krytyczna analize, majac na to dostatecznie wiele argumentow.
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Mozna zyczy¢ sobie (a moze tylko marzy¢?), by wspomniany i tak radykalnie
brzmigcy w tomie Szkolne rewolucje gtos byt styszany tak w samym wnetrzu szkol-
nych instytucji, jak i wokot nich, nierzadko w catkiem sporym oddaleniu od nich,
ale wciaz w dostatecznej przeciez bliskosci, by moc aktywnie i skutecznie zadbac
o prawdziwg przemiane szkotly, ktéra niekiedy domaga sie wrecz rewolucji. Lek-
tura tomu wywoluje we mnie wiele przemyslen i emocji, wéréd nich dominujaca
jest wdzieczno$¢ wobec autora, gtownie dlatego, ze oprécz determinacji, odwagi,
radykalizmu, bezkompromisowosci, ktorymi sie wykazuje, podaje nam, czytelni-
kom, do reki narzedzie diagnostyczno-prognostyczne, oryginalne, przemyslane,
i co najwazniejsze, bezpretensjonalnie autentyczne. Innymi sfowy, czytajac i re-
fleksyjnie analizujac tre$ci tomu Szkolne rewolucje chce sie wierzy¢ autorowi i chce
sie razem z nim wyruszy¢ w droge, by nie zaprzepasci¢ tego, co zawiera w sobie
wielki potencjat tkwigcy w naszej ludzkiej zdolnosci do edukowania i wyposazania
czlowieka w najcenniejszy skarb, jakim jest wiedza i madros$c¢.
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