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ARTYKULY

Jan Rys$
Uniwersytet Pedagogiczny im. Komisji Edukacji Narodowej w Krakowie

Szkolnictwo polskie w nurcie europejskich przemian
oswiatowych w XVI-XVII wieku

Summary

POLISH EDUCATION WITHIN EUROPEAN EDUCATIONAL TRANSFORMATIONS
OF THE 16™-18™ CENTURIES

During the 16"-18™ centuries major changes took place in western European education, both
within the organization as well as the methods and curricula, which are often referred to as an
educational revolution. Humanism and the Reformation had a significant impact on the changes,
and in the 17" century — the rapid development of science and technology. Polish contribution
to the ongoing transformation of education was relatively small, but the solutions developed
in the West were used. The main assumptions of Renaissance pedagogy were known in Poland
already in the 15" century, and in the next century Reformation brought a new organizational
model of schools and new educational solutions and curricula. These changes were also con-
solidated by the teaching orders, which over time monopolised teaching of the middle-level.
These changes were introduced to the Polish education by foreign teachers and reformers
who came to Poland in large numbers. New concepts were not just passively accepted, as there
were a number of improvements, adjusting these concepts to the Polish conditions.

Key words: class-lesson based system, teaching, heretic education, school organization, didactic
movement, pedagogical innovations.

red. Paulina Marchlik

Dzieje szkolnictwa na zachodzie Europy w XVI-XVIl w. to okres gwaltow-
nych zmian, zaréwno w programach nauczania i wychowania, jak i w jego orga-
nizacji. O skali tych zmian $wiadczy fakt, ze wiek XVII nazwano ,wielkim”,
a w zachodniej literaturze historyczno-o$wiatowej pisze sie wprost o rewolugji
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oSwiatowej. Przemiany te zostaly zapoczatkowane po wplywem wczesnego
humanizmu wtoskiego juz w XIV w. Humanistyczne wizje szkoly i wychowa-
nia rozprzestrzenily sie wraz z nowymi ideami na kraje europejskie, zyskujac
wszedzie zwolennikéw. Juz na poczatku XVI w. stworzono nowy model szkoty,
ktéra miata zmieni¢ mentalno$¢ czlowieka i tym samym cale spoteczenstwo.
Znaczacg role w ksztattowaniu tego modelu odegrali pedagodzy reformacyjni.
Szkolnictwo réznowiercze zaakceptowato i upowszechnito najnowsze rozwia-
zania zaproponowane przez humanistow europejskich, a zwlaszcza dorobek ni-
derlandzkiej mysli pedagogicznej w dziedzinie organizacji nauczania. Postep
reformacji zostat skutecznie zahamowany przez kontrreformacje, ktéra swoje
sukcesy zawdzieczala w duzej mierze specjalnie opracowanemu systemowi szkol-
nictwa. Katolicki nurt reformy, oparty gtéwnie na modelu szkoty jezuickiej, byt
wypadkowa dotychczasowych eksperymentéw edukacyjnych, wzbogaconych
o wlasne koncepcje wychowawcze. W XVII w. reformy oswiatowe zbiegly sie
z szybkim rozwojem nauk przyrodniczych, co spowodowato odchodzenie od kla-
sycznego modelu ksztatcenia i filozofii abstrakcyjnej w kierunku uzytecznosci
wiedzy przekazywanej na réznych poziomach edukacji. W jakim stopniu owe
rewolucyjne zmiany znalazly oddzwiek na gruncie polskim i jaki byt ewentualny
wktiad polskiej mysli pedagogicznej do europejskiego dorobku, to pytania, na
ktore wyczerpujaca odpowiedz wykracza znacznie poza ramy niniejszego arty-
kutu. Sprobujemy jednak w sposob syntetyczny naswietli¢ og6lny zarys proble-
matyki jako punkt wyjscia do szerszego opracowania, zwracajac uwage na role
cudzoziemskich pedagogéw w organizowaniu nowego modelu szkolnictwa
w Polsce.

Przemiany w szkolnictwie europejskim XVI-XVII w.

Truizmem jest stwierdzenie, ze humanizm w centrum zainteresowan po-
stawitl cztowieka. Jednak ta powszechna prawda niesie w sobie calg ztozonos¢
zar6wno pojmowania jego miejsca w $wiecie, jak i nowych jakosci w relacjach
miedzyludzkich. Jednym z najwazniejszych aspektéw humanistycznej koncepcji
cztowieka bylo podkreslanie jego indywidualnosci, i to wybujatej indywidual-
nosci, z prawem do wszechstronnego i nieskrepowanego rozwoju (zob. Burck-
hardt 1991). Takie zatozenie musialo wptyng¢ na zasadnicze zmiany tam, gdzie
relacje miedzyludzkie ksztattowaly sie najwczes$niej, czyli na gruncie szkoly.
W przeciwienstwie do sredniowiecznej tradycji, kiedy nauczyciel uczyt ,calg
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klase”, nie zwracajac uwagi na poszczegolnych uczniéw, nauczyciel humanista
zdawal sobie sprawe, ze ma w klasie uczniéow o réznych zdolnosciach i zainte-
resowaniach. Nic wiec dziwnego, ze w tym czasie dzieto Marka Fabiusza Kwin-
tyliana, w ktérym autor mocno podkreslat konieczno$¢ rozpoznawania przez
nauczyciela uzdolnien uczniow, zyskato tak wielkie uznanie i poczytnos¢ wsréd
nowej generacji nauczycieli. Z mrocznej i surowej instytucji szkota przeistoczyta
sie w dom radosci (casa giocosa).

Nowe spojrzenie na Swiat pozwolito dostrzec kobiete jako pretendentke do
wyksztatcenia. Wielu wybitnych humanistéw z Erazmem z Rotterdamu na cze-
le przyznato jej takie prawo i dostrzeglo tez zdolnosci, jakimi sie odznacza.
Niestety tradycja byfa juz tak silna, ze tylko w nielicznych przypadkach szkoty
mialy charakter koedukacyjny. Nowy wymiar przybrato takze wychowanie fizycz-
ne, ktore w szkole realizowano w formie ¢wiczen gimnastycznych. Dazenie do
sprawnosci fizycznej nie byto juz tylko uwarunkowane celami uzytecznymi, ale
tez przy$wiecalo mu dazenie do osiggniecia harmonijnej budowy ciafa ludzkiego
i lepszego samopoczucia. Te humanistyczne wartos$ci edukacyjne znalazly ucie-
lesnienie najpierw w pedagogice wiloskiej, dzieki takim humanistom jak Piotr
Pawel Vergerio, Matteo Palmieri, Maffeo Vegio, Vittorino da Feltre, Guariono
z Werony (Garbacik 1955: 178-209).

W Xlll-wiecznych Wloszech zapoczatkowane zostaly przemiany w organi-
zacji procesu nauczania, bez ktorych trudno dzi§ wyobrazi¢ sobie szkote, a mia-
nowicie wprowadzono system klasowo-lekcyjny. Zgodnie uznaje sie jednak, ze
kolebka tych zmian byly Niderlandy, a reformatorami Bracia Wspélnego Zycia.
Ich zastugg byto opracowanie programu nauczania na caly cykl ksztalcenia
szkolnego, a nastepnie wyodrebnienie mniejszych jednostek, przypisanych do
poszczegdlnych klas. Z nich z kolei wyodrebniono dzisiejsze ogniwa dydaktycz-
ne, czyli tematy poszczegélnych lekcji. Zastuga Braci Wspélnego Zycia byto tez
opracowanie zasad promogji z klasy do klasy. Nowoscig bylo réwniez wprowa-
dzenie podrecznikéw do nauki, adekwatnych do przedmiotu nauczania. Aby
zastosowac te zasade w swoich zgromadzeniach, zaktadali drukarnie, z ktorych
wychodzita takze literatura religijna. Bracia Wspélnego Zycia sami upowszech-
niali swoje zdobycze, rozpraszajac sie po Europie. Jednak najwieksze zastugi
w propagowaniu ich osiggnie¢ ma pedagogika reformacyjna upowszechniajgca
model $redniej szkoty humanistycznej pod nazwa gimnazjum. Szkota humanistycz-
na jest pojeciem ztozonym. Wyrosta ona z jednej strony na bazie pogladéw hu-
manistow-teoretykow z Erazmem z Rotterdamu i Ludwikiem Vivesem na czele,
a z drugiej strony byta dzietem praktykéw — Filipa Melanchtona i Jana Sturma.
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Wychowanek niderlandzkiej wspdélnoty Jan Sturm nalezal do czotowych jej
krzewicieli. Jego 10-klasowe gimnazjum w Strasburgu stato sie popularnym wzo-
rem organizacji szkoly Sredniej, wypierajac stopniowo wczes$niejszy model
Melanchtona. Charakterystyczng cechg szkolnictwa renesansowego byto tworze-
nie szczego6towych przepiséw dotyczacych organizacji i zycia szkoty w postaci
roznego rodzaju ordynacji szkolnych. Dzieki nim powielanie okreslonych wzo-
row organizacyjnych stato sie znacznie latwiejsze.

Ponadczasowa zdobycza pedagogiki poczatkow XVI w. byta zmiana charak-
teru szkoly pod wzgledem jej przynaleznosci. Wazna role odegrata tu refor-
macja. O jej poczatkowo zgubnych skutkach dla szkolnictwa niemieckiego nikt
nie watpi. Likwidacja parafii katolickich oznaczata likwidacje szkoty. Grozba
barbaryzacji ksiestw niemieckich wydawata sie nieunikniona. W pore jednak
przyszto opamietanie. Odezwa Marcina Lutra Do burmistrzow i rajcow niemieckich
w sprawie zaktadania szkot przyspieszyta proces uniezalezniania sie szkoty od
opieki Kosciota i przechodzenia pod opieke wiladzy $wieckiej. Upublicznienie
szkoly absolutnie nie oznaczalo jej zeSwiecczenia. W dalszym ciggu byta ona
wyznaniowa, a szkoly roznily sie religig, ktéra wyznawata wspolnota sprawu-
jaca nad nig opieke.

Poza zmianami organizacyjnymi na przestrzeni omawianego okresu,
a zwlaszcza w XVII w., dokonaly sie niezwykle istotne przemiany w sztuce nau-
czania, ktéra miescita sie wtedy w szeroko rozumianej dydaktyce. Od 1612 r.
rozpoczat sie tzw. ruch dydaktyczny, siegajacy korzeniami potowy XVI w., kie-
dy to po raz pierwszy pojawily sie dyskusje nad mozliwoscig znalezienia uni-
wersalnej metody nauczania, umozliwiajgcej nauczania wszystkich wszystkiego,
bedacej jednoczesnie ,kluczem uniwersalnym” do zrozumienia i zapamietania
wiedzy. Juz wtedy pojawily sie dazenia do dostosowania humanistycznej szkoly
do 6wczesnych potrzeb spoteczno-gospodarczych (Fijatkowski 2012: 60-112).
Gléwnym terenem, na ktorym toczyly sie dyskusje, byly ksiestwa niemieckie,
a tworcami catego ruchu byli Wolfgang Ratke (1571-1635) i Eilhard Lubinus
(1566-1621) (Vogelhumber 1955: 29-32; Bldttner 1958: 27-38; Michel 1979:
23-25). Efektem zmian byto szerokie zastosowanie zasady pogladowos$ci w nau-
czaniu, przy wykorzystaniu coraz lepszych podrecznikéw. Zmierzano do upo-
rzadkowania i zrozumienia wiedzy i jej systematycznego podawania i zapamie-
tywania. W nauce jezykoéw wprowadzano paralelizm, co w praktyce oznaczato
nauke faciny na podstawie jezyka ojczystego, zasade krytykowang przez kla-
sykéw szkoly humanistycznej. NowosScig bylo takze dazenie do zintegrowane-
g0 nauczania, czyli by wiedze o rzeczach taczy¢ z nauka jezykow. Zasadniczo
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zmienily sie tez treSci ksztalcenia, pojawifa sie wiedza uzyteczna z dziedzin,
ktore dotychczas nie goscilty w murach szkotly: rolnictwa, hodowli, rzemiosta.
Gléwnym propagatorem ,,nowej wiedzy” byli Tomasz Campanella (1568-1639),
a zwlaszcza Franciszek Bacon (1561-1626) (zob. Bacon 1954; Campanella 1972).

Kosciot katolicki przystapit do zdecydowanego przeciwdziatania nowym ru-
chom religijnym, jakie tworzyly sie w jego tonie. Sobér, ktory rozpoczat obrady
w Trydencie w 1545 r., zapoczatkowal okres kontrreformagji, ktéra we wtasci-
wy sposob docenita role szkoty i wychowania w zwalczaniu herezji. Walczacym
ramieniem Kos$ciota na gruncie edukacji stat sie zakon jezuitéw. Stworzony przez
jezuitow system szkolny opierat sie na kolegiach, czyli szkotach z internatami,
ktére dawaly mozliwos¢ silnego oddziatywania wychowawczego. Dopracowany
w szczegotach program ksztatcenia, metody nauczania uwzgledniajace najnow-
sze osiagniecia 6wczesnej dydaktyki i planowos$¢ w organizacji zycia szkolnego
zyskaly zastuzone uznanie 6éwczesnych spoteczenstw, zwlaszcza szlachty. Wy-
dane w 1599 r. Ratio studiorum byto przejawem sformalizowania szkolnictwa je-
zuickiego. W praktyce edukacyjnej starano sie jednak uwzglednia¢ w mniejszym
lub wiekszym stopniu lokalne uwarunkowania (Mokrzecki, Puchowski 1995: 90).
Z biegiem czasu ujawnilo sie wiele negatywnych aspektow systemu jezuickiego,
co w pofgczeniu z aspiracjami politycznymi doprowadzito do usuniecia zakonu
z niektérych krajow europejskich, a ostatecznie do jego kasagji.

Przeptyw nowych idei i rozwigzan edukacyjnych do Polski

Problem naptywu idei humanistycznych do Polski zostat w literaturze bardzo
doktadnie oméwiony. Z dotychczasowych ustalen jednoznacznie wynika, ze juz
pierwsze nowinki humanistyczne docierajace do Polski niosly ze sobg idee peda-
gogiczne. Potwierdzeniem moze by¢ ,traktat plagiat”, ktory w 1467 r. pojawit
sie w Krakowie i mial by¢ wykorzystany m.in. w edukacji mfodych Jagiellonow
(Zarebski 1957: 151-179). Obca mysl pedagogiczna pobudzita takze rodzimych
uczonych do podejmowania refleksji nad wychowaniem. Na poczatku XVI w.
powstato dzieto godne uwagi: Traktat o wychowaniu krdlewicza, a rodzaca sie pe-
dagogike humanistyczng wzbogacali takze cudzoziemscy humanisci goszczacy
w Polsce: Piotr lllicino, Leonard Cox i Krzysztof Hegendorf. Znajomos$¢ zatozen
humanistycznej pedagogiki w Polsce juz na poczatku XVI w. nie budzi watpli-
wosci. Pozostaje jednak odpowiedz na pytanie, w jakim stopniu wptynely one
w tym czasie na zmiany jako$ciowe i organizacyjne polskiego szkolnictwa?
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W jakim stopniu humanizm zmienil polska szkote i jak trwate byly to zmiany,
to zjawisko trudne do uchwycenia. Ztozono$¢ tych wpltywéw mozna przesledzi¢
na przykiadzie Akademii Krakowskiej. Pod Wawelem nowe idee znane byly juz
w pierwszej potowie XV w. Byly to giéwnie indywidualne zainteresowania, ale
przenikaly one takze na uczelnie, nabierajac coraz wiekszego znaczenia. Zmia-
na kanonu lektur na Wydziale Filozoficznym w 1453 r. przez rektora Jakuba
Dabréwke byla tego potwierdzeniem. Niestety humanizm zostal wyparty przez
tradycyjny nurt filozofii arystotelesowskiej, co negatywnie zacigzyto na pozycji
uniwersytetu. W tym kontekscie analiza wplywu humanizmu na szkoly poza-
uniwersyteckie pozostaje w sferze wizji. Nosicielami nowych idei byli gtéwnie
nauczyciele. Jezeli do szkoly trafit nauczyciel absolwent Akademii Krakowskiej,
ktoéry w trakcie studiow otart sie o ,krakowski humanizm” i ktéry by¢ moze za-
opatrzyt sie w lekture humanistyczna, to zapewne prébowat o nowych ideach
Jinformowac” czy traktowac ucznia zgodnie z naleznym mu szacunkiem. Ale ile
szkot moglo dostac takich nauczycieli? Nie mozemy stwierdzi¢, ze humanizm
jak za dotknieciem czarodziejskiej rézdzki przemodelowal gruntownie polskg
szkote. Wiekszos§¢ szkoét parafialnych trwata w tradycyjnym Sredniowiecznym
nurcie nauczania przez nastepne stulecia, nawet Komisja Edukacji Narodowej
nie byla w stanie wiele tu zmieni¢. Podobnie jak na Zachodzie, pedagogika hu-
manistyczna byla realizowana w wiekszy i znaczniejszych szkotach, ktére na-
dawaly ton i wyznaczaly kierunek przemian. Réznica polegata na tym, ze na
Zachodzie tych szkot byto bez poréwnania wiecej, stad tez humanistyczna peda-
gogika miata solidniejsze w nich oparcie i byla bardziej powszechna niz u nas.
Trudno jest wiec przesledzi¢, jak humanizm wyptynal na zmiane relacji w pol-
skich szkotach u progu XVI w. Z drugiej strony, ktére szkoty w tym czasie za-
stuguja na miano szkét humanistycznych? W pierwszej potowie XVI w. takich
szkot byto niewiele (Bienkowski 1995: 56). Akademia Krakowska, jak wspomnia-
no, szybko odchodzita od humanizmu. Polskie $rodowiska humanistyczne za-
czely odczuwaé brak nowoczesnej szkoly. Remedium na te niedomagania miafa
by¢ akademia zalozona w Poznaniu przez biskupa Jana Lubranskiego (1519).
Pomyslana jako szkota wyzsza, zaczela sie dynamicznie rozwija¢ w duchu hu-
manistycznej pedagogiki, zwlaszcza pod kierunkiem Krzysztofa Hegendorfa.
Dalsza przyszto$¢ nie byla tak przychylna dla Lubranscianum i ostatecznie trafifa
w krag oddziatywan Akademii Krakowskiej jako szkofa kolonia.

Bardziej widoczne przemiany zachodzity w strukturze organizacyjnej szkoty.
Tu mieli$my do czynienia z importem gotowych rozwigzan na grunt polski i two-
rzeniem nowego systemu szkolnego, zwigzanego poczatkowo z reformagja,
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a poOzniej ze szkolnictwem zakonnym, zwlaszcza jezuickim. Niewatpliwie pol-
skiej reformacji zawdzieczamy import na nasze ziemie najnowszych zdobyczy
pedagogiki Zachodu. W dziedzinie organizacji szkot do polski trafialy rozwia-
zania zastosowane w szkolnictwie réznowierczym Niemiec, Holandii, Anglii,
Szwajcarii i Francji. Upowszechniano giéwnie dwa modele szkoty: Melanchtona
i Sturma, ktére funkcjonowaty w licznych odmianach i przerébkach. Poczatkowo
dominowal model melanchtonowski, ale z biegiem czasu byt on wypierany przez
modelem sturmowskim, ktory taczyt w sobie ratio et oratio. Humanistyczna eru-
dycja byta taczona z protestancka pietas. Szkoly tego typu cieszyly sie popular-
noscig nie tylko w Polsce, ale i w catej Europie. Wynikata ona z powszechnego
przekonania, ze wychowuja w oparciu o wzory rzymskie, a wiec oddanych oby-
wateli panstwa, o wszechstronnym wyksztatceniu, nieskazitelnych moralnie
i znakomitych méwcéw. Oczywiscie najdoskonalsza w tym wzgledzie byta szkota
w Strasburgu kierowana przez samego Sturma. §ciqgala tam wiec mlodziez
protestancka z roznych stron kontynentu. Z Polski ksztalcili sie tam Latalscy,
Konarscy, Ostrogscy, Drohojowscy i wielu innych synéw szlacheckich i mag-
nackich (Kot 1910: 62; Kurdybacha 1958: 22).

Méwigc o importach edukacyjnych, nalezy zwroéci¢ uwage, ze dokonywaty
sie one nie tylko przez zaczerpniecie okres§lonych wzoréw organizacyjno-pro-
gramowych, lecz takze przez kadre dydaktyczna. Do poszczegblnych centrow
reformacyjnych przybywali wybitni nauczyciele i uczeni, zazwyczaj z duzym
doswiadczeniem organizacyjnym i dydaktycznym. Najczesciej byli zapraszani
przez wspélnoty religijne, ktére zlecaly im zaktadanie szkét czy zreformowanie
istniejgcych, wedtug sprawdzonych juz wzoréw. Mozna to prze$ledzi¢ na przy-
ktadzie kilku wybranych gimnazjéw, w organizacji ktérych brali udziat cudzo-
ziemscy pedagodzy.

Organizatorem gimnazjum elblaskiego, jednej z pierwszych szkét humani-
stycznych w Polsce, byl Wilhelm van der Voldelgraft, byly rektor gimnazjum
w Hadze, wystepujacy pod greckim pseudonimem Gnapheus (Pawlak 1972: 48).
Byt zwolennikiem rozwigzan organizacyjnych Melanchtona i zapewne taki mo-
del szkoty staral sie wprowadzi¢ w Elblagu. Brak Zrodet nie pozwala jednak na
doktadne odtworzenie pierwszej organizacji szkoly. Luteranskie gimnazjum
w Toruniu ordynacje szkolng otrzymato w 1568 r., a jej autorem byt Maciej Breu
z Chemnitz (Tync 1928: 34). Tu takze zastosowano model szkoty melanchto-
nowskiej z podzialem na sze$¢ klas, obejmujacych dwa stopnie ksztalcenia:
elementarny i $redni. Dopiero w wyniku kolejnych reform, zwtaszcza Henry-
ka Strobanda, ostatecznie w 1600 r. stworzono nowa ordynacje szkoty, ktéra
wprowadzala model sturmowski z podziatem na 10 klas (Tync 1928: 129-142;
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Salmonowicz 1973: 80). Wsréd profesoréw gimnazjum mozna wymieni¢ takich
luminarzy nauki i reformatoréw oswiaty, jak: Piotr Zimmermann, Konrad Graser,
Jan Krzysztof Hartknoch, Pawet Stransky i Piotr Jaenichen. Gimnazjum gdanskie
takze bylto oparte na modelu Melanchtona. Stato sie to za sprawg wroctawskiego
uczonego Andrzeja Aurifabra, ktory przybyt do miasta bezposrednio z Wirtem-
bergii. Aurifaber byt autorem ordynacji szkolnej (1539), na bazie ktérej Jan Hoppe
w 1558 r. uruchomif czteroletnie gimnazjum (Tupalski 1959: 3-26; Budzynski
2008: 22).

Takze w organizacji szkolnictwa kalwinskiego uczestniczyli cudzoziemcy.
Gimnazjum pinczowskie zasadnicze reformy przeszto dzieki Francuzowi Piotro-
wi Statoriusowi. Wprawdzie nie mial on poczatkowo doswiadczenia pedago-
gicznego, ale znal doskonale rozwiazania szkolne zastosowane w Lozannie,
skad przybyl do Pinczowa. Opracowana przez niego ordynacja dla szkoty pin-
czowskiej byla wzorowana na Leges scholae losaniensis z 1547 r. Statorius zor-
ganizowat tylko cztery klasy (w Lozannie bylo ich siedem), koncentrujac sie
gléwnie na nauczaniu i wychowaniu (Tworek 1966: 114-116). Potozyt takze
szczegoblny nacisk na wtasciwy dobér podrecznikéw do nauki poszczegédlnych
przedmiotéw, co w tym czasie bylo jeszcze nowos$cia w szkolnictwie polskim.
Na wspotpracownika wybrat sobie rodaka Jana Thenauda, absolwenta kolegium
w Genewie.

Szkota kalwinska w Lewartowie (dzisiejszy Lubartow), po przejeciu przez
zbor arianski, zostata zreformowana przez Polaka, Wojciecha z Kalisza. Kaliszczy
mial okazje zapoznac sie ze szkolnictwem w Tybingen, Heidelbergu i Bazylei.
Byt tez w gimnazjum Sturma, ktérego stal sie goracym zwolennikiem. Orga-
nizacje szkoly opart na modelu zastosowanym w Lauingen, czyli wprowadzit
piecioklasowy model organizacyjny z ogoélnymi zalozeniami programowymi
i podstawa wychowania. Szkota w Lewartowie istniata tylko 10 lat, ale data p6z-
niej gotowe wzorce dla szkoly w Rakowie w postaci piecioklasowej struktury
i tre$ci nauczania (Chmaj 1959: 339). Najstynniejsza szkofa arianska w Rakowie
swoje powstania zawdziecza niemieckim pedagogom. Synod z 1603 r., na kt6-
rym podjeto decyzje o organizacji szkoly, zalecil jednoczesnie, aby do tego
dzieta zaprosi¢ Krzysztofa Brockayusa z Westfalii i powierzy¢ mu stanowisko
rektora, a jego krajanowi Bartlomiejowi Vigilusowi stanowisko zastepcy rektora
(Szczotka 1936: 32-33).

Organizatorem szkoty w Dubiecku byt wtoski reformator religijny, profe-
sor Uniwersytetu Padewskiego i Akademii Krakowskiej, Franciszek Stankr, kt6-
rego wspieratl przybyty z Pinczowa Grzegorz Orszak (Tworek 1966: 124). Pod
wzgledem organizacyjnym szkota w Dubiecku kontynuowata tradycje gimnazjum
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pinczowskiego, a wiec byla oparta na gimnazjum lozanskim, miata cztery klasy
i pieciu nauczycieli.

Z kolei organizatorem szkoly w Seceminie byl francuski humanista Jan
Poetevin, uczen Piotra Ramusa i absolwent Colléege de France (Wegierski 1679:
138). Gimnazjum krakowskie zostalo zorganizowane przez Polaka Krzysztofa
Tretke. Jego kontakty z zachodnig pedagogika, konkretnie z pedagogika stur-
mowska, byly niezwykle ozywione. Jako preceptor synéw szlacheckich przeby-
wal w Bazylei, Zurychu, Strasburgu gdzie mial okazje bezposrednio poznac
rozwigzania zastosowane przez Sturma, stajac sie jego zwolennikiem i propa-
gatorem. Tej fascynacji nie pomniejszyta nawet bezposrednia znajomos$¢ z Me-
lanchtonem, ktérego poznat w Wittenberdze. Zastuga Tretki byto zastgpienie
modelu lozansko-genewskiego modelem sturmowskim (Tworek 1966: 143).
Program nawigzywal do ogolnych haset strasburskiego pedagoga sapiens atque
eloquens pietas i byt realizowany w piecioklasowej szkole na poziomie $rednim.
Tretka zaprosit tez do Krakowa nauczycieli z innych os$rodkéw kalwinskich
w kraju, a z zagranicy przybyl Wegier Michat Paxis i wspomniany Francuz
Jan Thenaud.

O ozywionych kontaktach polskiego szkolnictwa kalwinskiego ze szkol-
nictwem na Zachodzie $wiadczg takze dziatania podejmowane przy uruchomie-
niu szkoty prowincjonalnej w Befzycach. Na synodzie 22 wrzes$nia 1616 r., na
ktérym zapadfa decyzja o jej erekcji, polecono jednocze$nie Andrzejowi Wa-
rzotowskiemu, konseniorowi dystryktu ruskiego, aby zwrocit sie do Akademii
w Heidelbergu ,,0 godnego profesora”. Poszukiwania drugiego nauczyciela mia-
no przeprowadzi¢ w Prusach (Tworek 1966: 209). Synod powotal takze pierw-
szego rektora, ktérym byl Jan Wundergast z Marburga, w tym czasie rektor
szkoty w Oksie. Prawdopodobnie powotany rektor nie objal powierzonego mu
stanowiska, a pierwszym faktycznym organizatorem szkoly byl Francuz Lambert
a Maische. W okresie istnienia szkoty funkcje rektora piastowato sze$¢ oséb:
jeden Francuz, dwoch Polakow i trzech Czechow (Tworek 1966: 296, 302).

Cudzoziemcy mieli takze udzial w tworzeniu szkoty barci czeskich w Lesz-
nie. Opiekunem i fundatorem powstajacego gimnazjum byl starosta radziejow-
ski Rafal Leszczynski. Szkota, ktora powstata po 1565 r., zostala oparta na
niepopularnym juz wtedy systemie Melanchtona. Byto to zapewne wynikiem
bezposredniej znajomosci Leszczynskiego z niemieckim reformatorem. Z te-
go tez powodu na rektora powstajacej szkoly powotano Dawida Knoblocha,
ktoéry studiowal we Frankfurcie nad Odra. Jego nastepca byt pochodzacy ze
Strasburga Johann Teodor Blasius, wychowanek uniwersytetu w Heidelbergu,
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znany lekarz i alchemik. Trudno jednak ustali¢, czy wywart jaki§ wplyw na zmia-
ne profilu szkoly, zresztg jego pobyt w Lesznie byt krotki. Reorganizacja szkoty
nastapita w 1604 r. i dokonat jej Jan Mosonius, spolszczony Szkot, absolwent
uniwersytetow w Altdorfie i Bazylei (Dworzaczkowa 2003: 16-20). Nowa era
w dziejach szkoly rozpoczeta sie wraz z przybyciem do Leszna w 1628 r. Jana
Amosa Komenskiego. Pracowal tu najpierw jako nauczyciel, a w latach 1636—
1641 sprawowat funkcje rektora szkoty.

Nie mozna tez poming¢ roli polskich réznowiercow, ktérzy wyjezdzali na
studia do zagranicznych centréw reformacyjnych, gdzie mieli mozliwo$¢ zdoby-
cia wiedzy i zapoznania sie z urzadzeniem szkét. Luteranie udawali sie zazwy-
czaj do niemieckich i holenderskich uniwersytetéw. Podobnie kalwini, chociaz
przedstawicieli tego wyznania mozna bylo spotka¢ réwniez w gimnazjach Sied-
miogrodu i Czech. Kondycja finansowa polskiego réznowierstwa nie pozwalafa
na szerokie rozwiniecie tych kontaktow.

Wolniej nieco postepowal proces europeizacji szkol koscielnych. Trzeba
jednak przyzna¢, ze pierwszy import edukacyjny dokonat sie na gruncie szkol-
nictwa koscielnego juz w 1473 r. i byl zwiazany z Bracmi Wspélnego Zycia.
Sprowadzeni zostali przez wladze miejskie pomorskiego Chetlmna, za zgodg
biskupa Wincentego Kietbasy z zadaniem utworzenia w tym miescie studium
particulare, czyli szkoly na poziomie $rednim, tacznie z nauka filozofii (Zrddla
do dziejow... 1963: XI). Powstala szkota byta oparta na najnowszych zdobyczach
pedagogiki niderlandzkiej wspolnoty i podzielona juz na osiem klas. Byt to naj-
nowszy zaktad w Prusach Krolewskich. Niestety w 1539 r. szkofa upadfa, a mia-
sto objeta reformacja. Rada miejska podjeta decyzje o utworzeniu gimnazjum
protestanckiego (1554) zwanego Akademig Chelminska, ktoérej pierwszym rek-
torem byt profesor uniwersytetu w Krélewcu Jan Hoppe (Nowak 1987: 53-78).

Pierwszg humanistyczng szkolg katolicka w Polsce byta niewatpliwie szkota
przy kosciele Najswietszej Marii Panny w Krakowie. Humanistyczny charakter
nadat jej Benedykt Herbest, opracowujac specjalng ordynacje szkolng (zob.
Herbest 1559). Generalnie mozna stwierdzi¢, ze Kosciot polski ze swoim szkol-
nictwem nie nadgazat za zmianami, jakie nastepowaly na Zachodzie, z tego tez
powodu z ulgg przyjgl pojawienie sie jezuitow z ich nowoczesnym systemem
szkolnym. Kolegium bylo nowym typem szkoly i pojawilo sie w Polsce wraz
z jezuitami. Kolegia jezuickie oparte na najnowszych zdobyczach pedagogiki
reformacyjnej i katolickiej staly sie wkrotce najpopularniejszymi szkotami dla
szlachty. Nic w tym wzgledzie nie byli w stanie zmieni¢ sprowadzeni przez
Wiadystawa IV pijarzy oraz inne zakony nauczajace.
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W drugiej potowie XVI w. w polskim szkolnictwie $rednim na stale za-
goscit system klasowo-lekcyjny, coraz czesciej pojawialy sie podreczniki, a nau-
czanie oparto na podstawowych warto$ciach kultury antycznej. Zostaly one
spozytkowana przy tworzeniu naszego rodzimego systemu szkolnego w postaci
szkot kolonii Akademii Krakowskiej. Pierwsza szkota tego typu zostala po-
dzielona na klasy, ktére zwano poczatkowo koloniami — singulique coloniis datis
praeceptoribus; ad colonami Grammatica (Hajdukiewicz 1963: 146). W pozniejszym
okresie wystepuja tez pod nazwa ordines, tribus, curie, classes (Barycz 1939: 4).
Kolonie dziataly tez na podstawie nowych humanistycznych programéw i reali-
zowaly obywatelsko-patriotyczny kierunek wychowania (zob. Grzelecki 1986).

Znacznie trudniej jest okresli¢ zmiany, ktoére nastepowaly w sposobie
uczenia, i w jakim stopniu zdobycze dydaktyczne Zachodu byt akceptowane na
gruncie polskim. Polacy z drobnymi wyjatkami nie angazowali sie w dyskusje dy-
daktyczne. Wyjatkiem byly gimnazja na Pomorzu, zwlaszcza w Gdansku, gdzie
pracowal Barttomiej Keckermann. Byt on jednym z polskich nauczycieli najbar-
dziej zaangazowanych w nurt reform dydaktycznych. Z pewnoscig na podnie-
sienie poziomu o6wczesnej dydaktyki wplyneta dziatalno§¢ Komenskiego. Poza
Lesznem pracowat jeszcze krotko w Elblagu. Wspétpracujacy z nim nauczycie-
le mieli mozliwo$¢ podgladania i powielania stosowanych przez czeskiego peda-
goga metod nauczania.

Zakonczenie

Patrzac na dzieje szkolnictwa staropolskiego, bez watpienia mozna stwier-
dzi¢, ze wiek XVI jest zfotym wiekiem w jego dziejach. Pomijajac iloSciowy wzrost
szkot, nalezy podkresli¢ zmiany jako$ciowe, jakie wigzaly sie z wprowadzeniem
szkoty humanistycznej, ktéra pojawila sie najpierw przy zborach réznowier-
czych. Kontakty z edukacyjnym $wiatem Zachodu dokonywaly sie giéwnie za
posrednictwem nauczycieli i rektoréw szkét sprowadzanych do Polski, jak tez
dzieki wyjazdom na studia zagraniczne i przez literature pedagogiczna. Znacz-
nie fatwiej bylo tworzy¢ szkoly, majac juz gotowe wzory. Zywotnos¢ tych szkot
zalezata w gtownej mierze od sytuacji finansowej zboréw. Z regutly szkoty tego
typu dziataly krotko, a zwyciestwo kontrreformacji niekorzystnie zmienifo wa-
runki ich egzystencji. Importy edukacyjne, o ktérych wspominaliSmy, nie byty
jednak bierng formg przyjmowania zachodnich rozwiazan. Charakterystycznym
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zjawiskiem sa istotne nieraz zmiany, jakie wprowadzano w szkofach, dostoso-
wujac je do polskiej rzeczywistoséci. Rzecz znamienna, ze zmian tych dokony-
wali nie tylko polscy pedagodzy, lecz takze cudzoziemcy sprowadzani do Polski.
Dokonywane byly giéwnie w tresciach ksztalcenia, ale i w organizacji szkot.
Charakterystyczng cechg gimnazjow luteranskich Elblaga, Torunia i Gdanska byt
ich akademicki charakter (Mokrzecki 1997: 296). Uzyskiwano go przez dodanie
dwoch klas, w ktorych realizowano kurs przedmiotow wyktadanych na uniwer-
sytetach. Takie rozwigzanie wprowadzit po raz pierwszy Stroband, reformujgc
gimnazjum elblaskie. W Gdansku zastosowal je w 1580 r. Jakub Fabricius.
W programie dwoch Kklas, ktore dotozyt do dotychczasowych czterech, znalazly
sie teologia, prawo, historia, medycyna, poetyka, greka i hebrajski. Nowoscig
w gimnazjum gdanskim bylo wprowadzenie studium matematyki, geometrii
i astronomii. W ten sposéb zrealizowano postulaty mieszczanstwa domagaja-
cego sie wiedzy uzytecznej. Polskg specyfike uwzglednit takze Statorius w or-
dynacji gimnazjum pinczowskiego, poprzez wprowadzenie jezyka polskiego
i nadanie mu wysokiej rangi. Sam zresztg opanowal go do tego stopnia, ze
mogt opracowaé Gramatyke jezyka polskiego. Daleko idaca oryginalno$¢ zacho-
wal Wojciech z Kalisza. W szkole lewartowskiej wprowadzit piecioletni pro-
gram nauczania na bazie programu sturmowskiego. Nie byta to jednak bierna
akceptacja osiggnie¢ Sturma. W programie nie znalazly odbicia gtéwne zato-
zenie sturmowskie o uczonej i wymownej poboznosci, gdyz wedlug Wojciecha
z Kalisza ,;s3 jeszcze inne czcigodne nauki, uzyteczne w zyciu ludzkim” (Schola
Levartoviana... 1914: 291; ,Sed existunt etiam aliae artes honestae et utiles in vita
humana”). Dazyt wiec do wpajania miodziezy zdrowych obyczajéw i umiejet-
nosci przemawiania w réznych sytuacjach i na r6zne tematy (Schola Levartovia-
na... 1914: 291). Takze etyka wedlug niego ,zawiera w sobie Zrédta wszystkich
praw i uczy dobrze, uczciwie i madrze zy¢” (Schola Levartoviana... 1914: 291,
,continet fontes omnium legum et docet bene, hoc est honeste, et prudenter
et sapienter vivere”). Jest to oryginalne podejscie do etyki, ktéra w szkotach
reformacyjnych z reguly byta podporzadkowana religii. Kaliszczyk gtownym
przedmiotem nauczania uczynit polityke, ktérej podlega¢ powinny inne nauki.
Polityka wedtug niego ksztalci bowiem na powage Rzeczypospolitej i Kosciota.
Bylo to unikalne rozwiazanie w systemie szkolnictwa r6znowierczego, wynika-
jace niewatpliwie z naciskéw szlachty domagajacej sie szkoly dla zycia. Tymi
wzgledami byla tez podyktowana decyzja Kaliszczyka o usunieciu z programu
nauczania prawa rzymskiego, ktére wyktadano w szkole Sturma. Nie chcial, aby
opinia szlachecka nabrata przekonania, ze mlodziez marnuje czas na nieuzy-
teczne w zyciu nauki.
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W Rakowie pionierskim rozwigzaniem byto Sciste powigzanie szkoly z miej-
scowym scholarchatem. Dato to w efekcie ograniczenie wtadzy rektora i pogte-
biong wiez szkoty z lokalng spofecznos$cia. Takie rozwigzanie bylo powielane
w po6zniejszych okresach, chociazby w postaci tworzonych dozoréw szkolnych.
Tu tez po raz pierwszy w polskim szkolnictwie pojawili sie pedagodzy, czyli
prywatni korepetytorzy. Ich funkcje byl niemal identyczne z pedagogami staro-
zytnego Rzymu. W gimnazjum rakowskim zwracano szczegdélng uwage na pod-
reczniki, dazac do zaopatrzenia w nie kazdego ucznia i zwracajac uwage na ich
jakos$¢. W szkole panowata rzadko spotykana tolerancja religijna. Nie wszystkie
rozwigzania zachodnie udato sie w Polsce wprowadzi¢ w zycie. Nie udato sie
na przyktad upubliczni¢ szkoly elementarnej. Pozostawata ona dalej w gestii
koSciofa parafialnego, dopiero w okresie zaboréw nastapifa jej reorganizacja.
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BEGINNINGS AND DEVELOPMENT OF THE POLISH CONCEPTION OF AESTHETIC EDUCATION

The polish conception of aesthetic education began in the 1960s. The grounds of this theory
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education. According to this theory, aesthetic education encompasses two areas: education
for art, i.e. education for aesthetic sensibility and aesthetic culture, and education through
art, i.e. development of full personality, also in the intellectual, moral, social, educational,
imaginative and creative areas. Essential for the Polish theory of aesthetic education are the
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The contemporary Polish theory of aesthetic education joined the stream of new edu-
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Sztuka jako podstawowa dziedzina ludzkiej twérczos$ci zawsze budzita sze-
rokie zainteresowanie badaczy i mitoSnikow. Rozwojowi twérczosci artystycz-
nej towarzyszyly pytania o jej tak zwany odbiér, czyli o przezycia widzéw,
stuchaczy czy czytelnikow. Wczesnie pojawilo sie sformutowanie, ze sztuka
stuzy ,,upiekszaniu ludzkich dusz”. Symboliczna rola przypada dzietu Fryderyka
Schillera pt. Listy o estetycznym wychowaniu czfowieka, ktére, napisane w koncu
wieku XVIII, przyczynito sie do pobudzenia zainteresowania rolg sztuki w zyciu
jednostek i spoteczenstwa. Dopiero jednak w wieku XX pojawily sie pedago-
giczne propozycje na temat wychowania estetycznego, wszakze poczatkowo poj-
mowanego w sposob powierzchowny. Poglebione zainteresowanie rolg sztuki
w ksztattowaniu cztowieka, w kontekscie nauk pedagogicznych, przypada do-
piero na druga potowe ubieglego stulecia i w tej dziedzinie polskie propozycje
zaslugujg na uwage.

Polska koncepcja wychowania estetycznego/wychowania przez sztuke ukon-
stytuowata sie w latach 60. XX w. w ramach Wydzialu Pedagogicznego UW.
W roéznych opracowaniach i oméwieniach znalez¢ mozna okreélenia takie jak
»polska teoria wychowania estetycznego” czy ,warszawska szkofa wychowania
estetycznego”. Polska teoria wychowania estetycznego w jej nowatorskim
ksztalcie powstata i rozwijala sie na podstawie prac studyjnych realizowanych
przez coraz liczniejszy zespdt, w ktorego sktad wchodzili zaréwno pracownicy
Katedry Pedagogiki Ogolnej UW, jak i doktoranci.

W roku 1956 po wydarzeniach okreslanych mianem ,odwilzy” i uznanych
za przelom polskiego pazdziernika otworzyly sie przed srodowiskami naukowy-
mi nowe mozliwosci dziatania. W Uniwersytecie Warszawskim istniat od 1958 r.
Instytut Nauk Pedagogicznych, ktérym kierowal profesor Bogdan Suchodolski,
bedacy jednoczesnie kierownikiem Katedry Pedagogiki Ogoélnej. Znane byty
przedwojenne prace profesora, zwlaszcza studia nad kultura, przekonanie, ze
edukacja to ,tworzenie losu czlowieka w Swiecie wartosci i kultury”, a takze
nowatorska propozycja wychowania dla przysztosci (1947, 1959, 1968), maja-
ce otwiera¢ szanse dla tworczych inicjatyw czlowieka i dla realizacji humani-
stycznej wizji Swiata. Ustawa o szkolnictwie wyzszym z roku 1958 zapewnita
wyzszym uczelniom wzgledna autonomie, ostabienie naciskow ideologicznych,
otwarcie na Swiat i szeroki kontakt z zagranicznymi osrodkami naukowymi.
Stanowilo to szczegdlng szanse dla miodych absolwentéow uniwersytetéw w za-
kresie nauk humanistycznych, pojawity sie mozliwosci uzyskania zagranicznych
stypendiow i realizacji studiow podyplomowych na uczelniach Europy Za-
chodniej i Stanéw Zjednoczonych. Stypendium Fundacji Forda otrzymata Irena
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Wojnar, asystentka profesora Suchodolskiego, i zrealizowata indywidualny pro-
gram naukowy w Uniwersytecie Paryskim (Sorbona), uzyskujac stopien doktorski
na podstawie rozprawy o charakterze interdyscyplinarnym, ktéra ukazata sie dru-
kiem w roku 1963 pt. Esthétique et Pédagogie (przekitady hiszpanski i wtoski).
Przygotowana juz po powrocie do kraju polska rozszerzona wersja tej ksigzki
ukazata sie w 1964 r. jako Estetyka i wychowanie (wyd. 2 1970). W przedmowie do
ksigzki francuski promotor profesor Etienne Souriau przypomniat zaniedbania
szkolnego wychowania przez sztuke i podejmowane wysitki w kierunku naprawy
tej sytuacji, wciaz jeszcze nader skromne. Na tym tle uznat prace Ireny Wojnar
»Za aktywng site w nurcie $miatych poczynan”.

Ukazuje ona — pisal — bardzo wyczerpujacy obraz tych wszystkich wysitkéw, z duza prze-
nikliwoscia podejmuje skuteczna probe przedstawienia ich syntezy. Wiaze je, gdy idzie
o przeszio$¢ nie tak dawna, z kompleksem teorii estetycznych i filozoficznych, ktére moga
stanowi¢ ich podstawe. Wprowadza ogélne idee przewodnie, ktore powinny znalez¢ wyraz
w realizacjach praktycznych. W ten sposéb, w pracy pani Wojnar, estetyka i pedagogika od-
najduja swoj punkt styczny. Estetyka dostarcza mysli przewodnie, ale jej pedagogiczny odpo-
wiednik zawsze stanowi przedmiot dokiadnej analizy. Ideg przewodnia, powiedziatbym niemal
wyznaniem wiary, ktére glosi cala ta ksigzka, jest przekonanie o znaczeniu sztuki dla ksztal-
towania czlowieka, dla jego wszechstronnego rozwoju, dla wychowania w nim umystu ,,otwar-
tego” (Wojnar 1964: 11).

Polska wersja Estetyki i wychowania stuzy jako przewodnik filozoficzno-
-estetyczny i kulturowy zapoznajacy czlowieka z podstawowymi warto$ciami
kultury i sztuki w zyciu osobowym, w aspekcie tradycyjno-wspoéiczesnym na tle
zagadnienia kultury/kultur, w szerokim rozumieniu artystycznym. Wiasnie w tej
ksigzce ,misja” polskiej teorii wychowania estetycznego odnalazfa swoj najpet-
niejszy i najbardziej dojrzaty ,,blask/Swiatto”.

Ksiazka spotkala sie w Polsce z duzym zainteresowaniem w $rodowisku
naukowym, towarzyszyta jej wydana w roku 1965 pod redakcja Ireny Wojnar
antologia pt. Wychowanie przez sztuke, obejmujaca podstawowe teksty autoréw
polskich i obcych na temat zwigzkéw miedzy sztuka/sztukami a wychowaniem.
Tytul antologii stanowi nawiazanie do znanego i pionierskiego dzieta Herberta
Reada Education through Art. Na 28 zamieszczonych w antologii tekstow 20
to przektady. Autorzy to znani i wybitni specjaliSci w zakresie estetyki, wy-
chowania estetycznego, réznych dziedzin sztuki (m.in. Herbert Read, Maurice
Debesse, Célestin Freinet, Thomas Munro, Etienne Souriau, Luigi Volpicelli).
Wsrod tekstow napisanych przez autoréw polskich specjalne znaczenie ma
otwierajace calg ksigzke studium Bogdana Suchodolskiego zatytutowane Wspotl-
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czesne problemy wychowania estetycznego. W studium tym (po raz pierwszy ogto-
szonym w 1959 r. w ,Kwartalniku Pedagogicznym”) wyraznie wyodrebnione
zostaly dwie rézne, ale takze wzajemnie powigzane ,strefy dziatania wycho-
wawczego”, ktére powinno objagé nowoczesne wychowanie estetyczne. Strefe
pierwszg wyznacza ksztalcenie wrazliwosci i kultury estetycznej, umiejetnosci
przezywania i oceniania sztuki. Strefa druga obejmuje to, ,co dzieje sie z jed-
nostka ludzka pod wptywem dziet sztuki i jak sztuka ksztattuje catego czlo-
wieka” (Suchodolski 1965: 22). Ta strefa dziatlania wychowawczego wyraznie
zostala juz okreslona jako wychowanie przez sztuke. Wskazane zostaly trzy
»gtowne zakresy”, w ktérych szczegolnie wielka jest rola sztuki w zyciu nowo-
czesnego czlowieka. Zakres pierwszy wyznacza poznawcze znaczenie sztuki
(warto$¢) — réznorodnos¢ sytuacji konkretnych, to, co nazwano ,,dolg czlowie-
cza”. Pokazuje ona cztowieka ,w perspektywie nas samych”, jak gdyby podob-
nego do nas, ale tez od nas réznego. Sztuka to potezny czynnik porozumienia
ludzi, ,,cztowieka z cztowiekiem”, dzieki ktéremu powstaje prawdziwa ludzka
wspélnota i tym samym poglebia sie dojrzalo$¢ cztowieka. Drugi zakres tej
»poteznej roli sztuki w zyciu nowoczesnego cztowieka” wyznacza jej warto$¢
kompensacyjna. Te wyjatkowa role sztuki mozna poréwna¢ do snu, ktory, ,wy-
laczajac czlowieka z zycia”, jest jednym z waznych czynnikow gromadzenia sit
temu zyciu stuzacych. Podobnie sztuka, przenoszac ludzi w $wiat wyobraze-
niowy, nie ostabia, ale wzmacnia ich sily zyciowe, oddaje ich realnemu $wiatu
madrzejszych, bardziej zréwnowazonych, szcze$liwszych. Wiemy, ze sztuka
wspobliczesna ukazuje szczeg6lny rozdzwiek miedzy cztowiekiem a wspéitwo-
rzonym przez niego $wiatem, a wiec wyraza niepokdj o jego przyszios¢. Ten
Jtrzeci zakres roli sztuki”, ktora przedstawia $wiat, w jakim zyjemy, bedacy
przeciez dzietem ludzi, przez Suchodolskiego zostal uznany za bardzo wazny;
sztuka sygnalizuje i rejestruje te niepokoje, pobudza do myslenia i szukania
rozwigzan. W ten sposob zostata zarysowana nowa interpretacja wychowawczej
roli sztuki oraz — konsekwentnie — nowa koncepcja wychowania estetycznego
obejmujacego zarowno wychowanie do sztuki, jak i wychowanie przez sztuke.

O wielkim znaczeniu sztuki w zyciu i wychowaniu cztowieka gteboko prze-
konany byt takze Stefan Szuman, stusznie przez Wojnar okre$lany ,niekwestio-
nowanym wspéttwoérca polskiej teorii wychowania estetycznego” (Wojnar 2000:
234). Wazne i aktualne sg zwlaszcza jego rozwazania po$wiecone udostep-
nianiu, uprzystepnianiu i upowszechnianiu sztuki, ktoére to procesy stanowig
yistotne momenty we wszelkich oddzialywaniach w zakresie wychowania este-
tycznego” (Szuman 1969: 108).
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Ta nowa propozycja wychowania zwigzanego z obecno$cig sztuki zda-
wata sie odpowiada¢ na uwydatniane wéwczas ,biale plamy” w edukacji, czyli
orientowa¢ na zaniedbywane dotad wewnetrzne bogactwo czlowieka, jego
uczu¢ i wyobrazni, zdolnosci do myslenia osobistego, aktywnosci twérczej.
Powszechnie dawata sie odczu¢ potrzeba edukacji humanistycznej opartej na
wartos$ciach kultury, realizowania dzieki wychowaniu swoistej poetyki ludzkiego
zycia. Sztuka ukazywata sie jako bezinteresowny, ale podstawowy ,instrument
wychowawczy”. Chetnie cytowano zaréwno przekonanie Suchodolskiego, ze nie
tylko wychowanie ma stuzy¢ sztuce, ale to wiasnie sztuka ma stuzy¢é wycho-
waniu, jak i poglad Souriau, iz sztuka jako jeden z podstawowych ,faktow ludz-
kich” w réwnym stopniu wyraza co wspéttworzy cztowieka. Edukacyjne zaufanie
do sztuki wigzato sie z przekonaniem, ze pedagogika jest przede wszystkim
nauka o czltowieku, zwtaszcza o czlowieku integralnym, nie tylko takim, jaki
jest, ale nade wszystko takim, jakim by¢ moze dzieki harmonijnemu rozwojo-
wi wszystkich aspektow osobowosci i bogatego potencjatu wrazliwos$ci, wyob-
razni i aktywnosci. Takie przekonanie nie tylko przezwyciezato jednostronnos¢
dotychczasowej edukacji, ale przede wszystkim otwieralo ja na alternatywy
przysztosci. Ksztattowaly sie nowe strategie edukacyjne oparte zaréwno na hu-
manistycznej wizji cywilizacji, jak i na dziataniu ,klinowym”, czyli wplataniu
nowych propozycji w istniejacg rzeczywisto$¢ spoteczng i edukacyjng. Wycho-
wanie estetyczne wydawalo sie propozycjg szczegélnie odkrywcza; wywodzac
sie bowiem z tradycji europejskiego humanizmu, wyrazato zaufanie do sit ludz-
kich, nierzadko u$pionych, a wymagajacych przebudzenia i ocalenia przed jed-
nostronnos$ciag cywilizacji wspoélczesnej; otwierata sie szansa dla autokreacji
ludzkiej osoby i pogtebiania zrédet jej samowiedzy.

Polska teoria wychowania estetycznego byta od poczatku pojmowana
w sposob szeroki i ogoélnopedagogiczny. Przezwyciezone zostalo rozumienie
wychowania estetycznego jedynie jako ksztalcenia stosunku ludzi do sztuki
i piekna, co tradycyjnie wigzalo sie z powierzchownym, nierzadko ludycznym
ujeciem tego procesu, a takze ze spotecznym elitaryzmem. Wyodrebniono wez-
sze i szersze rozumienie wychowania estetycznego. Rozumienie wezsze okresla-
no nieraz jako ,wychowanie do sztuki”. Polegalo ono na organizowaniu spotkan
ludzi ze sztuka, pobudzaniu przezy¢ estetycznych i ksztalceniu estetycznej
wrazliwosci i kultury. Rozumienie szersze wyrazato sie w intengcji ,wychowania
przez sztuke”, czyli oznaczalo ksztalcenie catego cztowieka w zakresie mo-
ralnym i poznawczym i w zakresie ogélnej stymulacji osobowosci dzieki war-
tosciom sztuki. Proponowano koncepcje moralnego wychowania przez sztuke
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nie tylko w tradycyjnym ujeciu przekazywania wzorcéw postepowania, lecz
takze w pobudzaniu wrazliwo$ci na dramatyzm ludzkiego istnienia; w proce-
sie wychowania intelektualnego przez sztuke uwydatniano zaréwno rozszerza-
nie wiedzy, jak i pogtebianie rozumienia. Szczegélng role sztuki uwydatniano
w zakresie stymulacji osobowosci, czyli pobudzania kreatywnosci, pogtebiania
ekspresji i inspirowania wyobrazni cztowieka.

Podstawy teorii wychowania estetycznego sformutowat Suchodolski, uzna-
jac ja za integralng cze$¢ pedagogiki ogdlnej. Zgodnie z tg teorig wychowanie
estetyczne to jednocze$nie wzbogacanie estetycznej kultury i estetycznej wraz-
liwosci oraz integralny proces rozwijania oraz wzbogacania osobowosci czto-
wieka. Lapidarnie oddaja to stowa Suchodolskiego, ze istotne jest nie tylko to,
jak jednostka uktada swoj stosunek do sztuki, ale takze i to, jak sztuka ksztal-
tuje calego czlowieka. Oddziatywanie sztuki na cztowieka wynika zaréwno
z wrazliwej percepcji wytworow/dziet sztuki, jak i z wiasnej pozaprofesjonalnej
aktywnosci artystycznej, dostepnej kazdemu cztowiekowi. Wychowanie este-
tyczne jako dziatanie pedagogiczne polega na organizowaniu wzbogacajacych
»spotkan ze sztuka” i na pobudzaniu aktywnos$ci wyzwalajacej ekspresje, wy-
obraznie i mozliwosci tworcze, szczegoélnie istotne w rozwoju dzieci mtodszych
(tzw. sztuka dziecka), jakkolwiek edukacyjne i wzbogacajace dziatanie sztuki
ma istotne znaczenie dla calego toku ludzkiego zycia i wykracza poza dziatania
intencjonalno-organizacyjne w kierunku permanentnej samoedukacji.

Dla polskiej teorii wychowania estetycznego zasadnicze znaczenie majg te
konstatacje i konkluzje, ktére zostaly przedstawione w pracach Ireny Wojnar.
W ksiazce Estetyka i wychowanie na szczeg6lng uwage zastuguje ujecie wycho-
wania przez sztuke jako ksztalcenie postawy ,,otwartego umysiu” (Wojnar 1964).
Koncepcja ta byla rozwijana i wzbogacana w kolejnych jej publikacjach. W ksigz-
ce zatytulowanej Perspektywy wychowawcze sztuki zostala ujawniona znaczaca
rola sztuki w ksztafceniu przezy¢ i postaw cztowieka, w tym zwlaszcza w inten-
syfikacji zycia psychicznego oraz widzeniu i rozumieniu §wiata (Wojnar 1966).
Znaczenie sztuki jako podstawy samowiedzy i samopoznania zostalo przedsta-
wione w ksiazkach Estetyczna samowiedza cztowieka (Wojnar 1982) i Sztuka jako
»podrecznik zycia” (Wojnar 1984). W ksigzce Nauczyciel i wychowanie estetyczne zo-
staly ukazane mozliwosci takiego zorganizowania pracy szkoty, takiej jej ,este-
tycznej orientacji”, ktére wyrazaltyby sie ,w przenikaniu sztuki do catoksztaltu
zaje¢ szkolnych” (Wojnar 1968: 9). W ujeciu Wojnar: ,,Wychowanie estetyczne
w swojej nowoczesnej i dynamicznej treSci ma by¢ procesem integracji czlo-
wieka, zaréwno integracji z rzeczywisto$cig zewnetrzng, otwartg, zmien-
ng i nieustannie przetwarzang w tworczych procesach dziatania naukowego,
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techniki i sztuki, jak i integracji ro6znych form ludzkiej dziatalnosci, coraz bar-
dziej jednoczacej sie w synteze tworczej pracy i ksztalcacego wypoczynku”
(Wojnar 1966: 246).

Znamienna wlasciwoscig przedstawionej we wszystkich tych publikacjach
pedagogicznej refleksji o sztuce jest jej interdyscyplinarno$¢. Takie interdys-
cyplinarne spojrzenie, to znaczy uwzglednienie nie tylko pedagogicznego, lecz
takze estetycznego, psychologicznego i socjologicznego punktu widzenia na wy-
chowawcza role sztuki wyznaczyto takze tres¢ i strukture ksigzki pt. Teoria
wychowania estetycznego. Zarys problematyki (wydanie pierwsze 1976, wydania
zmienione i uzupetnione 1980, 1984, 1995). We wstepie do jej czwartego wy-
dania Irena Wojnar przekonuje, ze: ,Sztuka zarysowuje sie jako zastugujacy na
uwage «instrument» ksztalcenia cztowieka, nie tylko w zakresie jego kultury
estetycznej, lecz i we wszystkich innych zakresach przezy¢ i dziatan” (Wojnar
1995: 10). Niewatpliwie wtasnie w tej ksiazce Ireny Wojnar polska teoria wycho-
wania estetycznego znalazta swoj najpelniejszy i najdojrzalszy wyraz. Nieprzy-
padkowo takze ksigzka ta zostala uznana za pierwszy na Swiecie podrecznik
wychowania estetycznego.

W polskiej teorii wychowania estetycznego pytania filozoféw i estetykow sa
poszerzane przez blizsze naszym czasom badania socjologéw zainteresowanych
spoteczng geneza i spotecznymi funkcjami sztuki. Wiadomo bowiem, ze pro-
cesy wychowania estetycznego w ich ksztalcie praktycznym sg uzaleznione od
spotecznej sytuacji sztuki i jej upowszechniania. Sztuka, stanowigc swoisty, tak-
ze spoteczny, ,$wiat” cziowieka, wtedy jedynie ,przeklada sie” na bogactwo
jego wnetrza i aktywnosci, kiedy staje sie podstawa zaistnienia osobistego jed-
nostkowego przezycia estetycznego czy tez estetycznego doswiadczenia. W ten
sposob wspélne pole zainteresowan i dociekan badawczych teorii wychowa-
nia estetycznego i estetyki czy socjologii sztuki rozszerza sie na psychologie
sztuki, ktora dokonata takze znaczacych odkry¢ w zakresie pozaprofesjonalnej
artystycznej aktywnos$ci ludzi, zwlaszcza w poczatkowych latach zycia. Pro-
pozycje stymulacji osobowosci w zakresie ekspresji, wyobrazni i aktywnoSci
twoérczej wymagaja szerszego wspoldziatania z odpowiednimi kierunkami ba-
dan psychologicznych.

Interdyscyplinarnos$¢ teorii wychowania estetycznego wyraza sie zaré6wno
w uwydatnianiu roli r6znych dyscyplin naukowych, wspétdziatajacych w okres-
laniu relacji sztuka—cztowiek, jak i w konkretyzacji pedagogicznego znaczenia
roznych, w zasadzie wszystkich, dyscyplin artystycznych. W tym sensie rozwaza-
nia nad teorig wychowania estetycznego/wychowania przez sztuke, odniesione
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do sztuki w jej znaczeniu ogélnym, w metaznaczeniu muszg by¢ réwnowa-
zone przez analize wychowawczg roli poszczegdlnych dyscyplin artystycznych.
W dziatalno$ci warszawskiego Srodowiska wyrazito sie to w licznych studiach
tematycznych ukazujgcych zaréwno estetyczno-artystyczne, jak i edukacyjne zna-
czenie poszczegélnych dyscyplin artystycznych, zawsze w ich ujeciu podwdéj-
nym: dziefa — aktywnos¢.

Studia nad podstawami teoretycznymi, budowanie koncepcji teoretycznej
wychowania estetycznego jako struktury problemowej o charakterze interdys-
cyplinarnym zwigzane sg w pracach warszawskiego srodowiska z realizacjg kie-
runkowych obszaréw estetycznej edukacji, zwlaszcza w zakresie sztuk plastycz-
nych, muzyki, teatru i filmu. Wyrazito sie to w przygotowywanych pracach na
stopnie naukowe, publikacjach indywidualnych i zbiorowych, a takze w dzia-
talnosci dydaktycznej i upowszechnieniowej w $rodowiskach uniwersyteckich
i nauczycielskich. W opracowanych przez warszawskie $rodowisko naukowe
dziedzinowych konkretyzacjach wychowania estetycznego zostaly ujawnione te
mozliwosci sztuki, ktére sg znamienne dla réznych jej dziedzin (plastyki, mu-
zyki, teatru i filmu).

W zakresie sztuk plastycznych (wychowanie plastyczne) szczegé6lne zna-
czenie majg prace: Anny Trojanowskiej-Kaczmarskiej (Trojanowska-Kaczmarska
1971; Trojanowska 1983), Stefana Koscieleckiego (KoScielecki 1977), Tadeusza
Marciniaka (Marciniak 1976), Zofii Krawczyk (Krawczyk 1975) i Heleny Hohensee-
-Ciszewskiej (Hohensee-Ciszewska 1976).

W zakresie muzyki (wychowanie muzyczne) sg to prace: Marii Przychodzin-
skiej-Kaciczak (Przychodzinska-Kaciczak 1969) i Barbary Smolenskiej-Zielinskiej
(Smolenska-Zielinska 1991).

W zakresie teatru (wychowanie teatralne) na uwage zasluguja prace:
Henryki Witalewskiej (Witalewska 1983) i Krystyny Milczarek-Pankowskiej (Mil-
czarek-Pankowska 1986).

W zakresie filmu (wychowania filmowego) zasadnicze znaczenie maja ksiaz-
ki: Henryka Depty (Depta 1975) i Stanistawa Morawskiego (Morawski 1977).

Dziedzinowe konkretyzacje wychowania estetycznego to szczegélnie wy-
razisty przejaw i zarazem mocny dowod pedagogicznej ptodnosci ,,0g6lnej” pol-
skiej teorii wychowania estetycznego. Dla tej teorii szczegblnie wazna okazata
sie konstatacja Ernsta Gombricha, ktéry zauwazyt, ze pojecie sztuki jest w isto-
cie metapojeciem, bo co$ takiego jak ,sztuka” po prostu nie istnieje. Istniejg
jedynie konkretne dzieta i konkretni arty$ci, uprawiajacy okreslone dziedziny
sztuki. Wynika z tego, ze wychowanie przez sztuke moze sie realizowa¢ wytacz-
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nie przez poszczegélne dyscypliny artystyczne, to jest jako wychowanie pla-
styczne, muzyczne, literackie czy filmowe. Nowe, przez warszawskie srodowisko
wypracowane ujecia tych dziedzin wychowania estetycznego wyraznie zostaly
okres$lone przez te zalozenia i ten kierunek myslenia, ktéry wyznacza ,,0g6Ing”
teorie wychowania estetycznego. Takze w tych dziedzinowych konkretyzacjach
wskazano nie tylko na wychowanie do poszczegé6lnych dziedzin sztuki, lecz
takze na wychowanie przez te dziedziny.

W tych dziedzinowych konkretyzacjach wychowania estetycznego uwzgled-
niono takze dwoistg role poszczeg6lnych dziedzin sztuki, zaréwno to, ze wy-
woluja ludzkie doznania estetyczne, jak i to, ze pobudzajg — zwlaszcza plastyka
i muzyka — wtasng ekspresje artystyczna.

Polska teoria wychowania estetycznego okazala sie na tyle intelektualnie
nosna i pedagogicznie ptodna, ze wprowadzono ja do programu uniwersyteckich
studiow pedagogicznych. Przygotowany przez warszawska szkote wychowania
estetycznego i zrealizowany po raz pierwszy w roku akademickim 1966/67 na
studiach pedagogicznych w Uniwersytecie Warszawskim nowatorski i bezpre-
cedensowy program przedmiotu (wyktad i proseminarium) pod nazwa Teoria
Wychowania Estetycznego z czasem zostal uwzgledniony w studiach pedagogicz-
nych w catlym kraju. Z myslg o realizacji tego przedmiotu powstata wymieniona
juz ksigzka — podrecznik Wojnar Teoria wychowania estetycznego. Pod redakcja
Wojnar zostala przygotowana takze antologia tekstow z zakresu wychowania
estetycznego Teoria wychowania estetycznego. Autorzy polscy (1994). Przez zespot
uniwersytecki opracowany zostatl rowniez i od poczatku lat 70. ubiegtego wie-
ku na studiach pedagogicznych byt realizowany program przedmiotu pod nazwg
Wstep do wiedzy o sztuce. Przygotowany zostal dwutomowy skrypt do tego
przedmiotu o takim samym tytule (1980, 1984). By¢ moze jednak najdobitniej
o pedagogicznej ptodnosci polskiej teorii wychowania estetycznego $wiadczy
to, ze znalazla ona praktyczne przelozenie na szkolne programy wychowania
plastycznego i muzycznego. Nie tylko zalozenia, lecz takze tresci tych progra-
moéw wyraznie tg teorig zostaly wyznaczone. Programy te obejmujg zaréw-
no zagadnienia wychowania przez sztuke, jak i wychowania do sztuki, zarébwno
percepcje sztuki, jak i wtasng aktywno$¢ tworcza. Z komisjami programowymi
resortu o$wiaty zespo6t wspotpracowat w zakresie wychowania plastycznego i wy-
chowania muzycznego, a takze ksztalcenia kulturalnego, zwtaszcza w ramach
przedmiotu ,Jezyk polski” w szkotach podstawowych i $rednich.

W latach 1984-1985 na zlecenie Ministerstwa Kultury i Sztuki, przy wspol-
udziale Ministerstwa Os$wiaty i Komitetu ds. Radiofonii, zostatla przygotowana
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ekspertyza pt. Wychowanie estetyczne mfodego pokolenia. Koncepcja — stan — potrze-
by oraz Program wychowania estetycznego. Stato sie to podstawg zbiorowej publi-
kacji pod redakcja Ireny Wojnar i Wiestawy Pielasinskiej pt. Wychowanie estetyczne
miodego pokolenia. Polska koncepcja i doswiadczenia (1990).

Zespol wspolpracowal z uczelniami, instytucjami i organizacjami w Polsce
i za granicg. Na szczegdlng uwage zastuguje powotana w roku 1964 i wciaz
dziatajaca Galeria i Osrodek Plastycznej Twérczosci Dziecka w Toruniu, inspi-
rowana hastem: otwarte oczy dla otwartego umystu. Trwale znaczenie ma
takze wspotpraca z INSEA (International Society for Education through Art),
organizacja pozarzadowa afiliowang przez UNESCO, powotang z inicjatywy Her-
berta Reada. Irena Wojnar byla przez wiele lat cztonkiem wtadz tej organizacji,
a w latach 1988-1991 jej wiceprzewodniczacg (z wyboru).

Szczegdblnym osiggnieciem warszawskiego srodowiska naukowego sg zreali-
zowane w latach 1964-1978 we wspolpracy ze Zwigzkiem Nauczycielstwa Pol-
skiego wakacyjne kursy wychowania estetycznego dla nauczycieli z catej Polski.
Ich koncepcje kazdorazowo opracowywata oraz naukowe kierownictwo nad ni-
mi sprawowala Irena Wojnar. Zgodnie z nazwa tych kurséw oraz w duchu pol-
skiej koncepcji wychowania estetycznego ich ideg przewodnig oraz celem byto
ksztalcenie wrazliwosci i kultury estetycznej nauczycieli, nie tylko artystycznych
specjalnosci. Tradycyjnie kazdy kurs inaugurowal wyktad Bogdana Suchodolskie-
go. Wyktadali m.in. profesorowie: Wtadystaw Tatarkiewicz, Maria Gotaszewska,
Zofia Lissa, Romana Miller, Bolestaw W. Lewicki, Maria Straszewska, Wlodzi-
mierz Hodys, Zdzistaw Libera, Wiadystaw Lam, Ryszard Wroczynski, Kazimierz
Zygulski. Zajecia seminaryjne prowadzili cztonkowie i wspétpracownicy Zespotu
Wychowania Estetycznego w Uniwersytecie Warszawskim. Byli wsréd nich i ci,
ktorzy — jak mialo to sie juz niedfugo okazac¢ — stworzyli oryginalne koncepcje
wychowania plastycznego (Anna Trojanowska-Kaczmarska, Stefan Koscielecki,
Tadeusz Marciniak), wychowania muzycznego (Maria Przychodzinska-Kaciczak,
wychowania teatralnego (Henryka Witalewska) oraz wychowania filmowego (Hen-
ryk Depta). Obok wyktadéw i seminariow program kazdego kursu obejmowat
takze uczestnictwo w spektaklach teatralnych, koncertach, projekcjach filmo-
wych oraz wspélne ogladanie wystaw plastycznych i ekspozycji muzealnych.
Te bezposrednie kontakty ze sztuka stuzyly bardziej otwartej jej percepcji,
przezwyciezajacej utarte schematy i stereotypy. Jak zauwazyta Wojnar: ,,Sztuka
— fakt ludzki, sztuka, potwierdzenie tworczych mozliwosci cztowieka, stawata
sie w naszym dziataniu podstawg ogdlnego ksztalcenia nauczycieli, wszystkich
nauczycieli a nie tylko tych, ktorzy ucza przedmiotéw artystyczno-humanistycz-
nych” (Wojnar, Witalewska, Lipowski 2009: 10).
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Zgodnie z polska interdyscyplinarng koncepcja wychowania estetycznego
charakterystyczng wlasciwos$cig wszystkich podejmowanych dziatan praktycz-
nych jest to, Ze wyznacza je zasada integracji. Takie zintegrowane dziatania
charakteryzujg zaré6wno wspétprace roznych instytucji, jak i organizowanie roz-
norodnych sytuacji, w ktérych jednostka ludzka spotyka sie z warto$ciami sztu-
ki, a takze nowe wartos$ci tworzy. Jest to — z jednej strony — integracja tresci,
to znaczy taka organizacja procesu wychowania estetycznego, ktora zaktada
wielorakie rozwiagzania o charakterze korelacji problemowej, a w szkole — mie-
dzyprzedmiotowej. Z drugiej strony konieczna jest realizacja integracji struk-
turalno-organizacyjnej, to znaczy wiazanie pracy instytucji edukacyjnych, od
przedszkola po uczelnie wyzsza, z dziatalno$cig placowek i instytucji kultural-
nych (muzea, biblioteki, domy kultury), a takze Srodkéw masowego przekazu.
Roézne formy i propozycje takiej integracji zostaly przedstawione w przygotowa-
nych przez zespot dwéch publikacjach zbiorowych (W kregu wychowania przez
sztuke 1974, Integracja wychowania estetycznego w teorii i praktyce 1975).

Na postawione pytanie: — Edukacja estetyczna, zmierzch czy szansa? — Irena
Wojnar odpowiada: ,Powiedziano stusznie, ze w naszych czasach wychowanie
estetyczne stalo sie sprawg absurdalng ale kluczowa. Absurdalng na tle natar-
czywej obecnosci konsumpcyjnej i egoistycznej filozofii zycia, kluczowa — jezeli
pragniemy broni¢ humanistycznego czlowieczenstwa i wysublimowanej «tkanki
ludzkiej», okreslonej przez tradycje «Paideii»” (Wojnar 2000: 171-172). Autorka
stwierdza, ze ta kluczowa rola wychowania estetycznego nie tylko nie ulega
ostabieniu, ale przeciwnie, uzyskuje nowy ,horyzont obowigzkéw”. Mimo zmie-
niajacych sie warunkéw zycia podstawowe intencje i konkluzje polskiej propo-
zycji wychowania estetycznego — zaréwno jako koncepcji teoretycznej, jak i jako
procesu pedagogicznego — pozostajg te same, ich gwarantem jest bowiem od-
powiednio$¢ miedzy warto$ciami sztuki i warto$ciami czlowieka. Mozna nawet
powiedzie¢, ze te intencje i konkluzje stajg sie tym bardziej aktualne i wazne,
im bardziej wartosci zostajg zagrozone przez nieprzyjazng humanistycznemu
czlowieczenstwu rzeczywisto$¢. Wspoétczesnemu wychowaniu estetycznemu no-
we obowigzki wyznaczajg z jednej strony — w globalnej skali, w globalnym kon-
tek$cie wielosci i dialogu kultur — dostrzezona sytuacja sztuki oraz — z drugiej
strony — dwie istotne i zupetnie nowe kategorie edukacyjne: pierwsza z nich to
kompleksowos¢ kierujaca ku uwarunkowaniom i funkcjom w skali globalnej, dru-
ga za$ to intencja mikropedagogiki nawigzujacej do ruchéw personalistycznych,
orientacji humanistycznej, propozycja edukacji jako permanentnego samoksztal-
cenia i samorozwoju kazdej ludzkiej jednostki. ,Tak ujeta edukacja estetyczna
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— stwierdza Irena Wojnar — nabiera w ten sposéb szerszego charakteru nie tyl-
ko w perspektywie pluralizmu kulturowego, ale takze w kontekscie zobowigzan
etycznych i spotecznych. Obowiazki tej edukacji wydaja sie dzi§ znacznie roz-
szerzone, ulegajg niejako przeniesieniu z dziatan wobec jednostki na dziatania
wobec $wiata, w jakim ta jednostka zyje” (Wojnar 2000: 174). Wtedy wychowa-
nie estetyczne, niezaleznie od terminéw, za pomoca ktérych jest ono okresla-
ne, nie przestaje by¢ ani ,wychowaniem dla przysztosci” (Bogdan Suchodolski),
ani dziataniem na rzecz ,ocalenia” $wiata i czlowieka (Herbert Read). Tak po-
jete wychowanie estetyczne, uznane przez UNESCO za istotng cze$§¢ ,edukagji
do kultury”, w tym tzw. kultury w ludziach, zastuguje zaréwno na szczegélng
uwage i zainteresowanie teoretykéw, jak i na wrazliwe i nowatorskie rozwia-
zania praktyczne.
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Summary
POLYMORPHIC NATURE OF MOTIVATION IN CREATIVE PEOPLE. IMPLICATIONS FOR TEACHING

In the article the hypothesis of motivational polymorphism in creativity is formulated and
confirmed. The hypothesis assumes that activation of creative behaviour needs many different
types of motivation, which are variations of one main motivation. The theoretical basis of this
article rests on Jozef Kozielecki’s concept of psychotransgressionism, which assumes that creative
behaviour can be activated by three motivations: self-esteem motivation (hubristic), motivation
of the meaning of life and motivation of self-efficiency. In this study on a sample of interpreting
artists (N = 133), creative behaviour was measured using the STZ questionnaire (Strzatecki
2003). The motivational orientations were measured using the Polish adaptation of Power
Motivation Scale (PMS) by Tokarz and Trzebinska (2011), the Polish adaptation of Life Attitude
Profile questionnaire (LAP-R) by Klamut (2010) and the Polish adaptation of General Self-
Efficacy Scale questionnaire (GSES) by Juczynski (2001). The results confirmed the hypothesis
of a polymorphic nature of motivation in creative people. Educational implications of results
are discussed.

Key words: interpreting artist, efficient personality, polymorphism of motivation.

red. Paulina Marchlik

W artykule sg opisane wybrane zagadnienia dotyczace motywacji oséb
tworczych, uzdolnionych artystycznie. Sprawdzano, czy w przypadku oséb ba-
danych — artystow interpretujacych — bedzie mozna zaobserwowac zjawisko
polimorficznos$ci, czyli wielopostaciowo$¢ jednej motywacji. Odwotujac sie do
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zalozen koncepcji Psychotransgresji J6zefa Kozieleckiego i koncepcji Spraw-
nosci Osobowosci Andrzeja Strzateckiego, spodziewano sie, ze w aktywizo-
waniu Stylu Twoérczego Zachowania (STZ) bedg bra¢ udzial r6zne postacie
motywacji o charakterze transgresyjnym. Opierajac sie na podstawach teore-
tycznych, przyjeto, ze postaciami motywacji transgresyjnej beda: motywacja
hubrystyczna, motywacja sensu zycia i motywacja poczucia wlasnej skutecz-
nosci. Spodziewano sie tez, ze wszystkie trzy motywacje beda aktywizowac
Styl Twoérczego Zachowania, ale w réoznym stopniu — w zaleznosci od lezacych
u ich podstaw potrzeb. W celu zweryfikowania postawionych hipotez zbada-
no grupe artystow interpretujacych (interpretors): 73 chorzystow, 38 tancerzy
i 22 muzykéow (N = 133). Badani wypetniali Kwestionariusz Style Twérczego
Zachowania, Kwestionariusz Skale Motywacji Mocy (SMM), Kwestionariusz
Skale Uogoélnionej Skuteczno$ci oraz Wielowymiarowy Kwestionariusz Postaw
Zyciowych (KPZ). Uzyskane wyniki potwierdzily zasadno$¢ twierdzenia o poli-
morficznym charakterze motywacji aktywizujacych zachowania twércze. Wyni-
ki omoéwiono w odniesieniu do praktyki pedagogiczne;j.

Przekonanie, ze podstawowym calem pedagogiki tworczosci sg studia nad
rozwojem dzieci i mtodziezy, a takze pomoc w realizowaniu ich potencjatu twér-
czego, jest potwierdzone teoretycznie i empirycznie (Karwowski, Gralewski
2011: 45). Niewatpliwie jednak w kregu zainteresowan specjalistow reprezentu-
jacych ten obszar pedagogiki znajdujg sie takze osoby doroste, np. uzdolnione
artystycznie. Specyfika wyksztalcenia i pracy zawodowej artystow wymaga bo-
wiem stalego wspomagania i rozwijania ich potencjalu twoérczego pod okiem fa-
chowca. Potwierdzone jest takze, ze zdolnosci tworcze nalezy ciagle rozwijac,
by przetozyly sie na rzeczywistg tworczo$S¢ w okresie dorostosci (Allan 1992;
Plucker 1999; Kim 2008). Z pewnoscig do grupy osob, ktérych specyfika pracy
wymaga wspotpracy z pedagogiem specjalizujgcym sie w danej dziedzinie sztu-
ki, nalezg artys$ci interpretujacy (interpretors), a wiec m.in. tancerze, muzycy,
chérzysci i aktorzy (Kogan 2002). Wykorzystuja oni posiadane umiejetnosci na-
bywane w kilkunastoletnim procesie szkolenia do nadawania dzietom artystéw
generujacych (generators) (m.in. choreograféw, kompozytoréw czy dramaturgéow)
niepowtarzalnego charakteru. Poprzez ruch ciafa (tancerze), $piew (chérzysci)
czy gre na instrumencie (muzycy instrumentali$ci) interpretatorzy tworza nie-
powtarzalng kreacje spefniajacg kryteria nowosci i spotecznej akceptacji. Od
generatoréw roznia sie nie tylko ze wzgledu na charakter szkolenia, ale i sam
proces tworzenia. Dla artystow generujacych bardziej typowa jest tworczos¢
kompozycyjna (compositional) (Amabile 1996), gdzie proces tworzenia polega na
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konfrontacji z problemem i stopniowym dochodzeniu do oryginalnego jego
rozwiazania. Proces ten moze jednak trwac¢ bardzo diugo, a odbiorca ocenia
najlepszg, zdaniem autora, czesto wielokrotnie poprawiang wersje swojego
dzieta. W przypadku artystéw interpretujagcych praca jest oparta glownie na
wspoéldziataniu z innymi uczestnikami wystepu, np. podczas prob i wystepu (co-
-coourring). Sam proces przebiega znacznie szybciej, jest w nim wiecej miejsca
na improwizacje i spontaniczno$¢, ma on tez charakter procesu w akcji (acting
process) (Nemiro 1997; Sawyer 2000). Bywa, ze oceniane dzieto powstaje w cza-
sie rzeczywistym (np. happening), a wiec wymaga nieco innego przygotowa-
nia i innych niz u generatoréw srodkéw artystycznych.

Pytanie o czynniki, ktére mogg decydowac o powodzeniu rozwoju potencja-
tu twérczego oséb dorostych, ktérych specyfika pracy wymaga dalszej edukacji
i wsparcia pedagogicznego, wydaje sie jak najbardziej zasadne. W tym artykule
odpowiedzi na wyzej postawione pytanie zdecydowano sie poszukiwa¢, odno-
szac sie do dorobku psychologii tworczosci. Ta bowiem jest wyspecjalizowana
w badaniu réznych aspektow i przejawéw tworczosci. Dostarcza takze podstaw
teoretycznych i narzedzi do tego, by poznawac¢ warunki aktywizujgce zacho-
wania nakierowane na tworczo$¢ (Popek 1996; Necka 2001; Strzatecki 2003).
Przyjmujac, ze twdérczos$¢ jest pochodng wielu czynnikéw, tych dyspozycyjnych
i srodowiskowych (Amabile 1996; Popek 1996; Necka, 2001; Strzatecki 2003;
Karwowski 2011), zdecydowano sie odnie$¢ do systemowego myslenia o twor-
czo$ci, gdzie zachowanie jednostki uzdolnionej rozumiane jest jako zlozona
reakcja bedaca odbiciem interakcji zachodzacych miedzy r6znymi aspektami jej
funkcjonowania (Strzatecki 2003).

Wspélczesne badania pokazuja, ze w przypadku dziatan nakierowanych na
tworczo$¢ motywacja, a wlasciwie jej szczegolna konstrukcja, ma ogromne
znaczenie. Owa szczeg6lnos$¢ polega na polimotywacyjnym jej charakterze, co
oznacza, ze dziafania twércow moga by¢ aktywizowane praktycznie przez kaz-
dy motyw pelniacy role stymulatora badz inhibitatora (Kocowski 1987; Amabile
1996; Tokarz 1998; Necka 2001). Wiadomo juz, ze charakter tej polimotywagji
moze by¢ r6zny. Moze na przyktad przyjmowac postac¢ synergii (Amabile i in.
1994) — zjawiska polegajacego na wspétwystepowaniu w pewnych warunkach
motywacji o ré6znym charakterze, zarbwno wspierajacym, jak i ograniczajacym
tworczo$¢. Idea ta opisana przez Terese Amabile (1996) odnosi sie do prze-
konania, ze twérczos¢ to nie tylko zabawa (motywacja samoistna), to przede
wszystkim ciezka praca wymagajaca wielu poswiecen, koncentracji i wytrwatosci
(motywacja celowa) (Amabile 1996; Tokarz 1998, 2005; Karwowski, Gralewski
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2011; Piechota, Tokarz 2014). Inne badania pokazuja, ze owa polimotywacja
moze tez mie¢ charakter polimorficzny, polegajacy na wystepowaniu wielu po-
staci motywacji jednego gatunku (Kopalinski 2003). Zjawisko to, mocno osa-
dzone w naukach $cistych, m.in. dzieki badaniom Aleksandry Tokarz (1998,
2005) oraz rozwazaniom teoretycznym Jozefa Kozieleckiego, znalazio zastoso-
wanie w pracach badawczych nad motywacjg oso6b tworczych (Kozielecki 2007,
2009). Zdaniem Kozieleckiego, to wtasnie wielopostaciowy charakter motywa-
¢ji aktywizuje jednostki zdolne i ambitne do dziatan tworczych o charakterze
transgresyjnym (Kozielecki 2007: 330). Badacz jako potwierdzenie swoich prze-
konan przywotuje badania Richarda Floridy (2004), ktéry w grupie informaty-
kéw zaobserwowal, ze ci najbardziej efektywni aktywizowali swoje dziatania
nie przez jeden, ale wiele motywoéw o podobnym charakterze. W tym miejscu
nalezy jednak wspomina¢ o wczesniejszych badaniach Tokarz (1998) poswieco-
nych poszukiwaniu dominantow motywacji w pracy naukowej. Autorka réw-
niez potwierdzita istnienie opisywanego zjawiska i to znaczenie wczeS$niej,
niz uczynit to Florida. Oba badania pokazuja, ze w przeciwienstwie do synergii
motywacji wzmocnienie sily aktywizujacej i dynamizujgcej dziatania motywu
o charakterze polimorficznym odbywa sie przez kumulacje oddzialywania hie-
rarchicznie usytuowanych motywéw o podobnym charakterze. Nie byfaby to
jednak kumulacja oparta na prostej sumie motywéw, ale na zmieniajgcych sie
proporcjach tych motywéw bedacych odbiciem indywidualnej hierarchii po-
trzeb os6b uzdolnionych.

Poczynione do tej pory obserwacje staly sie inspiracjg do zaplanowania
badania. Ponizej zostang przedstawione kolejno: wybrane elementy przyjetej
koncepcji twérczosci, koncepcji motywacji, opis celu badania i hipotez, wyniki
badan wiasnych oraz dyskusja.

Wybrane elementy koncepcji twérczosci

W niniejszej pracy przyjeto zalozenia oparte na koncepcji Sprawnosci
Osobowosci Andrzeja Strzateckiego (2003). Koncepcja ta osadzona w syste-
mowym mysleniu o tworczosci ujmuje jg jako specyficzny uktad cech i me-
chanizmoéw psychicznych sprzyjajacych utrzymaniu wytrwato$ci i sprawnosci
w realizacji dziatan nakierowanych na tworczos¢ (Strzatecki 2003). Autor kon-
cepcji, nawiazujac do idei osobowosci efektywnej (Obuchowski 1985), a twor-
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cow opisujac jako ludzi efektywnych, ktorzy dzieki sprawnos$ci osobowosci,
bedacej miarg sprawnie przebiegajgcej interakcji miedzy sferami: motywagji,
kompetencji poznawczych i odrebnoscig aksjologiczna, zdolni sg do koordyno-
wania wlasnej aktywnos$ci (Strzalecki 1992), przeksztalcajac swiat wyobrazen
i pragnien w $wiat idei i konkretnych dziatan, np. natury artystycznej (Rosinska
1985; Manturzewska, Kotlarska 1990; Popek 1996; Mr6z 2008). Ujmujagc w mo-
delu Styl Tworczego Zachowania zatozenia swojej koncepgji, autor opisuje ludzi
twérczych jako uzdolnionych, ktérzy dzieki: 1) akceptagcji siebie i radzeniu sobie
w réznych sytuacjach bez poszukiwania wsparcia ze strony innych, 2) elastycz-
nosci w stosowaniu strategii rozwigzywania problemoéw, 3) zdolnosci przeciwsta-
wiania sie presji grupy, posiadaniu autentycznego i spéjnego systemu wartosci,
stawianiu sobie i realizowanie dlugofalowych, ambitnych, konkretnych celéw,
a takze 4) samodzielnemu podejmowaniu decyzji i kierowaniu sie wtasnym
systemem wartos$ci w realizowaniu swoich potencjatéw — zdolni sg do realizo-
wania obranych celéw, szczegélnie tych odleglych (Strzatecki, Rudnicka 1998;
Strzatecki, Grzegorczyk 2007; Bartnicka-Michalska 2012; Bartnicka-Michalska
[w druku]). W tym badaniu poziom zachowan twérczych przyjeto jako wskaz-
nik poziomu twérczosci oséb badanych.

Opis przyjetej koncepcji motywagji

W celu zweryfikowania hipotezy o polimorficznym charakterze motywacji
aktywizujacej i dynamizujacej zachowania twoércze w tym artykule zdecydo-
wano sie przyja¢ twierdzenia osadzone w koncepcji Psychotransgresji Kozie-
leckiego (2007). Autor koncepcji postulujgcej transgresje jako podstawowg
tendencje dynamizujacg rozwdj kultury i czlowieka motywacje, tj. psychon
motywacyjny, opisuje jako wzglednie trwaly i rownowazny sktadnik psychiczny
uruchamiajacy, ukierunkowujacy, podtrzymujacy, przerywajacy lub finalizujacy
proces motywacyjny (Kozielecki 2007: 132). Zdaniem Kozieleckiego u podstaw
tego psychonu znajdujg sie cztery rodzaje potrzeb — natury wewnetrznej oraz
zewnetrznej. Wér6d nich wymienia potrzeby witalne, poznawcze, spoteczne
i osobiste. Ze wzgledu na charakter mowa jest o potrzebach normalnych i po-
trzebach transgresyjnych. Te pierwsze, typowe, zdaniem autora, dla motywacji
nizszego rodzaju, sa nakierowane na ochrone, adaptacje i utrzymanie egzysten-
¢ji (nalezg do nich m.in. potrzeby witalne i materialne). Te drugie stanowig
podstawe motywacji wyzszych, tzw. transgresyjnych, ktore sprzyjaja dziataniom
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transgresyjnym, a wiec nakierowanym na twérczo$¢ (naleza do nich m.in. po-
trzeby hubrystyczne, poznawcze, spoleczne i osobiste).

Polimorficzno$¢ motywacji w odniesieniu do przedstawionej koncepcji na-
lezatoby rozumiec jako sposob, w jaki jednostka uzdolniona mobilizuje sity
sprawcze, takie jak pragnienia, motywy i dazenia (Kozielecki 2002: 115) w celu
dokonywania kolejnych czynéw o charakterze transgresyjnym, nakierowanych
na przekraczanie granic materialnych, spotecznych i symbolicznych (Kozielecki
2007: 333). Przykladem badan, w ktérych probowano ukazaé opisywane zjawi-
sko, s wspomniane juz badania Floridy (2004). Autor, badajac grupe informa-
tykéw, zaobserwowal, ze ci najbardziej efektywni aktywizowali swoje dziatania
przez wiele motywéw o podobnym charakterze — sprzyjajacych efektywnosci
ich dziatan. Badacz odnotowat pewnego rodzaju hierarchie tych motywoéw. Naj-
silniejszym okazat sie nie — jak sie spodziewano — motyw oparty na potrzebach
materialnych, ale ten oparty na potrzebie podejmowania nowych wyzwan za-
wodowych. Potrzeby zmieniania otaczajacego $rodowiska, uzyskiwania uznania
w oczach kolegéw czy potrzeba pracy nad interesujagcym problemem okaza-
ly sie takze istotne, ale w swojg sitg oddzialywania zajmowaly nizsze miejsca.
Mozna sie spodziewaé, ze opisane wyzej wspétdziatanie hierarchicznie usytuo-
wanych motywow o charakterze transgresyjnym uda sie zaobserwowac¢ w bada-
nej grupie artystow.

Problem

Bazujac na wcze$niejszym opisie i istniejacych doniesieniach, podjeto
decyzje o poznaniu sif motywacyjnych aktywizujacych i dynamizujgcych Styl
Tworczego Zachowania. Testowano trzy motywy o charakterze transgresyjnym:
hubrystyczny, poczucia wtasnej skutecznosci i poczucia celowosci i sensu zycia.
Wszystkie motywy maja charakter heterostatyczny, a wiec aktywizowane przez
kazdy z nich dziatania sa ukierunkowane na jednostke z potrzeby m.in. roz-
woju, nabywania kompetencji, ale tez podtrzymania aktywnosci o charakterze
tworczym (Piechota, Tokarz 2014).

Motyw hubrystyczny jest SciSle zwigzany z koncepcjg Kozieleckiego i od-
nosi sie do naturalnego — zdaniem autora — zbioru potrzeb skoncentrowanych
na potwierdzaniu wlasnej wartoSci (need for self-esteem) i pragnieniu samowy-
wyzszania sie (ego aggandizing) przez rywalizacje lub dazenie do doskonatosci.
Ta pierwsza jest oparta na skali poréwnan spotecznych, druga na ,polepszaniu
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swoich dokonan, dzieki sieganiu po mistrzostwo” (Kozielecki 2002: 121). Reali-
zacja obu za§ wymaga przekraczania granic wlasnego Ja w poczuciu dumy
i préznosci. Z badan Tokarz i Trzebinskiej (2011) wynika, ze motywacje hubry-
styczng mozna traktowac jako odmiane motywacji mocy opisanej przez Davida
C. McClellanda (1995), gdzie podobnie jak w motywie hubrystycznym wazng ro-
le aktywujaca odgrywaja: potrzeba osiagnie¢, afiliacji i mocy. Tokarz pokazata,
ze opisywany motyw odgrywa wazna role w tworczosci naukowej, edukacji
akademickiej i zarzadzaniu (Tokarz 1998; Tokarz, Trzebinska 2011). Poniewaz
jest to réwniez motyw wrazliwy na nagrody, mozna sie spodziewaé, ze w dy-
namizowaniu zachowan twérczych bedzie on odgrywat mniejszg role jako od-
noszacy sie do motywu zewnetrznego — opisywanego czesto jako ograniczajacy
tworczosc (Amabile 1996).

Motywem, ktéry mieéci sie w charakterystyce motywoéw wyzszych/trans-
gresyjnych, jest tez ten oparty na potrzebie potwierdzania wtasnej skutecznosci
(self-efficiency) (Bandura 2008). Potrzeba ta odnosi sie do subiektywnego prze-
konania jednostki, ze posiada ona niezbedne kompetencje warunkujgce powo-
dzenie w realizacji zadania, przed jakim staneta. Zdaniem Strzateckiego (2005),
motyw ten przez zwigzek ze sprawnos$cig proceséw samoregulacji (Sotwin 2010)
jest Scisle powigzany rowniez z aktywowaniem zachowan twoérczych. Wptywa
bowiem na podejmowanie decyzji, dokonywanie wyboru i aktywizowanie dzia-
tan, ktore mogg mie¢ charakter transgresyjny (Kozielecki 2007; Bandura 2008).
Mozna sie spodziewaé, ze w hierarchii motywéw aktywizujacych zachowania
tworcza poczucie wlasnej skutecznosci bedzie zajmowac wysokie miejsce.

Motywem, ktéry rzadziej pojawia sie w badaniach nad zagadnieniami zwig-
zanymi z transgresyjnoscia, jest ten oparty na potrzebie nadawania swojemu
zyciu celu i sensu. Osadzony w paradygmacie egzystencjalnym i opisany w logo-
teorii Viktora E. Frankla (1985) motyw ten opiera sie na uniwersalnej — zda-
niem autora — potrzebie aktywnego tworzenia swojej egzystencji w poczuciu
rozumienia jej sensu w przesztos$ci, terazniejszosci i przysztosci. Ten rodzaj
tzw. potrzeby osobistej, zdaniem Kozieleckiego, najbardziej jest powigzanych
z wewnetrznym $wiatem jednostki. Zwazywszy, ze motywacja do nadawania
swojemu zyciu sensu aktywizuje dziatania nakierowane na modyfikacje, zmienia-
nie istniejgcych idealéw, by w efekcie uksztaltowac bardziej elastyczny obraz
siebie i swoich celow (Obuchowski 1985, 1993), przyjeto, ze motyw ten takze
wymaga dziatan nakierowanych na przekraczania granic wtasnego Ja, a wiec
moze stanowi¢ jedng z postaci motywacji o charakterze transgresyjnym. Bio-
rac zas pod uwage fakt, ze poczucie sensu i celowosci zycia chroni jednostke
przed poczuciem pustki egzystencjalnej i zwigzanymi z nig kosztami psycholo-
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gicznymi, mozna sie spodziewaé, ze motyw ten bedzie silnie wspomagat twor-
czy wzorzec zachowania, a wiec w hierarchii motywéw zajmie wysoka pozycje
(Gatdowa, Nelicki 2005).

Cel badania i hipotezy

Celem artykulu jest poszerzenie wiedzy o motywacyjnym aspekcie akty-
wizowania i dynamizowania tworczego wzorca zachowania oséb uzdolnionych
artystycznie. Do tej pory nie byly prowadzone badania, w ktorych przyjety spo-
s6b rozumienia tworczosci bytby analizowany w odniesieniu do polimorficznego
charakteru motywacji. Przygotowany projekt ma wiec charakter eksploracyjny.
W ramach tak ujetego celu sformutowano nastepujaca hipoteze:

H1. Zjawisko polimorficznos$ci motywagji, rozumiane jako hierarchiczne osadze-
nie réznych motywacji bedacych postaciami jednej — gtéwnej motywacji

o charakterze transgresyjnym, bedzie mozna zauwazy¢ w przypadku cha-

rakterystycznej konfiguracji cech i mechanizméw psychologicznych skiada-

jacych sie na Styl Tworczego Zachowania.

a) Poziom wzorca twoérczego zachowania opisany w Stylu Twérczego Za-

chowania bedzie rést wraz ze wzrostem liczby aktywujacych motywagji.

b) Udzial danego motywu bedzie sie zmienial wraz z ujawnianiem kolej-

nych motywoéw.

¢) W hierarchii badanych motywacji motyw hubrystyczny jako czuly na na-

grody bedzie usytuowany najnize;j.

Opis badan

W badaniu uczestniczylo 133 artystéw interpretujacych (interpretors) (m.in.
tancerze, muzycy, chorzysci i aktorzy), 95 kobiet (71,4%) i 38 mezczyzn (28,6%)
pracujacych w renomowanych teatrach operowych w Warszawie (Opera Naro-
dowa, Opera Kameralna) oraz w Krakowie (Opera Krakowska) w przedziale
wiekowym 22-65 lat. Srednia wieku wyniosta M = 37,39 lat (SD = 10,16).
Wyksztatcenie wyzsze zdobyly 84 osoby (63,2%), wyksztalcenie Srednie 49 os6b
(36,8%). Wsréd badanych artystow znalazto sie: 73 chérzystéw, 38 tancerzy,
22 muzykéw.
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Metody badawcze

Wykorzystano cztery narzedzia badawcze, za pomocg ktérych mierzono
zachowania tworcze, motywacje hubrystyczng, motywacje poczucia wlasnej sku-
tecznosci i motywacje poszukiwania sensu zycia.

Kwestionariusz ,,Style Zachowania sie” opracowany przez Strzaleckiego
(1989, 2003), ktéry jest operacyjna definicjg teoretycznego modelu Stylu Twor-
czego Zachowania, wykorzystano do mierzenia specyficznej dla ludzi twérczych
konfiguracji cech sprzyjajacych zachowaniom tworczym (Strzatecki 2003). Zacho-
wania tworcze majg by¢ pochodng czterech czynnikéw odnoszacych sie do réz-
nych aspektow funkcjonowania os6b tworczych (Strzatecki 2003, 2011): 1). Sita
ego, 2) Gietkosc struktur, 3) Wewnetrzna sterownosc, 4) Samorealizacja. Wspoéiczyn-
nik « Cronbacha dla kwestionariusza (STZ) dla poszczegélnych czynnikéw wy-
nosi: Sifa ego — 0,87; Gietkosc struktur poznawczych — 0,89; Wewnetrzna sterownosc
- 0,88; Samorealizacja — 0,90; Aprobata zycia — 0,89 (Strzatecki 2007).

Wielowymiarowy Kwestionariusz Postaw Zyciowych KPZ jest adaptacja na-
rzedzia Life Attitude Profile (LAP-R) skonstruowanego przez Gary’ego T. Rekera
(1992, za: Klamut 2010). Autorem polskiej wersji tego narzedzia jest Ryszard
Klamut (2010). Narzedzia uzyto do pomiaru motywacji czlowieka, do okresla-
nia celu i nadawania zyciu sensu, a takze okreslenia poziomu doswiadczanego
sensu zycia. Egzystencjalne funkcjonowanie cztowieka jest opisane w o$miu
wymiarach. Sze$¢ wyr6znionych przez Rekera (1992, za: Klamut, 2010) to:

1. Cel (Celowosc) (C) — odnosi sie do posiadania celéow zyciowych i poczucia
ukierunkowania z przesztosci w przysztos¢.

2. Spdjnos¢ wewnetrzna (koherencja) (SW) — okres$la klarowno$¢ poczucia tozsa-
mosci i Swiadomos¢ wlasnego miejsca w $wiecie.

3. Akceptacja smierci (AS) — okresla stopien akceptacji $mierci jako naturalnego
aspektu zycia.

Pustka egzystencjalna (PE) — okres$la poziom niedostatku sensu w zyciu.

5.  Kontrola zycia (KZ) — okresla poziom postrzegania wolnosci do kierowania
swoim zyciem.

6. Poszukiwanie celow (PC) — okre$la pragnienie podejmowania nowych wyzwan,
czerpania wiecej z zycia.

Kwestionariusz obejmuje rowniez dwie skale zlozone:

1. Osobowy sens (0S) (zbudowana z dwéch skal: Cel i Spdjnos¢ Wewnetrzna)

— jest definiowany jako posiadanie celéw zyciowych.
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2. Rownowaga postaw zyciowych (RPZ) (Cel, Spdjnos¢ wewnetrzna, Akceptacja smier-
ci i Kontrola zycia — maja wagi dodatnie, Pustka egzystencjalna i Poszukiwanie
celow — ujemne) — jest og6lng miarg postaw wzgledem zycia, uwzgledniajaca
zaréwno stopien, w jakim zostal odkryty i jest doswiadczany sens zycia, jak
i poziom motywacji do okreslenia celu i sensu.

Kwestionariusz KPZ odznacza sie satysfakcjonujacymi wilasciwo$ciami psy-
chometrycznymi. Wspotczynnik « Cronbacha dla poszczegolnych skal wynosi:
Cel — 0,77; Spajnosc¢ wewnetrzna — 0,74; Kontrola zycia — 0,72; Akceptacja smier-
ci — 0,83; Pustka egzystencjalna — 0,70; Poszukiwanie celow — 0,71; Osobowy sens
- 0,87; Rownowaga postaw zyciowych — 0,85.

Kwestionariusz Skala Motywacji Mocy (SMM) jest polska adaptacja wykona-
ng przez Ewe Trzebinska (2009) narzedzia Power Motivation Scale autorstwa
Frieze i Schmidt (2007). Metoda ta sktada sie z czterech podskal opisujacych
cztery gtowne potrzeby aktywizujgce zachowania cztowieka: 1) Wplyw (odnosi sie
do potrzeby wplywania na ludzi i $wiat), 2) Podziw (zwigzany z wysoka pozycja
spoteczng i byciem ekspertem), 3) Przywddztwo (koncentruje sie wokot zarzadza-
nia ludzmi i kierowania ich praca) i 4) Pomoc (dotyczy pomocy innym ludziom,
zwlaszcza przez pomysly przydatne przy rozwigzywaniu ich probleméw). Kwe-
stionariusz ten zastosowano do mierzenia motywacji hubrystycznej bedacej od-
miang motywacji mocy (Tokarz, Trzebinska 2011). Wspétczynnik « Cronbacha
kwestionariusz SMM wynosi 0,80.

Skala Uogoélnionej Skutecznosci (Juczynski 2001), bedaca polskg adaptacjg
kwestionariusza Generalized Self-Efficacy Scale questionnaire (GSES) (Schwarzer
1997), pozwala zmierzyc¢ site ogélnych przekonan jednostki odnosnie do wtasnej
skutecznosci radzenia sobie w trudnych sytuacjach. Wspétczynnik « Cronbacha
wynosi 0,85.

Wyniki

Na wstepie analiz, w celu okreslenia zwiazku zachodzacego miedzy za-
chowaniami twérczymi a trzema badanymi motywacjami: mocy (hubrystyczng),
poczucia wlasnej skutecznosci i sensu zycia, przeprowadzono analize korelagji.
W tabeli 1 przedstawiono wartosci korelacji dla wynikéw ogélnych Kwestiona-
riusza Styl Twoérczego Zachowania, Kwestionariusza Motywacji Mocy, Kwestio-
nariusza Postaw Zyciowych, Kwestionariusza Poczucia Skutecznosci.



44 ANETA BARTNICKA-MICHALSKA

Tabela 1. Wartosci korelacji r Pearsona pomiedzy wynikami ogo6lnymi Kwestionariusza Styl
Twoérczego Zachowania, Kwestionariusza Motywacji Mocy, Kwestionariusza Postaw
Zyciowych i Kwestionariusza Skala Uogolnionej Skutecznosci dla grupy artystow;

n =133
. Postawa Poczucie Styl Tworczego
Motywacja Moc . - .
tywaq y Zyciowa Skutecznosci Zachowania
M .
otywacja 3 0,24%* 0,26** 0,40%*
Mocy
P
ostawa - 0,43+ 0,59%*
Zyciowa
P .
oczucie - _ 0.60%*
Skutecznosci

** Korelacja jest istotna na poziomie 0,01 (jednostronnie).

Pozytywna korelacja miedzy motywacja mocy, motywacjg sensu zycia
(postawa zyciowa), motywacjg poczucia wlasnej skutecznosci a zachowaniami
tworczymi wskazuje, ze wraz ze wzrostem potrzeby potwierdzania wiasnej war-
toSci wzrasta potrzeba poszukiwania sensu zycia, poczucia skutecznosci, jak
tez wzrasta poziom zachowan twérczych. Réwnoczesnie ujawniono pozytywny
zwigzek miedzy poszczegélnymi typami motywacji. Tak wiec motywacja mocy
pozytywnie koreluje z motywacjg sensu zycia, co oznacza, ze wzrost potrzeby
potwierdzania wlasnej warto$ci wzmacnia réwniez potrzebe poszukiwania sensu
i celu swojego zycia. Wzrost motywacji mocy pozytywnie koreluje takze z mo-
tywacjg wtlasnej skutecznosci, co wskazuje, ze wzrost potrzeby hubrystycznej
wiaze sie z wieksza potrzeba potwierdzania wiasnej skutecznosci. Pozytywna
korelacja miedzy motywacjg sensu zycia a motywacja wtasnej skutecznosci
oznacza, zZe wraz ze wzrostem motywacji do nadawania swojemu zyciu sensow-
nosci i celowosci wzrasta takze potrzeba potwierdzania wlasnej skutecznosci.

W tabeli 2 zamieszczono macierz korelacji dla poszczegélnych wynikow
Kwestionariusza Styl Twérczego Zachowania, Kwestionariusza Motywacji Mo-
cy, Kwestionariusza Postaw Zyciowych i Kwestionariusza Skala Uogélnionej
Skuteczno$ci.

W zakresie zachowan tworczych i trzech badanych motywacji negatyw-
ny zwigzek odnotowano tylko miedzy czynnikiem pustka egzystencjalna (moty-
wagcja poszukiwania sensu zycia) a ujawnianym poziomem zachowan twoérczych.
Wynik ten wskazuje, ze wyzszy poziom poczucia niedostatku sensu zycia, brak
celéw, brak ukierunkowania w zyciu i odczuwana obojetnos$¢ wiaza sie z mniej-
szg gotowos$cia do podejmowania zachowan tworczych. Pozytywne korelacje
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odnotowano miedzy pozostalymi skalami motywacji sensu zycia a zachowania-
mi twérczymi. Oznacza to, ze wzrost celowosci i ukierunkowania na przysztos¢,
poczucie uporzadkowania i rozumienia wlasnej egzystencji, akceptacja $mierci,
poczucie wolnosci w podejmowaniu zyciowych decyzji, gotowosSci wyjscia z ru-
tyny, poczucie posiadania waznych celéw zyciowych i wzrost nastawienia na
zmiane wigza sie z wiekszg gotowosScig podejmowania zachowan twérczych.
Jesli chodzi o zwigzek motywacji mocy i poczucia skutecznosci z zachowaniami
tworczymi, to zaréwno wzrost potrzeby wplywu, podziwu, przywédztwa oraz
pomocy, bedacych sktadowa motywacji mocy, jak i wzrost poczucia wlasnej
skutecznoS$ci wigza sie ze wzrostem zachowan tworczych.

Najsilniejszy zwigzek miedzy poszczego6lnymi zmiennymi a narzedziem Styl
Tworczego Zachowania odnotowano miedzy skalami: Kontrola zycia, R6wnowa-
ga postaw zyciowych, Osobowy sens, Spdjnos¢ wewnetrzna i Cel, nalezacymi do
motywacji sensu zycia, oraz motywacja skutecznosci.

By ocenié¢, ktéra z badanych motywacji ma znaczenie dla tworczego za-
chowania, wykonano analizy regresji wielokrokowej. Na wstepie wprowadzano
catosciowe wyniki poszczegoélnych kwestionariuszy. Aby zbada¢ zmiennoSci
Kwestionariusza Styl Tworczego Zachowania, wprowadzano kolejno Kwestiona-
riusz Motywacji Mocy, nastepnie dodano Kwestionariusz Postaw Zyciowych i na
koniec Kwestionariusz Poczucia Wtasnej Skutecznosci (tabela 3).

Tabela 3. Poréwnanie wspoiczynnikéw regresji dla ogolnego wyniku Stylu Twérczego
Zachowania z uwzglednieniem wynikéw w Kwestionariuszu Skala Uogo6lnionej
Skutecznosci, Kwestionariuszu Postaw Zyciowych i Kwestionariuszu Motywacji
Mocy dla grupy artystow; n = 133

Zmienna R? B F
Styl Twérczego Zachowania

Krok 1 0,15 24,74%*
Motywacja Mocy 0,40%*

Krok 2 0,42 48,71%*
Motywacja Mocy 0,27%*

Postawa Zyciowa 0,53**

Krok 3 0,53 50,73%*
Motywacja Mocy 0,20%*

Postawa Zyciowa 0,38%*

Poczucie Wtasnej Skutecznosci 0,38%*
** p < 0,01

S — warto$¢ standardowego wspoltczynnika Beta; F — warto$¢ testu F analizy wariancji; R* — procent
wyjasnianej wariangji.
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Dla zachowan tworczych w kroku pierwszym przeprowadzona analiza po-
kazata, ze motywacja mocy wyjasnia 15% zmiennosci. Ze wzgledu na znak
zaleznoSci mozna przyjaé, ze im silniej badane osoby wykazywaly potrzebe
potwierdzania wtasnej wartoSci, tym silniej ujawnialy tez zachowania tworcze.
W drugim kroku, po wprowadzeniu do modelu ogélnego wyniku Kwestionariu-
sza Postaw Zyciowych (motywacja sensu zycia), procent wyjasnienia wzrést do
42% zmiennoS$ci. Tym samym mozna przyjac, ze osoby podejmowaly zachowa-
nia tworcze tym silniej, im silniej pragnely tez zrbwnowazy¢ postawy zyciowe.
W kroku trzecim, po wprowadzeniu dodatkowo zmiennej poczucie skutecz-
nosci, procent wyjasnienia wzrést do 53% zmiennosci. Ze wzgledu na korelacje
poszczego6lnych zmiennych widaé, ze b dla zmiennej motywacja hubrystyczna
zmniejsza sie przy kolejnych dotaczeniach zmiennych. Tym samym mozna po-
wiedzie¢, ze cho¢ zachowania tworcze sg aktywowane przez wszystkie badane
motywacje, to jednak najwiekszg site aktywujaca i dynamizujaca majg dwie mo-
tywacje i lezace u ich podstaw potrzeby: potrzeba poszukiwania celowosci i sen-
su w zyciu oraz potrzeba potwierdzania wtasnej skutecznosci.

Dyskusja

Celem przeprowadzonego badania bylo sprawdzenie, czy specyficzna — po-
limorficzna — konstrukcja motywacyjna bedzie aktywizowa¢ wzorzec zachowan
tworczych opisany w modelu Andrzeja Strzateckigo (2003). Uzyskane wyniki
w duzym stopniu potwierdzily sformutowana hipoteze. Udalo sie pokaza¢, ze
udzial poszczegoélnych motywéw o charakterze transgresyjnym w aktywizowa-
niu Stylu Tworczego Zachowania ma hierarchiczny charakter, co zgodne jest
tez z obserwacjami poczynionymi przez Tokarz (1998) i Floride (2004). Mozna
wiec traktowac ten wynik jako potwierdzenie istnienia zjawiska polimorficznosci
motywacji w odniesieniu do aktywnosci tworcow (Hipoteza 1).

Udato sie takze potwierdzi¢, ze zachowania twércze opisane w Stylu
Twoérczego Zachowania wzrastajg wraz ze wzrostem liczby aktywujacych go
motywacji, ukazujac rownoczesnie specyfike dynamiki poszczego6lnych motywéw
(Hipoteza 1a). Tak jak sie spodziewano, wspétdziatanie motywéw nie polega na
ich prostym sumowaniu sie, lecz na ich doborze jako$ciowym, uwzgledniajagcym
indywidualny profil motywacyjny potrzeb sprzyjajacych aktywizowaniu i dynami-
zowaniu dziatan twoérczych oséb uzdolnionych (Hipoteza 1b). Jak pokazuja wyni-
ki przeprowadzonej analizy regresji, poczatkowo najsilniej oddziatujacy motyw
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hubrystyczny i lezaca u jego podstaw potrzeba postrzegania siebie jako osoby
odnoszacej sukcesy (Trzebinska 2008) zmniejszal sie wraz z ujawnieniem po-
trzeby egzystencjalnej i kompetencyjnej (Hipoteza 1c).

Fakt, ze najbardziej motywujacymi w badanej grupie potrzebami okazaty
sie potrzeba potwierdzania wilasnej skutecznos$ci i potrzeba posiadania sensu
zycia, znajduje uzasadnienie w istniejgcych badaniach. By¢ moze artysci, by zno-
si¢ trudy codziennych treningéw i innych wyrzeczen wpisanych w ich prace,
potrzebujg przede wszystkim potwierdza¢ wilasng skuteczno$é¢, m.in. ta twor-
czoscia (cteativity self-efficacy) (Karwowski 2014), i sensowno$¢ oraz celowosci
swoich dziatan. Z innych badan wynika bowiem, ze niezaspokojenie potrzeby
sensu zycia jest jednoznaczne z przezywaniem przez jednostke pustki — w efek-
cie leku egzystencjalnego, blokujgcych zwrotnie twdérczo$¢ (Arndt i in. 1999;
Solomon i in. 1999; tukaszewski, Boguszewska 2008). Badania Kozery (2002)
przeprowadzone wsrod artystow generujacych (studenci ASP), a takze wyniki
uzyskane w tym badaniu potwierdzaja opisane zaleznosci.

Stabnacy udzial motywu hubrystycznego, tak waznego w koncepgji psycho-
transgresji (Kozielecki red. 2009), mozna tlumaczy¢ faktem, ze — jak juz wspo-
mniano — jako jedyny okazal sie czuly na nagrody (Kozielecki 2007; Tokarz,
Trzebinska 2011: 226). Wiele wczes$niejszych badan potwierdza za$, ze nagro-
dy bardziej ograniczaja tworczos¢ niz ja wspieraja (Amabile 1979; Amabile i in.
1994). By¢ moze dlatego wtasnie motyw ten okazat sie takze mniej istotny w ak-
tywizowaniu dziatan bardziej efektywnych badaczy, ktorzy pracowali glownie
z potrzeby zaspokojenia ciekawos$ci, a wiec motywu poznawczego (Tokarz 1998).

Cho¢ uzyskane wyniki nalezy traktowaé jako wstepne, wydajg sie one
potwierdza¢ zasadnos$¢ systemowego mySlenia o funkcjonowaniu tworcow.
Niewatpliwie bowiem, biorgc pod uwage rézne zrédta pochodzenia badanych mo-
tywow, wlasciwe wydaje sie odwotanie do zasady ekwifinalnosci. Zgodnie z tg
zasadg do tworczosci jako rezultatu dziatan mozna dojs$é, wychodzac z réznych
zrédel — w tym przypadku réznych potrzeb (Simon, Stierlin 1998).

Zasadne jest tez przyjecie, ze zdobyta wiedza moze mie¢ praktyczne zasto-
sowanie m.in. w pracy pedagogicznej z osobami dorostymi. W procesie realizacji
celéw edukacyjnych i zawodowych niewatpliwie pojawiajg sie momenty trud-
ne, chwile zatamania, w ktérych osoba uzdolniona popada w niemoc twérczg
(Strzatecki 2005; Mr6z 2008). Przediuzanie sie tego stanu moze w efekcie pro-
wadzi¢ do rozwoju ré6znego rodzaju form zaburzen psychicznych (Burgoyne i in.
1999; Goodwin, Janison 2007). Pedagog stoi wiec przed duzym wyzwaniem.
Wiadomo bowiem, ze zachowania tworcze pozytywnie korelujg z dobrostanem
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psychicznym (Richards i in. 2002; Szpygiel 2009). Odwotujac sie do réznych
postaci motywacji transgresyjnych, wydaje sie, ze pedagog moze w sposob
bardziej efektywny stymulowac zachowania, ktore nie tylko wzmacniajg efektyw-
nos¢ pracy podopiecznych, ale i przyczyniajg sie do zwiekszenia ich zadowole-
nia z zycia.

Zwazywszy na eksploracyjny charakter przedstawionych badan, wiele kwe-
stii moze budzi¢ watpliwosci. Przede wszystkim wybrana metoda. Z pewnoScig
konieczne wydaje sie przeprowadzenie badan na grupie bardziej zréznicowa-
nej, wzbogaconej o inne zmienne. Zdecydowano sie jednak pokaza¢ uzyskane
wyniki na tym etapie prac, gdyz byé moze stang sie one inspiracjg dla innych
badaczy zgtebiajacych zarysowany tu temat. Na pewno konieczne jest konty-
nuowanie prac nad rozwojem koncepgji teoretycznej pozwalajacej kumulowac
wyniki kolejnych badan poswieconych zjawisku polimorficzno$ci w motywagji.
Pytanie czekajace tez na odpowiedz dotyczy ewentualnego wystepowania poli-
morficznos$ci motywacji wérod dzieci i mtodziezy. Wydaje sie, ze wiedza na ten
temat pomoglaby usprawni¢ prace pedagogoéw szkolnych.

Kolejny aspekt, ktéry wymaga badan, to poznanie roli i charakteru emocji
w dynamizowaniu poszczeg6lnych motywacji. Wydaje sie bowiem, ze emocje
pobudzajace do dziatan twérczych majg charakter nie tylko filokreatywny, ale
i — podobnie jak motywacja — polimorficzny (Kocowski 1991; Trzebinska 1998;
Tokarz 2005). Innym tematem do dalszych rozwazan moze by¢ takze polimor-
ficzno$¢ motywacji w odniesieniu do struktury Ja i realizacji dyspozycji wolicjo-
nalnych. Wiadomo, ze nie tyle intencja do podjecia dziafania, co wola i lezace
u jej podstaw mechanizmy samokontroli i samoregulacji decyduja o tym, czy
cztowiek jest w stanie zrealizowac wytyczone cele (Sotwin 2010; Gasiul 2013).

Watkéw godnych poruszenia jest z pewnoscig wiecej, co potwierdza prze-
konanie autorki, ze polimorficzno$¢ motywacji jest zagadnieniem wartym dal-
szych zainteresowan badawczych.

Bibliografia

Allan J.S. 1992. Educating performens, ,,American Scholar”, nr 61, s. 197-212.

Amabile T. 1979. Effects of external evalution on artistic creativity, ,Journal of Personality and Social
Psychology”, nr 37, s. 221-233.

Amabile T.M. 1996. Creativity in Context, Westview Press, Boulder, Co.

Amabile T.M., Hill K.G., Hennessey B.A., Tighe EM. i in. 1994. The Work preference Inventory:
Assesing intrinsic and extrinsic motivational orientations, ,Journal of Personality and Social
Psychology”, nr 66, s. 950-967.



50 ANETA BARTNICKA-MICHALSKA

Arndt ]., Greenberg ]., Pyszczynski T., Solomon S., Schimel J. 1999. Creativity and Terror Manage-
ment: Evidence That Creative Activity Increases Guilt and Social Projection Faliowing Mortality
Salience, ,Journal of Personality and Social Psychology”, t. 77, nr 1, s. 19-32.

Bandura A. 2008. Reconstrual of “free will” from the agentic perspective of social cognitive theory,
[w:] Are we free? Psychology and free will, red. J. Baer, J.C. Kaufman, R.F. Baumeister, Oxford
University Press, Oxford, s. 86—127.

Bartnicka-Michalska A. 2012. Twdrczosc a sukces zawodowy artystow wystepujgcych, Black Union,
Jastrzebie-Zdroj.

Bartnicka-Michalska A. w druku. Wizerunek artysty interpretujgcego: miedzy sprawnoscig a zabu-
rzeniem. Perspektywa psychologiczna.

Burgoyne S., Poulin K., Rearden A. 1999. The impact of acting on student actors: Boundary blurring,
growth, and emotional distress, ,Theatre Topics”, nr 9(2), s. 157-179.

Feist G.J., Barron F.X. 2003. Predicting creativity from early to late adulthood: Intellect, potential,
and personality, ,Journal of Research in Personality”, nr 37, s. 62-88.

Florida R. 2004. The rise of creative class, Basic Book, New York.

Frankl V.E. 1984. Homo Patiens, Instytut Wydawniczy PAX, Warszawa.

Galdowa A., Nelicki A. 2005. O mozliwosciach i warunkach bycia tworczym z perspektywy aksjologicz-
nej teorii osobowosci, [w]: W poszukiwaniu zastosowan psychologii twdrczosci, red. A. Tokarz,
Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakow, s. 9-29.

Gasiul H. 2013. Wybrane sposoby interpretacji procesow wolicjonalnych i wolnosci woli we wspot-
czesnej psychologii. Realizacja motywow ja, jako podstawa realizacji dyspozycji wolicjonalnych,
[w:] Filozofia chrzescijariska. Osoba i wola, red. K. Stachowicz, Uniwersytet im. Adama Mickie-
wicza, Wydzial Teologiczny, Poznan, s. 23-45.

Goodwin F.K, Jamison K.R. 2007. Manic-Depressive Illness: Bipolar Disorders and Recurrent Depression,
2" Edition, Oxford University Press, Oxford.

Juczynski Z. 2001. Narzedzia pomiaru w promocji i psychologii zdrowia, PTP, Warszawa.

Karwowski M. 2011. The Creative MiX? Teacher’s Creative Leadership School Creative Climate and
Students’ Creative Self-Efficiacy, ,,Chowanna”, t. 1(36), s. 25-44.

Karwowski M. 2014. Creative mindsets: Measurement, correlates, consequences, ,Psychology of
Aesthetics, Creativity, and the Arts”, t. 8, nr 1, s. 62-70.

Karwowski M., Gralewski ]. 2011. Zmotywowana kreatywnosc: synergia motywacyjna postawy twor-
czej miodziezy, ,Chowanna”, t. 1(36), s. 45-58.

Kim K.H. 2008. Meta-analyses of the relationship of creative achievement to both IQ and divergent
thinking test scores, ,Journal of Creative Behavior”, nr 42, s. 106-130.

Klamut R. 2010. Kwestionariusz Postaw Zyciowych KPZ. Podrecznik do polskiej adaptacji kwestiona-
riusza Life Attitude Profile-Revised (LAP-R) Gary’ego T. Rekera, Pracownia Testéw Psychologicz-
nych PTP, Warszawa.

Kocowski T. 1987. Geneza i funkcje procesow motywacyjnych cztowieka, ,,Przeglad Psychologiczny”,
nr1,s.81-115.

Kocowski T. 1991. Aktywnosc twdrcza cztowieka. Filogeneza. Funkcja. Uwarunkowania, [w:] Szkice
z teorii tworczosci i motywagji, red. A. Tokarz, SAWW, Poznan, s. 9-35.



POLIMORFICZNOSC MOTYWACJ! 0SOB TWORCZYCH... 51

Kogan N. 2002. Careers in the Performing Art: A Psychological Perspective, ,Creativity Research
Journal”, t. 14, nr 1, s. 1-16.

Kopalinski W. 2003. Stownik wyrazow obcych i zwrotow obcojezycznych, Wydawnictwo MUZA S.A.,
Warszawa.

Kozera M. 2011. Style twdrczego zachowania i poczucie sensu Zycia w grupie studentow ASP. Praca
magisterska napisana pod kierunkiem prof. dr. hab. Andrzeja Strzateckiego.

Kozielecki J. 2002. Transgresja i kultura, Wydawnictwo Akademickie Zak, Warszawa.

Kozielecki J. 2007. Psychotransgresjonizm. Nowe kierunki psychologii, Wydawnictwo Akademickie
Zak, Warszawa.

Kozielecki J. red. 2009. Nowe idee w psychologii. Psychologia XXI wieku, GWP, Sopot.

Lewicka M. 1993. Aktor czy obserwator? Psychologiczne mechanizmy odchyleri od racjonalnosci w my-
sleniu potocznym, Polskie Towarzystwo Psychologiczne, Warszawa.

tukaszewski W., Boguszewska . 2008. Strategie obrony przed lekiem egzystencjalnym, ,Nauka”,
nr 4, s. 23-34.

Manturzewska M., Kotlarska H. red. 1990. Wybrane zagadnienia z psychologii muzyki, Wydawnictwa
Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa.

McClelland D.C. 1995. Human motivation, Scott Foresman, Glenview, IL.

Mréz B. 2008. Osobowosc wybitnych aktorow polskich. Studium roznic miedzygeneracyjnych, Wydaw-
nictwo Naukowe Scholar, Warszawa.

Nemiro J. 1997. Interpretive artists: A qualitative exploration of the creative process of actors,
,Creativity Research Journal”, nr 10, s. 229-239.

Necka E. 2001. Psychologia tworczosci, GWP, Gdansk.

Obuchowski K. 1985. Adaptacja tworcza, KiW, Warszawa.

Obuchowski K. 1993. Czfowiek intencjonalny, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa.
Piechota A., Tokarz A. 2014. Zastosowanie analizy konstytucji znaczenia (MCA) w badaniu motywacji
do tworczosci artystycznej, ,,Przeglad Socjologii Jako$ciowej”, t. 10, nr 1, s. 158-185.
Plucker J.A. 1999. Is the proof in the pudding? Reanalyses of Torrance’s (1958 to present) longitudial
data, ,Creativity Research Journal”, nr 12, s. 103-114.

Popek R. 1996. Zdolnosci i uzdolnienia jako osobowosciowe wlasciwosci cztowieka, Wydawnictwo
UMCS, Lublin.

Richards R., red. 2002. Everyday creativity and New Views of Human Nature. Psychological, Social and
Spiritual Perspectives, APA, Washington, DC.

Rosinska Z. 1985. Psychoanalityczne myslenie o sztuce, PWN, Warszawa.

Sawyer R.K. 2000. Improvisation and the Creative Process: Dewey, Collingwood, and the Aesthetics of
Spontaneity, ,,The Journal of Aesthetics and Art Criticism”, t. 58, nr 2, s. 149-161.

Schwarzer R. 1997. Poczucie wiasnej skutecznosci w podejmowaniu i nontynuacji zachowan zdro-
wotnych. Dotychczasowe podejscia teoretyczne i nowy model, [w:] Psychologia zdrowia, red.
I. Heszen-Niejodek, H. Sek, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa, s. 175-205.

Simon B.F., Stierlin H. 1998. Stownik terapii rodzin, GWP, Gdansk.

Solomon S., Greenberg J., Pyszczynski T. 1991. A Terror menagement theory of social behavior:
The psychological function of self-esteem and cultural wordviews, |w:] Advances in experimental
social psychology, red. M. Zanna (t. 24), Academic Press, San Diego, s. 93—159.



52 ANETA BARTNICKA-MICHALSKA

Sotwin W. 2010. Wola czyli dynamika umystu, Wydawnictwo SWPS Academica, Warszawa.

Strzatecki A. 1989. Twdrczosc a style rozwigzywania problemow praktycznych. Ujecie prakseologiczne,
Ossolineum, Wroctaw.

Strzatecki A. 1992. Osobowos¢ a style rozwigzywania problemow, [w:] Twdrcze przetwarzanie infor-
macji, red. C.S. Nosal, Agencja Delta, Wroctaw, s. 87-97.

Strzatecki A. 2003. Psychologia twdrczosci. Miedzy tradycjg a ponowoczesnoscig, Wydawnictwo
UKSW, Warszawa.

Strzatecki A. 2005. Sprawnosc¢ osobowosci: Tozsamosc, stabilnosc i integracja osobowosci mfodziezy
uzdolnionej, [w:] Wybrane zagadnienia edukacji uczniow zdolnych. Uczeri — nauczyciel — edukacja,
t. 2, red. W. Limont, J. Cieslikowska, Oficyna Wydawnicza Impuls, Krakéw, s. 23-33.

Strzatecki A. 2007. Style rozwigzywania problemow praktycznych. Uwarunkowania psychologiczne,
[w:] Wspolczesne wyzwania nauk praktycznych, red. A. Lewicka-Strzatecka, Wydawnictwo
WSPiZ, Warszawa, s. 137-166.

Strzatecki A. 2011. Style tworczego zachowania w przedsiebiorczosci, [w:] Innowacyjna przedsiebior-
czosc. Teorie, badania, zastosowania praktyczne perspektywa psychologiczna, red. A. Strzatecki,
A. Lizurej, Wydawnictwo SWPS Academica, Warszawa, s. 119-151.

Strzatecki A., Czotek D. 2005. Osobowosciowe i temperamentalne czynniki warunkujqce osigganie
sukcesu w przedsiebiorczosci, ,Przeglad Psychologiczny”, nr 2(48), s. 133-151.

Strzatecki A., Grzegorczyk P. 2007. Osobowosciowe i poznawcze czynniki warunkujgce sukces w przed-
siebiorczosci, ,Przeglad Psychologiczny”, nr 2(48), s. 133-151.

Strzatecki A., Rudnicka E. 1998. Reprezentacje poznawcze tekstu literackiego i reklamowego. Tworca
i odbiorca jako uczestnicy procesu komunikacyjnego, [w:| Percepcja reklamy. Zagadnienia psycho-
logiczne, red. A. Strzatecki, Wydawnictwo ATK, Warszawa, s. 254-295.

Szpygiel B. 2009. Dobrostan psychiczny a style twdrczego zachowania pracownikow o roznym na-
stawieniu wobec twdrczosci. Praca magisterska napisana pod kierunkiem Ludwiki Wojcie-
chowskiej.

Tokarz A. 1998. Motywacja hubrystyczna i poznawcza jako dominanty systemu motywacji do pracy
naukowej, ,Przeglad Psychologiczny”, t. 41, nr 1/2, s. 121-134.

Tokarz A. 2005. Dynamika procesu tworczego, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagielloniskiego, Krakow.

Tokarz A., Trzebinska M. 2011. Struktura i korelaty motywacji mocy u studentow i u menedzerow,
[w:] Innowacyjna przedsiebiorczosc. Teorie. Badania. Zastosowania praktyczne. Perspektywa
psychologiczna, red. A. Strzatecki, A. Lizurej, Wydawnictwo SWPS Academica, Warszawa,
s. 225-244.

Trzebinska E. 1998. Dwa wizerunki wtasnej osoby. Studia nad sposobami rozumienia siebie, Wydaw-
nictwo Instytut Psychologii PAN, Warszawa.

Trzebinska E. 2008. Psychologia pozytywna, Wydawnictwa Akademickie i Profesjonalne, Warszawa.

Trzebinska M. 2009. Goal orientations in the context of human subjectivity, ,Nowy Sacz Academic
Review”, nr 5, s. 40-48.

Trzebinska E., Mi$ T., Rutczynska 1. 2003. Wielorakie ja i jednos¢ tozsamosci. Ujecie doswiadcze-
niowo-analityczne, ,Roczniki Psychologiczne”, t. 6, s. 5-25.



KWARTALNIK PEDAGOGICZNY
2015 NUMER 3(257)

Alina Kalinowska
Uniwersytet Warmirisko-Mazurski

Matematyczna socjalizacja poznawcza
a kulturowe funkcjonowanie jednostki

Summary
MATHEMATICAL COGNITIVE SOCIALISATION AND FUNCTIONING IN CULTURE

In the era of universal mathematics education in the civilised world and a general ability to per-
form calculations, the size of social awkwardness in maths is surprising. Despite the fact that
mathematics is considered a vital part of the “rational man power”, a lot of people have a kind
of “mathemaphobia” — mainly developed by the school. The specificity of each area of knowledge
is the source of the impact of hidden content in different but intersecting areas of an individual.
In the social sciences they are more associated with the filtering of information on the wider
social relations, while science is an area of cognitive interactions directed towards nature. The
teaching of mathematics, as well as other subjects at school, brings a certain message as part
of the hidden curriculum.

Key words: mathematics, teaching of mathematics, socialisation.
red. Paulina Marchlik

W dobie powszechnego nauczania matematyki w Swiecie cywilizowanym
i powszechnej umiejetnosci dokonywania obliczen zaskakujace sa rozmiary
spotecznej nieporadnos$ci matematycznej. Pomimo tego, zZe matematyka jest
uwazana za istotng cze$¢ ,racjonalnej sily cztowieka” (Steen 1983: 13), wielu
ludzi charakteryzuje swego rodzaju ,matemafobia” (Steen 1983: 13) wypraco-
wana giéwnie przez szkote. Specyfika kazdej dziedziny wiedzy jest zrédiem
oddzialywania ukrytych tresci w odmiennych, ale przenikajgcych sie obszarach
funkcjonowania jednostki. W naukach spofecznych bardziej sa one zwiazane
z filtrowaniem informacji dotyczacych szeroko rozumianych relacji spotecznych,
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podczas gdy nauki Sciste stanowig obszar oddzialywan poznawczych skiero-
wanych ku przyrodzie. Nauczanie matematyki w szkole, podobnie jak innych
przedmiotéw, niesie ze soba, jak zauwaza Roland Meighan, pewne przestanie
jako element ukrytego programu (Meighan 1993: 123-124).

Przez diugi czas przyjmowano, ze matematyka odnosi sie jedynie do inte-
lektu, nie traktujac jej jako potencjalnego przedmiotu rozwazan socjologicz-
nych czy antropologicznych. Mys$lano przede wszystkim o nabyciu wiedzy,
a szczegolnie o jej binarnym wymiarze: umie¢ lub nie umie¢. Tymczasem po-
jecia matematyczne mozna rozumie¢ na roézne sposoby. Matematyczne kom-
petencje zdefiniowane na przykiad przez Mogensa Nissa zawierajg oprocz
ytechnicznych” umiejetnos$ci takie, ktore wskazuja na ich atrybut kulturowy.
Wiedza matematyczna to nie tylko rachunki i myS$lenie matematyczne, lecz
takze stawianie probleméw matematycznych i ich rozwigzywanie, uzasadnianie,
wyjasnianie, argumentowanie czy wreszcie ,komunikowanie sie w matematyce,
0 matematyce i z uzyciem matematyki” (Niss b.d.).

W refleksji nad nauczaniem i uczeniem sie matematyki mozna wiec moéwié
o jej kulturowo-implikatywnym aspekcie poznawczym. Sposéb jej poznawania
konstruuje bowiem rodzaj kolektywnej wiedzy o matematyce wyznaczajgcej
rozne sposoby uczestnictwa kulturowego. Zwykte przeliczanie nie jest jedynie
technicznym algorytmem postepowania, ale wyznacza rodzaj socjalizacji kon-
stytuujacej odmienne sposoby myslenia matematycznego. Mam tu na mysli nie
tyle indywidualny zakres wiedzy matematycznej, ile jej kulturowy wymiar prze-
jawiajacy sie w poznawczych narzedziach rozumienia kultury.

Dlatego stawiam teze, ze takim narzedziem i elementem kultury jest ma-
tematyka, ktorej sens wykracza daleko poza techniki obliczeniowe, stanowigc
swoistg racjonalnos¢, jaka budowana jest w procesach socjalizacji matematycz-
nej. A spoteczne i poznawcze konteksty konstruowania matematyki sg czyms$
znacznie wiecej niz po prostu — jak powszechnie sie przyjmuje — wyjasnianiem
poje¢ matematycznych, ¢wiczeniem algorytmoéw czy osigganiem sprawnosci ob-
liczeniowe;.

1. Socjalizacja szkolna — wybrane tropy teoretyczne

Socjalizacja jako kategoria wyjasniajaca relacje jednostka-spoteczenstwo
wedtug Klausa-Jiirgena Tillmanna odnosi sie do cato$ciowo rozumianego $ro-
dowiska (spotecznego i materialnego), sposobu jego przekazywania oraz jego
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znaczenia dla rozwoju podmiotu (Tillmann 2005: 7). Koncepcje socjalizacyjne
uwiklane w paradygmaty nauk spofecznych sg zréznicowane, a kryteria tego
zroznicowania powstaja na gruncie teoretycznych rozwazan socjologicznych.
Wsréd szeSciu opozycji przedstawionych przez Marka Ziotkowskiego trzy uwa-
zane s3 za najistotniejsze dla porownywania najbardziej obecnie rozwijajacych
sie teorii socjologicznych: ,sp6r metodologiczny — naturalizm czy antynatura-
lizm, spor ontologiczny o nature rzeczywisto$ci spotecznej — obiektywizm czy
konstruktywizm, spér epistemologiczny o nature poznania socjologicznego
— wartosciowanie czy neutralno$¢ wobec wartos$ci” (Ziétkowski 2006: 18). Te naj-
bardziej podstawowe dylematy Swiatopogladowe majg swoje odbicie w zréz-
nicowanych ujeciach teoretycznych procesu socjalizacji. Len Barton i Stephen
Walker przyjmujg jako znaczace trzy perspektywy socjologiczne. Pierwsza, wy-
wodzaca sie z durkheimowskiego modelu myslenia socjologicznego, to koncep-
¢ja strukturalistyczno-funkcjonalistyczna, druga stanowi ujecie interpretatywne
z najbardziej oddziatlujagcym interakcjonizmem, a trzeci obszar jest zwigzany
z teoriami konfliktu (Barton, Walker 1993: 251-320). W socjalizacji szkolnej dwie
perspektywy: strukturalno-funkcjonalna oraz marksowska wykazujg pewne po-
dobienstwa (Pauston 2000: 89, 91). Tillmann zwraca takze uwage na stabos$¢
obu stanowisk w zakresie glebi opisu procesu socjalizacji szkolnej. W tym kon-
tek$cie uwypukla odmienno$¢ koncepcji interakcjonistycznej, w ktérej ,,[w]ycho-
dzi sie od podmiotu, ktéry bierze aktywny udziat w procesie komunikowania sie,
prezentujac i zmieniajgc przy tym wiasng tozsamos$¢” (Tillmann 2005: 169 i n.).
Socjalizacja szkolna jest wiec rowniez uwiklana w teoretyczne paradygmaty.
Idac tymi tropami, Marzenna Nowicka przedstawila teoretyczne ujecie procesu
socjalizowania w szkole, dokonujac jego zestawienia w czterech podejsciach:
funkcjonalistycznym, radykalno-strukturalnym, interpretatywnym oraz radykal-
no-humanistycznym. W kazdym z nich pokazuje sposob interpretowania roli
ucznia, nauczyciela, kulturowych oczekiwan spotecznych wobec szkoly, a takze
jej teleologiczny charakter (Nowicka 2010). Naktadajac te teoretyczne podejscia
na wyniki badan w szkole, buduje dwa modele socjalizacji szkolnej: transformu-
jaca i stabilizujaca, akcentujac odmiennos$¢ rezultatéow kulturowych kazdego z mo-
delowych proceséw. Pierwszy rodzaj charakteryzuje sie nauczycielskg postawg
wspierajaca lub katalizujaca w zaleznosci od stopnia zaufania do wiedzy ucznia.
Drugi rodzaj socjalizacji, rozpatrywany przy tej samej zaleznos$ci, przybiera for-
me instruowania lub $cistego kierowania (por. Nowicka 2010: 220-221).
Socjalizacja jest procesem, ktory postrzega sie najczeSciej z perspektywy
spotecznych zachowan ludzkich. Mniej méwi sie o niej w kontekscie poznaw-
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czym, rozumianym przez Ewe Narkiewicz-Niedbalec jako pewien rodzaj dyspo-
Zycji poznawczej, a nawet mozna powiedzie¢ element habitusu (Narkiewicz-
-Niedbalec 2006: 82), dziatajacy jak filtr, przez ktory struktury poznawcze umystu
przepuszczaja nowe informacje o rzeczywistosci. Zidtkowski dostrzega réwniez,
ze bedac , [i|stotnym sktadnikiem calo$ciowego procesu socjalizacji” (Ziotkowski
1989: 184), habitus wptywa na rodzaj kulturowo uwarunkowanych zachowan
jednostki. Juz w koncu lat pie¢dziesiatych Gregory Bateson dokonat rozroznienia
istniejagcych w kulturze porzadkéw mentalnych, na znaczenie ktérych w kultu-
rze szkolnej wskazuje Dorota Klus-Stanska. Oba rodzaje zachowan: emocjonal-
ny (ethos) i racjonalny (eidos), okres$laja jednostke kulturowo. Pierwszy obejmuje
wzory emocji obowigzujace w danej kulturze, drugi rodzaje zachowan poznaw-
czych (Klus-Stanska 2010a: 308). W tym ujeciu uwidacznia sie znaczenie pro-
ceséw poznawczych konstytuujacych wyodrebnianie sie w socjologii obszaru
badawczego — socjalizacji poznawczej — zajmujgcego sie poznaniem w sposob
bardziej szczego6towy. Przez Zidtkowskiego jest ona rozumiana jako ,proces
wytwarzania w wyniku réznorodnych oddziatywan spotecznych okreslonych jed-
nostkowych przekonan dotyczacych réznych dziedzin rzeczywisto$ci, proces
ksztaltowania wiedzy poszczegolnych jednostek” (Ziotkowski 1989: 184). Postu-
gujac sie kategoriami idioepistem i socjoepistem dokonuje on rozr6znienia zZrédet
powstawania wiedzy. Idioepistem jest w rozumieniu Ziotkowskiego pewna dys-
pozycja czlowieka budowana przez sam fakt posiadania okreslonych cech bio-
logicznych (determinanta genetyczna) oraz istnienia w okres§lonym $rodowisku
spofeczno-przyrodniczym (determinanta funkcjonalna). Istnieje réwniez, jego
zdaniem, ,swoisty spoteczny determinizm poznawczy” — okre$lony uczestnic-
twem kulturowym, ktéry odpowiada za wiedze uwarunkowang interakcjami
z partnerami — socjoepistem (Ziotkowski 1989: 184 i n.). Narkiewicz-Niedbalec
wiaze socjalizacje poznawcza bardziej z intelektualnym wyposazeniem jednost-
ki, twierdzac, ze jest to ,proces ksztattowania sie kompetencji poznawczych
— jezyka, sposobu mys$lenia, postaw poznawczych (obejmujgcych ciekawos¢ $wia-
ta i ludzi) oraz wiedzy o zwigzkach miedzy zjawiskami, cechami, stanami rzeczy
oraz umiejetnos$ci postugiwania sie nig” (Narkiewicz-Niedbalec 2006: 7).

Na skutek socjalizowania jednostka przyjmuje okreslone role poznawcze.
Utozsamiane sg one z zachowaniami poznawczymi umozliwiajacymi tworzenie
i modyfikowanie wiedzy oraz budowanie osobistych przekonan. Reakcje na za-
chowania innych oséb przebiegaja, zdaniem Ziotkowskiego, wedtug spotecz-
nie narzucanych wzoréw, sg spotecznie wymagane i oczekiwane. Maja cechy
pewnego uporzgdkowania oraz wzglednej statoSci wypracowane przez spotecz-
ne wplywy i kontrole. Istotne s3 dwa mechanizmy oddzialywania spolecznego
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prowadzacego do ksztattowania rél poznawczych. Pierwszy zwigzany jest z moz-
liwosciami uzyskiwania informacji. Mozna tu méwi¢ o samodzielnych obser-
wagcjach i doswiadczeniach oraz o korzystaniu z przekazu. Drugi jest procesem
spotecznego determinowania okreslonych zachowan poznawczych powoduja-
cym, ze jednostka uruchamia w danej sytuacji jeden z wielu dostepnych jej
w tym momencie schematéw poznawczych. Nauczanie w kazdej dziedzinie wie-
dzy stanowi bowiem pewien wzér reakcji poznawczych wskazujacych, jakie jej
atrybuty powinny znalez¢ sie w centrum zainteresowania. W zaleznosci od sy-
tuacji poznawczej i ,zinternalizowanych juz przez jednostke w toku socjali-
zacji wzoréw zachowan poznawczych i sposoboéw definiowania sytuacji przez
nig sama” (Ziétkowski 1989: 200), przyjmowane sa odmienne role poznawcze.
Ziotkowski wskazuje kryteria ich zréznicowania, sytuujac je w cechach mecha-
nizméw poznawczych. Naleza do nich opozycje typu: samodzielno$¢ w po-
zyskiwaniu wiedzy vs przejmowanie wiedzy od innych czy podejscie tworcze
vs odtworcze. Znaczenie dla przyjmowanych rél poznawczych majg rowniez
kwestie dotyczace akceptacji indywidualnych dla danej roli przekonan, stopien
koncentracji uwagi i planowos$ci w zdobywaniu wiedzy, doglebno$¢ rozpozna-
wania znaczenia tresci w interakcjach czy wreszcie udzial potrzeby poznawczej
jako wstepu do dziatan praktycznych (Ziétkowski 1989: 194 i n.).

Klasa jest okreslonym $rodowiskiem spotecznym a nauczanie szkolne stano-
wi terytorium socjalizowania poznawczego. Edukacja matematyczna uruchamia
procesy budowania rél poznawczych, ktére nie muszg by¢ podobne, jak sie po-
wszechnie sadzi, ale mogg sie w istotny sposéb rézni¢. Dziecko moze przeja-
wia¢ odmienne zachowania poznawcze w zaleznos$ci od miejsca uruchamiania
aktywnos$ci czy rodzaju oczekiwan srodowiskowych. W czasie lekcji, na przy-
ktad, odwotuje sie do procesu przypominania sobie, jaki schemat postepowania
byl pokazany przez nauczyciela, natomiast w sytuacji pozaszkolnej konstruuje
taki algorytm samodzielnie. Odmienno$¢ dzieciecych roél poznawczych zrézni-
cowana jest rowniez oczekiwaniami nauczyciela dotyczacymi udziatu samodziel-
nosci ucznia w budowaniu wiedzy czy rodzajami jego motywowania. Szkolne
doswiadczenia w zakresie konstruowania wiedzy sa budowane na poczatku nau-
czania w sposob szczegélnie intensywny, poniewaz jest to czas pierwszych zin-
stytucjonalizowanych poznawczych oddziatywan spotecznych. W powszechnym
rozumieniu bowiem przed szkolg dziecko raczej ,bawi” sie, a dopiero szkolne
doswiadczenia ucza je, czym jest ,prawdziwa” wiedza. Poznawcza socjalizacja
w klasach poczatkowych stanowi¢ moze bardzo silny kontekst budowania okres-
lonych r6l poznawczych.
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2. Nauczanie matematyki jako aspekt socjalizacji

Gdy myslimy o nauczaniu matematyki, bierzemy pod uwage przede
wszystkim treSci nauczania oraz oczekiwane umiejetnosci uczniéw. Tymcza-
sem warto uwzgledni¢ r6zne sposoby rozumienia, czym jest wiedza matema-
tyczna. Pojecie to bowiem traci w ujeciu socjologicznym swojg jednoznacznos¢.
Przyjecie jakiego$ sposobu pojmowania wiedzy matematycznej niesie okre$lone
konsekwencje nie tylko biograficzne, ale i ogélnospoteczne.

Dla jasnos$ci dalszych rozwazan nalezy wyraznie wskaza¢ na pewne roz-
réznienie. Gdy mowa jest o rozumieniu wiedzy matematycznej, nie chodzi o to,
w jakim stopniu uczniowie rozumiejg matematyke, ale o to, co ludzie rozumiejg
pod pojeciem wiedza matematyczna, czym, ich zdaniem, ona jest, jaka jest jej
natura, z jakich elementéw sie skitada i jak dziata. Wyjasnienie, czym jest wie-
dza matematyczna, wydaje sie na ogét tak oczywiste, ze z trudem moze by¢
sformutowane. Tymczasem nie jest to oczywiste, ale wrecz dyskusyjne i moze
by¢ definiowane na rézne sposoby.

To, jak rozumiemy, czym jest matematyka i na czym polegajg sposoby jej
uzywania, jest najczesciej ksztaltowane na poziomie potocznosci. Owa potocz-
no$¢ przenika rowniez do pedagogiki i metodyki wczesnej edukacji mate-
matycznej. Klus-Stanska uwaza, ze wiedze o procesie edukacji, rowniez te na
poziomie akademickim, cechuje nadspodziewanie czesto potoczne (zdroworoz-
sadkowe) myslenie. Znaczenia nadawane procesowi nauczania nalezg do ,rela-
tywnych kulturowo” i w sposéb szczego6lny moga ulega¢ wplywom potocznych
koncepcji. Wiedza pedagogiczna dydaktykéw-praktykéw stanowi czesto ,,chaos
potoczno-teoretyczny”, poniewaz jej akademicki wymiar zostal przefiltrowany
za pomocg wczesniej zbudowanych przekonan (Klus-Stanska 2010b: 56 i n.).

W tym konteks$cie nauczanie matematyki czesto jest wypadkowa osobi-
stych doswiadczen szkolnych nauczycieli i skonstruowanych w umysle koncepgji
potocznych oraz zinterpretowanej z ich udziatem teoretycznej wiedzy dydaktycz-
nej. Wiedza matematyczna w klasach najmtodszych jest potocznie postrzega-
na w dwéch odstonach. Z jednej strony (aspekt poznawczy) uwaza sie, ze tresci
zawarte w podrecznikach sg odbierane jako nietrudne i mozliwe do opanowania
(kazdy z dorostych potrafi wykonywa¢ proste rachunki w pamieci czy pisemnie).
Z drugiej strony (aspekt emocjonalny) dostrzegana jest potrzeba zainteresowania
ucznia matematyka giéwnie z odwotaniem do emocji dziecka. Uczen powinien
odczuwad, jak sie zaktada, radosc¢, klimat zabawy, by¢ pochwalony i zaakcepto-
wany przez nauczyciela. Oba te aspekty (cho¢ drugiemu nie odmawiam wagi)
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wyrastajg bardziej z pop-dydaktyki, jaka identyfikuje Klus-Stanska (2010b: 82 i n.),
niz profesjonalnego namystu. Ograniczanie sie do nich czy cho¢by samo ich
eksponowanie jako podstawowych nie pozwala dostrzec w catej petni znacze-
nia poczatkowego nauczania matematyki jako obszaru socjalizacji poznawczej.
Ten (do$¢ ograniczony) sposéb pojmowania, czym jest edukacja matema-
tyczna, skutkuje pewnym niedostatkiem badan dotyczacych umiejetnosSci dzie-
ci'. Sa one oczywiscie poddawane sprawdzaniu (pojawiaja sie glosy, ze zbyt
czesto). Jednak konstruowane na uzytek nauczycieli testy maja znaczaco ogra-
niczona moc badawcza. Nie zajmujg sie na przyktad umiejetnosciami rozwia-
zywania probleméw matematycznych czy poziomu uogdélniania prawidtowosci.
Gtéwnym ich zadaniem natomiast jest sprawdzenie, czy uczniowie opanowali
sprzerabiane” treSci. Najcze$ciej wiec proponowane zadania sprawdzajgce ba-
daja umiejetno$¢ zastosowania algorytméw, nie moga jednak zdiagnozowac
sposobu ich powstawania w umysle ucznia. W konsekwencji weryfikowanie
umiejetno$ci matematycznych uczniow ma charakter jedynie powierzchownej
analizy®. Jako jedna z przyczyn tego stanu rzeczy mozna wskazac, dostrzegalny
od lat siedemdziesiatych i osiemdziesiatych, nacisk na metodyke nauczania ma-
tematyki rozumiang woéwczas jako jedyny i pewny schemat dziatlan nauczy-
ciela, skutkujgcy sukcesami w nauczaniu. Tradycyjny wymiar takiego podejscia
nie odpowiada potrzebom wspoélczesnego $wiata. Jego zalozenia czesto nie sg
wystarczajace w konfrontacji z aktualng wiedzg psychologéw poznawczych czy

' W ostatnim czasie pojawily sie bardzo interesujace doniesienia z badan jezykowych i ma-
tematycznych umiejetnosci polskich trzecioklasistow organizowanych przez zespot badawczy pod
kierunkiem Malgorzaty Zytko i Mirostawa Dabrowskiego w ramach projektu CKE Ogdlnopolskie
badanie umiejetnosci podstawowych uczniow trzecich klas szkoly podstawowej (http:/trzecioklasista.
cke-efs.pl/A, dostep 11.06.2011). Nadal jednak zbyt mato jest pogitebionych badan nad konstruo-
waniem wiedzy matematycznej miodszych uczniéw i nauczycielskich praktyk socjalizacyjnych.
Tu interesujaco wpisuje sie pozycja Marzenny Nowickiej z 2010 r. pt. Socjalizacja na lekcjach
w klasach poczgtkowych. Praktyki — przestrzenie — konceptualizacje.

2 W kregu zainteresowania nauczycieli testujacych uczniéw jest na przyklad umiejetnos¢
rozwiazywania typowych zadan na poréwnywanie réznicowe, ale nie analizowanie, w jaki spo-
s6b dzieci konstruuja znaczenia zwiazane z tym pojeciem. Umyka ich uwadze, ze czym innym
jest rozumienie typu: O iles wigcej to znaczy dodac, ktére ogranicza sie do umiejetnosci zapisania
dziafania na poziomie symbolu, niz umiejetno$¢ wyobrazenia sobie: Mam o 5 wigcej od ciebie, wigc
musze miec tyle co ty i jeszcze ponadto 5. O ile pierwszy sposéb rozumienia wystarczy do rozwiazania
zadania: Ania ma 6 cukierkow, a Jacek o 4 wiecej. lle cukierkow ma Jacek?, o tyle nie gwarantuje
(a czasem uniemozliwia) poradzenie sobie z zadaniem: Na dwdch potkach stoi 25 ksigzek. Na jednej
polce stoi o 3 ksigzki wiecej niz na drugiej. lle ksigzek stoi na kazdej z potek? Podstawowa trudnosé
pojawia sie, poniewaz uczniowie nie potrafia odwota¢ sie do wyobrazen dotyczacych relacji na
enaktywnym poziomie rozumienia, a na lekcjach nie ucza sie ich budowac.
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rozwijajacymi sie teoriami edukacyjnymi (na przyktad konstruktywizmu). Inna
przyczyna jest zwigzana z zalewem propozycji pakietéow edukacyjnych. Obowig-
zek korzystania z nich® przekonuje nauczycieli o ich niezbednoéci w procesie
poznawania matematyki na etapie wczesnoszkolnym. Ich wydawcy dostarczajg
rowniez gotowe arkusze testow skonstruowanych w taki sposéb, aby potwier-
dzi¢ skuteczno$c¢ korzystania z danego pakietu. Taki mechanizm konserwuje po-
wierzchowno$¢ proponowanych sprawdzianéw.

Nadal wiec nieco zacieniony jest obszar wiedzy pedagogicznej, ktora wy-
jasnitaby przyczyny powszechnego leku przed matematyka oraz niskich umie-
jetnosci polskich uczniéw, szczegélnie w zakresie rozwigzywania problemoéw.
Trudny do uchwycenia jest rowniez poziom i sposéb uzywania przez jednostki
umiejetnosci matematycznych w zyciu pozaszkolnym. Czym innym jest bowiem
weryfikacja zwigzana z testowaniem (na przyktad w $wietnych skadinad bada-
niach PISA), ktoérej celem jest okre$lenie poziomu poprawnie wykonanych zadan
matematycznych, wymagajacych zastosowania w tescie szkolnej wiedzy matema-
tycznej, niz umiejetno$¢ matematyzowania sytuacji rzeczywistych poza szkotg
czy poza sytuacja szkote przypominajacg. Myslenie matematyczne nie jest wasko
pojmowang kompetencja rachunkowa, ale intelektualnym narzedziem rozumie-
nia rzeczywistosci i radzenia sobie w niej. Niestety, sprawnos$¢ w rozwiazywaniu
prostych zadan nie przekiada sie na zdolnos¢ do opisu symbolami matema-
tycznymi zyciowego problemu czy tez tworczego podejécia intelektualnego do
nowych poznawczo sytuacji, kiedy, na przykiad, jednostka nie jest w stanie
w konfrontacji z nowym problemem uruchomi¢ mys$lenia matematycznego pole-
gajacego na szukaniu i odkrywaniu prawidlowosci.

Wbrew potocznemu mysleniu o uczeniu sie matematyki ludzie funkcjonuja
matematycznie na wiele sposobéw. Nie przyjmuja one jedynie wartosci linear-
nego kontinuum: umiem — nie umiem, ale s3 raczej wielowymiarowymi wy-
padkowymi cafoSciowego wyposazenia biologicznego jednostki i rodzaju jej
poznawczej socjalizacji, czyli okreSlonych zachowan i postaw poznawczych.
Ideologie edukacyjne konceptualizujgce nauczanie matematyki sa zré6znicowane
miedzy innymi w sposobie definiowania, czym jest wiedza matematyczna, jakie
s3 oczekiwania spoleczne w tym zakresie czy tez jaki model poznawczy jed-
nostki jest najbardziej pozadany.

? Usankcjonowany rozporzadzeniem ministerialnym (por. Postawa Programowa ksztalcenia
ogo6lnego, zal. nr 2; http:/bip.men.gov.pl/men_bip/akty prawne/rozporzadzenie 20081223 zal 2.
pdf, dostep 2.08.2011).
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Matematyczna edukacja szkolna socjalizuje by¢ moze w sposob szczegdlnie
intensywny, dostarczajac wzoréw zachowan poznawczych. Konstruowanie poje¢
matematycznych jest szczegoélnie kojarzone z lekcjami. O umiejetno$ciach mate-
matycznych méwimy najczesciej, odwotujac sie do wspomnien szkolnych. W tym
konteks$cie rodzaj matematycznego socjalizowania poznawczego i efekt tego
procesu sg pewnym wskaznikiem sposobu uczestnictwa w kulturze.

Wiedza matematyczna ma znaczacy udzial w kulturowym funkcjonowaniu
jednostki. Jest ona istotna cho¢by w perspektywie codziennego jej uzywania
i dotyczy na przyktad rozumienia tekstow matematycznych, radzenia sobie
w sklepie czy krytycznego odbioru reklam. Do podstawowych umiejetnosci
matematycznych nalezy zrozumienie instrukcji opisanej prostymi relacjami
matematycznymi czy analizowanie wykreséw reklamujacych nowy s$rodek do
czyszczenia. Zwiazki miedzy nauczaniem matematyki a jakos$cig kulturowego
funkcjonowania jednostki sg gitebsze niz potocznie sie sadzi. Sposéb naucza-
nia matematyki determinuje rodzaj socjalizacji poznawczej. Zabiegi metodycz-
ne nie okreslajg zatem jedynie tego, co w szkole okresla sie poziomem wiedzy
matematycznej, ale wplywajg na caly kompleks ztozonych zjawisk, takich jak
zdolno$¢ do dostrzegania zaleznoSci matematycznych i logicznych, sktonnos¢
do dyscyplinowania i systematyzacji swojego mysSlenia, elastyczno$¢ myslenia,
tatwo$¢ matematyzowania otaczajacej rzeczywistosSci, dostrzeganie probleméw
i kwestii do zbadania itd. Na przyktad znakomity matematyk George Polya
podkreslat znaczenie poznawania dowodoéw matematycznych dla umiejetnos$ci
Scistego rozumowania. Uwazal, ze w odréznieniu od poznawania faktow mate-
matycznych umiejetno$¢ dowodzenia pozwala na budowanie ogoélniejszej umie-
jetnosci, a ,|bJez tego brak mu bedzie wzoru, z ktérym moégtby poréwnac
wszelkiego rodzaju rzekome oczywistosci spotykane we wspétczesnym zyciu”
(Polya 2009: 146).

Nauczyciele jako wieloletni uczestnicy procesu edukacyjnego (cho¢ w roz-
nych rolach) podlegajg rowniez procesowi socjalizacji odnoszgcemu sie do ma-
tematyki. Nadaja znaczenia pojeciom istotnym w nauczaniu matematyki, jak na
przyktad wiedza matematyczna, samodzielno$¢ poznawcza ucznia, rozumienie
poje¢ matematycznych itd. Jednym z wielu do$wiadczen zawodowych jest kon-
takt z wydawniczymi ofertami programowymi. Popularne na rynku podreczniki
dla klas najmtodszych majg duzy udzial w wyznaczaniu sposobéw poznawczego
funkcjonowania uczniéw. I nie chodzi tu tylko o perspektywe wertykalna, w kto6-
rej diagnozuje sie poziom wiedzy i umiejetno$ci matematycznych uczniéw, ale
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przede wszystkim o to, ze podreczniki, w sposéb ukryty, ustalaja, czym jest wie-
dza matematyczna mlodszego ucznia i czym sg matematyczne umiejetnosci.

Doktadne wytyczne dla nauczycieli umieszczone w przewodnikach okres-
lajg rodzaj podejmowanej przez nich aktywnosci oraz zestaw szczegétowych
¢wiczen dla uczniow. Ci ostatni rozpoznajg w ten sposob, na czym polega
zajmowanie sie matematyky. Wiedza na ten temat odpowiada rozumieniu po-
tocznemu (w wiekszo$ci uczestniczyliSmy w procesie nauczania matematyki
w sposéb podobny), czym jest szkolne nauczanie tego przedmiotu. Bedac klu-
czowym elementem systemu edukacji, nauczyciele sg zaréwno inercyjnymi kon-
tynuatorami, jak i ofiarami socjalizacji poznawczej, co dostrzegal juz Meighan,
wykorzystujac znaczenie analogii nauczyciel jako ofiara dla wiarygodnego opisu
jego roli w szkole (por. Meighan 1993: 41 i n.). Natomiast uczniowie, ktorzy
na poziomie wczesnej edukacji sg takze ofiarami, w kolejnych latach stajg sie
skreatorami” myslenia o tym, czym jest wiedza matematyczna, na przykiad jako
rodzice, umacniajac ten spofecznie rozpowszechniony rodzaj mys$lenia o naucza-
niu matematyki.

Whbrew jednak potocznym osgdom sama matematyka jest dziedzing, kto-
rej natura podlega sporom. Poczawszy od ontologicznego, przejawiajacego sie
w pytaniu, czy jest ona tworzona czy odkrywana, po debaty antropologiczne nad
jej miejscem w kulturze (Hammond 1983). Owo niejednoznaczne uwikifanie kul-
turowe matematyki przekifada sie na myslenie o jej nauczaniu. Leland S. Cogan
i William H. Schmidt twierdza, ze kultura kazdego kraju ma wplyw na naucza-
nie matematyki w réwnie istotnym zakresie, jak na nauczanie historii czy jezyka
ojczystego (za: Pepin 2005). Z jednej wiec strony matematyka ,jest nieodigczng
czes$cia racjonalnej sity cztowieka [...] jest cze$cig jego natury i historii” (Steen
1983), a z drugiej ta racjonalno$¢ moze by¢ réznorodna.

Birgit Pepin odwotuje sie do wilasnych badan nauczycieli matematyki na
poziomie liceum w trzech krajach: Anglii, Niemczech i Francji. W efekcie tych
poréwnan dostrzega roznice kulturowe w podejsciu do nauczania matematyki,
kiedy wiedza matematyczna moze by¢ utozsamiana ze zbiorem wysoko sforma-
lizowanych poje¢, ktore wykorzystuje sie do wykonywania ¢wiczen, ale moze
rowniez ujmowana procesualnie jako samodzielne poszukiwanie i rozwigzywa-
nie probleméw (Pepin 2005). Wynikajacy z przyjetego rozumienia, czym jest
matematyka, sposéb nauczania matematyki bedzie wiec w konsekwencji jedng
z najistotniejszych determinant zréznicowania odmiany poznawczego funkcjo-
nowania jednostki w rzeczywistos$ci szkolnej i pozaszkolnej w obszarach, ktére
w jakikolwiek sposéb wigzg sie z mysleniem matematycznym. Odmienne typy



MATEMATYCZNA SOCJALIZACJA POZNAWCZA... 63

socjalizowania do wiedzy matematycznej mozna postrzegac¢ zatem jako predy-
katory zroznicowania udzialu w kulturze, ktéra — na wiele bardzo zlozonych
sposobow — jest uwikfana w szeroko rozumiang matematyke. Rozumienie re-
lacji matematycznych oraz mozliwos$¢ korzystania z wiedzy matematycznej jest
immanentng cechg istnienia w obecnym $wiecie. Wyraza sie to nie tylko w sta-
tusie liczb i wszelkiego rodzaju pomiaru, jaki cechuje naszg cywilizacje, ale row-
niez w takich wymiarach zycia spotecznego i indywidualnych biografii, ktére
wiaza sie z logicznym mys$leniem oraz zdyscyplinowanym i metodycznym ro-
zumowaniem, a takze poczuciem kontroli poznawczej, samooceng czy poczu-
ciem sprawczosci.

O jakosci funkcjonowania kulturowego, zwigzanego z szeroko ujmowany-
mi skutkami uczenia sie matematyki, nie decyduje efekt rozstrzygniecia, jakie
treSci powinny pojawi¢ sie na zajeciach matematycznych, ale raczej odpowiedz
na pytanie, w jaki sposob nauczyciele definiuja, co to jest wiedza matematycz-
na, a w konsekwencji: czym jest nauczanie matematyki. Innymi stowy, o tym,
jak w przysztosci funkcjonujg w kulturze absolwenci szkoly, w znacznej mierze
decyduje fakt, jakiego rodzaju socjalizacji matematycznej zostali oni poddani
w szkole.

Odmienne w tych zakresach nauczycielskie koncepcje nie stanowig oczy-
wiScie kryterium oceny ich kompetencji merytorycznych, jednak ich dziatania
beda Zroédiem budowania zréznicowanych kontekstéw dos$wiadczen matema-
tycznych, a w efekcie odmiennego socjalizowania poznawczego uczniéw. Nau-
czyciel, ktéry ma wysoki poziom kompetencji w zakresie stylu niesprzyjajacego
samodzielno$ci myslenia uczniéow, jest tym bardziej szkodliwy, im bardziej
jest profesjonalny. O tym zjawisku pisze Klus-Stanska, wymieniajac ,,grzechy”
nauczania wczesnoszkolnego polegajace na unifikacji tresci lekcyjnych, instru-
mentalizmie metodycznym, poprawnos$ciowe] orientacji, mechanizacji czynnosci
ucznia, monologowos$ci znaczen i rywalizacyjnym indywidualizmie (por. Klus-
-Stanska 2006).

3. Matematyczne socjalizowanie poznawcze a uczestniczenie
w kulturze

Kulturowy wymiar znaczen nadawanych nauczaniu matematyki jest dzi$
coraz czesciej eksponowany w teoriach nauk spotecznych. Lucyna Kopciewicz
przedstawita i zrekapitulowata ideologie edukacji matematyki zaproponowane
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przez Paula Ernesta, odwotujgce sie do socjologicznych paradygmatéw ideolo-
gicznych. Charakteryzuje on ideologie edukacyjne, ktére sg w centrum zainte-
resowan badawczych w Wielkiej Brytanii i r6znig sie miedzy innymi podej$ciem
do natury matematyki, definiowaniem przyczyn matematycznego analfabetyzmu
czy priorytetami teleologicznymi w zakresie nauczania tego przedmiotu (za:
Kopciewicz 2010: 39-52). Staly sie one inspiracjg do zbudowania ponizej za-
prezentowanej typologii socjalizowania poznawczego na lekcjach matematyki
w klasach najmtodszych.

Jako kryteria przyjeto dwa rozréznienia. Pierwszy zwigzany jest z rozumie-
niem, czym jest wiedza matematyczna i jaki jest aspekt teleologiczny jej nau-
czania. Odpowiada on wiec na pytanie, jakie kompetencje matematyczne sg
budowane w szkole oraz w jaki sposéb uzytkowana moze by¢ taka wiedza
matematyczna. Druga cecha réznicujaca wskazuje na mozliwos¢ budowania in-
dywidualnej samodzielnosci i kontroli poznawczej. Samodzielno$¢ i kontrola
poznawcza to wazne atrybuty rozwigzywania probleméw. Stanowig one bowiem
o metapoznaniu, ktére Edward Necka definiuje miedzy innymi jako czynniki
umystowe odpowiedzialne za planowanie, nadzorowanie, kontrole wykonywanych
czynnosci (Necka 2003: 90), czyli procesy niezbedne w budowaniu nowej wiedzy
lub wykorzystywaniu dotychczasowej z przeksztalceniem jej zgodnie z wyma-
ganiami nowych, nieznanych wcze$niej warunkéw (a nie jedynie w odtwarzaniu
opanowanych strategii w warunkach typowych). Te kompetencje intelektualne
sktadajace sie na zdolno$¢ do metapoznania i metarefleksji zalezne sg od kon-
tekstu nauczania, a wiec od proponowanych uczniom doswiadczen poznawczych.
Tak rozumiany kontekst wytwarza swoiste i zr6znicowane rodzaje umiejetnosci
matematycznych i pozamatematycznych. Jerzy Trzebinski wspomina o ,spotecz-
nej otoczce wiedzy” (tu: matematycznej), ktéra pozwala uczniowi uczy¢ sie sie-
bie jako rozwiazujgcego problemy matematyczne czy nadajgcego znaczenia
kontekstowi poznawczemu. Interpretowanie ,spolecznej wiedzy” stanowi wy-
znacznik dazen ucznia, poczucia kontroli i wlasnej kompetencji (Trzebinski
1994: 8-9). Bioragc pod uwage wczesniejsze dwa rozrdéznienia, podjeto prébe
stworzenia modeli opisujacych zwiazki niejednakowych poznawczo, matema-
tycznych doswiadczen szkolnych ze sposobami uczestniczenia w kulturze. Ma-
tematyczna socjalizacja jest tu rozumiana jako pewien kontekst konstruowania
kompetencji matematycznych, zwigzany z dwiema ogoélnointelektualnymi ce-
chami myslenia: samodzielnoscig i kontrolg poznawcza. Jasne jest, ze poziom
wiedzy matematycznej bedzie istotny dla matematycznego radzenia sobie
z problemami matematycznymi. Jednak udzial w kulturze moze by¢ zr6znico-
wany rowniez w sensie ogoélnointelektualnym, poniewaz myslenie matematycz-
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ne stanowi rodzaj intelektualnego narzedzia poznawczego®. Okreslony sposéb
socjalizowania poznawczego w szkole powoduje powstawanie w umysle ucz-
niow pewnej (niejednakowej) wiedzy matematycznej, szczego6lnie w zakresie
mozliwosci jej uzywania. W efekcie odmienne beda sposoby uczestniczenia
w kulturze, a kryterium tego zréznicowania bedzie odnosito sie do kompetencji
poznawczego radzenia sobie z matematycznymi aspektami rzeczywistoSci.

Socjalizacja do wiedzy matematycznej

Kryterium: wiedza matematyczna jako oczekiwany efekt poznawczy i utylitarny

Uczestnictwo w kulturze

Kryterium: samodzielnos¢ i kontrola poznawcza

Rys. 1. Matematyczne uwarunkowanie socjalizacyjne uczestniczenia w kulturze
Zrédto: Opracowanie wlasne.

W dalszej czesci tekstu podjeto probe skonstruowania kilku typéw socja-
lizowania szkolnego do wiedzy matematycznej, zaleznego w swojej postaci
od rozumienia tej wiedzy, od nadania jej odmiennych znaczen. Innymi stowy,
socjalizacja matematyczna bedzie odmienna w zaleznos$ci od tego, czy wiedze
matematyczng definiujemy jako:

—  zbiér niezmiennych znaczen,

zbior praktycznych umiejetnosci,

— intelektualng baze jednostkowego rozwoju,
— indywidualny konstrukt umystowy,

— narzedzie rozumienia $wiata,

—  zbiér niepowigzanych ze sobg trikéw.
Do opisu zr6znicowania w zakresie odmiennego kulturowego funkcjono-
wania proponuje wyréznienie nastepujacych typéw uczestniczenia w kulturze:

* Jerome Bruner stawia teze, ze proces uczenia sie matematyki oraz rozwoj intelektualny
sg procesami o istotnych analogiach, a ,uczenie sie matematyki mozna uzna¢ za mikrokosmos
rozwoju intelektualnego” (por. Bruner 1978: 716).
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konserwatywno-formalistyczne, techniczno-zachowawcze, ¢wiczebno-intelektual-
ne, badawczo-autonomiczne, poznawczo-emancypujace, sprawnosciowo-wyklu-
czajace.

Zostang one kolejno zaprezentowane.

a. Socjalizacja do wiedzy matematycznej jako zbioru niezmiennych znaczen
— uczestnictwo konserwatywno-formalistyczne

Ten rodzaj socjalizacji sytuuje wiedze matematyczng niejako poza codzien-
nym funkcjonowaniem jednostki. MySlenie matematyczne — jak sie w tym
modelu zaktada — stuzy przede wszystkim do ukazywania piekna tej dziedziny
wiedzy jako warto$ci immanentnej. Wiedza matematyczna jest postrzegana ja-
ko obiektywna i niezmienna dziedzina naukowa niezwigzana z pozaszkolnym
zyciem. Uczniowie poznajg wiec formalne definicje i twierdzenia, ucza sie kon-
centrowac na ich formie, zwieztoSci i precyzji. Jako bardzo istotne cechy wiedzy
matematycznej sa réwniez wskazywane przez nauczyciela elegancja i formalizm
zapisu. W efekcie jednostka nie ma potrzeby dokonywania samodzielnych
uogélnien. Otrzymuje gotowy zestaw teoretycznych tre$ci w formalnej postaci.
Ten sposob socjalizowania buduje obraz matematyki jako rodzaju wiedzy ta-
jemnej, do ktérej dostepu nie majg zwykli ludzie, ale powinni mie¢ Swiadomos$¢
jej istnienia.

Uczestnik konserwatywno-formalistyczny kultury postrzega szkolng wie-
dze matematyczng jako ,uchylenie dostepu do tajemnicy”, ktéra w catosci jest
udzialem jedynie jednostek wybitnych. Zadowala sie czysto pamieciowym opa-
nowaniem jakiego$ twierdzenia (na przyktad twierdzenia Pitagorasa), bedac zda-
nia, ze cztowiek wyksztalcony powinien zna¢, cho¢by hastowo, tre§¢ szkolnych
lekcji. Wiedza matematyczna ma w jego przekonaniu charakter nobilitujacy,
bedac jednoczesnie mentalnie oderwana od codziennos$ci jednostki. Umiejet-
nos$ci matematyczne wykorzystywane w $wiecie pozaszkolnym moga mie¢ wow-
czas status mniej ,,naukowych”, szczegélnie jesli zostaly opanowane/stworzone
w spos6b nie do konca §wiadomy w toku codziennej zyciowej aktywnosci, ja-
ko osobiste strategie postepowania. Taki uczestnik kultury nie dostrzega i nie
identyfikuje wiedzy matematycznej w jezyku potocznym, a tym bardziej nie ma
potrzeby formalizowania doswiadczen codziennych za pomoca jezyka matema-
tycznego.
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b. Socjalizacja do wiedzy matematycznej jako zbioru praktycznych
umiejetnosci — uczestnictwo techniczno-zachowawcze

Kolejny rodzaj socjalizowania poznawczego na lekcjach matematyki kon-
centruje mySlenie o wiedzy matematycznej na jej ,technicznym” aspekcie. Przyj-
muje sie, ze pewne proste strategie i budujace je pojecia pomagaja w radzeniu
sobie z sytuacjami codziennymi. Podkreslany jest wéwczas walor mozliwosci
»Zastosowania w praktyce”, rozumiany jednak do$¢ wasko i gtéwnie odnoszony
do niewielkiego zbioru algorytmoéw (na przyktad zachecanie uczniéw do wy-
konywania dziatan w pamieci jako narzedzia radzenia sobie z obliczeniami
w sklepie). Przy budowaniu takiego kontekstu edukacyjnego uczniowie uczg sie
(w sposob ukryty), ze wiedza matematyczna stuzy w Swiecie pozaszkolnym ja-
ko instrument dziafania, ktéry ma jednak ograniczony wymiar i relatywnie wa-
skie zastosowanie. Wyuczone algorytmy nie podlegajg refleksji poznawczej, a ich
wykorzystanie ma charakter plytko instrumentalny.

Uczestnik techniczno-zachowawczy kultury dostrzega przydatno$¢ pewnych
algorytméw matematycznych i ich znajomos$¢ przypisuje wylacznie lekcjom. Ma
wiec przekonanie, ze umiejetno$¢ obliczania (na przyktad powierzchni prostoka-
ta) jest wiedza zdobyta w szkole (nie wigzac jej z odkrywaniem rzeczywistosci
w toku codziennych doswiadczen). Wiedza matematyczna ma sformalizowany
(szkolny) charakter, a kontekst jej uzywania jest ograniczony do wypracowanych
(na przyktad za pomocg zadan tekstowych) sytuacji matematycznych. W tym sen-
sie mozna powiedzie¢, ze dzieki szkole moze ona by¢ przydatna w funkcjono-
waniu pozaszkolnym. Uczestnik kultury w tym modelu wypracowuje sobie zakres
sytuacji, w ktérych pomocne s3 te szkolne umiejetnos$ci. Na og6t stanowig one
niewielki fragment matematycznych poje¢, a czesto zwigzane sg z wykonywa-
nym zawodem, na przyktad stolarz musi wykorzystywaé geometryczng wiedze
matematyczng, a ksiegowa wzory dotyczace procentowych obliczen. Pojecia
matematyczne, ktorych przydatno$¢ nie zostata zidentyfikowana, nie stanowig
przedmiotu jego zainteresowania.

c. Socjalizacja do wiedzy matematycznej jako intelektualnej bazy
jednostkowego rozwoju — uczestnictwo ¢wiczebno-intelektualne

W wielu krajach uwaza sie, ze student, ktéry ukonczyt wyzszy kurs mate-
matyki, bedzie na przyktad lepszym prawnikiem (Stein 1998: 77 i n.). Wiedzy
matematycznej przypisuje sie wéwczas charakter myslenia wspomagajacego dla
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innych dziedzin nauki. Potocznie (i raczej na poziomie ogo6lnikowym) w tak ro-
zumianej koncepcji wiedzy matematycznej uwaza sie, ze celem jej nauczania
jest ksztaltowanie umiejetnosci logicznego myslenia. Wiedza matematyczna jest
utozsamiana synonimicznie z mys$leniem przyczynowo-skutkowym i mozliwoscia-
mi wykorzystywania go w nauczaniu innych przedmiotéw. Nauczyciele koncen-
truja sie na ukazaniu tych logicznych zwigzkéw, przede wszystkim w tekstowych
zadaniach matematycznych. Uwypuklajg konieczno$¢ wypisywania danych i szu-
kanych oraz badania analitycznych zalezno$ci miedzy nimi. Uczniowie nadajg
woéwczas szczeg6lne znaczenie zadaniom z fabula, traktujac je jako swego ro-
dzaju ,pole ¢wiczebne” przysztych realnych problemoéw.

Uzywanie wiedzy matematycznej przez ¢wiczebno-intelektualnego uczest-
nika kultury ma charakter autoedukacyjny. Studiowanie poje¢ matematycznych
jest jego zdaniem swego rodzaju treningiem myslenia. Chetnie rozwigzuje na
przyktad zagadki matematyczne, traktujac tego rodzaju czynnos$¢ jako intelek-
tualne ¢wiczenie. Natomiast treSci matematyczne same w sobie nie podlegajg
szczego6lnej refleks;ji.

d. Socjalizacja do wiedzy matematycznej jako indywidualnego konstruktu
umystowego — uczestnictwo badawczo-autonomiczne

Ten rodzaj socjalizowania poznawczego sytuuje wiedze matematyczng
w centrum procesu rozwoju intelektualnego dziecka. MysSlenie matematyczne
moze by¢ wrecz utozsamiane z mysleniem w ogéle (Bruner 1978: 716). Wiedza
matematyczna ma stuzy¢ jako ztozone narzedzie refleksji i budowania spojnych
systeméw dynamicznie ,,wspotpracujacych” ze sobg informacji. Nauczyciel orga-
nizuje sytuacje, w ktorych uczniowie majg mozliwo$¢ samodzielnego odkrywa-
nia prawidtowos$ci matematycznych. Rozwijaja umiejetno$¢ kategoryzowania,
budujac w ten sposéb indywidualne narzedzia poznawcze. Dzieki temu dostrze-
gaja konieczno$¢ uruchamiania krytycznego myslenia. Towarzyszy temu zgoda
na tworzenie i formulowanie poje¢ jako zindywidualizowanych konstruktéw umy-
stowych, stanowigcych element wiedzy spojny z caloscig zasobéw pojeciowych
jednostki, wytwarzanych i gromadzonych w toku jej réznorodnych (takze szkol-
nych) doswiadczen poznawczych. Wiedza matematyczna traci w tym kontekscie
swojg statyczno$¢ i tworzy baze poznawczg nie tyle jako zbiér matematycz-
nych treSci pomagajacych rozwigzac¢ problem, ile jako produktywne podejscie
poznawcze. Umiejetno$¢ odkrywania prawidtowosci jest rozwijana jako twor-
cza aktywno$¢ intelektualna jednostki. Uczestnik badawczo-autonomiczny aktyw-
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nie prébuje nadawa¢ znaczenia nowej wiedzy. Rzeczywisto$¢ jest poznawana,
»oswajana” przez osobiste definiowanie i wyjasnianie dostrzeganych relagji,
swobodnie uruchamiany jezyk z catoscia jego indywidualnych zasobéw leksykal-
nych oraz oddolnie inicjowanych procedur dziatania.

e. Socjalizacja do wiedzy matematycznej jako narzedzia rozumienia swiata
— uczestnictwo poznawczo-emancypujace

W tej koncepcji socjalizowania poznawczego wiedza matematyczna staje
sie meta-matematycznym narzedziem wyjasniania $§wiata (pojecia matematycz-
ne nie tyle stuzag do czego$ jako gotowy instrument, ile sg konceptualizowane
w umysle w celu opisu i badania obserwowanych zjawisk) oraz wytwarzania po-
czucia aktywnego wspoétuczestnictwa w spotecznym negocjowaniu i ustalaniu
obrazu rzeczywistosci. Nie chodzi tu wiec o tak zwane zastosowanie wiedzy
matematycznej w praktyce, ale o budowanie relacji jednostka — rzeczywistos$¢,
jednostka — wiedza o rzeczywistosci.

Myslenie matematyczne staje sie wowczas rodzajem struktury okres$lajacej
funkcjonowanie jednostki w rzeczywistoSci i w procesach spolecznego wy-
twarzania wiedzy na jej temat. Uczniowie ucza sie matematyzowac otaczajacy
Swiat pozaszkolny, dostrzegajgc w nim matematyczne zwiazki i prawidtowosci.
W procesie ksztalcenia nieistotna jest wiec na przykiad nie tylko znajomos¢
podanego w podreczniku wzoru na obliczanie obwodu prostokata, ale i jego
zastosowanie do obliczenia diugosci tasiemki oklejajacej prostokatny obrazek
opisany w treéci zadania. Celem jest tu umiejetno$¢ dostrzegania, ze sposob
poradzenia sobie z zakupem odpowiedniej iloSci tasiemki moze by¢ wyrazony
za pomocg relacji matematycznych opisanych znakami matematycznymi. Mate-
matyka okazuje sie by¢ ,ukryta” za otaczajacymi nas zjawiskami i sytuacjami,
ktorych doswiadczamy, i staje sie strategig myslenia o $wiecie i naszych w nim
zadaniach, a nie jedynie dziedzing wiedzy, w ktérej mozemy osigga¢ mniejszg
lub wieksza sprawnos¢.

Jezyk matematyczny przeksztalca sie w jezyk komunikowania sie ze sobg
i z innymi. Jednostka konceptualizuje zjawiska, zadajgc sobie i innym pytania,
konstruujac problemy oraz rézne sposoby ich rozwigzania. Uczestnika w wy-
miarze poznawczo-emancypujacym charakteryzuje poszukujace podejscie po-
znawcze pozwalajgce samodzielnie budowac rozumienie otaczajgcego S$wiata,
zaciekawienie pojawiajacymi sie problemami i odwaga poszukiwania niespraw-
dzonych jeszcze i nieznanych sobie sposobéw myslenia i dziafania.
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f. Socjalizacja do wiedzy matematycznej jako zbioru niepowigzanych
ze soba trikéw — uczestnictwo sprawnosciowo-wykluczajace

Ten rodzaj socjalizowania poznawczego zostal sformutowany na koncu nie-
przypadkowo. Jest on bowiem najpowszechniej spotykany w polskiej szkole.
Opisane przez Marzenne Nowicka zjawiska socjalizacji w nauczaniu poczatko-
wym odstaniajg tego rodzaju sposoby edukowania. Dyrektywno$¢ nauczyciela
oraz poziom jego zaufania do kompetencji ucznia byly czynnikami socjalizagji.
Najpowszechniejsze w jej badaniach okazaly sie sytuacje, w ktérych uczniowie
byli kontrolowani i instruowani permanentnie, narzucane im byly sposoby my-
Slenia i pojmowania rzeczywistosci, byli ciagle dyscyplinowani. Charakterystycz-
ne dla obserwowanych lekcji byto réwniez budowanie kultu osoby nauczyciela,
formalizacja stosunkéw, wzmacnianie wtadzy nauczyciela klimatem zyczliwoSci
i uzaleznianie od autorytetu az do ograniczania samodzielnosci ucznia (No-
wicka 2010: 156 i n.). Badania Mirostawa Dabrowskiego wskazuja dodatkowo
na powszechno$¢ praktykowania w polskich szkotach tej koncepcji poznawczych
doswiadczen uczniéw (Dabrowski 2009). W ocenie Nowickiej i Klus-Stanskiej
,oswajanie” matematycznej wiedzy przez najmiodszych uczniéow jest w szkole
ograniczane. Wsérod czynnikéw budujacych bariere wymieniaja: sformalizowanie
jezyka na lekcjach matematyki, dopasowywanie tresci zadan do tematu lekcji,
ujednolicanie poziomu trudnos$ci zadan proponowanych uczniom czy narzuca-
nie przez nauczycieli gotowych wzoréw rozwigzywania. Nauczyciele realizujg
programy , pokawatkowane” tematami poszczegdlnych lekcji (Klus-Stanska, No-
wicka 2005: 133 i n.).

W takiej upraszczajacej i splycajacej perspektywie wiedza matematyczna
jest postrzegana jako gotowy zestaw poje¢ rozumianych jedynie na poziomie
semantycznym (por. Brzezinska 1987: 36), ale nie krytyczno-tworczym, reflek-
syjnym, a oczekiwanym efektem jest umiejetnos¢ ich odtworzenia, czesto jedy-
nie w formie nazwy lub pamieciowo opanowanej definicji. Celem edukacyjnym
jest przyswojenie danego schematu postepowania (Dabrowski 2008). W tym
konteks$cie zastosowanie wiedzy matematycznej w praktyce oznacza przede
wszystkim umiejetno$¢ powiazania tekstowego zadania z odpowiadajagcym mu
algorytmem, a rozumienie jest sprowadzone do prostej asocjacji. Kazda zmia-
na sytuacji poznawczej, a nawet zmiana samych warunkéw zadania powoduje
wowczas trudno$é, a w wielu wypadkach wrecz niemozno$¢, dopasowania go-
towego schematu. Uczen staje sie bezradny wobec nowych informacji, ktérych
nie potrafi ,ulokowac¢” wsréd wczesniej opracowanych przykladowych zadan
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matematycznych. Zjawiska do$wiadczane poza szkotg tracg wiec walor poznaw-
czy w sensie mozliwo$ci matematyzowania rzeczywistos$ci, a w odbiorze ucznia
nie sg przyktadami probleméw matematycznych (por. tez Kalinowska 2010).
Wiedza matematyczna przybiera w uczniowskim umysle obraz przypominajacy
Swiat niewiele znaczacych ,plam i kresek”. Uczen ma czesto przekonanie, ze
,C0$” wie z matematyki, ale nie potrafi dostrzec wokét siebie obszaréw, w kté-
rych mogtby te wiedze wykorzysta¢ lub do niej sie odnies¢. Ten rodzaj bez-
radnosci wydaje sie szczegoélnie szkodliwy, poniewaz moze by¢ dodatkowo
zrodtem obnizania samooceny ucznia, ktéry — nie rozumiejgc mechanizmu bu-
dowania tego rodzaju utomnej wiedzy matematycznej — przypisuje wyjasnienie
porazek wilasnej indolencji intelektualne;.

Taki rodzaj funkcjonowania poznawczego staje sie wiec jednoczesnie Zrod-
tem i przyczyna pewnego swoistego wyobcowania kulturowego. Jednostka nie
potrafi korzysta¢ na przykiad z tekstéw matematycznych, nie rozumie warun-
kéw kredytowania, nie rozpoznaje realiow ekonomicznych, jest bezradna wo-
bec populistycznych haset z obszaru polityki, pozostaje bezkrytyczna wobec
reklam, ulega zabiegom marketingowym, bezrefleksyjnie poddajac sie nieko-
rzystnym dla siebie rozwigzaniom, kupujac na przyktad opakowanie, w ktorym
zawarto$¢ okazuje sie mie¢ najwyzszg cene. Nie potrafi nawet przeliczy¢ zmia-
ny ceny wraz ze zmiang wagi produktu. Biernos$¢ i bezradnos¢ wobec takich do-
Swiadczen poznawczych jest pochodng bezmyslnosci matematycznej (Klus-Stanska,
Kalinowska 2004; Dabrowski 2008). Nie wynikaja bowiem z obnizonych mozli-
wosci intelektualnych jednostki, ale sposobu socjalizowania, budujacego u niej
negatywne skojarzenia dotyczace samodzielno$ci poznawczej i ja w sposob istot-
ny ograniczajace. Uczestnik sprawnos$ciowo-wykluczajacy akceptuje wtasng bez-
radno$¢ matematyczng, traktujac ja jako nieuchronne i niezmienne status quo.

Zakonczenie

Nauczanie matematyki w klasach poczatkowych jest wstepem do oczywi-
stego doswiadczania w przysztos$ci kulturowego funkcjonowania matematyczne-
g0, poniewaz ,,|e|dukacja, realizowana w dowolny spos6b w dowolnej kulturze,
zawsze ma konsekwencje w pozniejszym zyciu tych, ktoérzy przez nig przecho-
dza” (Bruner 2006: 45). W przypadku edukacji matematycznej kontekst poznaw-
czy oferowany dzieciom przez profesjonalnie do tego przeznaczone instytucje
wydaje sie szczeg6lnie znaczacy na etapie wczesnoszkolnym. Czesto wtiasnie
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w klasach poczatkowych uczniowie po raz pierwszy uczg sie, jak korzystac
z wiedzy matematycznej, budujagc podtrzymywane potem przez cate zycie ro-
zumienie relacji matematyka — $§wiat — jednostka. Rodzaj socjalizacji poznawczej
wyznacza pewien wzor kulturowego funkcjonowania jednostki.

Poznawanie poje¢ matematycznych, jako szczeg6lny element socjalizowa-
nia szkolnego, powinien stanowi¢ wazny punkt refleksji nad niejednoznacz-
nos$cig definiowania wiedzy matematycznej oraz nieoczywistoscig zatozen co
do mozliwosci jej przetwarzania dla wiasnych potrzeb. Myslenie o rozumieniu
i wykorzystywaniu wiedzy matematycznej, o jej znaczeniu w biografii i kultu-
rze najczesciej identyfikuje ja jako indywidualne umiejetno$ci radzenia sobie
z obliczeniami i problemami o charakterze matematycznym. Tymczasem wie-
dza matematyczna ma réwniez wymiar ogélnoosobowy, bedac reprezentantem
i przejawem réznych sposobéw poznawczego funkcjonowania kulturowego.
W tym ujeciu wykorzystanie wiedzy ma wymiar socjalizacyjny, a efekty odmien-
nych doswiadczen w tym zakresie moga réznicowac¢ dostep do kulturowych
zdobyczy ludzkosci. Niepokojaca wydaje sie realna mozliwo$¢ takiego nauczania
matematyki, ktére moze by¢ Zrodtem wykluczenia jednostki z petnego i satys-
fakcjonujacego udziatu w kulturze.
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Streszczenie

WPLYW KULTURY ORGANIZACYJNE] I STYLU PRZYWODZTWA DYREKTORA SZKOLY
NA SATYSFAKCJE ZAWODOWA NAUCZYCIELI

Zadowolenie z pracy staje sie uzasadnionym celem organizacji w nowoczesnym spoteczen-
stwie. Ze wzgledu na specyfike i znaczenie pracy szczegdlnie wazne jest, aby przewidzie¢
zawodowa satysfakcje nauczycieli. Glownym celem tego tekstu byto zbadanie wptywu kultury
organizacyjnej szkoly i stylu przywodztwa na przykladzie zawodowej satysfakcji nauczycieli.
Badania przeprowadzono na prébie 109 nauczycieli z 11 szkét podstawowych i $rednich w re-
gionie Kragujevac w Serbii, zgodnie z zasada wyboru losowego. Dane zebrano na podstawie
ankiet. Jedno z badan przeprowadzono za pomocg ankiety dotyczacej kultury organizacyjnej
»Survey on Organizational Culture” (Stephan Robbins) oraz z wykorzystaniem ankiety dotyczacej
satysfakcji z pracy ,Satisfaction Survey” (Paul Spector). W drugim badaniu uzyto modelu sieci
lidera Blake-Mouton do badania stylu przywo6dztwa. Wyniki wykazaly, ze istnieje silna korelacja
miedzy kulturg organizacyjng a satysfakcja zawodowa nauczycieli. Nie byto bezposredniego
zwigzku miedzy stylem przywodztwa a satysfakcja z pracy.

Stowa kluczowe: zadowolenie z pracy, kultura organizacyjna, styl przywédztwa, nauczyciel.

Job satisfaction becomes the legitimate objective of organizations in modern
society. Due to specifics and importance of a job, it is especially important to
predict satisfaction of school teachers. The main objective of this study was
to investigate the influence of organizational school culture and leadership
style in the example of teachers’ satisfaction. The research was conducted on
a sample of 109 teachers from 11 primary and secondary school in Kragujevac
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region in Serbia, using the principle of random selection. Data were collected
using two surveys. One study investigated organizational culture using Survey
on Organizational Culture by Stephan Robbins and job satisfaction using Job
Satisfaction Survey by Paul Spector. The second survey used the model of leader
network by Blake-Mouton for investigation of leadership style. Results show
that there is a strong correlation between organizational culture and teachers’
satisfaction with their job. There was no direct connection between leadership
style and job satisfaction found. The work is limited to the influence of organi-
zational culture and leadership style on job satisfaction. In order to make more
precise prediction of causes of teachers’ satisfaction with their job, other in-
dependent variables should be investigated. These variables are also present at
the school.

This research investigated connections between organizational culture and
job satisfaction and between leadership style and job satisfaction. Job satisfaction
is a very broad and complex phenomenon which includes constant investigation,
since situations in organizations are very changeable. Also, job satisfaction can
be defined as a positive feeling of a person regarding his/her work, which arises
from the assessment of characteristics of that job. There is a belief that satisfied
teachers will be more productive in their work than dissatisfied teachers. Over
11,000 researchers since 1973 have been explaining the importance of this topic
and interest of researchers in the construction of job satisfaction.

Researchers investigated the effects of various factors on job satisfaction.
There is no agreement among scholars about key factors which define a worker’s
satisfaction or dissatisfaction. Each organization has its “own” factors which
affect job satisfaction. The same factors will have a different effect on job
satisfaction in another organization. Those factors are mostly the basis of orga-
nizational culture, so it is important to make a first assessment of the impact
of organizational culture on job satisfaction.

A leader is a person who runs the organization and defines its path. The
importance of a leader directed the research on the possible correlation between
leadership and job satisfaction. Investigation of both of these constructs should
provide the possibility of a more precise prediction of job satisfaction.

Limitations in research are related to different situations in which satisfaction
can be measured, since each organization is specific in its own way. There is no
possibility to make generalizations, so there is no certainty in predicting workers’
satisfaction if necessary conditions are provided. The organization can include
employees who are satisfied and employees who are not satisfied with their job.
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Since satisfaction is an attitude, it is hard to change it among employees.
If someone is dissatisfied, he can be always dissatisfied. This problem could be
partially mitigated by a prediction of job satisfaction through organizational
culture. Although it is difficult, it is possible to change the organizational culture
and, therefore, attitudes among people.

If this research can prove that organizational culture influences job
satisfaction, then familiarity with organizational culture could lead to a pre-
diction of job satisfaction or dissatisfaction among workers. Such knowledge
could help leaders to make favourable changes in organizational culture in the
right time.

Literature review

Job satisfaction

Developed societies should be concerned with production and material in-
dicators of living and the quality of living. Researchers claim that the satisfaction
is a legitimate objective of each organization (Judge et al. 2001).

Job satisfaction is an attitude rather than behaviour. Definition of job
satisfaction had a visible evolution during the time, and people mostly believe
that job satisfaction is related to a positive affective reaction (Vorrell 2004).
Although there are misalignments, job satisfaction can be described as a posit-
ive feeling of a person about his/her job, which originates from assessment of
characteristics of that job (Robins & Judge 2009).

Interest in job satisfaction started with the works of Fisher & Hanna (1931),
which explain that job dissatisfaction is followed by emotional unconformity.
Hoppock (1935) concluded that emotional conformity is clearly different in
satisfied or dissatisfied workers. Veitz (1952) argued that workers have different
answers although they are not satisfied with their job. Smith (1955) explained
that dissatisfied workers are more subjected to monotony. Locke (1976) offered
the most precise definition of job satisfaction. According to him, job satisfaction
is a pleasant and positive emotional feeling which arises from the assessment of
the job and the job experience.

According to these standard definitions, job satisfaction can be explained
as an affective condition of conformity or hostility which arises when teacher
evaluates his/her working role (Domovic 2004).
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Consequences for an organization are visible when employees like or dislike
their jobs. When they are satisfied, people do not want to leave the organization.
Dissatisfied employees would like to leave (Judge et al. 2002). Also, dissatisfied
workers can raise their voice against such situation. They passively observe
the situation and do not let the situation get worse (Robbins & Judge 2009).
Satisfaction can affect the job (Lee & Ahmad 2009) and work in the school (Filak
& Sheldon 2003). However, there is no substantial acceptance among researchers
and consultants that increased job satisfaction can result in better job per-
formance. Greater job satisfaction can sometimes decrease job performance
(McNamara 2005). Teachers claim that for them most satisfaction lies in teach-
ing and working with students. It is also confirmed by research results which
explain that job satisfaction is more related to intrinsic than extrinsic rewards
(Domovic 2004).

Organizational culture

People are surrounded by culture. Each organization has its own life,
specifics, and it is easily recognizable regarding other organizations. Also,
organizational culture is a central dimension and frame of organizational
ambience. Organizational culture is a reliable mechanism for controllling be-
haviour by influencing our thinking and interpreting events (Schein 2010). The
concept of organizational culture is considered a valuable tool for the under-
standing of fundamental meanings and characters of organizational life. Culture
is manifested through norms, shared values and underlying tacit assumptions,
which are developed at different abstraction levels (Hoy & Miskel 2013).

Defining organizational culture is not a simple task, and it includes numerous
definitions. There is an assumption that the term ‘organizational culture’ is
related to a system of meanings which is common to all members of the orga-
nization and which differentiates it from other organizations. The common
condition for all definitions is that employees should understand the “know-how”
principles (Deal & Kennedy 2000).

Organizational culture (OC) is described as a system of values and as-
sumptions which direct the way of organizational business (Schneider & Reicher
1983). Organizational culture is the soul of the organization and purpose of its
existence (Gutknecht & Miller 1990). Robbins and Coutler (2005) claimed that
the culture is a system of common understanding and beliefs of organizational
members which mostly defines actions of employees. Edgar Shine (2010) defined
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organizational culture as a “resume of important conclusions which are dis-
covered and developed by particular group while it was facing with problems
of outer adaptation and interior integration, well formulated to be regarded as
valuable for transferring it to new members of the organization as a good way
of perception, thinking and feeling for same problems.”

OC is related to the way how employees together perceive characteristics
of an organization (Robbins & Coutler 2005). It is expected that individuals at
different levels in the organization (school principal and teachers) have similar
understanding of OC (Frost et al. 1991). OC, as a job satisfaction, is evaluated by
investigating attitudes of employees (Robbins 1996).

Organizational culture and job satisfaction

Hoppock (1935) claimed that OC affects job satisfaction. Goris (2006) argues
that some elements of OC, especially communication, have a positive effect on
employees’ satisfaction. Bad culture will decrease employees’ satisfaction and
their efficiency and productivity (McHugh 1993). Jiang and Klein (2000) claim
that employees support culture which enhances satisfaction of employees. Strong
organizational culture has a positive effect on job satisfaction, according to
Amos and Weathington (2008). Chang and Lee (2007) highlight the importance
of culture for job satisfaction if different groups in an organization are dedicated
to achieving the same OC.

Leadership style

According to Northouse (2008), leadership is a process in which an individual
provides effect to a group (followers) in order to achieve a common goal. Leaders
and their followers are always analysed in the frame of mutual relationships.

In the case of leadership, a leader is focused on tasks while leadership is
focused on relationships. Effective leadership is usually related to the way how
a leader balances between these two behaviours (Blake & Mouton 1985).

Manager network which was used for research developed in the early 1960s
and was modified several times (Blake & McCanse 1991; Blake & Mouton 1964,
1978, 1985). It was developed to explain how managers help organizations to
fulfil their purpose using two factors: concern for tasks and concern for people.
Concern for tasks is related to the way how a leader performs organizational
tasks, while concern for people is related to the way how a leader treats
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employees in the organization while they are trying to achieve its goals (Blake
& Mouton 1985).

Manager network connects concern for tasks and concern for people into
a model with two-intersecting axes. The horizontal axis is a leader’s concern for
tasks while the vertical axis is his/her concern for people. Each axis includes
a scale with nine points, where one point is minimum, and nine points are
maximum care. Connection between results from both axes can provide different
leadership styles (Northouse 2008). According to Northouse, leaders’ network can
provide five main leadership styles: Authority-compliance management (9,1),
Country club management (1,9), Impoverished management (1,1), Middle of the
road management (5,5) and Team management (9,9).

Authority-compliance management. This leadership style includes strong em-
phasizing of tasks while the role of people is less highlighted. Communication
with employees is not principally involved. This style is motivated by results
while people are considered as a working tool. This leader likes to control, he/she
is demanding, authoritative and energetic.

Country club management. This style includes lack of concern for tasks while
there is a stronger concern for human relationships. It considers feelings of
people relevant and provides fulfilment of personal and social needs of individuals.
These leaders create a positive atmosphere; they are cooperative and ready to
help and comfort.

Impoverished management. It includes the leader who does not care about
tasks nor about human relationships. This leader is uninterested, undetected and
without initiative.

Middle of the road management. Leaders of this style are ready for com-
promises. They are moderately interested in tasks and people. Also, they find
balance in concern for people while still maintaining tasks. This leader mitigates
misunderstandings and highlights middle solutions.

Team management. This kind of leader is concerned with tasks and people.
High level of participation and teamwork are crucial. This leader encourages
involvement, has excellent responses, clears out the priority, follows the situation.
Also, this leader is open for cooperation, suggestions and enjoys his/her work
(Northouse 2008).

There is no agreement as to which leadership style is the best. Some re-
searchers suggest that managers with maximum concern for tasks and people
are the most active (Blake & McCanse 1991). Other researchers prove that there
is no complete connection between maximum results and effectivity in all
situations (Yukl 1994).
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Leadership style and job satisfaction

Lashbrook (1997) explained that leadership style plays a vital role in affecting
job satisfaction in employees. Some researchers claimed that different leadership
styles will create different working environments and, therefore, different effect
on job satisfaction (Bogler 2000; Timothy & Ronald 2004). Felfe and Schyns
(2006) argued that leadership styles are in positive correlation with satisfaction of
employees. Castaneda and Nahavandi (1991) noted that employees are mostly
satisfied when leaders are focused on style-oriented tasks. On the other hand,
Miles (2010) claimed that there is no connection between leadership style of
principals and employees.

Method

Model

Inspiration for research arises from interest of authors to check if in-
vestigation is aligned with results of previous authors, who investigated the
problem of job satisfaction.

Research would be considered as Basic Research, Correlational Method,
provided for investigation and better understanding of connections between
organizational culture, leadership style and job satisfaction.

The main limitation of correlational approach lies in the fact that it confirms
only the connection between two variables while there is a plan to discover the
cause of teachers’ behaviour. Therefore, the third variable is included — leader-
ship style of the school principal — in order to make more precise prediction of
teachers’ behaviour (in this case — job satisfaction).

Research questions

1. Organizational Culture (OC) and its components are related to job satisfaction
and its components.

2. Leadership style is related to job satisfaction and its components.
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Respondents

Research was conducted on a sample of 109 teachers from 11 primary and
secondary schools in the county of Kragujevac (Serbia), by the principle of random
selection. The sample includes 55% of respondents who work in primary school
and 45% of respondents who work in secondary school. 90% of respondents are
in permanent employment while other 10% are employed for a defined period.

The working experience of respondents is in the range of 1 to over 25 years.
Most of the respondents (i.e. 17.3%) have between 10 and 15 years of working
experience.

Frequencies distribution by years of employment is similar to uniform
distribution. In other words, there is a similar number of respondents in all
categories of employment.

The sample includes 43% of men and 57% of women.

Instruments

This research used two surveys to measure attitudes of teachers and
principals to job and job aspects. First survey included 52 items of Likert scale
with five values which are ranged from — “Totally agree” to “Totally disagree.”
In this study, items were divided into two groups: 1) 23 items which included
nine components for evaluation of OC by Survey on Organizational Culture based
on Stephan Robbins’s Theory (Zamani et al. 2012); 2) 29 items which included
eleven elements for evaluation of job satisfaction Job Satisfaction Survey based
on Paul Spector (Spector 1997). Items of organizational culture were divided into
nine components: 1. Innovation and risk; 2. Leadership; 3. Integrity; 4. Support
to management; 5. Control; 6. Identity; 7. Rewarding; 8. Conflict and 9. Com-
munication. Items for job satisfaction were divided into eleven components:
1. Communication; 2. Satisfaction; 3. Carrier; 4. Innovativity; 5. Assessment;
6. Management; 7. Cooperatives; 8. Teamwork; 9. Equality; 10. Safety and 11. Job
dissatisfaction.

For the measurement of job satisfaction, this research included the method of
one global rate beside summary result obtained from several job aspects (Robbins
& Judge 2009). This method includes setting of an item such as: “Considering
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everything, | am satisfied.” Like for all other items, respondents marked a number
on the scale from one to five for this item. We marked this item as Item 27.

The second survey was used for the measurement of leadership style. This
instrument was modified by Northouse (2008) using a survey on leadership style
known as “leaders network” (Blake & McCanse 1991). This survey included
18 items of Likert scale with five values in the range from “never” to “always.”

Cronbach a coefficient was used for testing the internal consistency of
surveys items. Internal consistency of the scale for measuring organizational
culture for Cronbach o is 0.75. consistency of the scale for measuring job
satisfaction for Cronbach a is 0.79.

Procedure

The data were collected in 11 primary and secondary schools in Kragujevac
county. The sample was random and all respondents participated on a voluntary
basis. The survey was filled up with instructions of researchers. Surveys were
conducted at schools with the approval of school principals.

Data Analysis

The connection between components of organizational culture and com-
ponents of job satisfaction was investigated using Spearman coefficient for the
correlation of ranges. Mainly investigated item was: “Considering everything,
I am satisfied.” with components of organizational culture and total organizational
culture. Total organizational culture and total job satisfaction were investigated
using Pearson coefficient of correlation. Connections between principals and job
satisfaction in teachers were verified using Pearson’s point B serial coefficient
of correlation. In order to determine the correlation of components of job
satisfaction and Item 27 with leadership style, Pearson coefficient of contingency
was applied.

All data were analysed using statistic software SPSS 20.
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Result

Organizational Culture (OC) and its components are related to job satisfaction

Table 1. Organizational culture and job satisfaction

and its components
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Communication-job r; |0.28 |-0.01{0.38 | 0.56 | 0.36 | 0.19 | 0.38 | 0.57 | 0.10| 0.64
satisfaction p |0.00| 0.93]0.00|0.00 | 0.00|0.04 | 0.00 | 0.00 | 0.29| 0.00
) ) rg |0.22]-0.11{0.40 | 0.58 | 0.16 | 0.11 | 0.30 | 0.57 | 0.03| 0.56
Satisfaction
p |0.02| 0.24|0.00 | 0.00 | 0.10 | 0.27 | 0.00 | 0.00 | 0.72| 0.00
Carri r; | 0.35(|-0.10{ 0.34 | 0.37 | 0.22 | 0.05 | 0.31 | 0.50 | 0.05| 0.49
arrier
p [0.00| 0.29(0.00 | 0.00 | 0.02 | 0.58 | 0.00 | 0.00 | 0.58| 0.00
o rg | 0.09 |-0.15/0.23 | 0.33|0.14 | 0.15 | 0.27 | 0.49 | 0.20| 0.44
Innovativity
p |033] 0.11/0.02 | 0.00 | 0.14 | 0.13 | 0.01 | 0.00 | 0.03| 0.00
r; |0.33]| 0.06/0.29 | 0.55|0.41 | 0.20 | 0.44 | 0.56 | 0.13]| 0.65
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p [0.00| 0.51({0.00 | 0.00 | 0.00 | 0.04 | 0.00 | 0.00 | 0.16| 0.00
r, |037] 0.05/0.36|0.67|0.33]0.21 | 0.42 | 0.67 | 0.03| 0.74
Management
p |0.00| 0.64|0.00 | 0.00 | 0.00 | 0.03 | 0.00 | 0.00 | 0.72| 0.00
r; | 0.31]-0.04| 0.35|0.47 | 0.30 | 0.13 | 0.35 | 0.64 | 0.13| 0.61
Cooperators
p [0.00| 0.65(0.00 | 0.00 | 0.00 | 0.19 | 0.00 | 0.00 | 0.18| 0.00
rg |0.27|-0.02{ 0.19 | 0.38 | 0.22 | 0.06 | 0.19 | 0.55 | 0.14| 0.47
Team work
p |0.01] 0.82|0.05|0.00 | 0.02 |0.54 |0.06 |0.00 | 0.15| 0.00
) r; | 0.34|-0.07| 0.31]0.51|0.25|0.14 | 0.39 | 0.53 | 0.05| 0.59
Equality
p [0.00| 0.44|0.00 | 0.00 | 0.01 | 0.14 | 0.00 | 0.00 | 0.64| 0.00
Saf r |0.23]-0.07| 0.48 | 0.59 | 0.27 | 0.19 | 0.32 | 0.50 | 0.07| 0.62
afe
v p |0.01| 0.49|0.00 | 0.00 | 0.01 | 0.05 | 0.00 | 0.00 | 0.48| 0.00
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rgr | 0.34 |-0.08] 0.46 | 0.58 | 0.29 | 0.16 | 0.46 | 0.66 | 0.06| 0.58
p [0.00| 0.38(0.00 | 0.00 | 0.00|0.09|0.00|0.00| 0.52| 0.00
rg |0.29|-0.03{ 0.39 | 0.61 | 0.19 | 0.02 | 0.34 | 0.56 |-0.01| 0.56
p |0.00| 0.78|0.00 | 0.00 | 0.04 | 0.87 | 0.00 | 0.00 | 0.95| 0.00

Job satisfaction

Item 27

Component of OC - Innovations and risk is statistically significantly and
moderately correlated with job satisfaction, ry (108) = 0.34, p = 0.00 and weakly
connected with the item: “Considering everything, | am satisfied” (in further text
— Item 27), r(108) = 0.29, p = 0.00 (Table 1).

Component of OC — Leadership is not statistically significantly connected
with components of job satisfaction and Item 27 (Table 1).

Component of OC — Integrity and risk is statistically importantly and
moderately connected with job satisfaction, r; (108) = 0.46, p = 0.00 and with
Item 27, r;(108) = 0.39, p = 0.00 (Table 1).

Component of OC — Support to management is statistically significantly and
strongly connected with job satisfaction, r (108) = 0.58, p = 0.00 and with
Item 27, r;(108) = 0.61, p = 0.00 (Table 1).

Component of OC — Control is statistically significantly and weakly connected
with job satisfaction, r; (108) = 0.29, p = 0.00 and with Item 27, r{(108) = 0.19,
p = 0.04 (Table 1).

Component of OC — Identity is not statistically significantly connected with
Job satisfaction and Item 27 (Table 1).

Component of OC — Rewarding is statistically significantly and moderately
connected with job satisfaction, ry (108) = 0.46, p = 0.00 and with ltem 27,
r;(108) = 0.34, p = 0.00 (Table 1).

Component of OC - Conflicts is statistically significantly and strongly
connected with job satisfaction, ry (108) = 0.66, p = 0.00 and with Item 27,
r;(108) = 0.56, p = 0.00 (Table 1).

Component of OC — Communication is not statistically significantly connected
with job satisfaction and Item 27 (Table 1).

Organizational culture is statistically significantly and strongly connected
with job satisfaction, r, (108) = 0.58, p = 0.00 and with Item 27, r (108) = 0.56,
p = 0.00 (Table 1).

All statistically relevant correlations are positive, which indicates that in-
crease in the value of one variable causes increase in the value of the other
variable.
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Leadership style is related to job satisfaction and its components

Table 2. Leadership style and job satisfaction(correlation)

Leadership style
o df c Top p
Communication-job satisfaction 5.79 5 0.33
Satisfaction 8.79 6 0.19
Carrier 5.84 6 0.44
Innovativity 1.28 3 0.73
Assessments 4.56 5 0.47
Management 12.89 5 0.33 0.02
Cooperatives 10.65 6 0.10
Team work 0.39 2 0.82
Equality 7.45 2 0.25 0.02
Safety 2.08 2 0.35
Job dissatisfaction 0.20 1 0.65
Job satisfaction 0.01 0.88
Item 27 1.04 2 0.59

The connection between leadership style and the job satisfaction component
— Management is significant, y*(5,108) = 12.89, p = 0.02. Statistically, leadership
style is significantly connected with job satisfaction component — Management,
C(108) = 0.33, p = 0.02 (Table 2).

The connection between leadership style and the job satisfaction component
— Equality is significant, ¥ (2,108) = 7.45, p = 0.02. Statistically, leadership
style is significantly connected with the job satisfaction component — Equality,
C(108) = 0.25, p = 0.02 (Table 2).

Discussion

One of the main objectives of the study was to predict job satisfaction when
it is under the influence of organizational culture (OC) and leadership style. First
investigating question on the connection between OC and job satisfaction is
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established. Results obtained by testing of the other research question, which
explains the effect of leadership style on job satisfaction, indicated that this
second question is not confirmed.

Organizational Culture (OC) and its components are related to job satisfaction
and its components

Data analysis shows that there is strong, moderate and weak or none con-
nection between OC and job satisfaction.

Component of OC — Support to management — is strongly connected with
components of job satisfaction: Assessment, Management, Equality and Safety.
If the principal listens to problems which his/her employees are faced with, if
he/she supports their efforts and activities and if they can get help from the
principal when they make a mistake, then the following can be predicted: within
such school, the principal asks for responsibility of employees for their work.
Employees know what is expected from them, they accept rewards for their
work and feel that their position in the school is good. The school performs its
duties on a high level and the principal helps the employees to promote and
achieve their ideas. The relationship between the principal and the employees
is good. The school provides equal conditions for all employees. The teachers
feel safe at the school.

Component of OC — Conflicts — is strongly connected with most of the job
satisfaction components: Communication, Satisfaction, Carrier, Assessment, Manage-
ment, Cooperatives, Teamwork, Equality, Safety. If the principal concentrates on
other opinions (even if he/she disagrees with them) and if problems at the school
are solved without confrontation and ineffective manner, it can be predicted that
employees are going to feel like they are informed about changes at the school,
while these changes are interesting for them. Employees will know what is
happening at the school and will be able to see the connection between school
objectives and their job. Teachers will start to feel satisfaction, the job will be
a challenge for them and conditions of work will be good. Also, teachers will
intend to make professional promoting and progress within the school. Such
school can be innovative and provide actions at a high level. The school principal
demands from employees to be responsible for their work. Teachers know what
is expected from them. They accept rewards and the principal monitors their
progress. Relationship between the principal and employees is good and the
principal is trying to promote ideas of his/her teachers. Employees feel that their
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position at the school is good. Atmosphere of the school board is good, and it
provides performing at a high level. Teachers are focused on performing at a high
level and searching for mistakes in their work while not blaming the others.
Employees make efforts to change processes at the school. Collaboration between
employees is good. Teachers respect each other. Management provides equal
conditions for all employees in order to make them feel safe at the school.

Total organizational culture is strongly connected with most of the job
satisfaction components: Communication, Satisfaction, Assessment, Management,
Cooperatives, Equality, Safety.

Also, there is a strong connection between total organizational culture and
total job satisfaction. Research results indicated that the organizational culture
can be used for prediction of satisfaction of teachers at the school. Similar results
were obtained by Hansen and Wernerefelt (1989), Jiang and Klein (2000), Chang
and Lee (2007), Sabri et al. (2011), Dinc and Aydemir (2014).

Regarding Item 27: “Regarding everything, | am satisfied.”, there is a strong
connection with components of organizational culture: Support to management
and Conflicts. Also, there is a strong relationship between Total organizational
culture and Item 27. Therefore, the theory developed by Wanous et al. (1997)
that result of job satisfaction can be obtained by a simple question: “Considering
everything, are you satisfied with the job?” is confirmed. As it can be seen,
Table 1 shows correlation coefficients which are almost equal among Total
organizational culture and Total job satisfaction and Item 27.

The most interesting findings in the weak connection between OC and job
satisfaction are concluded in Innovations. Although, innovations should be
implemented in the school, results show that teachers are not excited with
innovations. They mostly rely on traditional methods of work. Similar results
are provided by Deal and Peterson (1994). Control is weakly correlated with job
satisfaction, which was expected since teachers are not prone to controlling
and self-valuing. It is interesting that the component of OC — Rewarding is not
correlated with job satisfaction. It means that investigated schools do not include
rewarding for good work and achieved results. It should be investigated if rewards
are obtained depending on friendly relationships with the school principal.

Leadership style is related to job satisfaction and its components

During the investigation of the correlation between leadership style and job
satisfaction, interesting results were developed. Leadership style is connected with
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two components of job satisfaction: management and equality. It can be assumed
that increased concern for people or tasks will increase performance at the high
level of the school and that principal will help teachers to make progress at the
school. Also, the relationship between principal and employees will be better,
and principal will be concerned with ideas from employees. Increasing concern
for people and tasks will improve and provide equality for all employees.

Since no significant relationship was registered among other connections,
it can be assumed that leadership style does not have a significant effect on job
satisfaction. It is considered that the leader influences job satisfaction via changes
in organizational culture. Deal and Peterson (1996) obtained similar results in their
research. Similar conclusion can be drawn from a study by Miles (2010), who
claimed that there is no direct connection between leadership style of principals
and employed teachers. Some researchers obtained different results. Lashbrook
(1997) claimed that the style of principals plays a vital role in the impact on
employees’ satisfaction. Timothy and Ronald (2004) concluded that principal will
create different environments depending on the style and that these circum-
stances will influence job satisfaction.

No significant correlation was discovered in the connection between
leadership style and Item 27. Relationship between leadership style and job dis-
satisfaction did not show a significant connection.

Conclusion

Among all factors which influence job satisfaction, Organizational Culture
(OC) is one the most important elements in this process. Research results show
that there is a strong connection between OC and satisfaction of teachers. Since
a change in attitudes among people is very difficult, and knowing that OC is
partially composed of attitudes, and that job satisfaction is an attitude, it can be
concluded that it is hard to change OC and job satisfaction. First, OC should
be changed in order to change job satisfaction.

On the other hand, results show that the style of the school principal is
not connected with the satisfaction of employees. A change in leadership style
of the school principal will not increase the satisfaction of teachers. There is
a different way. Leadership style needs to influence a change of OC and after
that, OC will be able to affect job satisfaction. It means that leadership style
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has mediate effect on job satisfaction, and it plays a role in creating teachers’
attitude regarding job satisfaction.

At first, analysis of more aspects of work in the survey should provide
a more accurate job satisfaction rate. Research did not confirm this assumption.
One of rare instances is that simplicity can be as functional as complexity.
Comparison of grades obtained by method of one question with more complex
method of several job aspects indicated that the first method is equally effective
as the second method. It showed that one item: “Considering everything, I am
satisfied” can embrace the essence of job satisfaction.

Research showed the entire complexity of the problem regarding job
satisfaction in teachers. There are no two the same organizational cultures, so
it is not possible to generalize obtained results within any environment.
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Stefan Baley — a cross-cultural scientist

Streszczenie
STEFAN BALEY — HUMANISTA MIEDZYKULTUROWY

Polski okres dziatalno$ci Stefana Baleya rozpoczat sie w 1928 roku, kiedy zamieszkat w Polsce
na state. Po przeprowadzce do Warszawy kierowal Katedra Psychologii Wychowawczej Uni-
wersytetu Warszawskiego oraz pracowal w instytucjach, w ktorych jego praktyka taczyta sie
z praca teoretyczng. W latach 1928-1934 profesor Baley pracowal w Laboratorium Psycho-
technicznym w Warszawie. Byl cztonkiem Naczelnej Rady Zdrowia oraz Komitetu Naukowego
Instytutu Higieny Psychicznej w Warszawie. Jednym z najwazniejszych obszaréw jego dziafal-
nosci byla praca nad przygotowaniem psychologicznym nauczycieli, gtéwnie podczas wykla-
déw na Uniwersytecie Warszawskim. Stefan Baley prowadzil wyktady z psychologii edukagji
w réznych polskich szkofach.

Stowa kluczowe: pedagogika, psychologia, psychika, osobowos$¢, dziecko.

The article describes the life, views and the main scientific works of Stefan
Baley. It focuses on the main pedagogical, psychological and philosophical spheres
of Stefan Baley’s research: periodization of the child’s psychological life as well as
the main notions of the child’s psyche in the scientist’s view are also described
in the article. The notion of personality, its types and the main methods of its
development are discussed as well.

Stefan Baley belongs to both Ukrainian and Polish cultures. A psychologist,
pedagogue, doctor of philosophy and medicine, professor Stefan (Stepan) Baley
was born on July 4, 1885 in the village Velyki Birky, in Ternopil region, Ukraine.
Having completed elementary school, he continued his study in Ternopil
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secondary school, where he obtained a matriculation certificate. Then he studied
psychology and philosophy at Lviv University. He was one of the best students
of professor Kazimierz Twardowski. Having completed university, he began to
work as a teacher of logic and elementary psychology in Ukrainian gymnasia in
Lviv, Ternopil and Przemysl. Supervised by professor Twardowski, Stefan Baley
got a Doctor of Philosophy degree at Lviv University in 1911. In 1912 Baley
obtained a scholarship from the Austrian Ministry of Education, and thus left Lviv
and headed for Germany and then France and Austria to study philosophy. In
Berlin he attended professor Carl Stumpf’s lectures, which influenced the young
scientist to a significant extent. Stefan Baley worked at the Psychological and
Physiological Departments of Berlin University as well. He attended private
lessons taught by Sigmund Freud. As a result of this study Baley published five
research articles in German journals. Stefan Baley also studied in Paris and Vienna.

Having returned to Ukraine, Stefan Baley wrote several works on psychology
and philosophy. He got a Doctor of all Medical Sciences degree after a five-year
study (1914-1922). From 1923 to 1927 he worked as a volunteer physician at the
department of nervous and mental diseases at the General Hospital in Lviv.
Professor Baley actively worked in different scientific circles, such as Polish
Philosophical Community in Lviv. He was a member of Taras Shevchenko’s
Scientific Circle, and the head of Lviv Institute of Normal and Pathological
Psychology (1921-1928). He worked as a lecturer at Ukrainian Secret University
(1922-1924) in Lviv as well. Consequently, he was refused a position at Lviv
University. With the help of professor Twardowski and his students, he began to
work at the Department of Psychology of Education at the University of Warsaw.
He became a member of the already existing and a creator of new philosophic,
psychological and pedagogical state and public institutions. Baley was the director
of the Institute of Psychology of Education of the University of Warsaw, the head
of State Teacher’s Institute and Pedagogical Institute of Polish Teachers Union.
Stefan Baley was a member of Warsaw Philosophical Society, Warsaw Scientific
Community, the head of the Committee of Pedagogical Scientific Community, and
a member of Polish Academy of Sciences. He was awarded the Order of the
Rebirth of Poland.

Baley’s scientific activity can be divided into two periods: Ukrainian and
Polish. Some works are written in Polish: Osobowos¢ (1939), Zarys psychologii
w zwigzku z rozwojem psychiki dziecka (1935), Psychologia wychowawcza w zarysie
(1938), Wprowadzenie do psychologii wspoiczesnej (1959), etc. Some works are
written in German, especially articles that he published during his stay in Germany
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and Austria: Uber den Zusammenklang einer gréferen Zahl wenig verschiedener Tone
(1915), Versuche iiber den dichotischen Zusammenhang wenig verschiedener Téne (1915),
etc. Some works are written in Ukrainian as well: @izvocoghis Jlaiioniya, Hapuc
ncuxonvoeii (1922), Hapuc noeciku (1923), 3 ncuxonoeii meopuocmi Illleguenka
(1916), etc.

The Polish period of Baley’s activity began in 1928, when he decided to live
in Poland permanently. Having moved to Warsaw, Stefan Baley began to work
as the head of the Pedagogical Psychology Department at the University of
Warsaw. Stefan Baley worked in institutions where practice was combined with
theoretical work. From 1928 to 1934 he worked in Psychotechnical Laboratory
in Warsaw. Stefan Baley was a member of State Council of Health, Scientific
Committee of the Institute of Psychological Hygiene in Warsaw. One of the most
important spheres of his work was psychological preparation of teachers. It took
place mainly at the University of Warsaw, during his lectures with students. Stefan
Baley delivered lectures on psychology of education in different Polish schools.

Baley participated in various international and Polish conferences. In 1929
— Fifth International Psychotechnical Conference in Utrecht (scientific report
“Sensitive child and psychotechnics”), 1930 — The First Nationwide Polish Psycho-
technical Conference in Warsaw (report “Need for the development of psycho-
technics in Poland”), 1932 — The Tenth International Conference of Psychologists
in Copenhagen (report “Behavior of children and monkeys concerning certain
things, placed on some basis”), in 1933 — Pedology Conference in Brno. In 1936
Stefan Baley travelled to the USA. In April 1952, he was elected a member of the
Polish Academy of Sciences (Vernikov 2009: 27).

Stefan Baley published his works in both Polish and Ukrainian journals,
such as: “Scientific Literary Herald of SCS” (JlitepaTypHO-HayKOBHUii BiCHHK
HTII), “Science and Writing” (Hayka i mucemennuiro), “Ukrainian Medical
Herald” (Ykpaincekuit Mmenuunwuii BicHuK), “Paths” (ILlnsaxwu), “Philosophical Move-
ment” (Ruch filozoficzny), “Philosophical Preview” (Przeglad filozoficzny), “Psycho-
technics” (Psychotechnika), “Museum” (Muzeum), “Study and Education” (O$wiata
i wychowanie) and others (Vernikov 2009: 27).

Professor Baley died on September 13, 1952 in Warsaw.

Stefan Baley is considered to be one of the founders of Polish psychology,
especially such spheres of psychology as psychology of education and psychology
of development. Nevertheless, although he lived in Poland, Baley continued to
cooperate with Ukrainian scientists.
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Psychological views of Stefan Baley were formed under the influence of the
members of Lviv Warsaw School of Philosophy. At the beginning of his scientific
career, Baley was fond of classical psychoanalysis of Freud and individual psycho-
logy of Adler. Stefan Baley also studied works of different representatives of
materialist movement in physiology, especially works by I. Pavlov.

Baley perceives philosophy as a science whose subject lies in the psycho-
logical phenomena, which he further calls subjective phenomena. He considers
psychology as a modern subject that deals with human soul, explaining the
word “soul” as all psychological events that a person experienced. According to
Baley, psychological phenomena are internal, subjective emotional experiences
of a person, unavailable for external observation.

Stefan Baley did profound research into human personality, especially in his
book “Personality” (Osobowos$¢) from 1939. In this book he summarized all
his works that he had written before and explained briefly all aspects of person-
ality, the processes of development and education, personality types etc.

The notion of “personality”, according to Baley, is closely connected to the
notion of “person”, which it etymologically comes from. The notion of “person-
ality” is in close ties with human psychology or with the thing that he calls the
“soul” of a human. Baley distinguishes between two approaches to the study of
human psychology or personality:

1. Analytical approach — divides human psyche into simple components, the
so-called psychical phenomena or psychical dispositions. According to this
approach Baley identifies different spheres in humans, such as the sphere
of intellect, the sense of will etc. Different types of abilities are present in
human mind as well, such as: memory, fantasy, interest etc. These abilities
can be researched separately or independently, e.g. Baley explains that
intellect can be researched separately from temperament or character.
However, separation of human psyche is permissible only in certain frames
and this separation is done artificially, because all in human psyche is inter-
connected, interrelated and mutually influential.

2. Synthetic approach — according to this approach human psyche is a unity that
creates human personality.

Characterizing human personality Baley emphasises the following important
features:
e unity of personality despite the diversity of its functions;
e  dynamic character of the personality;
e subordination of certain structural ties to their common unity.
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According to Baley, the structure of personality consists of psychical dis-
positions. Among them he distinguishes instrumental dispositions such as
different types of skills, intellect, talent, memory, keenness etc., which can be
divided into innate and acquired (Baley 1939: 11).

Except instrumental dispositions, Baley mentions controlling or directed
dispositions, which determine the inclination senses, to which different types
of inclinations, needs, tendencies and desires belong. The best example of such
dispositions are instincts: they give personality a dynamic character.

Very often one disposition can have a dominant place in personality, in
comparison with the other, thus, giving it a certain feature. Such disposition can
subordinate any other disposition but only in the frames of a certain personality.
For example, interest can control attention. Thus, as Baley claimed, this type of
control is a peculiar form of structural ties among different dispositions in the
structure of personality.

Baley notes that the structure of personality is a result of its formation during
a long period of time. A newborn baby has only some traits of personality which,
with time and under the influence of some environment, develop into a person-
ality. Baley compares child’s personality with a certain matter, which thanks to
some life experience later becomes a mature personality. He observes that certain
features of the child’s psychophysical structure come from its ancestors or
parents. These features will direct the psychical development of the child’s psyche.

The development of personality presupposes a correct interaction of person-
ality to itself. Namely, it should adjust its needs to its possibilities. Baley noted
that personality should create a certain ideal personality for itself according to
which all its features should be shaped. However, in order to create this ideal
personality, a personality should cognize itself and have its own self-esteem.
Baley stated that this is a very complicated process and it is available only to
psychologically mature personalities.

According to Baley, instincts appear at the birth of a child. As innate qualities
of personality, they are important components of human psyche. He stated that
every person’s psyche has some kind of desires or needs which make this person
fulfil them in order to save life, society or species, for example: nutrition instinct,
defence instinct, sex instinct etc.

Stefan Baley divided personality into the following types:

e Harmonious and disharmonious personality. The difference between them is

a different level of psychical integration of personality. In other words, in

psyche there might exist two strong tendencies that try to subordinate
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all other tendencies, but being in antagonism to each other they create an
internal conflict or disharmony;

o Changeable and constant personalities. The difference between them depends
on age. The younger personality is, the more changeable it tends to be;

e Ruling personalities — have a tendency to give orders to other personalities
and manipulate them;

o Complaisant personalities — opposite to ruling. Such personalities have ten-
dency to be influenced by other, stronger personalities;

e Extraversion and introversion personalities. Introverts are interested in them-
selves; extraverts are opposite to introverts.

The above mentioned division of personalities into different types is typical
only of normal personalities. In contrast with them, Baley gives an example of an
abnormal or mentally ill personality. The lack of harmony or too strong flexibility
can have a negative or abnormal influence on a personality.

Child’s psychology as well as the aspects of its development, together
with the “personality sphere” were one of the major themes of Baley’s research.
He worked not only on personality and everything connected with it, but he
also worked on pedagogical psychology, psychology of development, social
psychology as well.

Many scientists consider Baley to be one of the founders of pedagogical
psychology in the world and certainly, at the territories of Poland and Ukraine
he was the first to conduct profound research in this sphere. He claimed that
pedagogical psychology studies the processes of psychological education of
children.

According to Baley, the process of the child’s education includes psycho-
logical development, education and pedagogical processes. Child’s psychology
became one of the central topics in his study. He noted that the research into
child’s psychology is effective only if we compare its inner processes with the
structure of psyche in a mature person. Professor Baley said that psychic life of
a child, especially in its early age, is a secret to researchers, and as such, it is
subject to assumptions and speculations. The child’s psyche has weaker dis-
position than a mature person’s psyche. In addition, it is wrong to assume
that the development of a child lies only in the strengthening of its psyche
within years.

Thus, Stefan Baley divided psychological development of a child into
periods, which are divided into phases. The first and the biggest period of life is
the period of childhood. However, as Baley said, it is hard to define this period
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by years, because in every human this period begins and finishes at a different
time. It usually ends in the 12"-13" year of life.

A newborn human infant, in comparison to animals’ infants, is totally
helpless, it cannot even turn over by itself, but it is in continuous movement.
Baley said that such movements are aimless, the child wants to release the stored
energy. A newborn baby has a weak reaction to pain and touch and expresses
the feelings of cold, hunger, physical discomfort by crying (Baley 1935: 61).
According to Baley, a child can cry only after two months of its life. Slowly a child
learns to react to different physical phenomena and to study environment. Firstly,
infants react to voice phenomena which they had experienced before. This is
because infants cannot fix their view on one object. In the fifth month a child
can hold certain objects in its hand. In the second half of the first year, it can
perform certain manipulations with objects, such as touching or examining
them. By doing so, a child learns their properties. In the second year of its life,
a child can construct something, using various objects. According to Baley, all
movements of a child are spontaneous or impulsive; a child can perform targeted
movements only when it can react to a targeted object.

In the childhood period, Baley distinguishes infant age, which lasts only
during the first year of a child’s life. The rest of the period is divided into phases.
One such phase is the phase of the first childhood. This phase comes right after
the infant phase and lasts till the end of the third year of a child’s life. This is
a period during which a child learns to speak. Baley noted that during this phase,
mainly at the end of it, disobedience can manifest itself in a child.

The next phase, after the phase of the first childhood, is the phase of the
second childhood. This phase lasts until the end of the sixth or seventh year of
a child’s life. Nevertheless, Baley stated that not all psychologists divide the period
of childhood into such phases and periods, and even if they do, the phases can
differ depending on the time of a period and its features. The unity of the real
world with the world of phantasies is typical of the period of the second
childhood. During this phase a child does not distinguish real events from unreal
ones, such as, for example, in fairy tales.

During the phase of the third childhood, children perceive the world as
more realistic than in the second childhood phase. In this phase a child tries to
perceive the world as it is, and the world of fairy tales is not enough for it. A child
becomes more interested in technical and natural things (Baley 1935: 320).
Baley called this period of life a phase of reality or realism. During this phase
a child is susceptible to learn reality and thus to study in school. Baley noted that
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a nine or ten-year-old child is interested in the object of environment, but this
interest lasts only for a short period of time. The interest in collecting different
things can appear in a child of this age as well. According to Baley, a child at this
age shows an interest in the structure of different things, in the life of animals
and plants. Fairytales or stories with a fantastic plot do not appeal to a child of
this age, it is interested in something more realistic, like Robinsonade, where
a human tries to survive the nature.

Maturation period comes right after the period of childhood. Development
of the sexual instinct is typical of this age. Both, psychical and physiological
fundamental changes are taking place in a child. Hormones play one of the key
roles in these changes. Sexual maturation corresponds to psychical maturation.
This instinct is innate, but it manifests itself only after some period of time.
Baley noted that children at the age of three tend to ask their parents about
their appearance to the world and later they become more interested in the
opposite gender.

Sexual maturation of a person is an important stage in human development.
As Baley said, maturation is a transfer of human psyche to a new and higher level
of development. These changes are indigenous, and intellectual and sensual
sphere of a human takes part in these changes. This process lasts for several years
and the beginning of this period is hard to determine. Baley singled out the
following phases of the period of maturation:

1. Bloom or pubertal phase — lasts from the end of childhood period till

17 years of age. This is a transition period;

2. Youth age or adolescence — lasts from the age of 17 till the end of the
period of maturation;
3. Baley also stated that some psychologists single out one more phase — pre-

-bloom phase, which takes place in the 12"-14" years of life.

When a child enters the maturation period, an interesting thing appears.
In previous phases, the child’s attention was concentrated on the external
world. The child was not interested in itself, although it had its own needs,
which it tried to satisfy. During the transferring from the childhood period to
the maturation period the child’s attention changes from external to internal.
It becomes interested in itself and the processes that are taking place in the
child. Baley discovered this fact by analysing children’s diaries. Firstly, children
wrote about what was happening around them. After some years, they wrote
about their own feelings and their attitude to other people.
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Youth phase is a positive phase, in comparison with the bloom phase,

because there is, according to Baley, youth idealism. During the bloom phase the

opposition and isolation are the major factors of development, whereas during

the youth phase there is a tendency for self-harmonisation. In the bloom phase,

children dream about an island without people but with the wild nature, whereas

in the youth phase children start to slowly enter the society. In the bloom phase

a child imagines an ideal society, where everyone is friendly and the structure of

which is much more ideal than it is in the actual imperfect society. In the youth

phase children imagine different types of ideal societies or the so-called utopia.

Stefan Baley composed all periodization of the psychological development

of childhood into a table, which is considered to be one of the best in the

interwar period.

of life

Period Phase Years The main characteristics and features
Infant period First year Mastering of the body (infant learns to sit,
of birth stand, crawl). Sensually energetic interest.
Manipulation games.
Childhood The first By the end of | Egocentrism, Mastering of a language.
1-12 (13) childhood the 3" year magic or fabulous | Imaginary (fictional)
years of life worldview, games. Beginning of
interest in a tale. | so-called question age.
The second | By the 7™ year Language improving.
childhood of life Age of questions.
Constructive games.
The third Approx. by Realism Natural and technical
childhood the 13" year interest. Collecting.
of life Robinsonade. Knights
or heroic age.
Maturation | Pre-bloom Approx. Manifestation of defiance, depression and
period phase 13"-14" year | timidity. Psychological distribution by gender.
14 (13) of life
N z:fprox. Bloom phase | Approx. by Puberty. Romanticism. Adoration. Dreamy
20™ year th . . . .
or life (pubertal) the 17" year | fantasies. Feeling of love. Manifestations of

doubts and scepticism.

Youth age
(adolescence)

Approx. by the
20"-24" year
of life

Youthful idealism. Joining the society.
Development of social and aesthetic senses.

Youth friendship.
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A child becomes a mature human only after having overcome certain stages
of psychological development. According to Baley, this chain of stages is called
maturation. As new human psyche is forming and developing, the old one, child
psyche, withdraws. In this process, the child’s psyche can be changed totally or
partially. The child’s psyche is always changeable and these changes are taking
place in different psyche layers and at a different rate.

Stefan Baley’s works help to understand that a person is not a passive
product of the society or its function, and so it cannot be removed from the
society. The main aim of Stefan Baley was to reformthe society according to
the new humane ideas, recognizing a human and its life as part of the society
and its life. Psychology and pedagogy were viewed as means of human study and
education. A person was considered to play the key role in creating a humane
society. Stefan Baley was a prominent scientist in the sphere of pedagogy,
psychology and philosophy, as well as a great teacher, whose works provided
the basis and were used by a great number of Polish and Ukrainian scientists.

The works of Stefan Baley are useful for modern scientists for he tried to
cover all the aspects of human and especially child psychology. Baley wrote not
only about certain features of psyche development, but also about the methods
which he used in his research. He stated that children’s diaries are an immense
source of information for psychologists, since a child writes in diaries everything
about its inner senses, feelings and fears and a child is more sincere in these
writings than it is while talking to a psychologist.

Stefan Baley’s table of the child’s psyche development is an achievement of
great importance. In the table he described in detail everything connected with
the process of the child’s psyche development, its stages and phases, and their
main features.

A great number of modern scientists were taught using Stefan Baley’s work
and still many of them use his research. His works created the basis for further
investigation in the sphere of pedagogical psychology, as well as human psycho-
logy and philosophy.
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Streszczenie
POSTRZEGANIE DWUJEZYCZNO§CI PRZEZ NAUCZYCIELI THE BRITISH SCHOOL W WARSZAWIE

Giéwnym celem niniejszego artykulu jest zaprezentowanie zlozonosci zjawiska bilingwizmu,
pokazanie, jak ludzie, ktérzy postuguja sie na co dzien co najmniej dwoma jezykami, definiuja
to pojecie, oraz ukazanie zaleznosci pomiedzy $ciezka edukacyjng wybrang w celu osiagniecia
statusu osoby dwujezycznej i postrzeganiem wlasnego bilingwizmu. Ponadto intencja publikacji
jest przedstawienie korzysci oraz wad plynacych z bycia dwujezycznym w ujeciu nauczycieli
szkoly miedzynarodowej. Badania zostaly przeprowadzone w Szkole Brytyjskiej w Warszawie.
Dwudziestu o$miu nauczycieli r6znych narodowosci zostato poproszonych o zdefiniowanie po-
jecia dwujezycznosci i umieszczenie sie na pieciostopniowej skali bilingwizmu. Artykut poka-
Zuje swoiste réznice w postrzeganiu wiasnej dwujezycznosci przez nauczycieli o narodowosci
polskiej i niepolskiej. Ujawnia rowniez zaleznos¢ miedzy wybrang przez nich strategia edukacyjna
oraz ich pozycja na skali bilingwizmu.

Stowa kluczowe: dwujezycznos¢, kompetencje lingwistyczne, zbalansowana i dominujgca dwu-
jezycznos¢, nauczanie jezyka obcego, strategie edukacyjne.

The main aim of the article is to outline the complexity of bilingualism,
to show how people who speak more than one language fluently define this
phenomenon and to reveal the relationship between the educational path they
have chosen to achieve this state of “bilingualism” and their own conceptuali-
sations of the term. Lastly, the intention is to illustrate the advantages and
disadvantages of being bilingual according to the teachers of an international
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school. The research was conducted in The British School, Warsaw. 28 teachers
of different nationalities defined bilingualism and placed themselves on a bilingua-
lism scale. The article shows the differences in terms of conceptualisation of
bilingualism between Polish and non-Polish native speakers and the relationship
between the educational strategy and their position on a scale.

In the modern, success-oriented world, the knowledge of two languages is
no longer an enhancement, it is a necessity. In order to broaden the portfolio
of available jobs, to travel and to experience the world in its entirety, one needs
to be an open-minded, communicative risk-taker; preferably, in two or more
languages. Thus, many people spend their time and money learning foreign
languages which, in their opinion, will open the door to a better life. Having
native-like command of a foreign language seems to have many positives,
especially in terms of increasing the number of job opportunities. Hence, many
people search for the most effective strategies to become bilingual. However,
a question emerges from such reflections; does speaking two languages entitle
individuals to call themselves bilingual?

Bilingualism seems rather easy to define and most of the people questioned
about it would probably say they know the answer. However, in practice it turns
out to be a very complex and opaque phenomenon. Many scientists who have
studied the issue believe that there is no simple definition of bilingualism. What
is even more interesting is that there is a large discrepancy between what
scientists claim and what people commonly think. This was clearly shown by
Marzena Blasiak who presented the results of a questionnaire submitted to the
general public with the descriptions of 15 different cases of “bilingualism”
(Hoffman 1991: 16-17, quoted in: Bfasiak 2011: 22). According to Blasiak, most
of the cases presented to those surveyed would be considered to be bilingual
by experts. However, the majority of the respondents did not agree. Why do
ordinary people have such a different view of the nature of bilingualism than the
experts? Who exactly should be classified as bilingual?

The inspiration for this article arose from these questions. The main aim is
to show that bilingualism, which seems a common and well known phenomenon,
is much more complex and difficult to describe and its perception and definitions
may develop depending on how people who speak two or more languages
fluently have reached their “bilingualism”. Moreover, it appears rewarding to
many, but also has some drawbacks declared by the others.
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Bilingualism as a multidimensional phenomenon

As it was mentioned at the beginning of the article, there is no simple
answer as to the exact meaning of the term “bilingualism”. Definitions vary
considerably as it involves a great number of dimensions and many different
aspects are taken into account by different scientists. Interpretations seem
stretched across the continuum. At one end there are the maximalist ones
which assume that a bilingual person should display “native-like control of two
languages” and the speaker of a language would become “so proficient as to be
indistinguishable from the native speakers round him.” (Bloomfield 1933: 55-56,
quoted in: Bfasiak 2011: 28). Such definitions, characteristic of the early stages
of exploring bilingualism appear too exclusive for many modern scientists.
According to them, only those who have equal and perfect competence in both
languages across various contexts may be classified as bilinguals.

At the other end of the continuum there are theories equally controversial.
For example, for Einar Haugen, bilingualism begins “at the point where speaker
of one language can produce ‘complete, meaningful utterances’ in the other
language.” (Haugen 1953: 6-7, quoted in: Bltasiak 2011: 29). Such a standpoint
would classify most contemporary people as being bilingual due to the extent of
their exposure to the English language which has become a lingua franca of our
times. Even in the most remote parts of the Earth there live people who are
able to say a few sentences in English.

Why is it so difficult to create one, all-inclusive definition of bilingualism?
Colin Baker and Sylvia Prys-Jones (1998) claim that only when we embark upon
defining that phenomenon do we immediately encounter many questions that
emerge from its complexity. Should we compare the competence of bilinguals to
the one of monolingual speakers? Or should we focus on the use of language in-
stead? Can one forget a second language and revert to being monolingual again?

Whilst trying to define bilingualism many factors should be considered. There
are many different types of bilingualism described in literature. However, before
listing them here, some basic literary terms require explanation and definition.
There should be a distinction made between language acquisition and language
learning. Both processes involve different cerebral structures. With language
acquisition, which is a naturally occurring process in an informal environment,
there are emotional systems of cortical and subcortical structures engaged.
Whereas in language learning, when the knowledge of a second language is
achieved throughout a didactic process, there are cerebral cortical areas involved



106 DOROTA PIETRZYK

(Fabbro 1999: 108). Matgorzata Roctawska-Daniluk (2001: 12) emphasises that
the natural order of acquisition occurs when a child develops two languages
within a bilingual society or family, whereas, when the language is developed
through direct instruction by means of formal methodologies, it should be termed
as artificial bilingualism. (However, the boundary between acquisition and
learning has become more indistinct as there is a tendency in second language
teaching to make it more naturalistic and less formal involving native speakers to
develop initial communicative competence.)

Another useful term is mother tongue, defined by Baker and Prys-Jones
(1998: 47) as “the original language of an individual” and thus the language learnt
first, known best and used most. Of a similar opinion is Ewa Lipinska (2003: 9)
who equates the terms: a mother tongue, the first language (L1), and the initial
language. However, according to the researcher, the terms such as a second
language (L2) and a foreign language cannot be identified because the second
language is the one that we acquire in school during regular classes within our
natural environment, whereas the foreign language is the one that we learn
intentionally in an institutional environment (Lipinska 2003: 42). The afore-
mentioned terminology may be useful in defining bilingualism and in determining
its different types.

Different types of bilingualism

The common belief is that an individual can become bilingual only in child-
hood. This idea seems to be confirmed by the research conducted by Btasiak
(2011), where most of her respondents indicated as bilinguals mainly those who
learnt a second language when they were very young (Btasiak 2011: 22-28).
However, the research indicates that an individual may become bilingual at any
age. According to Baker and Prys-Jones, older children and adults can learn
a second language quickly and more efficiently than small children due to their
more developed cognitive skills (Baker and Prys-Jones 1998: 41). Franco Fabbro
(1999: 103) emphasises that, although there is no age limit for becoming bilingual,
for grown-ups it takes more effort and is more challenging in terms of pro-
nunciation and syntax.

Catherine E. Snow and Marian Hoefnagel-Hohle (1978) conducted some
research on a group of Dutch adults and children in terms of the progress made
in second language learning. According to the results, Dutch adults were
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progressing faster due to the more efficient strategies they were using thanks
to their metalinguistic skills.

Taking age as a criterion, two types of bilingualism can be identified.
Simultaneous bilingualism occurs when children are exposed to two languages
from birth and acquire them at the same time. Both languages should be learnt
to the same extent before a child turns three (Baker 2006: 4). Moreover, as
Francois Grosjean (2009: 1-6) points out, in such cases, the exposure to each
language should occur on a daily or almost daily basis and it should be free
from the code-switches and borrowings from another language. If a child learns
a second language after turning three years old; this will be an example of
a consecutive bilingualism (Baker 2006: 4).

If the age of acquiring a second language is considered, there may also be
a distinction between an early and late bilingualism. Early acquisition takes place
in infancy, whereas in the case of the late one, the second language is acquired
much later than the mother tongue (Fabbro 1999: 107).

When a degree of competence in the two languages is taken into ac-
count while distinguishing different types of bilingualism, two new categories
emerge: balanced bilingualism and dominant bilingualism. The term balanced
bilingualism was first used by Lambert, Havelka and Gardner (1959) who
adopted it to describe individuals who had perfect control of both languages
across all four language skills.

However, as most of the researchers emphasise, it is rare for anyone to be
equally competent in both languages across all the contexts and all four language
skills of speaking, listening, reading and writing. The idea of a perfect balance
between the two languages seems very idealistic and is considered by many as
a myth. Researchers argue that an individual’s proficiency in any language will
vary depending on the situation in which a language is used and the individual
abilities of a speaker.

In most instances, bilingual people will display greater fluency in one of
the languages. This is called a dominant bilingualism. According to Baker and
Prys-Jones (1998: 3), one of the languages that individual can speak tends to be
stronger and better developed. Not necessarily must it be the first or native
language of an individual. The authors stress that dominance in the competence
of one language is natural and to be expected. However, in my opinion, many
people find it hard to accept, especially those who, continuously striving for
perfection, put a lot of effort into learning a second language and gaining
native-like competence in it.
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Perception of bilingualism in the teachers from The British School
in Warsaw

The British School in Warsaw is a member of Nord Anglia Education, which
now has international schools all over the world. It was established in 1992
and for over twenty years has grown from a small school for 35 children only to
a large company providing high quality educational services for over 900 pupils
from a wide range of nationalities. The school follows the English curriculum and
English is the language of instruction. All the teachers (including the language
ones) are expected to display a good, if not native-like, command of English.

For the purposes of this article, 28 randomly chosen teachers from The
British School in Warsaw took part in a survey, each of them speaking at
least two languages. In most of the cases, English was their first or a second
language. Out of twenty eight members of staff, sixteen have Polish nationality
only, four — Polish and foreign one, and eight of them have foreign nationality
(e.g. UK, USA, Mexico, Cyprus, Serbia, South Africa). Five of the respondents
declared that English was their first language to learn and seventeen that it
was the second one. For four teachers, English was the third language they had
learnt. However, six of the teachers who indicated English as their second
language admitted that they feel more confident when using it than their mother
tongue. It is mainly due to the fact that they have spent most of their lives
speaking English, either because they moved to a foreign country in infancy or
because they attended schools with English language instruction.

The teachers of The British School were asked to complete a survey about
bilingualism. They were requested to define their concept of bilingualism, to po-
sition themselves on the scale of bilingualism (ranging from definite bilingualism
to definite non-bilingualism), and to indicate the advantages and disadvantages of
being bilingual at work and also the ways that speaking two languages impacts
teaching practice.

Bilingualism scale

The bilingualism/non-bilingualism scale was stretched across the 5 levels.
Number 1 stood for being definitely non-bilingual, whereas number 5 for being
definitely bilingual.
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Fig. 1. Bilingualism scale

The majority of The British School teachers who took part in the survey
would probably be considered by most researchers as bilingual. However, this
opinion is not shared by some of them. They seem to support the standpoint of
Lipinska (2003: 114), who claims that there should be a clear distinction made
between bilingualism and the knowledge of two languages. According to her,
bilingualism assumes equal competence in two languages, whereas having de-
veloped only some language skills and using them only in certain social contexts
should be classified as knowledge of a second language. This seems to be the
idea shared by most of my respondents who would rarely consider themselves
as definitely bilingual, mainly due to the fact that there are only some social
contexts in which they feel fully communicative and fluent in their second
language. Some teachers indicated a difference between being able to maintain
a simple conversation in the staffroom and more advanced language used when
discussing political or philosophical issues. In the literature of a subject, the first
would be termed a surface fluency and the second one, the academic language
competence. The latter requires the knowledge of more advanced vocabulary,
more sophisticated grammatical structures and takes more time to acquire
(Cummins 2000, quoted in: Baker 2006: 13). However, having developed secure
conversational English does not necessarily mean that the teachers consider
themselves as bilingual.

Out of sixteen teachers with Polish nationality, six placed themselves high on
the bilingualism scale (positions 5, 4.5 and 4) and four low on the scale (position 2
and 2.5). Six of the Polish respondents decided that they were neither definitely
bilingual nor definitely non-bilingual and they positioned themselves precisely
in the middle (position 3). Those six teachers who considered themselves as
definitely bilingual all declared that they achieved high level of English through
stay in a foreign country in the first place. Among them, the three who positioned
themselves on the top of the scale (position 5) additionally attended schools
with a foreign language of instruction. The other three (positions 4.5, 4) had
additional classes in the language schools or during language courses. However,
most of the teachers of Polish nationality were rather modest in terms of
determining their level of bilingualism. Out of sixteen, six decided that their level
of English is insufficient to be classified as definitely bilingual but, at the same
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time, their ability to communicate in English is high enough not to be considered
as monolingual. Thus, they positioned themselves on number 3 on the scale,
although the educational path that led them to such level of English was not
much different from the one chosen by those who considered themselves as
definitely bilingual. Three of them admitted that they had spent an extended
period of time in a foreign country. They also attended regular language classes
at school and the additional lessons either privately or in the language schools.
What is interesting, even a university degree in foreign languages cannot
guarantee the sense of bilingualism in those who obtained it.
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Fig. 2. Position on the scale of bilingualism

According to this research, the non-native speakers’ perception of their level
of bilingualism seems more forgiving. Out of eight respondents, only one person
decided he was definitely non-bilingual, despite being able to communicate in
four languages. However, his definition of bilingualism was very exclusive, al-
lowing only those who have native-like competence in English to be classified
as bilingual. The other seven respondents placed themselves high on the scale
(positions 4, 4.5 and 5). As in the case of the respondents with Polish nationality
who classified themselves as bilingual, also the non-native speakers declared that
they acquired a second language mainly whilst staying in a foreign country. This
seems to be the most effective way of language learning as it develops a sense
of bilingualism in people who want to have high competence in more than
one language.
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Another strategy which seems to be bringing the most positive effects is
learning from the parents who speak two different languages. It was mentioned
by four respondents with a mixed nationality who all classified themselves as
definitely bilingual (positions 4, 4.5 and 5). This may be due to the very early
exposure to both languages which, in common opinion, appears to be necessary
to develop equal competence in them.

Definitions of bilingualism

All the teachers of The British School were asked to define bilingualism, in
their own words. In their explanations there were some commonly recurring
themes.

The most exclusive definitions emphasised the native-like proficiency in the
two languages (2 answers), the same level of competence in the two languages
(1 answer) or the equal fluency in both languages (3 answers). Only one
respondent claimed that an individual must be exposed to both languages since
early years to be considered as bilingual. Two informants defined bilingualism as
the ability not only to speak but also to think and even dream in both languages.
The latter were more likely to grant themselves only two points on the bi-
lingualism scale.

For most of the respondents bilingualism meant the ability to speak,
communicate or to express themselves in more than one language. All three
categories seem similar, however, the abilities to communicate or to express
appear broader. They also include the skill of understanding (being able to
communicate equals being able to listen and to respond) and writing skills (an
individual can express himself both verbally and in writing). Some respondents
specified that to be considered as bilingual one needs to be fluent across all
four language skills of speaking, writing, understanding and reading. Four
respondents defined bilingualism as the ability to switch between the languages
without thinking about it or feeling a difference. Among them, two decided they
possessed that skill and gave themselves 4 and 5 points on a scale and the other
two felt that they lacked aforementioned skills and they granted themselves
only 2 and 3 points. Four informants claimed that bilingualism reaches further
beyond just communicative skills and the knowledge of more than one language
is also a part of the cultural heritage, a part of identity and it also requires being
open-minded and multicultural.
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The adverbs used in the definitions seemed to emphasise the high com-
petence in both languages, required for being classified as bilingual. Most infor-
mants claimed that a bilingual person must be able to use both languages fluently;
some also used the words: ‘easily’, ‘confidently’, ‘accurately’ or ‘effectively’.

According to the results of a survey, those respondents who defined
bilingualism as the ability to communicate easily or to express themselves ac-
curately were more likely to place themselves high on the scale of bilingualism.
On the contrary, those informants who emphasised in their definitions that
bilingualism requires an equal competence in both languages were more likely
to admit that they have not achieved such a level of proficiency and therefore
tended to place themselves low on the bilingualism scale.

Ways of becoming bilingual

There are different situations in which an individual may become bilingual.
Some are lucky to be born in a bilingual country or into a bilingual family. Such
early exposure to the two languages enables the children to acquire two or more
languages quickly, effectively and totally naturally. Becoming bilingual may also
happen through bilingual education, an extended stay in a foreign country or
immigration, contact with extended family living abroad or intermarriage. Some
parents, aware of the need for good command of foreign languages in our times,
send their children to international schools with a foreign language of instruction,
private lessons or various language schools or courses.

According to the survey, an extended stay in a foreign country seemed the
most effective strategy for becoming bilingual. Out of twenty eight teachers
who took part in the research, sixteen indicated that path and only five of them
placed themselves low on the scale (positions 1, 2 and 3). Ten respondents
mentioned a school with foreign language of instruction. Eight of them classified
themselves as definitely bilingual, whereas two positioned themselves low on
the scale (position 2). Eight informants indicated the parents as the part of the
process of becoming bilingual. They all considered themselves as definitely bi-
lingual. Thirteen respondents pointed out additional language lessons provided
after regular classes in school. This also seemed an effective strategy as only
three of them decided that they are exactly half way between bilingualism and
monolingualism, whereas the others positioned themselves high on the scale.
Three respondents admitted that they learnt a second language due to marrying
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a foreigner but one of them decided that it did not help her to become bilingual.
Only two respondents mentioned regular school lessons as the way of becoming
bilingual and they both placed themselves low on the scale (position 2 and 3).
This may signal the challenging nature of teaching languages in state schools.
Finally, eight teachers, mainly those of Polish nationality, admitted that working
in The British School has helped them in developing a good command of foreign
language. This seems to confirm the theory that one may become bilingual at any
age and it is also a good evidence to long-life learning.
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Fig. 3. Ways of becoming bilingual

Advantages and disadvantages of being a bilingual teacher

According to some researchers there are many advantages of being bi-
lingual. An individual can easily communicate with people of other cultures and
languages, become literate in more than one language or learn other languages
more easily. Bilingual people are considered as more flexible, more creative and
open-minded. And of course, what is crucial in our times, they have wider access
to available jobs.

The results of the survey conducted in The British School seemed to con-
firm all of the above, especially in terms of gaining employment. Most of the
respondents admitted that being bilingual or knowing two languages increased
their job opportunities as they would not have been employed in the British
School if they could not speak English. This language, for the majority of my
respondents, was their second or third language.

Additionally, knowing two languages contributes to a better understanding
of the linguistic hurdles and frustrations that children may experience when
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learning in an international school with a foreign language of instruction. Some
teachers admitted that being bilingual makes them more sensitive to beginners
as, having gone through the same stages of language development, they em-
pathise with them. Moreover, being bilingual and knowing different linguistic
systems gives a teacher in an international school not only a better understand-
ing of children’s ways of thinking, but also of their cultural needs. Hand in hand
with understanding goes the ability to help the children to overcome their
language difficulties. Many of the surveyed teachers admitted that, as they speak
two languages, they can easily help the children to phrase something in a foreign
language or even to solve their everyday problems. However, such situations
have their drawbacks, as indicated by the respondents. Children who are aware
that the teachers speak good Polish or French tend to rely too much on their
translations and would come to get some help instead of investigating how
to solve the problem on their own. Some teachers indicated that working in
a second or a third language may lead to some language mistakes or being mixed
up between the languages. Sometimes, teachers feel frustrated when they need
time to find an adequate expression in the second or even their first language,
especially when someone is awaiting an immediate answer. Commonly, people
assume that knowing two languages makes an individual a good translator,
which is not true. Some of the informants admitted that they are often asked to
translate things at work or after work and sometimes there are too many jobs
delegated to them due to the fact they are fluent in two languages.

However, as most of the informants readily admitted, being able to speak
more than one language (whether they considered themselves as bilingual or
not) is for them more beneficial rather than annoying or frustrating. Ten out of
twenty eight teachers who took part in the survey could not find any drawbacks
at all and some even inquired “Is it possible that there aren’t any?”

Conclusions

One of the common myths about bilingualism is that it is a very rare phe-
nomenon and is achieved only in childhood. Grosjean (2009) tries to challenge
such beliefs by saying that over half of the world is bilingual and the number is
growing every year. Moreover, one can also become bilingual in adolescence
although such individuals may never be able to develop native-like pronunciation.
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Furthermore, having equal and perfect competence in the two languages is not
a prerequisite to be classified as a bilingual.

According to the survey conducted in The British School, such myths are just
myths in the opinion of most of the teachers. However, since they are expected
to exhibit very good or native-like command of English they are very special
cases. Working in the international environment increases their metalinguistic
knowledge. Switching from language to language on a regular basis makes
them more flexible and aware of the linguistic processes. Thus, most of the
respondents (17 out of 28) described themselves as bilingual. They all indicated
that they had achieved such a high level of competence in the foreign language
thanks to bilingual parents, a stay in a foreign country or by attending schools
with foreign language instruction.

Despite very good or even excellent knowledge of more than one language,
five informants described themselves as definitely non-bilingual. Those were
more likely to define bilingualism as equal competence in both languages. The
remaining six teachers, of Polish nationality, decided that they are in between
bilingualism and monolingualism. It was interesting that Polish teachers were
less inclined to place themselves favourably on the bilingualism scale, whereas
non-Polish were more forgiving. Perhaps what the Polish teachers lacked was
a stay in a foreign country to make them feel more linguistically competent
and confident.

Educational strategies for developing native-like command of a foreign
language are often important for the parents who would like to raise a bilingual
child. Convinced that the early exposure to both languages may enable a child to
achieve very high competence in at least two languages, they try different ways.
One of the most effective strategies, recommended by Grosjean (2009: 1-6), is
a “home-outside the home strategy”, when one of the languages is used within
family and the other one in school for example. | believe this may be a good
explanation for the growing popularity of international schools with a foreign
language of instruction (e.g. The British School, Warsaw). This was also confirmed
by some of my respondents who chose such an educational path in the past,
which led them to bilingualism.

To sum up, whether the teachers considered themselves as bilingual or not,
they admitted that being able to speak and understand more than one language
is very beneficial not only in terms of getting a better job but also with regard to
their teaching skills. Understanding and being able to help with the linguistic
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hurdles that children in the international school need to face makes them better
teachers as they feel they may smooth the path which their students need
to follow.

Perhaps, instead of looking for one, all-inclusive definition of bilingualism,
it would be better to allow for interpretation rather than confining it to such
a narrow frame. This would allow some people to feel that something as exclusive
as bilingualism is accessible and not impossible to achieve.
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Streszczenie

NAUCZANIE JEZYKA ANGIELSKIEGO UCZNIOW Z NIEPEENOSPRAWNOSCIA INTELEKTUALNA
W SPECJALNYM SYSTEMIE SZKOLNICTWA NA PODSTAWIE POLSKIEGO PROGRAMU KSZTALCENIA

Artykut stanowi probe przyjrzenia sie sytuacji nauczania jezyka angielskiego dzieci z lekka nie-
pelnosprawnoscia intelektualng w polskim systemie ksztaicenia. Okazuje sie, ze pomimo ko-
rzysci zwiazanych z wprowadzaniem nauki jezyka obcego do programu nauczania w szkotach
specjalnych pojawia sie wiele watpliwosci dotyczacych nabywania kompetengji lingwistycz-
nych przez uczniéw z lekka niepetnosprawnoscia intelektualna. Trudnosci te dotycza nie tylko
specyfiki ksztalcenia tej grupy dzieci i miodziezy, lecz takze braku odpowiednich programéw
nauczania, dostosowanych podrecznikéw, materiatéw, pomocy naukowych, wypracowanych me-
tod, technik i sposobéw nauczania. We wprowadzeniu autorka wskazuje na znaczenie jezyka
angielskiego we wspoélczesnym Swiecie oraz porusza zagadnienia odnoszace sie do kwestii
polskiego systemu ksztalcenia specjalnego, a dalej podejmuje rozwazania dotyczace specyfiki
nauczania jezyka angielskiego dzieci z lekka niepelnosprawnoscig intelektualng oraz probe
wskazania kierunkow dziatania w planowaniu nauczania, ktére powinny by¢ uwzglednione wo-
bec uczniéw z tego typu dysfunkcjami.

Stowa kluczowe: niepetnosprawnos¢ intelektualna, ksztalcenie specjalne, nauczanie jezyka an-
gielskiego uczniéw z niepetnosprawnoscia intelektualng, metodyka nauczania dzieci z niepetno-
sprawnoscig intelektualng.
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Introduction

English is one of the most important languages of the world today. It is now
a major language of the army, science, technology and culture. It is also the
language of business, tourism, travel, communication, technology, music/movie
industry, and the commercial activities. Journalists’ and writers’ work is frequently
based on international wire services, papers and magazines from around the
world. Academic debates, conferences, journal articles and many branches of
science and education use English as their main language. Moreover, the intro-
duction of the Internet, which has its roots in the U.S., nowadays causes news
to be reported mostly in English and it is making this language more ‘popular’
(Harmer 2007: 14-15).

Most of the best MBA programmes are taught in English, and more and
more companies are being bought or are merged with foreign firms. Much of the
technical terminology is based on English words, so many latest developments
and discoveries are published in English, no matter whether the scientists who
wrote them are from China or Norway. Not without the cause, scientists are
increasingly concerned about the role of English in technology as the language
continues to adopt to rapid scientific progress (Chapelle 2003: XI).

Due to the convenience of being able to communicate in a single language
in many countries, as well as it being used as the language of economy, culture
and science, it is estimated that there are currently around 1.5 billion of English
speakers worldwide. Research shows that the number of people learning English
as a second language is growing quicker (about 2.5 times) than it is for people
using it as a first language. A fifth of the world speaks English, of whom only some
329 million are native speakers (Crystal 2003: 3-6, 69; Harmer 2007: 13).

Graddol (1997: 10) defines three types of English speakers in the world
today, based on their relationship with the language. First-language speakers
(375 million) are native speakers, living in countries which are dominated by
cultures based on English, for whom this is the first, and often the only language.
Second-language speakers (375 million) use English as a second or additional
language, but they also might use a local form of it. The foreign-language speakers
(750 million) are the third group of English speakers, and the number of learners
is still growing. However Crystal (2003: 6) claims that “distinctions such as those
between ‘first’, ‘second’ and ‘foreign’ language status are useful, but we must be
careful not to give them a simplistic interpretation. In particular, it is important
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to avoid interpreting the distinction between ‘second’ and ‘foreign’ language
use as a difference in fluency or ability”.

Many specialists (Harmer 2007: 17-18; Graddol 1997: 10; Seidlhofer
2005: 339; Mauranen 2009: 1-2) are discussing the proportion of English native
and non-native speakers in dynamic international communication. They usually
call on Kachru's circle terminology from 1985 and 2004. In 1985, Kachru
described the English users in terms of three circles. The inner circle contained
countries where English is the first language, the middle circle — the countries
where it is widely-used as a second language, and the outer, expanding circle
marked the areas where English had become a foreign language. Later, in 2004,
Kachru presented a revised circle diagram, where affiliation was less important
than the speakers’ proficiency.

The alteration of proportion of native and non-native speakers shows that
second-language English users form the majority of English users. English is
chosen as a means of communication by people who use a different first, or even
second language. Mackay (2002: 24) claims that for a language to be international
means that the language has developed to where it is “no longer linked to
a single culture or nation but serves both global and local needs as a language
of wider communication”.

Thus, English has become one of the symbols of our time (with globalization,
networking, and economic integration) and it has gained the position of a genuine
lingua franca (Mauranen 2009: 1). According to Seidlhofer, (2005: 339) “English
as a lingua franca (ELF) has emerged as a way of referring to communication
in English between speakers with different first languages”. She mentions the
most often used terms for the description of this phenomenon: ‘English as
an international language’, ‘English as a global language’, ‘English as a world
language’, ‘English as a medium of intercultural communication’.

Concurrently, the authors point out that in teaching and learning global
English the general principles are: cross-cultural encounters undertaken in
national context (Mackay 2002: 100), socio-cultural norms of the society where
the language is used (Yano 2003: 75), common interests (Tanabe 2003: 27),
identity and motivation (Marray, Geo, Lamn 2011: 3).

All action in the classroom should be concentrated on helping students to
accommodate and should be based on pedagogical questions, as defined by
Brown (1980: 3), to the end of better understanding of the goals of language
learning and teaching: “Why is the learner attempting to acquire the second
language? What are the learner’s purposes? Is he instrumentally motivated,
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seeking a successful career or fulfilling a foreign language requirement? Or is
the learner interactively motivated, wishing personally to identify closely with the
culture and people of the target language? Beyond these two categories, what
other affective, emotional, personal, or intellectual reasons does the learner have
for pursuing this gigantic task of learning other language?”

The education reform in Poland and our joining the European Union in 2004
have caused many changes in education. One of the most important ones is the
need to improve the education and opportunities for children with atypical
development, needs and abilities. The consequence of these changes is com-
pulsory language learning for all pupils, including those who have been exempt
from it for many years. The opportunity to learn foreign languages is now given
to special needs students as well.

Students with mild intellectual disabilities have significantly below-average
general functioning. This is reflected in the slow rate of maturation, reduced
learning capacity and inadequate social adjustment. It may also manifest itself in
delayed conceptual development, difficulties in expressing ideas and a limited
ability to abstract and generalize what they learn, limited attention-span and
poor retention ability, slow speech and language development, and an under-
developed sense of spatial awareness. Students usually experience difficulty
with reading, writing and comprehension and have a poor understanding of
mathematical and foreign language-related concepts.

My article is devoted to a discussion of the situation of teaching English to
intellectually disabled learners in Poland.

Teaching intellectually dysfunctional learners English in Poland

Rehabilitation and education of intellectually disabled children from the
nursery school age constitutes an integral part of the educational system in
Poland. Education law organizes teaching and raising children and teenagers
with intellectual disabilities, and makes it possible for them to receive education
at the level adapted to their specific needs and capabilities, cover their weak-
nesses and receive specialist care. An educational system embraces all children
irrespective of the degree of their disability (Piotrowicz, Wapiennik 2004: 74-75).

Thus, the educational system in Poland creates the possibility for intel-
lectually disabled children and teenagers to learn in all types of schools, which
means they have the right to receive their education not only in separate special
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schools. Regardless of it, most of children with intellectual disability in Poland
do go to special schools, and school type is based on the opinion about the need
of special education issued by the psychological and pedagogical counselling
centers. The structure of the organization of schools for pupils with intellectual
disability at the first, second and third stages of education is the same as for
regular schools (Piotrowicz, Wapiennik 2004: 75-76; Gtodkowska 1999: 15).

Data from Central Statistical Office shows that in the school year 2012/13,
58,700 pupils with special education needs were taught in primary schools for
children and teenagers. It constituted 2.7% of all pupils of primary schools
for children and teenagers. There were 781 special primary schools, with a total
of 23,400 pupils (i.e. 39.9% of all pupils with special education needs). Pupils with
mild intellectual disabilities made up over 30% of children and teenagers with
special education needs.

Research also shows that in 2012/13 50 thousand pupils with special
education needs attended lower secondary schools (4.3% of all). Children and
teenagers with mild intellectual disability constituted about 38% of them. Pupils
with different education needs (27.9 thousand — 55.8% of all) went to 840 special
lower secondary schools. Moreover, among special upper secondary schools
intended for mildly intellectually disabled youth, vocational special schools in
2012/13 school year constituted 85.8% (301 schools).

Special primary school and lower secondary school for pupils with mild
intellectual disability are obligatory, just as they are according to the core
curriculum in regular schools. For the purpose of bringing pupils with mild
intellectual disability closer to their peers without such, the 1999 reform of
education added IT and a foreign language as subjects in special schools, as well
as the same compulsory educational classes and the same system of assessing
and classifying. But teaching intellectually disabled pupils demands an adaptation
of contents, methods and the organization of work to their psychophysical pos-
sibilities (Piotrowicz, Wapiennik 2004: 76; Gajdzica 2007: 126).

When writing about children with intellectual disability, authors (Piotrowicz,
Wapiennik 2004: 39-48, Gajdzica 2007: 77; Heward 2014) usually mention
emotional balance (emotional liability), inhibition or hyperactivity, low level of
motivation (which can result from the fear of failure), limited self-control, in-
appropriate self-assessment, retardation of higher emotions (low level of moral
sensitivity), lack of empathy, low level of aspiration, fear, dependence on sur-
roundings and learned helplessness, and waiting for the failure. Obaseki and
Osagie-Obazee (2009: 230) claim that “children with intellectual disability will
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have limited thinking skills, including the ability to reason (working things out)
and remembering. They will have difficulties with attention and organizing
information. Children with intellectual disability have trouble seeing how things
or how events relate to each other.” These features limit the process of teaching
and affect the pupils’ results. The difficulties are a consequence of the intellectual
disability, which, as most definitions show, is characterized by an intellectual
efficiency lower than the average. Specialists determine the term disability in
various ways, for example: “substantial limitations in age-appropriate intellectual
and adaptive behavior” (Heward 2014) or “synonym for people with significantly
below average cognitive ability” (Obaseki, Osagie-Obazee 2009: 229), but the
majority of them quote the definition offered by the American Association on
Mental Retardation (AAMR) — arguably the leading professional organization in
the field of intellectual disabilities: “a disability characterized by significant limit-
ations both in intellectual functioning and in adaptive behavior as expressed in
conceptual, social, and practical adaptive skills. This disability originates before
age 18”.

Another frequently used definition comes from the American Psychiatric
Association’s Diagnostic and Statistical Manual (DSM-IV), where a person is con-
sidered intellectually disabled if he or she is significantly limited in at least two of
the following areas: self-care, communication, home living, social/interpersonal
skills, self-direction, use of community resources, functional academic skills,
work, leisure, health, and safety. There are four categories of disability: mild,
moderate, severe, and profound. The children with mild intellectual disability,
who have to cover the same core curriculum as pupils from regular school, get
from 50 to 70 points on standardized Intelligence Quotient tests and are defined
as ‘educable mentally impaired’ (Obaseki, Osagie-Obazee 2009: 229) or ‘mild
general learning disability’ (Heward 2014).

Cognitive development of mildly intellectually disabled children is unsettled
and proceeds at a slower rate. Deficits in learning include poor memory and
range of vocabulary, slow learning rates, attention problems, difficulty generaliz-
ing what they have learned, speech disorder, and lack of motivation. Obaseki
and Osagie-Obazee (2009: 230) write that they “have lesser capacity of abstract
thinking and to correlate various experiences. They lack in reasoning ability.
They lack the ability to think in abstract way.”

Children with intellectual disabilities have difficulties with remembering
information. In particular, the majority of the mechanical memory accrues in
their mind above the logical level (long-term and temporary). They also have
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trouble retaining information in short-term memory and remembering a specific
sequence of tasks. For this cause, mildly intellectually disabled children have
an abnormal ability to remember things faithfully. It often comes at the price of
quick forgetting, inaccurate reconstruction and memory lapses.

These difficulties in acquiring, remembering, and generalizing new know-
ledge and skills are compound and contribute to a student’s attention problems.
For this reason, mildly intellectually disabled children have difficulties with multi-
tasking. As a consequence, they often have difficulty sustaining attention to
learning tasks.

Moreover, perception of pupils with mild intellectual disability is inaccurate.
They spot fewer objects than their peers in the intellectual norm and have dif-
ficulty in noticing resemblances and differences in their location in space. The
process of abnormal thinking concerns the transition from sensory to rational
cognition, from something concrete to the abstraction. This simplified form of
thinking hampers establishing connections and relationships between particular
concepts.

Low level of logical inference, reduced ability to understand symbols and
signs, inability to understand communication and pinpoint these problems turns
our attention on associations between the perception and the language of intel-
lectually disabled pupils. These people frequently have problems with verbal
expression and find it difficult to understand speech. For this reason, the rate
at which individuals with mild intellectual disabilities acquire new knowledge
and skills is well below that of normally developing children.

Lower level of linguistic competence, in case of persons with mild intel-
lectual disability, is shown in poor vocabulary, short sentences (usually about
three words long), various grammatical and syntax errors, as well as speech
defects. Speech disorders are another obstacle in attempting to teach a disabled
child a foreign language. But some specialists (Kusztal 2001: 114) note that since
those children can master their native language, teaching other languages should
also be possible with the proper teaching methods.

However, difficulties caused by disorders of the central nervous system,
hearing and speech end up hindering the ability to focus on learning and lead
to weakening of motivation for any kind of effort, including studying. Pupils of
special schools, conscious of their disabilities, often have low self-esteem. They
think that they are unable to learn anything, particularly foreign languages.

That low self-esteem, for most such children, comes from earlier experiences
at home or in regular schools. Obaseki and Osagie-Obazee (2009: 232) write that
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a child “lacks motivation to learn, either because his background has been too
deprived, his home induced emotional problems are too severe or his learning
attempts have received no suitable encouragement or consistence by the teacher.
He has become failure oriented because of repeated defeats and thus no longer
believes in himself capable of learning. He fears failure and lacks ability and
confidence to initiate new activities.”

Additional difficulties of teaching concern the specificity of working in special
schools. KoScielska (1984: 14) notes that these institutions are teaching children
with different types of development disorders. They work with children with
intellectual disabilities, but also:

— with lower level of the intellectual development (borderline intellectual
disability),

—  with developmental problems,

—  with emotional disorders,

—  with neurodynamic disorders (hyperactive, with limited self-control),

—  with severe personality development disorders,

—  with profound perception and motor disorders,

—  with other, possibly undiagnosed disorders,

— asocial,

—  neglected at home,

— not accepting school as their surroundings,

—  not accepting special school as their surroundings.

However, educational aims and objectives of teaching a foreign language,
although less demanding, require that children and teenagers in special schools
have to be prepared to external standardized tests at the end of primary school
(after grade 6) and at the end of the 3" year of the lower secondary school.

Regardless of these difficulties, teachers of children with disabilities should
be aware of individual problems, their specific educational needs, their capa-
bilities, personality, contents of curriculum, etc. The aim of special schools is
to train necessary skills, i.e. reading, writing, counting, and general education,
thanks to which children gain knowledge about nature, social life, history of the
country, citizens’ rights and duties.

For Stawowa-Wojnarowska (in Gajdzica 2007: 146), content included in
programmes of special schools should: support education, prepare the pupil for
social life, facilitate the appropriate choice of an occupation, and constitute
the basis for the vocational training. Westling has a similar opinion (1989: 21):
“Major learning objectives should include language and communication, social
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and self-help skills, as well as recreational, domestic, consumer, vocational, and
decision-making activities.”

Therefore learning a foreign language in special schools gives the possibility
of faster acquisition of social competence and a chance to avoid ostracization,
but above all, it aids the understanding of the surrounding world, in which
English could be said to have become a nearly global means of communication.
However, the rate of realization of these aims should be adapted to a class of
mildly intellectually disabled pupils, general goals should always be the same
and include:

— achieving language skills at a basic level,

—  forming the correct attitude and motivation for foreign language learning,

— making students more aware of resemblances and differences between the
target language speakers’ culture and their own.

The starting point in planning every individually adapted process of educating
is getting to know the pupil as well as possible. Owing to the understanding
of individual problems of every person in the group it is possible to adapt the
programme, methods, and teaching tools. The information concerning the pupil
is of help in narrowing the scope of some contents and deepening other to an
optimal level of usefulness after leaving the school.

It means that the programme must contain the aspect of practicality and
teaching abilities useful in everyday life and in the prospective career. An overly
difficult assortment of material (for instance, as a result of misdiagnosis) will
discourage children from studying as well as deepen their feeling of helplessness
An optimal selection, on the other hand, will foster the feelings of success and
achievement.

Komorowska (2003: 16—18) writes about the necessity of choosing the most
needed abilities and determining the methods of overcoming them in planning the
language course. The contents, in the case of foreign language learning, include:
subjects, situations, grammatical structures, vocabulary, and communication.
The author also underlines (2003: 14) that a good language teacher does not
skip grammar.

In spite of methodological targets in teaching foreign language, teachers in
special schools usually give up on teaching the structures and principles of formal
grammar completely. That is because mildly intellectually disabled children and
teenagers, however motivated they might be, are not able to learn all four basic
skills of linguistic efficiency, i.e., speaking, listening, writing and reading. So,
the teachers teaching foreign language at special schools mostly pay attention
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to vocabulary and pronunciation, and limit spelling exercises to a minimum
(Urbanska 2003: 37; Pelczarska 2003: 32; Kamocka 2006: 39-40).

It turns out that existing programmes and textbooks used in regular schools
are too difficult for special schools’ pupils, not only at the beginning of learning,
but during the entire process. Foreign language teachers at special schools,
therefore, choose the program most likely to work in a particular class. They
usually have to mix and match it with content from other programmes. There
are no programmes which will take into account to the difficulties of those
children.

The most accessible parts, the basic linguistic lessons especially suited for
intellectually disabled pupils, are included in programmes for children. However,
books and other teaching aids for the youngest are too infantile for mildly
intellectually disabled children and teenagers of the lower secondary school or
a vocational school. Teachers who know the abilities and problems of their pupils
usually select teaching aids from other textbooks, websites, magazines — or
independently prepare their own material, i.e., teaching games, jigsaws, puzzles,
notes for teaching language.

Adapting the programme to the specific needs and interests of pupils with
respect to the subjects, texts, vocabulary, and the very methods of work, is a very
tedious job, and one not always effective. Most teachers (Chabasinska 2004: 264;
Zielinska 2001: 119) working with mildly intellectually disabled children and
teenagers in special schools emphasize that the key to achieving satisfying results
in teaching a foreign language to pupils with developmental problems is creat-
ing an appropriate pedagogic climate, an adequate atmosphere full of kindness
and understanding, but also creating programmes suitable for the disabled. The
unique role of the teacher in a special school is not, after all, a search for the
right materials to work with in class or adapting the lessons to the pupils’ needs.
His/her role is to create the atmosphere for successful learning, to encourage the
progress and to motivate the learners.

Foreign language learning is a long and difficult process. Even people in the
intellectual norm have problems with achieving linguistic competence, and this
problem is only more severe for people with developmental disorders. Pupils of
special schools are usually haunted by their failures in their former regular
schools. These experiences very often become the cause of the children’s low
self-esteem. Therefore, one of the teacher’s primary roles is motivating them
to learn, encouraging, and helping.
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A teacher in a special school is not only a source of knowledge, an organizer
of the learning process, but first of all a person who knows a lot about his or her
pupil. Having earned the pupil’s trust, he or she might be the only authority,
confidant(e), or even just the person who would hear the child out. It is especially
significant in the cases of children and teenagers coming from dysfunctional
families. That is why Doroszewska (1989: 88) claims that fulfilling the role of
a teacher of the disabled requires much more effort than other teachers need
to put in.

The exceptional role of class tutors in educating and bringing up persons
with disability is not questioned here, but, as research shows (Kuczynska-Kwapisz
& Czerwinska 2008: 176, 179), in special education as well as in inclusive
education in Poland there are still not enough teachers with proper education.
English teachers are often not prepared for working with children and teenagers
with various special educational needs, and special education teachers are not
prepared to teach foreign languages. This situation directly affects the teaching
of foreign languages in special schools.

Conclusion

Intellectually disabled people have difficulties in understanding complex
information, using logical thinking to plan ideas and solve problems, following
directions and instructions, using judgment and abstract thought. Their deficits
in cognitive functioning and learning styles include poor memory, slow learning
rates, attention problems, difficulties with generalizing what they have learned,
and lack of motivation. One of the most important and challenging areas of
contemporary research in special education is the search for strategies and
approaches for promoting teaching individuals with intellectual disability.

A student with a mild intellectual disability, with all sorts of cognitive dif-
ficulties, is not able to meet many social and educational requirements of the
programme. Typically they cover programmes tailored to their needs, which,
by necessity, do not include all the content. This is true not only for foreign
languages, but also for other subjects especially difficult for intellectually disabled
children, such as mathematics and physics.

Teaching students with intellectual disabilities does not need to be over-
whelming or daunting. Educators should plan their teaching with individual goals
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in mind, and use the tools at their disposal to help students reach their goals
for the future. A wide range of learning materials and teaching and learning
activities is needed to meet the needs of large group of individual learners within
special schools and special needs classroom.

Despite many different school textbooks, curricula, and teaching aids for
English language teaching present on the market, there is still a lack of text-
books and methodical, systematic study of teaching a foreign language to children
with mild intellectual disabilities in special schools. In addition, the issue of
students suffering from all kinds of educational problems is often overlooked
in the education of future teachers.

Many mildly intellectually disabled pupils are educated in the segregated
system of education, but there are not many teaching aids which could be used
with those groups of students. The right handbook should not only be visually
interesting for the child, but also have a variety of exercises requiring varied
amounts of effort from the student. People with intellectual disabilities are very
different, regardless of the indication of the same degree of disability. In
a class group, there could be students who work only slowly and require a lot
of repetition as well as ones that need a clearly defined pace of work and
constant stimulation.

The National Dissemination Center for Children with Disabilities from School
Mental Health’s website offers a few tips for teachers teaching students with
disabilities:

—  Learn as much as you can about intellectual disability.
—  Recognize that you can make an enormous difference in this student’s life!

Find out what the student’s strengths and interests are, and emphasize them.
—  Be as concrete as possible. Demonstrate what you mean rather than just

give verbal directions. Rather than just relate new information verbally, show
a picture. And rather than just show a picture, provide the student with
hands-on materials and experiences and the opportunity to try things out.
—  Break longer, new tasks into small steps. Demonstrate the steps. Have the
student do the steps one at a time. Provide assistance as necessary.

—  Give the student immediate feedback.

—  Teach the student life skills such as daily living, social skills, and occupational
awareness and exploration, as appropriate.

—  Work together with the student’s parents and other school personnel to
create and implement an educational plan tailored to meet the student’s
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needs. Regularly share information about how the student is doing at school
and at home.

There is a wide variety of programmes, textbooks and teaching aids for
language learners without special needs. Selection of teaching and learning re-
sources is made depending on the characteristics of the group, type of course,
and method with which the teacher will work. The latter are: textbooks, exercises,
supplementary materials (providing additional, interesting types of material,
thereby increasing the attractiveness of classes and complementing the shortage
of textbooks), books and other teaching aids (in the visual form of materials:
illustrations, maps, photographs, board games or video content and materials
in the form of sound recordings, which are prepared by the authors as integral
components of the textbook.

Teachers-practitioners who know the capabilities and problems of their
students, anticipating the needs arising from any situation during lessons, usually
modify existing programmes, selecting teaching aids and content from other
books, websites, magazines (mostly addressed to children) or independently
create reference materials. It seems that the general tendency should be to skip
or greatly simplify, e.g. vocabulary, communicative elements, multimedia, syntax
and grammar. The programme should include realistic goals which are possible
to achieve within a specified time, at a specific stage in the specified group. In
addition, the teacher should select the content relevant to the students’ particular
level and assess in that range he or she wants to pursue them. The selected
content must be related to the surroundings of students and give them the
opportunity to use that knowledge.

It seems that the most important issue of all should be the good of the
child, who, on the one hand, has the right to understand the world (part of which
is a fairly ubiquitous language), and on the other hand, wants to acquire the
knowledge about what is surrounding him or her without frustration or effort
beyond his/her abilities. The teacher, in planning school curriculum, linguistic
contents and the subject of a lesson has to ask himself or herself: will my pupil
use it (now and in the future) in everyday life in the surroundings closest to
him or her? Certainly the most appropriate textbooks will be the ones which are
properly constructed, diverse, adapted to the cognitive problems of pupils and
which contain other helpful teaching aids. Unfortunately, they are still rather
difficult to find on the publishing market.
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Struktura opracowania

Cze$¢ pierwsza opracowania bedzie dotyczyla definicji korepetycji — trze-
ciego sektora edukacji. Omoéwione zostang wyniki badan czynnikéw w skali
mikro i makro sprzyjajacych korepetycjom. Czes¢ druga bedzie poswiecona wy-
branym negatywnym i pozytywnym skutkom korepetycji. Nastepnie w czeSci
trzeciej przedstawimy wyniki wybranych badan korepetycji, ktére w odréznie-
niu od korepetycji sponsorowanych przez rzady (lub samorzady lokalne) pod-
legaja prawom rynku. Prezentacje rozpoczynamy od miedzynarodowych badan
»Monitorowanie korepetycji”’, w ktérych brato udzial dziewie¢ krajéw z Europy
centralnej i potudniowo-wschodniej: Azerbejdzan, Gruzja, Mongolia, Ukraina,
Stowacja, Polska, Litwa, Bo$nia i Hercegowina oraz Chorwacja. Badania byty pro-
wadzone w roku szkolnym 2004/2005. Dla edukacji w Polsce byt to rok szcze-
g6lny — ostatni rok separacji miedzy egzaminem maturalnym a egzaminami do
szkét wyzszych, takze ostatni rok maturalnych egzaminéw wewnetrznych. Po
analizie wybranych wynikow ,Monitorowania korepetycji” zostang omoéwione
badania prowadzone w ramach programu ,.Szkofa Uczaca sie” Centrum Edukacji
Obywatelskiej oraz lokalny ,barometr korepetycji” w czterdziestotysiecznym
Kwidzynie. W czesci czwartej zostang przedstawione konteksty prawno-insty-
tucjonalne korepetycji we Francji, Finlandii, w innych krajach nordyckich oraz
badania zmagan rodzicow z Korei Potudniowej o prawo do decydowania o ucze-
szczaniu na korepetycje ich dzieci. Przeglad badan zamyka cze$¢ pigta poswieco-
na pierwszym badaniom korepetycji sponsorowanym przez rzady (samorzady).
Tekst zredagowat i bibliografie sporzadzit Adam Fijatkowski.

1. Korepetycje — trzeci sektor edukacji

1.1. Korepetycje, podstawowe pojecia i zaleznosci

Korepetycje sg definiowane jako lekcje prywatne udzielane przez nauczycie-
la jednemu lub kilku uczniom, kursy przygotowawcze do najrézniejszych egza-
minéw, w tym egzamindéw wstepnych do szkot réznych stopni, a takze lekgje,
kursy i zajecia w specjalnie do tego powotanych szkotach wieczorowych, a nawet
wakacyjnych. Korepetycje sg opfacane przez rodzicow lub w pewnych przypad-
kach przez samych uczniéw. Korepetycje dotycza przedmiotéw szkolnych: je-
zyka ojczystego, matematyki, historii, nauczanych w szkole jezykéw obcych,
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wiedzy o przyrodzie, kulturze itd. Znaczeniem majacego facinskie zrédto stowa
korepetycja jest wspoélne przygotowanie z uczniem lekcji zadanych w szkole.

Zgodnie z przyjeta definicjag korepetycjami nie sa: zajecia z tanca, muzyki,
plastyki i zajecia sportowe, o ile nie sg przedmiotami nauczanymi w szkole
np. muzycznej czy baletowej. Mark Bray (1999) nie zalicza takze do kategorii
korepetycji pozaszkolnych lekgji religii odbywajacych sie w koSciofach i innych
miejscach kultu.

Do kategorii korepetycje, cytowany juz Bray, jeden z pierwszych i ciagle
nielicznych badaczy korepetycji, ktérego koncepcje, badania i opinie beda przy-
wolywane czesto w tym opracowaniu, nie zalicza takze pomocy w nauce $wiad-
czonej przez domownikéw, cztonkéw dalszej rodziny, znajomych, kolegow, o ile
nie jest ptatna. Korepetycjami nie jest takze pomoc w nauce $wiadczona uczniom
przez nauczycieli szkolnych, gdy jest elementem obowigzkéw nauczycieli, ktore
wynikaja z umowy z pracodawca, i nie jest oplacana przez rodzicow ucznidéw ani
samych uczniow.

Korepetycje okreslane sg czesto jako cien edukacji, w znaczeniu: cien
gtownego nurtu edukacji, cien edukacji w szkotach publicznych lub, rzadziej,
prywatnych. Sformufowania ,,cien edukacji” (shadow education) uzyto w 1991 ro-
ku (Marimuthu et al. 1991). Wkrétce metafora ta zadomowifa sie w tekstach
pedagogicznych, ksztaltujac nasze postrzeganie korepetycji i myslenie o ich
roli. Znajdujemy ja np. w tytule ostatniej ksigzki Braya: Confronting the shadow
education system. What governmental policies for what private tutoring?

Nowym pojeciem sg korepetycje sponsorowane przez rzady (i samorzady),
adresowane do uczniéw i studentoéw, ktérych osiagniecia szkolne sa nizsze niz
przyjete standardy'.

Klientami korepetycji moga by¢: przedszkolaki, uczniowie szkét podstawo-
wych, Srednich oraz studenci szkét wyzszych. O ile nikogo nie dziwi istnienie
korepetycji — cieni edukacji na poziomie szko6t podstawowych i srednich, dziwic¢
moga korepetycje dla studentéw i maluchéw. A jednak istniejg. Korepetycje dla
Luczniow” w wieku przedszkolnym prowadzi np. majgca na calym $wiecie swoje
przedstawicielstwa, dziatajace na zasadzie franczyzy, japonska szkota korepety-
cyjna Kumon. W toku wywiadéw prowadzonych z polskimi studentami w ramach
miedzynarodowego programu badawczego ,Monitorowanie korepetycji” do-
wiedzieliSmy sie, ze szczegolnie rozpowszechnione sg korepetycje na polskich
politechnikach. Studenci uczg sie na nich matematyki i fizyki z programu szkoty

' Zagadnienie korepetycji sponsorowanych przez rzady (i samorzady) bedzie omoéwione
w ostatniej cze$ci opracowania.
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Sredniej. Studenci wydziatow ekonomicznych r6znych uczelni ucza sie na kore-
petycjach matematyki i statystyki, adepci prawa biorg korepetycje z logiki.

Oprécz klasycznych korepetycji, w toku ktérych korepetytor pracuje z jed-
nym uczniem” lub ich grupa, mamy dzi$ do czynienia z takimi, ktoérych pod-
stawg jest przekaz telewizyjny, lekcje nagrane na DVD, oraz korepetycjami,
ktorych medium jest internet.

Ustugi korepetycyjne, jak pisza Alexandre Ventura i Sunhwa Jang (2010), nie
uniknety globalizacji i funkcjonujg w ramach offshoringu — przeniesienia miejsca
Swiadczenia ustug poza granice kraju odbiorcy, outsourcingu oraz franczyzy.
I tak, Amerykanie przenosza firmy korepetycyjne do Indii, bo tam ustugi takie sg
tansze, a nauczyciele — Hindusi lepiej znajg sie na tajnikach matematyki, fizyki
czy informatyki niz nauczyciele amerykanscy. Sa skutecznymi ,internetowymi
nauczycielami” mtodych Amerykanéw, Kanadyjczykéw i Anglikéw, uczniéw z No-
wej Zelandii, Malezji i Singapuru. Z korepetycji mozna korzysta¢ w domu i o do-
wolnej godzinie, mozna takze uczy¢ sie w lokalnej bibliotece. Dla uczniéow
— klientéw korepetycji niebagatelng sprawg jest stosunkowo niska cena ,,posia-
dania” korepetytora z innego kraju. Coraz cze$ciej korepetycje, nazywane przez
wielu autoréw, nie bez racji, przemysfem korepetycyjnym, sa klasyfikowane jako
trzeci, po publicznym i prywatnym, sektor edukacji. Dodajmy — za Hai-Anh Dang
i F. Halsey Rogers (2008) oraz cytowanymi Venturg i Jangiem (2010) — sektor
najbardziej dynamicznie sie rozwijajacy.

Uczniowie uczeszczajg na korepetycje w czasie wolnym od lekcji szkol-
nych, chociaz nie jest to reguta. Wyniki badan prowadzonych przez Danute
Sterne z Centrum Edukacji Obywatelskiej wskazuja, ze niektérzy nauczyciele
— korepetytorzy polscy znaleZli sposoby nieformalnego omijania tej zasady
i korepetycje z matematyki odbywaja sie w czasie innych lekgji szkolnych, np.
geografii (Putkiewicz 2005). Swoje metody omijania przepisow majg takze ucz-
niowie w Azerbejdzanie®, ktorzy ucza sie z korepetytorami w godzinach zaje¢
szkolnych, a nauczycielom pfacg, aby nie zaznaczali nieobecnosci w dzienniku
lekcyjnym. Z zasady jednak korepetycje nie zaburzajg toku nauki w szkofach
publicznych lub prywatnych. Uczniowie uczeszczaja na nie po zakonczonych
lekcjach, w czasie szkolnych przerw $wiatecznych, w okresie wakacji.

Niektoérzy uczniowie korzystajg z korepetycji caly rok, inni spotykajg sie
z korepetytorami przed klaséwka, egzaminem, w momencie gdy nie rozumiejg
jakiej$ partii nauczanego w szkole materiatu lub chcg by¢ ,przepytani”.

% Takie korepetycje bedg w tym opracowaniu nazywane ,korepetycjami indywidualnymi”.
3 W Azerbejdzanie mamy do czynienia z procesem substytucji szkoly przez korepetycje, pro-
ces opisano w rozszerzonym studium przypadku tego kraju (por. rozdz. 3.1.1).
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Korepetycje zlokalizowane s3 najczeSciej poza szkolg: w domu ucznia,
mieszkaniu nauczyciela, w budynku szkoly korepetycyjnej.

Poniewaz szkoly korepetycyjne nie sa bardzo popularne w naszym kraju,
sprobujmy je przyblizyé. Do najbardziej typowych nalezg japonskie szkoly kore-
petycyjne juku®, ktore stanowia element ekonomii i kultury kraju kwitnacej wisni.
Sam wyraz juku oznacza w jezyku japonskim ,znajdujacy sie w domu, maly pokdj
do nauki”’. Poczatkowo juku bylo rzeczywiscie malg, prywatng szkota, w ktérej
prowadzono zindywidualizowane nauczanie. Na poczatku lat siedemdziesiatych
XX wieku juku przeszta metamorfoze. Chociaz Japonczycy maja stale sentyment
do dawnego juku, muszg przyzwyczaic sie do tego, ze to dzi§ bardzo duze, no-
towane na rynku gietdowym instytucje. W potowie lat dziewiec¢dziesiatych ubieg-
tego wieku dochody japonskich przedsiebiorstw korepetycyjnych byly szacowane
na 14 miliardéw dolaréw amerykanskich, a dziewie¢ szkot korepetycyjnych byto
notowanych na gietdzie. Dysponuja wtasnymi budynkami, salami wyktadowymi,
nowoczesnym sprzetem dydaktycznym, zapleczem pedagogicznym: centrami
pomiaru osiagnie¢ uczniow, witasnymi wydawnictwami. Niektére juku dziatajg
w powiazaniu z innymi instytucjami, np. firmami komputerowymi. Tu dobrym
przyktadem jest SchoolCity, nowa forma juku — szkofa internetowa.

Juku podzielity sie ze wzgledu na cele dydaktyczne. Dzi$ funkcjonuje ich
kilka rodzajow. W tabeli 1 pokazano cele, metody, formy pracy oraz atmosfere
wybranych na podstawie opracowania Roesgaarda (2006, za: Bray 2009) trzech
typow juku: Shingaku juku, Hoshu juku oraz Doriru juku.

Tabela 1. Typy szkot juku

Lp. | Szkofa Shingaku juku Hoshu juku Doriru juku
1. | Atmosfera Wspoéizawodnictwa, | Wspierajaca uczniéw, | Wspierajaca
zmuszajgca do uspokajajaca uczniéw,
wysitku uspokajajaca
2. | Cel kursu Przygotowanie Niwelowanie Utrwalenie podsta-
do egzaminéw powstatych brakow wowej wiedzy
wstepnych, wiedzy i umiejetnosci | i umiejetnosci
wzbogacanie z programu szkoly,
wiedzy ucznia cel korekcyjny,
wyréwnawczy
3. | Relacja programu | brak Relacja czesto bardzo |brak
Juku do programu bliska
szkolnego

* Bratnig, ale nie tozsamg z juku instytucja jest yobiko, ktora jest szkolg dla tych uczniéw,

ktorzy ukonczyli jakis etap ksztalcenia lub przerwali nauke i chca nadrobi¢ zalegtosci.
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Lp. | Szkofa Shingaku juku Hoshu juku Doriru juku
4. | Uczniowie — po- Uczniowie o bardzo | Uczniowie o $rednich, |Uczniowie
ziom osiagnie¢ wysokich umiejetnosciach o roznych
szkolnych i wysokich i Sredniej wiedzy poziomach
osiagnieciach umiejetnosci
szkolnych i wiedzy
5. |Materiat Wiasne materiaty Wiasne materialy Wiasne materiaty

ksztatcenia

edukacyjne
wydawane przez
Shingaku juku

edukacyjne wydawane
przez Hoshu juku oraz
podreczniki szkolne

Doriru juku

6. | Wielkos¢ szkoty

Liczba uczniow

Nieokreslona

Czasami tysigce

korepetycyjnej > 200 uczniow
7. | Rekrutacja Sprawdzian Limitowana przez Bez limitu
uczniéw wstepny wielko$¢ budynku

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie: Roesgaard 2006, za: Bray 2009.

Wzrost procentowy uczniow japonskich szkét korepetycyjnych juku w la-
tach 1976-1993 przedstawiono na rysunku 1.

Procent uczniéw uczeszczajacych do juku

60%

50%

40%/] B szkota

30% podstawowa
Oszkota

20% stopnia

10% nizszego

0% —

1976 1985 1993

Rys. 1. Wzrost procentowy uczniéw japonskich szkot korepetycyjnych juku
w latach 1976-1993
Zrédio: Bray 1999.

Podobng do juku wielko$¢ i strukture organizacyjna maja koreanskie szkoty
hakwon. Przeciwienstwem japonskich i koreanskich sg szkoty korepetycyjne na
Tajwanie. Sa zazwyczaj mate i kameralne. W roku 1995 12% tajwanskich szkét
korepetycyjnych miato 25 lub nawet mniej stuchaczy, a w 60% szkét liczba
stuchaczy nie przekraczata 200 w kazdej. To, ze szkoly korepetycyjne nie moga
by¢ duze, wynika z zarzadzenia Ministerstwa Edukacji i jest zgodne z polityka
gospodarczg Tajwanu, ktéra faworyzuje mate przedsiebiorstwa.
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1.2. Czynniki ksztaltujace zapotrzebowanie na korepetycje

Czynniki ksztattujace zapotrzebowanie na korepetycje mozna podzieli¢ na
dwie grupy. Do pierwszej zaliczam ekonomiczne i pozaekonomiczne czynniki
ujmowane w skali mikro. Do drugiej — czynniki poziomu makroekonomicznego.

Czynniki pozaekonomiczne w skali mikro to: charakterystyki indywidualne
klientow korepetycji (uczniow i rodzicéw), cechy ich gospodarstw domowych,
charakterystyki szkot publicznych badZz prywatnych, do ktérych uczeszczajg
uczniowie, cechy $rodowisk lokalnych, w ktérych zyja. Czynniki ekonomiczne
w skali mikro to ceny korepetycji, wysokos¢ dochodoéw gospodarstwa domowe-
g0, stan jego oszczednosci, mozliwos¢ uzyskania korepetycji.

Czynniki o charakterze makroekonomicznym sg zwigzane ze strukturg rza-
dow ekonomii panstwa, strukturg systemu edukacji, praktyka edukacyjna w kra-
ju lub regionie, systemem wartos$ci. Zaliczamy do nich miedzy innymi: poziom
publicznych wydatkéw na edukacje, cechy strukturalne systemu edukacji, cechy
rynku pracy oraz wyznawane przez spoteczenstwo kraju (regionu) wartosci.

Z dokonanego przez Dang i Rogersa (2008) przegladu badan, ktéry miat na
celu okres$lenie czynnikéw w skali mikro ksztaltujacych popyt na korepetycje,
wynika, ze prawdopodobienstwo uczeszczania na korepetycje ro$nie, gdy rodzi-
ce ucznidw charakteryzuja sie relatywnie wyzszym wyksztalceniem, wyzszymi
dochodami oraz mieszkajg w miescie. Stwierdzona zalezno$¢ dotyczy zaréw-
no krajow rozwijajacych sie, jak i rozwinietych. Mozna powiedzieé, ze wynik
nie jest specjalnie zaskakujacy. Jednak w jego kontekScie interesujgco przed-
stawiajg sie wyniki badan, ktére opublikowali Hanushek i Luque (2003) oraz
Filmer i Pritchett (2001). Badacze ci stwierdzili, ze poziom wyksztalcenia rodzi-
cOw uczniéow i poziom dochodéw rodziny to zmienne wyjasniajagce poziom
osiagnie¢ szkolnych uczniow z krajéow zaréwno rozwijajacych sie, jak i rozwinie-
tych (im wyzsze wyksztalcenie i wyzszy poziom dochodéw rodziny, tym wyz-
sze osiagniecia szkolne dzieci).

Inne czynniki poziomu mikro, ktére okazaly sie stabszymi determinantami
popytu na korepetycje niz poziom wyksztatcenia rodzicéw, poziom ekonomicz-
ny gospodarstwa domowego oraz fakt mieszkania w miesScie, to nauka dziecka
w klasie dyplomowej oraz liczba dzieci w gospodarstwie domowym (zapotrzebo-
wanie na korepetycje jest odwrotnie proporcjonalne do liczby dzieci). Istotng
role odgrywa poziom wiedzy reprezentantéw poszczegélnych rodzin, w tym
samych uczniéw, o stopie zwrotu inwestycji w korepetycje. Brak jest jednak
dowodéw empirycznych tej tezy. PrzejdZmy teraz do czynnikéw z poziomu
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makroekonomicznego. Dysponujemy w tym wypadku jeszcze mniejszg pulg
wynikéw badan empirycznych. Z badan prezentowanych przez Dang i Rogersa
wynika, ze w krajach bytego ZSRR, Wietnamie, Chinach oraz krajach Europy
Wschodniej, ktore do roku 1989 pozostawaly w orbicie wplywéw bytego ZSRR,
czynnikiem wzrostu zapotrzebowania na korepetycje jest transformacja ustro-
jowa. Piszg o tym lveta Silova, Virginija Budiene i Mark Bray (2006), a w Polsce:
Anna Giza-Poleszczuk, Mirostawa Marody i Andrzej Rychard (2000). W badaniach
strategii Polakow wobec zmiany systemowej, prowadzonych przez Gize-Polesz-
czuk, Marody i Rycharda (2000) oraz Jadwige Koralewicz i Marka Ziotkowskiego
(2003) respondenci postawili na pierwszym miejscu strategie kumulacji kapitatu
przez wyksztalcenie (ponad 80% wybrato te strategie dla swojego dziecka jako
najskuteczniejszg). Korepetycje sa traktowane jako strategia budowania kapita-
tu rodzinnego. W badaniach Koralewicz i Ziétkowskiego (2003) korepetycje sg
uwazane za ,,sposob radzenia sobie” z nowa rzeczywistoscia.

Korepetycje to takze metoda ,radzenia sobie z reformami edukacji” (Putkie-
wicz 2005). Drugg charakterystyczng dla tego terenu determinantg wzrostu za-
potrzebowania na korepetycje sg deficyty pracy szkét publicznych, a takze niskie
oraz bardzo niskie zarobki nauczycieli. Korepetycje sg w pierwszym wypadku
strategig kompensujacg niedomogi pracy systemu szkolnictwa. Niskie zarobki
nauczycieli s3 natomiast przyczyna organizowania (wymuszania) ,,wlasnego ryn-
ku” prywatnych lekgji (Silova, Budiene i Bray 2006).

Popyt na korepetycje zalezy takze od struktury systemu edukacji, ktéra jest
wyznaczona zgodnie z koncepcja cytowanego juz po wielokro¢ Braya (2003,
2009) przez wazne momenty, decydujace o przyszlosci ucznia. Takimi ,,mo-
mentami” kariery szkolnej ucznia sg selekcyjne egzaminy do szkét wyzszych, ale
takze Srednich’.

Koncepcja Braya zyskata w krétkim czasie interesujacg reakcje badawcza.
Irlandzka ekonomistka Emer Smith, znana z publikacji poswieconych kryzysowi
w strefie euro, na podstawie badan kandydatéw na studia w uczelniach Irlandii
stwierdzila, zZe korepetycje rozszerzajace wiedze, przygotowujace do egzaminéw
wstepnych na uczelnie, biorg przede wszystkim dzieci z rodzin klasy $redniej,
uczniowie o dobrych osiggnieciach, zaangazowani w proces ksztafcenia szkol-
nego. Badaczka formutuje teze, ze korepetycje te nie s3 powodowane racjonalng
decyzja rodzicéw i uczniéw, ktérej celem jest poprawa wynikéw na egzaminach,

> W literaturze, i to nie tylko anglojezycznej, o egzaminach o tych cechach przyjelo sie mo-
wié: high stakes examinations.
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a stanowig element kontekstu dziatania samych egzaminéw. Egzaminy i korepe-
tycje zyja w symbiozie. Dodajmy, ze wyniki wielu z high stakes examinations nie
stanowig takze predyktora sukcesu na przyszlych studiach. Do dyskusji proble-
mu powré6cimy niebawem, omawiajgc wyniki prowadzonych w Australii badan
Louise Watson.

Wptyw wyznawanych wartosci na zapotrzebowanie na korepetycje najwy-
razniej rysuje sie w na terenach Azji Wschodniej, w Japonii, Hongkongu, Korei
Potudniowej i na Tajwanie. Uzasadnieniem istnienia duzego rynku korepetycyj-
nego jest tu wplyw tradycji konfucjanizmu, w ktérym wartosScia jest edukacja,
a podstawowymi celami wychowania jest ksztaltowanie wiary w skutecznos¢
ciezkiego wysitku, dyscypliny, pilnosci oraz postuszenstwa w stosunku do ro-
dzicéw i nauczycieli (Rohlen, LeTendre 1996; Salili 1999, za: Bray 1999, 2009).
Czynniki kulturowe odgrywaja takze istotng role wtedy, gdy rodziny azjatyckie
znajdujg sie na ,,obcej ziemi”, w otoczeniu innych niz rodzime szkét, przedszko-
li i uniwersytetéw. Z badan, ktére w roku 2003 prowadzily Judith Ireson i Katie
Rushforth, wynika, ze jedna trzecia uczniow pochodzenia chinskiego, ktérzy
uczeszczajg do szkot publicznych na terenie Wielkiej Brytanii, bierze korepety-
¢je. Dla poréwnania, z korepetycji korzysta niespetna 25% biatych uczniéw pocho-
dzenia europejskiego. Chociaz zaufanie do wynikéw badan Ireson i Rushforth
zmniejsza mata proba badawcza, nalezy podkresli¢, ze analogiczne wyniki otrzy-
mali badacze kanadyjscy i amerykanscy ewaluujacy program No Child Left Behind
(Zimmer et al. 2007; Mori 2009).

Nastepnym czynnikiem makroekonomicznym, sprzyjajacym wzrostowi ko-
repetycji, jest warto$¢ wskaznika przeksztatcenia kapitatu kulturowego w ekono-
miczny. Dobrg ilustracjg jest w tym wypadku wyliczenie dotyczace Singapuru.
Srednia ptaca mezczyzny w tym kraju, o ile nie mial wyksztalcenia, wynosila na
poczatku lat dziewiecdziesigtych 583 dolarow singapurskich, wzrastata do 665
w wypadku wyksztatcenia podstawowego, osiggata 861 dla os6b legitymujacych
sie wyksztalceniem $rednim, a ptaca pracownikéw z wyzszym wyksztalceniem
wynosita 3000 dolaréw singapurskich (Bray 1999).

Warto doda¢, ze analiza stopy zwrotu z inwestycji w wyzsze wyksztatcenie
w Polsce dobitnie wskazuje, ze wyksztalcenie, szczegdblnie wyzsze, oplaca sie
takze w naszym kraju (Dolata 2008).

PrzejdZmy do probleméw popytu i podazy korepetycji na antypodach.
Bedziemy korzysta¢ z artykutu Louise Watson, ktora korepetycje w Australii
A.D. 2008 charakteryzuje w nastepujacy sposéb: ,Powstajace jak grzyby po
deszczu centra korepetycyjne majg wsréd swoich klientéow juz dzieci trzy-
letnie. Podaz i popyt na korepetycje rosng” (Watson 2008).
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Wynagrodzenie miesigczne w zaleznosci od wyksztatcenia
w Singapurze (mezczyzni)

| |

wyksztatcenie pomaturalne |

wyksztatcenie Srednie

wyksztatcenie wyzsze
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Rys. 2. Relacja miedzy poziomem wyksztalcenia i zarobkami, przypadek Singapuru
Zrédio: Bray 1999.

Watson opisuje trzy cechy rynku korepetycji: zaobserwowany wzrost wy-
datkéw na korepetycje, réznice w wydatkach na korepetycje ponoszonych
przez gospodarstwa domowe w zalezno$ci od ich przychodéw oraz réznice
wydatkow na korepetycje gospodarstw domowych ze stanéow Wiktoria i Nowa
Potudniowa Walia. Podstawg analiz Watson sa dane Australijskiego Biura Sta-
tystycznego pochodzace z dwoch kolejnych badan wydatkéw i przychodéw
australijskich gospodarstw domowych.

Badania wydatkéw i przychodéw prowadzone sa co pie¢ lat. Dane dotycza
wydatkéw i przychodow 7000 gospodarstw domowych. Préba obejmuje wszy-
stkie stany, terytoria oraz stolice kazdego stanu i terytorium. Badanie dostarcza
informacji o 600 kategoriach wydatkéw gospodarstw domowych, wséréd nich:

o wydatkéw na edukacje dzieci uczacych sie w szkotach podstawowych i $red-
nich, panstwowych i prywatnych,

e wydatkéw na czesne i korepetycje. Badanie nie uwzglednia wydatkéw na za-
jecia niezwigzane z programem szkolnym: dodatkowe lekcje muzyki, tanca,
jezykow obcych, ktorych dzieci nie uczg sie w szkole®.

| tak, australijskie gospodarstwa domowe na edukacje dzieci w roku szkol-
nym 2003/2004 wydaly 3,6 miliona dolaréw australijskich. 95% tej sumy sta-
nowity wydatki na czesne w szkofach. Wydatki na korepetycje stanowily nieco
mniej niz 5%, ale rosng, w roku szkolnym 2003/04 byly wyzsze prawie o 1 punkt
procentowy w stosunku do wydatkow poniesionych w roku 1998/99.

® Autorka artykufu zwraca uwage na fakt niedoszacowania $rednich wydatkéw na edukacje
spowodowany usrednieniem wydatkéw pochodzacych z badan jednej trzeciej gospodarstw do-
mowych. Tylko jednej trzecia badanych rodzin miala dzieci uczeszczajace do szkot podstawowych
i $rednich.
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Wadg badania jest fakt, ze nie wiemy dokfadnie, czego wskazZnikiem sg
rosnace wydatki na korepetycje: liczby uczeszczajacych uczniéow na korepetycje,
liczby godzin korepetycji w tygodniu przypadajacych na jednego ucznia, ceny
korepetycji czy moze jakiej$ kombinacji tych trzech czynnikéw razem.

Tabela 2. Srednie tygodniowe wydatki australijskich gospodarstw domowych na edukacje
dzieci, 1998/99 i 2003/2004

Kategoria 1998/99 2003/2004
Srednie wydatki na korepetycje 0,29 0,48
Srednie wydatki na czesne 7 9,46
Srednie wydatki na towary i ustugi 698,97 892,83
Wydatk'i na korepet)'/cje jako % §re'dnich 3.98% 4.88%
catkowitych wydatkéw na edukacje

Zrédto: Australijskie Biuro Statystyczne, za: Watson 2008, kwoty podane w dolarach australijskich.

Wydatki australijskich gospodarstw domowych na korepetycje rosng wraz
z ich dochodami. Gospodarstwa nalezace do gornych 20% rozktadu ze wzgledu
na dochody wydaja na korepetycje dwa razy wiecej niz gospodarstwa charak-
teryzujace sie dochodami $rednimi. Prawidlowos$¢ ta dotyczy obu pomiaréw:
w roku szkolnym 1998/99 oraz 2003/2004. To interesujacy wynik. Tylko znowu
nie wiemy: czy korepetycje fundowane przez rodzicow bogatszych sg jednost-
kowo drozsze niz te, za ktore ptacg rodzice o dochodach nizszych, czy dzieci
z rodzin o wyzszych dochodach uczeszczajg na wiecej godzin korepetycji, czy
rodziny o wiekszych dochodach wysytajg na korepetycje wiekszg liczbe dzieci, czy
mamy do czynienia z inng kombinacja tych czynnikow?

Tabela 3. Srednie tygodniowe wydatki na edukacje dzieci australijskich gospodarstw
domowych nalezacych do gérnych 20% rozktadu dochodéw

Kategoria 1998/99 2003/2004
Srednie wydatki na korepetycje 0,63 0,97
Srednie wydatki na czesne 17,36 26,12
S.rf:dnle wydat.kl na towary i ustugi inne 1714 1499.18
niz korepetycje

. A
Wydatki na korepetycje jako % srednich 3.50% 3.58%

catkowitych wydatkéw na edukacje

Zrédto: Australijskie Biuro Statystyczne, za: Watson 2008, kwoty podane w dolarach australijskich.
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Interesujgcych informacji dostarcza poréwnanie srednich wydatkéw na czes-
ne i korepetycje gospodarstw domowych w dwéch stanach: Nowej Potudniowej
Walii oraz Wiktorii’. Poréwnanie to pozostaje w zwiazku z opisywana juz w tym
opracowaniu tezg Braya, ze zapotrzebowanie na korepetycje jest determinowane
liczbg konkursowych, selektywnych egzaminéw do szkot srednich i na uniwer-
sytety oraz limitami miejsc na tych ostatnich (Bray 2003, 2009). W Nowej Po-
tudniowej Walii wydatki na korepetycje stanowig 9% S$redniej catkowitej sumy
wydatkéw ponoszonych przez gospodarstwa domowe na edukacje dzieci.

W Wiktorii wydatki na korepetycje sg czterokrotnie nizsze i stanowia nieco
wiecej niz 2% tej kwoty. R6znice te Watson prébuje wyjasni¢, poréwnujac ,,dro-
gi” uczniébw do uniwersytetow, traktujac je jako czynniki struktury systeméw
edukacji w Nowej Poludniowej Walii i w Wiktorii. Uczniowie z Nowej Potudnio-
wej Walii, zanim zostang studentami, muszg zda¢ konkursowy, panstwowy egza-
min do szkoly $redniej. Nauka w niej konczy sie egzaminami panstwowymi
o strukturze podobnej do naszej matury. Jej wyniki, jak zreszta w naszym kraju,
decyduja o dostaniu sie na studia uniwersyteckie. Zdecydowana wiekszo$¢ ucz-
niéw ze stanu Wiktoria nie zdaje egzaminéw do szkoly $redniej. Podstawa zo-
stania studentem sg wyniki Victorian Certificate of Education, swoistej matury
stanu Wiktoria réznigcej sie od ,,matury” obowigzujacej w szkofach s$rednich sta-
nu Nowa Potudniowa Walia. Matura w znacznej wiekszosci szkét srednich stanu
Wiktoria sktada sie z dwéch czesci. Pierwszg stanowig oceny z egzaminéw we-
wnetrznych, drugg z egzaminéw panstwowych. Badaczka pisze, ze, stosujac ter-
minologie Braya, droga na uniwersytet w stanie Wiktoria zawiera mniejszg liczbe
waznych momentow, decydujgcych o przysztosci uczniow niz droga na uniwersytety
w Nowej Potudniowej Walii. W swojej koncepcji Bray uzaleznia zapotrzebowa-
nie na korepetycje, jak pisalam wczesniej, od liczby tych momentéw. Wiec kon-
cepcja ta réznice miedzy Nowa Potudniowa Walig i Wiktoria wedlug Watson
wyjasnia. Istotnie koncepcja Marka Braya moze w jakiejS mierze ttumaczy¢
zauwazong réznice, ale sprawa wymaga dalszych analiz i badan empirycznych,
uwzgledniajacych takze wplyw innych zmiennych, badan, do przeprowadzenia
ktorych warto namawiac autorke.

7 Autorka dokonuje poréwnania miedzy najwiekszymi stanami Federacji Australijskiej. Ogra-
niczenie to uzasadnia matymi wydatkami na korepetycje w innych, mniejszych jurysdykcjach, nie
wyjasnia przy tym przyczyn tych mniejszych wydatkow.
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2. Efekty korepetycji

2.1. Pedagogiczne efekty korepetycji

Empiryczne okreslenie wptywu korepetycji na wiedze i umiejetno$ci ucz-
niow jest trudne ze wzgledu na endogeniczne splatanie wielu czynnikéw moga-
cych decydowac o efektach nauczania. Endogeniczno$¢ oznacza pozorny zwigzek
miedzy zmiennymi zaleznymi i niezaleznymi, wynikajacy z korelacji zmiennych
niezaleznych z innymi zmiennymi pominietymi w modelu wyjasniajacym (por.
Dolata 2008: 10). Inaczej méwigc, przyczyng przyrostu umiejetnos$ci ucznia
moze by¢ przede wszystkim np. jego motywacja uczenia sie, a nie korepetycje.
Endogenicznos¢ to klopot kazdego badacza zjawisk spotecznych, ktére trudno
bada¢ eksperymentalnie. Cytowani juz Dang i Rogers w artykule o znamiennym
tytule: How to Interpret the Growing Phenomenon of Private Tutoring: Human Capital
Deeping, Inequolity Increasing, or Waste of Resources? (2008), dokonujac przegladu
22 projektow badawczych, znalezli zaledwie osiem, w ktérych dokonano préby
zmierzenia wplywu korepetycji na poziom wiedzy i umiejetnosci uczniow przy
jednoczesnej kontroli nieobserwowalnych zmiennych, ktére réznicowaty grupy
biorgcych korepetycje od grup korepetycji niebiorgcych. Stosowano zaréwno
klasyczne, ekonometryczne metody kontroli endogenicznosci (np. metode ,,dif-
ference-in-difference”), jak i metody autorskie, opracowane przez prowadzacych
badania. Te w miare wiarygodne badania eksperymentalne prowadzili Christoph
Mischo i Ludwig Haag (2002) z Niemiec. Poswiecone one byly wyjasnieniem
wplywu korepetycyjnych programéw wyréwnawczych na poziom wiedzy ucz-
niéw. Badacze niemieccy prowadzili dziewieciomiesieczny eksperyment na lo-
sowo dobranej grupie 122 uczniéw. Grupa kontrolna liczyta takze 122 losowo
dobranych uczniéw; badania Abhijit V. Bannerjee et al. (2007) z Indii nad wply-
wem stosowania korepetycyjnego programu komputerowego na umiejetnosci
matematyczne i uczniéow klas trzeciej i czwartej. Badania prowadzone byly réw-
niez w Izraelu, Japonii, Indonezji, USA, Wietnamie i innych krajach.

Warto podkresli¢, ze wyniki negatywne (korepetycje okazaly sie nieskutecz-
ne) lub niejednoznacznie pozytywne otrzymano w dwoch na osiem analizowa-
nych badan. Skutecznos$¢ jest efektem przede wszystkim treningu korepetytoréw
w indywidualizacji nauczania.

O ile istnieje ,troche” badan skutecznosci korepetycji w stosunku do poje-
dynczych uczniéw, to zdecydowanie brakuje badan okreslajacych wptyw na gru-
pe uczniéw, klase.
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Od oceny skutecznosci korepetycji korekcyjnych przejdzmy do dyskusji za-
gadnien bardziej ogélnych. Tu najbardziej wptywowe jest twierdzenie, ze kore-
petycje pogtebiaja nierownosci edukacyjne (Bray 1999, 2009; Silova, Kazimzade
2006), wiec trzeba z nimi walczy¢é. Walka ta przypomina walke z wiatrakami,
a takze z... dobrymi uczniami, ktérej nikt racjonalnie myslacy nie podejmuje.
Z drugiej strony uczniowie z rodzin lepiej wyksztatconych, lepiej sytuowanych,
majg do dyspozycji inne srodki radzenia sobie z zawinionymi przez siebie lub
niezawinionymi klopotami w nauce szkolnej. Znacznie bardziej istotne jest
w tym wypadku gromadzenie energii i Srodkéw na poprawianie funkcjonowania
szkoly, z ktora zyja w symbiozie korepetycje.

Zdecydowanie natomiast walczy¢ trzeba z korupcyjnymi quasi-korepetycja-
mi, czyli zdobywaniem stopni, promocji za tapéwki. Najbardziej niebezpieczna
dla procesu wychowania i nauczania szkolnego jest korupcjogennos$¢ korepety-
¢ji, najsilniejsza w przypadku korepetycji udzielanych przez nauczycieli wtasnym
uczniom, z ktorymi poza korepetycjami spotyka sie na ,normalnych” lekcjach.
Trzeba podkresli¢, ze korepetycje z wlasnymi uczniami to zjawisko wcale nie
egzotyczne dla polskiej szkoly. Z badan Krzysztofa Konarzewskiego (2001) wyni-
ka, ze 24% korepetycji w gimnazjum to wtasnie korepetycje z wtasnymi uczniami.
Inne sytuacje, z ktoérymi trzeba walczy¢, to ,,odcinanie od wiedzy”. Sprébujmy
wyjasni¢ to zjawisko. Nauczyciele szkolni nie muszg pracowac starannie z ucz-
niami, ktérzy korzystaja z korepetycji. Mozna wiec postawi¢ pytanie: co z resztg
klasy szkolnej? Istnieje wprawdzie prawdopodobienstwo, ze nauczyciel bedzie
pracowal intensywnie z tymi, ktérzy nie uczeszczaja na lekcje prywatne, ponie-
waz ma na to wiecej czasu, ale moze byc inaczej. Za grupe odniesienia przyjmie
tych, ktorzy maja lekcje prywatne. Wtedy réznice w wiedzy i umiejetno$ciach
miedzy grupami ucznidéw uczeszczajacymi na korepetycje i niekorzystajacymi
z tej formy uzupetniania wiedzy rosng. Rodzice uczniéw niekorzystajacych do-
tad z korepetycji sa stawiani wobec konieczno$ci zaptacenia za dodatkowe lekcje
dla swoich pociech.

Wsréd socjalizacyjnych, negatywnych konsekwencji korepetycji Bray (1999),
powolujac sie na badania prowadzone w Indiach i w Kuwejcie, wymienia takze
podporzadkowanie ucznia nauczycielowi (wystepujace szczegolnie czesto w wy-
padku lekcji indywidualnych) i budowanie wiary w moc pieniedzy. Pod wptywem
zjawiska korepetycji ksztaltuje sie postawa: ,jak moge zaptaci¢, to mnie nau-
cza” i bedaca jej rewersem postawa ,jak nie mam pieniedzy, to nikt mnie nie
nauczy”. Wystepowanie tego rodzaju nastawienia ma niewatpliwie negatyw-
ne znaczenie indywidualne, jest takze potencjalnym czynnikiem obnizajacym
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sp6jnos¢ spoteczna szkoty, klasy, grupy réwiesniczej. Ci sami autorzy zwracajg
uwage na fakt pustoszenia szko6t na dwa miesigce przed egzaminami. Ucznio-
wie uczeszczaja juz tylko do centréow korepetycyjnych. W szkole pozostaja ci,
ktorzy nie sg zainteresowani uczeniem sie, i uczniowie, ktorzy chcieliby uczy¢ sie,
ale szkofa nie stwarza im takich szans.

Inna negatywna konsekwencja korepetycji wigze sie z nadmiernie wydtuzo-
nym czasem pracy. Dzien pracy uczniow i nauczycieli, ktorzy pracujg badz ucza
sie w szkole i daja korepetycje indywidualne lub pracujg w szkotach korepetycyj-
nych albo z korepetycji korzystaja, liczy czasami 9-10 godzin. Badacze wskazu-
ja na wynikajace z tego ogromne zmeczenie zaréwno uczniéw, jak i nauczycieli.

Wydaje sie, ze tak dlugi dzien pracy ma i inne negatywne konsekwencje.
Korepetycje odbywaja sie kosztem zycia rodzinnego, zabawy, sportu. Uczniowie
pozbawieni sa przestrzeni swobodnego rozwoju, nielimitowanego lekcjami. Ma-
leje wychowawcze znaczenie domu rodzinnego. Rola rodzicéw ogranicza sie
coraz cze$ciej do dowozenia latorosli na kolejne zajecia dodatkowe. Mtodzi lu-
dzie coraz dluzej czujg sie uczniami, osobami podporzadkowanymi dyscyplinie
szkolnej, majg przekonanie, ze nikt nie oczekuje od nich niczego poza uczeniem
sie i zdawaniem egzaminow. Przedmioty i aktywnosci nieegzaminacyjne stajg sie
dla uczniéw i ich rodzin mniej wazne.

W ostatnich latach obserwujemy nowy fenomen dotyczacy dzieci azjatyc-
kich, ktéry moze wynika¢ ze zmeczenia ciagla, jednostajng praca intelektualna,
wymagang przez program szkoly porannej i korepetycyjnej. Jak wynika z badan
PISA, uczacy sie pilnie w szkole i roznych odmianach juku mtodzi Japonczycy
szkoty po prostu bardzo nie lubia.

Aby postawe wobec szkoly zmieni¢ i da¢ mlodym Japonczykom troche
wytchnienia, od roku szkolnego 2004/05 wprowadzono w panstwowych szko-
tach wolne soboty. Warto doda¢, ze zadne zmiany nie objety szkét prywatnych,
a wiec wsérod nich — korepetycyjnych!

S3 oczywiscie i pozytywne konsekwencje korepetycji. Uczniowie zdobywa-
ja nowa wiedze, ale takze, co warte podkreslenia, pokonujg bezradnos$¢ intelek-
tualng (Putkiewicz 2005). Oprocz uzupelniania brakéw wiedzy i jej konsolidacji
korepetycje majg niekiedy inne, swoiste funkcje. Bray (1999, 2009) podaje przy-
ktad szkot korepetycyjnych w Hongkongu, w ktérych zajecia dydaktyczne pro-
wadzone byly w jezyku chinskim, w szkotach porannych — w jezyku angielskim.
Szkofa korepetycyjna odgrywa wiec role miejsca, w ktérym material nauczania
jest ttumaczony na jezyk bardziej dostepny dla uczniow.

Niektore szkoty korepetycyjne staly sie swoistymi centrami, w ktérych po-
wstaja nowe programy ksztatcenia. W funkcjonujacych w wielu krajach, miedzy
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innymi w Japonii, Australii i Nowej Zelandii, szkotach Kumon opracowano inte-
resujgce programy ksztatcenia, ktérych giéwnym celem jest rozwijanie motywacgji
wewnetrznej uczenia sie.

2.2. Spoteczne skutki korepetycji

W krajach o konfucjanskim systemie wartosci korepetycje stanowig istotng
agende socjalizacyjng. Dostarczajg spoteczenstwu obywateli, ktorzy w dziecin-
stwie i mtodosci przeszli trening odpowiedzialnosci, wytrwatosci, poswiecenia,
zdyscyplinowania, punktualnosci i podporzadkowania autorytetowi mistrza-nau-
czyciela. Bray (1999) pisze, ze badacze zjawiska korepetycji, ktérzy nie naleza do
kregow konfucjanskich, podkreslaja takze, ze rozwijajac wiedze ucznia, pomaga-
ja mu uwierzy¢ w siebie, zapomnie¢ o tak czestej w naszym kraju bezradnosci
intelektualnej, czu¢ sie pewnie w towarzystwie kolegéw i dorostych. Tym sa-
mym socjalizacja korepetycyjna sprzyja rozwojowi umiejetnosci z domeny poza
poznawczej, ktore zdaniem np. pracodawcéw amerykanskich sg rownowazne,
a nawet czasem wazniejsze od rozwoju poznawczego. Badania ekonometryczne
pokazuja, ze odpowiedzialnos¢, wytrwalo$é, punktualnos¢, odpowiedzialnosc¢
i brak bezradnosci sa lepszym predyktorem dobrych zarobkéw niz osiagniecia
typu szkolnego (Rothstein 2004).

Jednoczesnie ,dzieki” korepetycjom i wszechobecnym komputerom wsréd
sytuagji spotecznych, w ktérych uczestniczg dzieci i mlodziez, coraz czesciej
dominujg sytuacje szkolne i wirtualne. Zmniejsza sie rola rodziny i wspélnot lo-
kalnych. Uczacy sie po 8-9 godzin mtodzi ludzie nie majg czasu na odpoczynek,
spotkania towarzyskie, wycieczki, nie méwiac juz o rozmowie z rodzing czy ja-
kichkolwiek kontaktach w srodowisku lokalnym.

2.3. Ekonomiczne skutki korepetycji

W kwestii ekonomii korepetycji opinie sg niejednoznaczne. W dyskusjach
wystepujg dwa stronnictwa: zwolennicy liberalnej, rynkowej teorii konwersji ka-
pitatu kulturowego i przeciwnicy liberalizmu w edukacji.

Zwolennicy teorii konwersji kapitatu podkreslaja, Zze na poziomie indywi-
dualnym inwestycje w edukacje podlegajg zwrotowi. Korepetycje sg z tego punk-
tu widzenia procesem produktywnym, tzn. tworzacym co$ nowego, gra o sumie
wiekszej od zera. Pozwalajg rodzicom decydowaé o drodze zyciowej dziecka.
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Nie marnuje sie dzieki korepetycjom, wedlug zwolennikéw teorii konwersji ka-
pitatu, znacznych pieniedzy na cele biurokratyczne.

Ocena korepetycji formulowana przez przedstawicieli drugiego obozu jest
znacznie mniej pozytywna. Twierdzg oni, ze dystrybucja wiedzy w modelu ryn-
kowym jest wysoce nierowna — dokfadnie przeciwna do tego, jak pisze Martin
Carnoy (2002), czego dla trwatego rozwoju wymaga elastyczne, oparte na wie-
dzy spoteczenstwo. Opowiadajg sie za panstwowymi inwestycjami na ksztat-
cenie, a nie indywidualnymi decyzjami rodzicow dotyczacymi korepetycji. Caty
system korepetycyjny uwazaja za pasozytniczy® i prowadzacy do umocnienia nie-
réwnosci spotecznych. Podaja w watpliwo$¢ mozliwos¢ niwelowania nieréwnosci
edukacyjnych przez prywatne decyzje obywateli. Sadza, zZe poglebiane przez
system korepetycyjny nieréwnosci szans mogq prowadzi¢ do tego, ze cze$¢
spoteczenstwa znajdzie sie na marginesie i moze stanowi¢ podatng na populi-
styczng demagogie, potencjalnie wybuchowg grupe spoteczna.

Trudno jest rozstrzygna¢, ktora strona ma racje. A to dlatego, ze przeko-
nania obu stron sg w znacznej mierze oparte na ideologii, nie majg podstaw
teoretycznych i nie moga by¢ empirycznie weryfikowane, a spér odwotujacy
sie do réznych stanowisk aksjologicznych jest tak stary jak debaty spoteczne
i ekonomiczne.

Tu warto rozwazy¢ analizy lewicowych ekonomistow amerykanskich, ktorzy
z mocg podkreslaja, ze o ile panstwo ma wole dalej organizowaé o$wiate i regu-
lowac¢ réwny don dostep, to musi liczy¢ sie z bardzo duzym wzrostem naktadéw
na cele edukacyjne (Rothstein 2004). Koszt zaje¢ fakultatywnych, ktore szkoty
amerykanskie powinny razem z kursami wakacyjnymi wedlug niego na stale
wprowadzi¢ do swoich programéw, Richard Rothstein wylicza na 7500 dolarow
rocznie na jednego ucznia, twierdzac, ze nie jest to suma, ktora dla Ameryki
jest zbyt wysoka i prawdopodobnie tak zasobne panstwo moze sobie na takie wy-
datki pozwoli¢, ale przed decyzja o nich trzeba sie, jak pisze, na pewno zasta-
nowi¢. Problem ten wymaga zastanowienia — na pewno, ale przede wszystkim
starannych badan skutecznos$ci szkét w zaleznosci od naktadéw finansowych
drugiej strony. Jeden z niewielu autorytetow naukowych zajmujacych sie eko-
nomig oswiaty, Eric Hanushek, nie zgadza sie z tezg Rothsteina. Wskazuje, ze
wtasnie w Stanach Zjednoczonych polityka wpompowywania wiekszej iloSci pie-
niedzy do szkot niekoniecznie daje spektakularnie dobre wyniki (za: Dolata 2008).

8 Skrajni w swych pogladach przedstawiciele tego obozu uwazajg np., ze rozwigzania spo-
feczno-ekonomiczne, ktére zmniejszajg podatki rodzicom i umozliwiaja im decydowanie o tym,
jak beda wykorzystane, sg bledne.
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W Korei Potudniowej wydatki gospodarstw domowych na korepetycje w ro-
ku 2006 wynosily 24 miliardy dolaréw amerykanskich (Kim, Lee 2008), we
Frangji, w tym samym roku — okoto 2 miliardy euro i rosng o 10% rocznie (Melot
2007), w Turcji — w roku 2004 nieco mniej niz 3 miliardy dolaréw amerykanskich.
Rodzice i opiekunowie greccy tylko na korepetycje dla dzieci w szkotach $red-
nich wydali w roku 2000 1,1 miliarda euro (Psacharopulos, Tassoulos 2004, za:
Bray 2009).

Te wszystkie kwoty powiekszaja koszt edukagji.

Tabela 4. Udziat rynku korepetycji w dochodzie narodowym w wybranych
krajach, w roku 2005

Panstwo Udziat rynku korepetycji w dochodzie narodowym brutto
Korea 2,90%
Turgja 0,96%
Gregja 0,61%
Francja 0,12%

Zrédto: opracowanie wiasne.

Trzeba jednak pamieta¢, ze dochody z korepetycji stanowig podstawowy
sktadnik dochodu gospodarstw domowych nauczycieli. W Tadzykistanie mie-
sieczna nauczycielska pensja w roku 2006 wynosita 24 dolary amerykanskie.
Cena korepetycji w tym samym roku: 1-2 dolary za godzine.

3. Badania korepetycji — wybrane przyklady

3.1. Monitorowanie korepetycji — badania Open Society Institute

Celem badan bylo okreslenie zakresu zjawiska korepetycji, jego przyczyn
i konsekwencji w krajach postkomunistycznych. Oprocz Polski w badaniach
udziat braly Azerbejdzan, Bosnia i Hercegowina, Chorwacja, Gruzja, Litwa, Mon-
golia, Stowacja i Ukraina, rok pézniej badanie objelo dodatkowo Kazachstan,
Kirgizje i Tadzykistan. Gléwnym zadaniem badawczym ,Monitorowania kore-
petycji” byto: zebranie informacji: o zasiegu korepetycji indywidualnych badz
grupowych oraz kurséw przygotowawczych na uczelnie, kto korzystat w klasie
maturalnej z lekcji prywatnych, kto z kurséw, z jakich przedmiotéw miodziez sie
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douczata, jak dtugo i jak oceniane sg korepetycje i kursy przygotowawcze przez
tych, ktorzy z nich korzystali. Organizatorow badania interesowaty takze opinie
miodziezy na temat samego zjawiska lekcji prywatnych. Podstawg empiryczng
przedsiewziecia byto kwestionariuszowe badanie zrealizowane w roku akademic-
kim 2004/2005. Respondentami byli studenci pierwszych lat studiow, odpowia-
dajacy na pytania dotyczace lekcji prywatnych i kurséw, na ktore uczeszczali
w klasie maturalnej. Studentéw, ktérzy nie uczeszczali na lekcje prywatne lub
kursy, pytano o motywy nieskorzystania z nich. Podstawg badania byfa ankieta
»Korepetycje i kursy przygotowawcze”, ktora jest zmodyfikowang wersjg ankie-
ty z badan litewskich ,, The scope of private tutoring for Matura examinations in
Lithuania 2003".

Przygotowanie kwestionariusza wspolnego dla wszystkich krajow uczest-
niczacych w badaniach bylo najpowazniejszym zadaniem zespotlu powotanego
przez Open Society Institute. Modyfikacji ankiety dokonywali badacze z po-
szczegblnych krajow w toku dwéch spotkan bezposrednich miedzynarodowego
zespotu badawczego oraz droga czteromiesiecznych, prawie codziennych, wielo-
godzinnych internetowych dyskusji. Przeprowadzono badania pilotazowe, po
ktérych w kazdym kraju dokonano wyboru ostatecznych stwierdzen, pytan i al-
ternatyw odpowiedzi. W Polsce badania pilotazowe przeprowadzono na prze-
tomie pazdziernika i listopada 2004 r.

Niektoére z krajow bioragcych udziat w projekcie Open Society Institute
oprocz badan, w ktérych respondentami byli studenci pierwszego roku, prze-
prowadzity badania kwestionariuszowe w przedostatniej klasie szkoty Sredniej.
Polska w tej czesci programu, z powodu braku srodkéw, nie brafa udziatu.

Poniewaz badaczy polskich interesowalo takze, ilu uczniéw uczeszcza na
lekcje prywatne w klasach nizszych niz klasa maturalna, dokonano dodatkowo
analizy danych z badan prowadzonych przez Centrum Edukacji Obywatelskiej
w ramach projektu ,.Szkota Uczaca sie” oraz danych z badan korepetycji prowa-
dzonych przez administracje oswiatowa Kwidzyna.

Poza badaniami iloSciowymi w kazdym kraju prowadzone byly takze studia
jakosSciowe: wywiady z nauczycielami, rodzicami i uczniami. Poza tym w stu-
dium polskim przeprowadzono: poglebione wywiady z korepetytorami oraz ana-
lize wypowiedzi z sondy internetowej o korepetycjach. Inspiratorka sondy byta
Danuta Sterna, pracownik Centrum Edukacji Obywatelskie;j.

Nalezy pamieta¢, ze badania te dotycza szczegélnie dobranej préby.
W ,Monitorowaniu korepetycji” brali udziat tylko ci maturzysci, ktérzy dostali
sie na studia!
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Na rysunkach 3-5 przedstawiono:

e udzialy procentowe studentéw pierwszego roku, ktorzy w klasie maturalnej
uczestniczyli w kursach przygotowawczych na uczelnie lub/i korepetycjach
indywidualnych, lub lekcjach prowadzonych przez korepetytora z malg gru-
pa uczniow,

e udzialy procentowe studentéw pierwszego roku, ktorzy uwazali, ze kore-
petycje (typu: lekcje prywatne z korepetytorem) pomogly lub nie pomogty
w zdaniu egzaminéw wstepnych na uczelnie,

e udzialy procentowe studentéw, ktorzy korzystali z korepetycji, w zalezno$ci
od wyksztatcenia rodzicow.

S R
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. OKursy i |. prywatne
Stowacja
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Rys. 3. Udzialy procentowe studentéw pierwszego roku, ktorzy w klasie maturalnej
uczestniczyli w kursach przygotowawczych na uczelnie lub/i korepetycjach indywidualnych,
lub lekcjach prowadzonych przez korepetytora z malg grupg uczniéw
(na rysunku nazwane lekcjami prywatnymi)

Zrédto: Silova, Budiene, Bray (2006).

Jak wida¢, absolutnym rekordzistg jest Azerbejdzan, w ktérym 92% studen-
tow pierwszego roku uczestniczyto w lekcjach prywatnych, 6% w korepetycjach
w formie kurséw przygotowawczych, 4% w obu formach korepetycji.
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Rys. 4. Udzialy procentowe studentow, ktorzy uwazali, ze korepetycje (lekcje z korepetytorem)
bardzo pomogly, pomogly lub nie pomogly w zdaniu egzaminéw wstepnych na uczelnie
Zrédto: Silova, Budiene, Bray (2006).
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Rys. 5. Udzialy procentowe studentéw, ktérzy korzystali w klasie maturalnej z korepetycji,
w zalezno$ci od wyksztalcenia rodzicéw: ,,Bez HE” — studenci, ktérych zadne z rodzicow
nie miato wyzszego wyksztalcenia, ,,Z HE” — studenci, ktérych przynajmniej jedno
z rodzicéw mialto wyzsze wyksztatcenie
Zrédio: Silova, Budiene, Bray (2006).
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Warto przypomnie¢, ze respondentami byta miodziez, ktéra odniosta suk-
ces w zmaganiach o miejsce na wyzszej uczelni. Mozna byto przypuszczac, ze
sukces przypiszg sobie, nie korepetycjom.

Przejdzmy do prezentacji jednego z raportéw, opisujacego problem kore-
petycji w Azerbejdzanie. Poniewaz w tym kraju mamy do czynienia ze swoistg
kumulacjg negatywnych konsekwencji korepetycji, raport Ivety Silovej i Elminy
Kazimzade przedstawiono w miare doktadnie.

3.1.1. Azerbejdzan

Studium zjawiska korepetycji w Azerbejdzanie zaczynamy od opisu typowe-
go dnia uczennicy ostatniej klasy szkoly sredniej. Autorka tego tekstu w roku
szkolnym 2003/2004 zdawala egzaminy maturalne i wstepne na uniwersytet.
Egzaminy zdala i zostala studentka pierwszego roku, brata udziat w badaniach
kwestionariuszowych.

Typowy dzien z zycia ucznia ostatniej klasy szkoly Sredniej

W ciggu ostatniego roku moje dni byly catkowicie wypeinione pracq, od wczesnego ranka do
wieczora. Rodzice postarali sie o bardzo dobrych korepetytorow, ktorzy przygotowac mnie mogli ze
wszystkich przedmiotow do panstwowego egzaminu uniwersyteckiego. W moim przypadku profil
zawodowy obejmowat: jezyk azerski, jezyk angielski, matematyke i historie. Najwazniejsza jest
matematyka, za nig mozna dostac najwiecej punktow.

Ostatni rok spedzitam w drodze. Jezdzitam od korepetytora do korepetytora. Stale chciafo mi sie
spac. Jezdzitam, uczytam sie, zachowywatam sie jak robot, dzier po dniu, w soboty i niedziele, wakacje.
Wstawatam o 6 rano i odrabiatam zadania na prywatne lekcje. Czasem wstawatam o 3 lub 4 rano, aby
sprawdzic, czy jestem dobrze przygotowana. O 8 sztam do szkoly, ale tylko na pierwsze lekcje.
Wychodzitam ze szkoly przed jej zakoriczeniem i sztam na korepetycje. Wracafam z korepetycji o 21
i odrabiatam lekcje na nastepny dzien, lekcje na korepetycje oczywiscie, do pdtnocy. W ostatnim miesigcu
przed egzaminami do korepetytorow chodzitam codziennie. Miatam tylko jedng mysl — zdac egzaminy.

Na lekcjach prywatnych uczylam sie wielu faktow, ktore trzeba bylto zapamietac, wielu nowych
interesujgcych rzeczy, ktorych nigdy nie byto w szkole. Nauczyciele szkolni ignorowali nas, szczegdlnie ci,
ktorzy nie mieli z nami korepetycji. Przez ostatni rok nie widywatam kolegow z klasy. Koledzy, chodzgc
na korepetycje, nie uczeszczali do szkoly. Placili nauczycielom za niezaznaczanie w dzienniku, ze nie
sq obecni.

Przezytam konflikt z jednym z nauczycieli, nie chcgc mie¢ z nim lekcji prywatnych (...). Batam sie,
ze obetnie mnie na egzaminie szkolnym.

Rok ten byt takze bardzo trudny dla mojej rodziny z powodow finansowych. Rodzice oszczedzali na
wszystkim, aby ptacic za moje lekcje. Wybrali dla mnie oczywiscie korepetytorow, ktorzy byli bardzo
drodzy. Korepetytorom rodzice placili 200 dolarow miesiecznie. Starali sie to ukry¢ przede mng, ale ja
wiem, ze sprzedali kilka wartosciowych rzeczy, ktore mielismy w domu.

W tym roku w ostatniej klasie jest moj brat i znowu przezywamy gorgczke korepetycyjng. Rodzice
znalezli mu korepetytorow, ktorych wszyscy prywatni uczniowie dostajq sie na studia. Jesli moj brat
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bedzie miat dobre wyniki na egzaminie, dostanie sie na studia bezpfatne. W innym przypadku bedzie
musiat ptacic 600 dolaréw rocznie.
Na zakoriczenie — co moge powiedziec o szkole i korepetycjach. Szkota to strata czasu.

Edukacja w Azerbejdzanie w okresie zmian politycznych

Oswiata w Azerbejdzanie, podobnie jak w innych krajach bytego imperium
radzieckiego, stoi przed koniecznoscig rozwigzania wielu probleméw. Do naj-
wazniejszych i bedacych przyczyng bardzo duzej liczby korepetycji, z ktérych
korzystajg uczniowie w Azerbejdzanie, Silova i Kazimzade zaliczaja: ciagly spa-
dek wydatkéw panstwa na edukacje, wzrost finansowania prywatnego’, obni-
zajacy sie jakos¢ edukacji szkolnej i problemy z wprowadzaniem centralnych
egzaminéw wstepnych na wyzsze uczelnie.

Wskaznik udziatu catkowitych wydatkéw na edukacje zmalat z 7% PKB
w 1990 r. do 3,7% w 2001. Spadek ten spowodowal znaczng obnizke pensji
nauczycielskich, ktére w chwili prowadzenia badania osiggaty wartos¢ 20-25 do-
lar6w miesiecznie. Poziom pfacy nauczycielskiej powodowat odptyw najlepszych
kadr ze szkolnictwa i nie motywowat pracujacych nauczycieli do rozwoju zawo-
dowego. Autorki raportu oceniajg bardzo nisko system ksztalcenia i doskonalenia
nauczycieli w swoim kraju. Proces nauczania opiera sie na starych procedurach
przekazu wiedzy. Szkoly pracujg w bardzo zlych warunkach, brakuje nawet
podrecznikéw. Znacznie gorsze warunki nauczania mialy, w momencie badania,
dzieci wiejskie. Sytuacja w duzych miastach pogarsza sie takze. Trzy czwarte
szkot, w tym Srednie, pracowalo na trzy zmiany.

Czynniki rozwoju rynku korepetycyjnego

Autorki raportu uwazaja, ze gléwnag pedagogiczng przyczyng nagminne-
go korzystania z korepetycji i kurséw przygotowawczych do egzaminéw jest
niezgodno$¢ miedzy rzeczywistym programem szkoly a wymaganiami egzami-
nacyjnymi centralnych egzaminéw wstepnych na uczelnie wyzsze. Badaczki pod-
kreslaja, ze wymagania programowe szkoly Sredniej nie pokrywajg sie ze stan-
dardami egzaminacyjnymi centralnych egzaminéw na uczelnie wyzsze. Z drugiej
strony szkoly nie staraja sie, a czasami po prostu nie moga osiggaé, celéw

° Wedlug raportu Banku Swiatowego (2002) finansowanie prywatne dotyczy giéwnie kosz-
téow nieformalnych. Nauczyciele placa tapoéwki za moznos¢ prowadzenia wiekszej liczby lekdji,
rodzice i uczniowie za lepsza szkote, lepsza klase, oceny, lekcje prywatne, a nawet niwelowanie
nieobecnosci w dzienniku klasowym.
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wynikajacych z przyjetych przez siebie programéw nauczania. Jest to powodo-
wane, miedzy innymi, brakiem przygotowania nauczycieli do nowej sytuacji. Nie
ma Srodkéw na doksztalcanie. Zewnetrzne, centralne egzaminy wstepne wpro-
wadzono w roku 1992, powotujac Panstwowa Komisje Egzaminacyjng. Central-
ne egzaminy mialy ukréci¢ charakterystyczne dla czaséw sowieckich korupcyjne
praktyki przyjmowania studentéw na uniwersytety.

Wsréd czynnikéw ekonomicznych wzmagajacych korepetycje autorki wska-
zujg na rosnaca wiare calego spoleczenstwa w konwersje kapitatu kulturowego,
w kapital ekonomiczny. Stale zwieksza sie odsetek mtodziezy zdajacej egza-
miny do szkol wyzszych. W roku 2005 egzaminy te zdawalo wiecej niz 70%
maturzystow. Wérod zdajacych zwieksza sie systematycznie liczba dzieci pocho-
dzacych z rodzin o wyksztalceniu srednim i niepelnym $rednim, coraz wiecej
maturzystéow wywodzi sie z rodzin niewykwalifikowanych robotnikéw i rolni-
kéw. Wzrost ten jest pochodng duzego zaufania spoteczenstwa do centralnych
egzaminéw wstepnych.

Boom korepetycyjny, zwigzany z egzaminami wstepnymi na uczelnie, ma
takze swoje korzenie kulturowe. Jakkolwiek prestiz wyzszego wyksztalcenia
zwiekszyt sie znacznie w okresie transformacji, to byt, jak wynika z badan, na
ktore powoluja sie autorki, tradycyjnie wysoki (Sigma 2000; UNICEF 1995, za:
Silova, Kamimzade 2006).

Czynnikiem bardzo waznym jest niestety réwniez spuscizna po czasach
imperium — dewastacja moralnosci w jej spofecznym wymiarze. W badaniach
z 2004 r. wskaznik spostrzeganej korupcji (CPI) dla Azerbejdzanu wynosit 2,0.
Kraj ten zajmowal 133 miejsce w rankingu i nalezal do najbardziej skorumpo-
wanych.

Wyniki badan 0SI

Badania w Azerbejdzanie obejmowaly dwie grupy respondentéw: stucha-
czy pierwszego roku studiow i uczniéw 10 i 11 (ostatniej i przedostatniej) klasy
szkoly $redniej. Prébka studentéw liczyta 913 oséb. Dwie trzecie stanowili
studenci wydziatow i kierunkéw, ktére charakteryzuja sie najwieksza liczba kan-
dydatow na jedno miejsce: prawniczych i biznesowych (typ I). Jedna trzecia to
studenci wydziatow i kierunkéw, ktére charakteryzuja sie malg liczba kandyda-
tow na jedno miejsce — pedagogicznych (studia typu II).

Druga probka liczyta 1019 uczniow: 465 (45,6%) z klasy 10 — przedostatniej
klasy szkoly sredniej i 554 (54,4%) z klasy 11 — maturalne;j.
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Lekcje prywatne

Prezentacje wynikéw zaczynamy od studentéw pierwszego roku — 91,8%
z nich deklarowato, ze korzystato z lekcji prywatnych w ostatniej klasie szko-
ly $redniej'. Jest warte zastanowienia, ze na korepetycje uczeszczalo mniej
wiecej tyle samo studentéow z obleganych wydzialéw prawa i zarzadzania i ze
zdecydowanie mniej obleganych wydziatéw pedagogicznych. Korepetycje brato
92,9% przyszlych prawnikow i specjalistbw od zarzadzania i 90,9% przysztych
pedagogow.

Z badan na probce uczniéw szkét srednich wynika, ze 57,1% korzysta z lek-
¢ji prywatnych, a 4,2% uczeszcza na kursy przygotowawcze na uczelnie. Wyniki
te sg zbiezne z danymi Panstwowej Agencji Statystycznej Azerbejdzanu. Z ra-
portu opublikowanego przez agencje w roku 2002 wynika, ze 56,3% uczniow
szkot srednich korzysta z jakiej$ formy korepetycji. Prawie wszyscy uczg sie na
prywatnych lekcjach w klasach 10 i 11. Wiecej niz pofowa zaczyna w klasie 10,
dalsze 38% w 11. Bardzo mata grupa korzysta z korepetycji wcze$niej — 1,5%
w klasach 5-8.

Liczba uczniow szkét srednich korzystajacych z korepetycji nie zalezy od
tego, czy pochodza ze wsi czy z miasta.

Korzystanie z korepetycji jest zalezne, w sposéb niezbyt silny, od stopnia
wyksztalcenia rodzicow. Im wyksztalcenie to jest wyzsze, tym wieksze praw-
dopodobienstwo korzystania korepetycji (x* = 10,11, p < 0,05 dla wyksztatcenia
ojca, y* = 12,18, p < 0,05 w przypadku wyksztatcenia matki).

Korzystanie z korepetycji nie zalezy od plci uczniéw, na lekcje prywatne
uczeszcza 55,3% dziewczat i 59,9% chtopcow. Matla réznica miedzy odsetkami
dziewczat i chtopcéw bioracych korepetycje ma podioze kulturowe, po czeSci
wynika z faktu, ze chlopcy sg zagrozeni pojsciem do wojska. Wiekszo$¢ bio-
racych korepetycje to dobrzy i bardzo dobrzy uczniowie: czwérkowi i piatko-
wi''. (W badaniu opinii o lekcjach prywatnych prawie 90% badanych studentéw
pierwszego roku nie zgadza sie ze stwierdzeniem, ze korepetycje biorg ucznio-
wie stabi).

Najpopularniejsze przedmioty korepetycyjne to przedmioty egzaminacyjne:
jezyk azerski i literatura azerska, matematyka, jezyk obcy, historia i geografia.
Badania studentéw pierwszego roku nie objely studiujgcych na wydziatach, na

1% Dodatkowe 6% deklarowato uczeszczanie na kursy przygotowawcze.
' Pigtka w szkotach w Azerbejdzanie to ocena najwyzsza.
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ktérych wymagano znajomosci przedmiotéw przyrodniczych, dlatego nie zna-
lazty sie w spektrum przedmiotéw korepetycyjnych.

Jezyk azerski

Jezyk obcy

Matematyka

Geografia

Historia

Fizyka

Chemia
W Studenci | roku
Jezyk rosyjski 7 @ Uczniowie
Biologia
0 10 20 30 40 50 60 70 80 %

Rys. 6. Przedmioty korepetycyjne
Zrédio: Silova, Budiene, Bray (2006).

Obcigzenie czasowe uczniow wynikajgce z uczeszczania na lekcje prywatne

O czestotliwo$ci uczeszczania na prywatne lekcje wiemy juz duzo z wy-
powiedzi studentki pierwszego roku. Z badan jej kolezanek i kolegow wynika,
ze w ostatniej klasie szkoty sredniej, uczac sie jednego przedmiotu, na korepe-
tycjach spedzali srednio od czterech do pieciu godzin zegarowych tygodniowo.
Nalezy doda¢, ze 79% przygotowywalo sie na korepetycjach z trzech lub wiek-
szej liczby przedmiotéw. Nie trudno obliczyé, ze ich tydzien pracy wydtuzat sie
0 12-15 godzin zegarowych.

Z badan uczniéw szkét srednich wynika, ze 31,8% z nich korzysta z korepe-
tycji z trzech i wiecej przedmiotéw, 25,2% — z jednego lub dwoch przedmiotow,
przy czym wiekszo$¢ uczacych sie na lekcjach prywatnych trzech przedmio-
tow uczeszcza do klasy 11.

Stwierdzone roéznice miedzy wynikami z badan uczniow szkét srednich
i studentéw pierwszego roku majg swoje zrodio, jak piszg autorki raportu,
w tym, ze studenci pierwszego roku reprezentujg grupe, ktoéra z powodzeniem
zdata egzaminy wstepne, wiec prawdopodobnie korzystata z wiekszej liczby
lekcji prywatnych.



PRZEGLAD KRAJOWYCH I ZAGRANICZNYCH BADAN NAD KOREPETYCJAMI 159

Wielkos¢ grup korepetycyjnych

W tabeli 5 przedstawiono, jak duze byly grupy, z ktérymi pracowali kore-
petytorzy. Dane pochodza z prébki uczniow szkét $rednich i studentéw pierw-
szego roku uniwersytetu.

Tabela 5. Liczba uczniéw w grupach korepetycyjnych, w %

Wielkos¢ grupy korepetycyjnej Studenci pierwszego roku Uczniowie
Korepetycje indywidualne 17,0 17,1
2-3 ucznidéw w grupie 31,8 32,3
4-5 uczniéw w grupie 24,0 24,1
6 i wiecej uczniéw w grupie 18,9 26,5

Zrédto: Silova, Budiene, Bray (2006).

Zauwazmy, Ze zaledwie 17% ucznidéw z obu prébek miato lekcje indywidual-
ne, a co piaty student i nieco wiecej niz jedna czwarta uczniéw z probki szkot
srednich uczyli sie w grupach wiekszych niz 6 oséb. Korepetycje w wiekszych
grupach sg po prostu tansze, dlatego, zdaniem autorek raportu, wybiera je sto-
sunkowo duzo uczniéw. Wieksze grupy sg takze spowodowane brakiem kore-
petytorow.

Korepetytorzy

Lekcje prywatne prowadzone sg w wiekszo$ci przez nauczycieli szkolnych.
U korepetytoréw — nauczycieli uczyto sie w klasie maturalnej 72,8% studentéw
pierwszego roku i 79,8% uczniow z probki szkot srednich. Nieliczni korzysta-
ja z korepetycji u pracownikéw uczelni. Struktura korepetytoréw zmienifa sie
na poczatku lat dziewiec¢dziesiatych, kiedy powstata Panstwowa Komisja Testo-
wania. Bardzo rozpowszechnione jest branie korepetycji u swoich nauczycieli
szkolnych. Prawie 40% studentéw z probki uniwersyteckiej i wiecej niz potowa
uczniow z probki szkolnej uczeszczata na korepetycje do nauczycieli ze swoich
szkot. Korepetytorami 50% byli bezposrednio ich nauczyciele. Nauczyciele nie
widza nic problematycznego w uczeniu za pienigdze swoich uczniéw. Bardzo
czeste sg wypadki wymuszanych korepetycji. Nauczyciele obnizajg oceny ucz-
niom i zmuszajg ich w ten spos6b do prywatnych lekgji. Inny spos6b wymusza-
nia to wyrabianie u uczniéw i ich rodzicéw przekonania, ze w szkole nie mozna
osiggnac celow ksztatcenia odpowiadajacych standardom egzaminacyjnym.
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Motywy korzystania z lekcji prywatnych

Analizujgc powody uczenia sie na lekcjach prywatnych, nalezy pamietaé, ze
wiekszos¢ klientéw korepetytoréw to uczniowie dobrzy i bardzo dobrzy. W tym
kontekscie dane przedstawione w tabeli nie sg dobrg wizytowka azerbejdzanskiej
szkoly sredniej. Swiadcza o jej dysfunkcjonalnosci, szczegélnie pod wzgledem
przygotowania do egzaminéw do szkoly wyzszej.

Tabela 6. Gtéwne motywy korzystania z lekcji prywatnych, w %

Motywy korzystania z korepetygji Studenci pierwszego roku Uczniowie

hciat 1 ie lepiej
Chcia am/em, wy acznie .eplej 36.5 27.8
przygotowac sie egzaminu wstepnego
Chciatam/em wypetni¢ luke w wiedzy 37,2 21,5
Chciat Orzy¢

cia f:lm/em pO\,/vt.m.zyc tematy 28.8 163

omawiane wczesniej

hei - .
C c1aiar.n/em lepiej zrozumieé tematy 241 145
przerabiane w szkole
inni brali k T

nni brali korepetycje, wiec i ja sie 37 6.2
zdecydowatam/em
Rodzice mnie zmusili 1,2 0,6

Zrédto: Silova, Budiene, Bray (2006).

Skutecznosc lekcji prywatnych

Prawie 90% studentéw twierdzito, ze korepetycje miaty maty badz duzy po-
zytywny wplyw na wyniki ich egzaminéw wstepnych.

Kursy przygotowawcze

Kursy przygotowawcze sg liczbowo zjawiskiem marginalnym. Korzystato
z nich 6% respondentéw z probki uniwersyteckiej i nieco wiecej niz 4% uczniow'2.
Panuje ogolne przekonanie, ze kursy sg mniej skuteczne niz lekcje prywatne.
Przekonanie to potwierdzajg badania autorek. 75% studentéw uwaza, ze lekcje
prywatne lepiej przygotowuja do zdawania egzaminéw wstepnych.

Kursy organizowane sg w Azerbejdzanie przez rézne organizacje: uni-
wersytety i instytucje prywatne. Podlegajg stosunkowo przejrzystym regulacjom
prawnym. Zajecia na kursach prowadza nauczyciele, wyktadowcy uniwersyteccy

12 Autorki po$wiecaja im znacznie mniej miejsca w swoim raporcie.
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i inni specjalisci niebedacy nauczycielami szkolnymi i akademickimi. Dla wielu
z nich praca na kursach jest okazjg do zdobywania pozycji na rynku korepetyto-
row udzielajacych lekgji prywatnych.

Koszty kursow i lekcji prywatnych

Kursy przygotowawcze sg w Azerbejdzanie tansze niz lekcje prywatne. Jest
wiec zrozumiale, ze ciesza sie wiekszg popularnoscig wsréd uczniéw z rodzin
nizej uposazonych. Roczny kurs obejmujacy 3—4 przedmioty kosztuje $rednio
okoto 160 dolaréw. Lekcje prywatne sg wiec srednio 3—4-krotnie drozsze niz
kursy. Za cztery przedmioty pfaci sie rocznie Srednio okofo 500-600 dolaréw.
Z analiz autorek raportu wynika, ze okoto 5% studentéw ptlacito za lekcje prywat-
ne z jednego przedmiotu rocznie zdecydowanie wiecej, bo okoto 1000 dolarow.

Najdrozsze sg jezyki obce i historia, przedmioty egzaminacyjne na takie
studia jak prawo czy stosunki miedzynarodowe. Ceny lekcji jezykéw obcych sg
wysokie takze z tego powodu, ze Azerbejdzan cierpi na brak nauczycieli w tym
zakresie. Ceny zalezg od tego, jaka pozycje ma korepetytor na rynku. Najwyz-
sze ceny o0siagaja lekcje, niezaleznie od przedmiotu, prowadzone przez autoréw
testow w Panstwowej Komisji Testéw. Na studia bezptatne dostaje sie tylko jed-
na trzecia biorgcych korepetycje i to nie tylko ci, ktoérzy ptacili za nie najwiecej:
25% tych, ktérzy ptacili 1000 dolaréw i wiecej, ale 40% tych, ktorzy ptacili mniej
niz 400 dolaréow.

W ciagu ostatniej dekady szkota srednia, a w szczegblnosci dwa jej ostatnie
lata, petnig w Azerbejdzanie funkcje fasadowa. Skutkiem tradycji, norm i mecha-
nizméw adaptacyjnych szkota taka istnieje niezaleznie od tego, ze nie realizuje
pierwotnych celow, do ktérych zostala powotana.

Ponad 90% bioracych korepetycje uczniéw w klasie maturalnej to dowod, ze
pewne dewiacyjne dotad sposoby zachowania, polegajace na wymuszaniu lekgji
prywatnych, ulegajg instytucjonalizacji. W przypadku Azerbejdzanu mamy do
czynienia z bardzo zaawansowanym procesem substytucji norm. Stare normy
szkoly funkcjonujg w utajeniu, nie sg egzekwowane. Konformizm wobec nich sta-
je sie anachronizmem, ktéry nie przynosi zadnych korzysci. Chodzac do szkoly,
nie mozna sie niczego nauczy¢, bo nauczyciele programowo na lekcjach nie
ucza, pisza autorki raportu. Uczniowie sg zreszta przekonani, zdaniem badaczek,
ze nauczy¢ mozna sie tylko na lekcjach prywatnych. Korepetycje przez swojg
powszechnos¢ staly sie normg, standardem. Funkcjonuje nowa forma fapowek:
tapowki za to, ze nauczyciel nie zaznacza nieobecnosci na lekcjach szkolnych.
Spirala korupgji czyni spustoszenie w procesie socjalizacji.



162 ELZBIETA PUTKIEWICZ

Poza problemami wychowawczymi korepetycje stanowig jak wszedzie do-
datkowy czynnik nieréwnosci edukacyjnych. Powazng barierg w korzystaniu z ko-
repetycji i kurséw jest poziom ekonomiczny rodziny. Autorki przytaczajg dane
z badan Banku Swiatowego, ze rodziny, ktére mozna zakwalifikowa¢ do nie-
biednych, wydaja szes$¢ razy wiecej pieniedzy na ustugi edukacyjne, w tym i ko-
repetycje, niz bardzo biedni. Mozna przyjaé, ze réznice w zamoznoS$ci rodzin
nie wplywajg na ksztalcenie dzieci uczeszczajacych do szkoly podstawowej
i pierwszej czesci $redniej (w klasach odpowiadajacych naszym klasom gim-
nazjalnym). Potem juz jest inaczej. Wszystko to jest przyczyna, ze, jak pisza
autorki, powolujac sie na dane Banku Swiatowego (2002), 30% studentéw uczelni
wyzszych w Azerbejdzanie pochodzi z 25% najbogatszych rodzin i tylko12%
z 25% najbiedniejszych. Podobne dysproporcje wystepuja miedzy miastem i wsia.
Czynnikiem wplywajacym na ten stan sg takze korepetycje.

Sposoby rozwigzania problemu — rekomendacje

Autorki raportu sa zdania, ze walka z opisanym stanem rzeczy winna mie¢
charakter totalny, a jej podstawowym wymiarem winien by¢ wymiar moralny.
Trzeba po pierwsze przerwac milczenie czynnikéw oficjalnych, uaktywnic¢ wszyst-
kich: ministerstwo, rodzicow, nauczycieli, organizacje pozarzadowe, aby podjety
kampanie uzmystawiania faktu, ze ponad 90% studentéw pierwszego roku stu-
diéw w klasie maturalnej uczeszczato na korepetycje. Istniejaca szkota srednia
przestaje miec¢ sens istnienia w zakresie przygotowania maturzystow do egzami-
néw wstepnych.

Po drugie, piszg autorki, nalezy prowadzi¢ ciggte monitorowanie zjawiska
korepetycji. Jego wyniki nie tylko uzmystowia spoteczenstwu dynamike i powia-
zania zjawiska z innymi problemami prawnymi, spotecznymi i pedagogicznymi,
ale takze mogg stanowic istotng informacje, jak reformowac szkote.

Po trzecie, nalezy wedtug Silovej i Kazimzade sformutowac zakaz prowa-
dzenia prywatnych lekgcji przez nauczycieli swoim studentom i udzielania kore-
petycji w szkole, w czasie trwania normalnych lekgji.

Po czwarte, nalezy podjac kroki prowadzace do naprawy jakosci ksztatcenia
w szkofach.

Na przykiadzie Azerbejdzanu wyraznie widac¢, ze naprawa szkoty musi by¢
calosciowa. Stworzenie Panstwowej Komisji Egzaminacyjnej, nawet dobrze funk-
cjonujacej, nie zmieni na dobre szkoly. Przeciwnie, moze spowodowa¢, ze szko-
la zacznie dziafa¢ dewiacyjnie. W krotkim czasie dewiacyjno$¢ moze zamienic¢
sie w instytucjonalizacje ,,nowych” norm.
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Teoretycy pomiaru dydaktycznego niejednokrotnie powtarzali, ze egzamin
zewnetrzny nie jest warto$cig sama w sobie, jest warto$ciowo, jesli dobrze wpi-
suje sie w system edukacyjny.

Mimo réznic w poszczego6lnych raportach krajowych rekomendacje sformu-
towane przez autorki studium problemoéw korepetycji w Azerbejdzanie mozna
uwazac¢ za ogolne rekomendacje dla spotecznosci i rzadéw wszystkich bada-
nych krajéw.

3.2. Analiza wynikéw zebranych przez Centrum Edukacji Obywatelskiej

Z analizy danych zebranych przez Centrum Edukacji Obywatelskiej (progra-
mu ,,Szkoly Uczacej Sie” — SUS) wynika, ze z puli przedmiotéw szkolnych, z kt6-
rych wylaczono jezyki obce, korepetycje bralo w Polsce w latach 2000-2004:
29% uczniow liceow ogdlnoksztatcacych, nieco wiecej niz 11% gimnazjalistow
oraz nieco mniej niz 8% uczniow szkol podstawowych. Znacznie wiekszy od-
setek uczeszczajacych na korepetycje licealistow niz gimnazjalistow i uczniow
szkot podstawowych moze by¢ spowodowany tym, ze okres liceum poprzedza
moment matury i wyboru dalszej drogi studiowania. Moze takze wynika¢ ze
swoistej, dobrze znanej, dydaktyki polskiego liceum, ktorej naczelng zasadg jest:
»skacz do wody, ptyn lub... bierz korepetycje”. Interesujgce dane przynosza
uczniowskie i rodzicielskie odpowiedzi na pytania, dlaczego nie uczeszczajg na
korepetycje: z korepetycji nie korzysta, bo nie ma takich mozliwosci, srednio
42% gimnazjalistow, 32% uczniow szkoét podstawowych i 25% licealistow. Gdyby
wiec mieli mozliwosci, na korepetycje uczeszczaloby srednio: 54% licealistow,
52% gimnazjalistow i 40% uczniow szkot podstawowych.

Dodatkowe pozaszkolne lekcje z jezykéw obcych pobiera $rednio: 30% licea-
listéw, 17% gimnazjalistow i 20% uczniow szkét podstawowych. Nie uczy sie do-
datkowo, poza szkolg jezyka (jezykow) obcego, bo nie ma do tego warunkéow:
31% licealistow, 59% gimnazjalistow i 53% uczniéw szkét podstawowych.

3.3. Barometr stanu korepetycji w miescie — przyktad Kwidzyna

Niektore samorzady lokalne wiaczyty pomiar ,,stanu korepetycji” do monito-
rowania edukacji. Z punktu widzenia prezentowanego opracowania podjete przez
wladze jednego z miast — Kwidzyna — dzialanie jest jeszcze jednym Zrédiem in-
formacji o skali zjawiska korepetycji, tym razem w miescie liczacym 40 tysiecy
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mieszkancéw na pétnocy Polski. Jak sie nalezy domyslaé, raporty o stanie kore-
petycji sa takze istotnym, a moze nawet istotniejszym niz dla autoréw prezen-

towanego raportu, zréodiem informacji dla wtadz miasta.

Na podstawie danych™ z kwietnia 2003 i maja 2004 r. mozna ustali¢, jakie
byto w tych latach zapotrzebowanie na korepetycje, ale takze jakie ktopoty edu-
kacyjne mialo miasto. W tabelach 7-10 zamieSciliSmy rozktady procentowe od-
powiedzi rodzicow gimnazjalistéw i uczniéw szkot podstawowych na pytanie:
,»,Czy Pani/Pana dziecko korzysta w tym roku szkolnym z korepetycji z przed-
miotéw objetych programem szkoty” zebrane w latach 2003 i 2004.

Tabela 7.

Rozktady procentowe odpowiedzi rodzicow uczniéw szkoét podstawowych

na pytanie: ,,Czy Pani/Pana dziecko korzysta z korepetycji z przedmiotéw

objetych programem szkolnym?” (2003)

Odsetek deklarujacych, -Ods.etel.< deklarujqcyc}.l., .Ods.etel.c deklarujqcyd.l.,

Szkota se biora korepetvcie Ze nie biorg korepetydji, Ze nie biorg korepetydji,

3 petyd bo nie ma takiej potrzeby | chociaz bytyby wskazane
SP A 2 63 35
SP B 0 50 38
SPC 11 59 24
SPD 11 60 27
SP E 8 61 31

Tabela 8. Rozkiady procentowe odpowiedzi rodzicéw uczniéow szkét podstawowych
na pytanie: ,,Czy Pani/Pana dziecko korzysta z korepetycji z przedmiotow
objetych programem szkolnym?” (2004)
Odsetek deklarujacych, 'Ods‘etelf deklarujqcycl?j .Ods'etelf deklarujqcycl{,
Szkota .. . ze nie biorg korepetydji, Ze nie biorg korepetydji,
ze biorg korepetycje . .. .

bo nie ma takiej potrzeby | chociaz bytyby wskazane
SP A 10 64 26
SP B 11 52 26
SPC 23 58 18
SPD 7 62 31
SP E 6 59 31

'3 Coroczne raporty przygotowywane sa przez Kwidzynska Fundacje O$wiata.
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Tabela 9. Rozkiady procentowe odpowiedzi rodzicéw uczniéw gimnazjéw na pytanie:
,Czy Pani/Pana dziecko korzysta z korepetygji z przedmiotéw objetych
programem szkolnym?” (2003)

Odsetek deklarujacych, .Ods.etel.c deklarujqcyd.l., -Ods.etel.< deklarujqcyc}.l.,

Szkota se biora korepetvcie Ze nie biorg korepetydji, ze nie biorg korepetydji,

3 petyd bo nie ma takiej potrzeby | chociaz bylyby wskazane
GA 4 43 49
GB 11 44 45
GC 11 50 39
GD 20 20 60

Tabela 10. Rozkiady procentowe odpowiedzi rodzicéw uczniéw gimnazjéw na pytanie:
,Czy Pani/Pana dziecko korzysta z korepetycji z przedmiotéw objetych
programem szkolnym?” (2004)

Odsetek deklarujacych, 'Ods‘etelf deklarujqcycl} .Ods'etelf deklarujqcycl{,
Szkota .. . ze nie biorg korepetycji, Ze nie biorg korepetydji,
ze biorg korepetycje . .. ..

bo nie ma takiej potrzeby | chociaz bytyby wskazane
GA 13 51 36
GB 13 50 37
GC 14 42 44
GD 33 34 33

Odsetki gimnazjalistéw i uczniéw szkot podstawowych, ktérzy biorg korepe-
tycje w Kwidzynie, sa wyzsze niz Srednie dla szkét SUS. Trzeba jednak mie¢ na
uwadze, Ze rodzice uczniow szkot w Kwidzynie odpowiadali na inne pytanie niz
rodzice uczniow szkol zaczynajacych swoj staz w programie SUS. Rodzicow
z Kwidzyna pytano o wszystkie korepetycje, wtacznie z jezykowymi.

Z badan opublikowanych w roku 2003 wynika, ze korepetycje bralo 9%
wszystkich uczniow szkoét podstawowych i gimnazjow z Kwidzyna. W szkotach
podstawowych od 2 do 11%; w gimnazjach od 4 do 20%. Z raportu przygotowa-
nego w roku 2004 dowiadujemy sie, ze liczba bioracych korepetycje w szko-
tach podstawowych i gimnazjach wzrosta do 14%. To wzrost stosunkowo duzy.
Zmniejszyl sie natomiast procent uczniow, ktoérych rodzice uwazaja, ze korepe-
tycje bylyby wskazane. W raporcie z roku 2003 czytamy, ze byto ich 39%, rok
pozniej 31%. By¢ moze cze$¢ z tych, ktérzy w roku 2004 zaczeli sie uczy¢ na
korepetycjach, to uczniowie, ktérych rodzice rok wczesniej deklarowali, ze ko-
repetycje byly wskazane.
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Rodzicéw proszono takze o wskazanie przyczyn korepetycji. Mieli je wy-

bra¢ z nastepujacej listy:

e  7byt duze wymagania szkoly.

e Nieobecnos¢ dziecka w szkole.

e  Dziecko jest mato zdolne.

e  Niski poziom pracy szkoty.

e  (Czeste nieobecnosci nauczycieli.

e  Wieksze oczekiwania wobec dziecka.
e Inne przyczyny (jakie?).

W roku 2004 zdecydowanie wzrosta liczba rodzicow wskazujacych zbyt du-
ze wymagania szkoly i wigksze oczekiwania wobec dziecka. Przy czym najwiekszy
wzrost liczby wskazan zbyt duze wymagania szkoly dotyczy gimnazjum charakte-
ryzujgcego sie bardzo dobrymi wynikami sprawdzianéw i to w skali wojewédz-
twa. Mamy w tym wypadku do czynienia z przywotywang juz, opisywang przez
brytyjskie badaczki Judith Ireson i Katie Rushforth (2005) sytuacja, Ze w reno-
mowanych szkotach, by w nich sie utrzyma¢, wielu uczniéw bierze korepetycje'.
Najwiekszy wzrost liczby wskazan wigksze oczekiwania wobec dziecka wystapit
w szkole podstawowej charakteryzujacej sie takze bardzo dobrymi wynikami
sprawdzianéw na jej zakonczenie. Szkota ta charakteryzuje sie takze duzym wzro-
stem liczby dzieci korzystajacych z korepetycji (poréwnanie lat 2003 i 2004).
Z analizy zmian wynika, ze kwidzynscy uczniowie (i ich rodzice) reaguja na po-
wstajacy w Polsce quasi-rynek edukacyjny tak, jak opisywani przez Judith Ireson
i Katie Rushforth (2003) mtodzi Anglicy. W szkotach podstawowych biorg kore-
petycje, aby dostac sie do dobrej szkoty sredniej. W szkole $redniej, aby sprostac
jej wymaganiom. Zauwazmy, Ze dobre, majace wysoka pozycje w rankingach,
gimnazjum dostaje dobrych uczniéw po duzej dawce lekcji prywatnych. Juz to
samo prawie gwarantuje mu dobre wyniki na sprawdzianie po gimnazjum. Jednak
lekcje prywatne gimnazjalistow sytuacje jeszcze poprawiaja. Poniewaz, jak piszg
angielskie badaczki, wptyw korepetycji na wyniki szkoty nie jest trywialny, po-
winno sie wkiad lekcji prywatnych uwzglednia¢ w obliczaniu wartosci dodanej
szkoty. Nie caly bowiem ,,sukces szkoty” w rankingu jest wypracowywany przez
nig samodzielnie.

'* Ten motyw brania korepetycji pojawiat sie czesto w wywiadach z nauczycielami: ,Moi dwaj
uczniowie, ktorzy przyszli ze szkoét znajdujacych sie w czotéwce rankingu, otwarcie méwia, ze nie
wytrzymali rywalizacji, nie poradzili sobie, ich koledzy pozostali, ale maja zapewnione korepetycje
z kilku przedmiotéw, moich uczniow nie byto na to sta¢” (cytat z pracy seminaryjnej na Studium
Podyplomowym dla Nauczycieli bez Przygotowania Pedagogicznego Jarostawa Jakubczaka pt. ,,Ko-
repetycje i sytuacja maturalna”).
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Analizy przedmiotéw, z ktérych uczniowie biorg korepetycje, przyniosty
ciekawy wynik. W raporcie z 2003 czytamy, ze jedna trzecia korzystajacych z ko-
repetycji uczyta sie na nich matematyki, 21% jezyka angielskiego, na trzecim
miejscu znalazly sie lekcje z jezyka polskiego. Rok pdzniej: matematyki uczyto
sie 31%, i tyle samo jezyka angielskiego (notujemy wiec 10% wzrostu), jezyka
polskiego 14%, chemii 9% i tyle samo fizyki. W sporadycznych przypadkach,
zaré6wno w roku 2003, jak i 2004, uczniowie korzystali z korepetycji z innych
przedmiotow. Liczby te sa dowodem, ze prawie taki sam odsetek mtodych kwi-
dzyniakow miat w roku 2003 i 2004 klopoty z matematyka, ro$nie natomiast
odsetek nieusatysfakcjonowanych uczniéw i rodzicéw z osiagnie¢ z angielskiego.

4. Kontekst prawno-instytucjonalny korepetycji

Rzady poszczegdlnych krajow przyjmuja réozne postawy wobec zjawiska do-
datkowych indywidualnych lekcji prywatnych i zaje¢ w szkotach korepetycyjnych:
e  ignoruja je, nie czujgc sie najczesciej na sitach w jakikolwiek spos6b na nie

wplywacg;

e rozpoznajg je i reguluja;
e  przeciwdziatajg mu;
e  wspierajg je.

W tej czeséci przedstawiono studia przypadkéw: Frangji, Korei i Finlandii.
Sprébujmy przyporzadkowaé polityke poszczegélne krajow do tych czterech
postaw.

4.1. Francja

Pierwszymi badaniami korepetycji we Francji byto opublikowane w roku
1994 studium Dominique’a Glasmana i Georges’a Collongesa (Glasman, Collonges
1994). Autorzy objeli badaniami 9400 uczniéw z 12 liceéw z regionu Rhone-Alpes.
Autorzy skupili sie na badaniach zaleznosci liczby uczniéow, ktérzy uczeszcza-
ja, uczeszczali badz planujg uczeszczac na korepetycje, od rodzaju szkoly, jej lo-
kalizacji, okreslili takze wskazniki popularnosci poszczego6lnych przedmiotéw
szkolnych, ktorych licealisci uczyli sie na korepetycjach.

Okazato sie, ze w czasie prowadzonych badan $rednio 15% licealistéw
uczeszczato na korepetycje. Dalsze 10% przewidywalo, ze bedzie korzystac z ko-



168 ELZBIETA PUTKIEWICZ

repetycji w przysztosci. Nieco wiecej niz jedna trzecia deklarowata, ze juz korzy-
stata z korepetycji w toku nauki w liceum.

Zdecydowanie najwiecej uczniow (57%) korzystato z korepetycji z matematy-
ki, 20% z fizyki, tyle samo chemii, z jezyka angielskiego — 9%, francuskiego — 5%.
Zdecydowanie najwiecej godzin korepetycji mieli uczniowie szkét srednich zloka-
lizowanych w duzych miastach. Z korepetycji korzystali cze$ciej uczniowie szkot
prywatnych niz panstwowych.

Dziesie¢ lat pdzniej Glasman wrécilt do badania korepetycji w raporcie
zamowionym przez Wysoka Rade do Spraw Ewaluacji Szkét. Raport oceniat rza-
dowa decyzje umozliwiajaca odpisanie od podatku dochodowego wydatkéw po-
noszonych z powodu zatrudnienia w gospodarstwie domowym osoby do opieki
nad dzie¢mi, pomocy do prac domowych oraz optat za korepetycje. Glasman sta-
rat sie okresli¢, czy odpis wydatkéw na korepetycje utrwalif poziom nieréwnosci
spotecznych, czy nie. Wyniki Glasmana potwierdzity wtasciwie zdroworozsadko-
wa hipoteze o rosnacych nieréwnosciach spotecznych i edukacyjnych. Badania
kontynuowata Agnés Cavet (2006), ktéra w ramach projektu zaméwionego przez
Francuski Instytut Pedagogiczny dokonata szczegoétowej analizy oficjalnych da-
nych dotyczacych korzystania z korepetycji w roku 2003. Z analiz Cavet wynika,
ze w 2003 z korepetycji korzystali gléwnie uczniowie szkét srednich drugiego
stopnia i liczba ich osiagata maksimum w klasie pierwszej (czyli ostatniej fran-
cuskiego liceum). Uczniowie szkoly Sredniej pierwszego stopnia (college) ko-
rzystali z pomocy korepetycyjnej w sposob ,zadaniowy”. Rozwigzywali swoj
problem (lub problemy) dotyczacy najczeSciej matematyki i przestawali korzy-
sta¢ z pomocy korepetytora.

Ogolnie — z korepetycji korzystaly w obu segmentach szkoty §redniej dzieci
z rodzin uprzywilejowanych spotecznie, lepiej wyksztatconych oraz lepiej za-
rabiajgcych. Najcze$ciej to rodzice namawiali swoje pociechy do szukania po-
mocy u korepetytoréw, widzac w interwencji kogo$ z zewnatrz rodziny, a jedno-
cze$nie profesjonalnie zwigzanego z pedagogika, realng pomoc wychowawczg
w trudnym okresie dojrzewania miodych ludzi, w wieku naszych gimnazjalistow
i licealistéw. Decyzje o szukaniu korepetytora podejmowali takze sami ucznio-
wie, czesciej liceum (40% bioracych korepetycje), niz uczniowie college’u (23%).
Do wziecia korepetycji zdecydowanie rzadko namawiali uczniéw i ich rodzicéw
nauczyciele. Korepetycji najczesciej udzielali nauczyciele z innych szkot (31% ko-
rzystajacych z pomocy korepetytoréw), studenci i uczniowie z wyzszych klas
(34%), firmy korepetycyjne (21%), incydentalnie nauczyciele klasowi.

W roku 2007 analize francuskiego rynku korepetycji przeprowadzit Ludovic
Melot. Stwierdzit ,eksplozje” zapotrzebowania na dodatkowe prywatne lekcje



PRZEGLAD KRAJOWYCH I ZAGRANICZNYCH BADAN NAD KOREPETYCJAMI 169

oraz dokonujaca sie na rynku istotng zmiane motywacji rodzicOw oraz uczniéw.
O ile w analizowanych przez Caveta badaniach prowadzonych w roku 2003 ro-
dzice traktowali korepetycje jako nauke komplementarng w stosunku do nauki
szkolnej, to z badan Melota wynikato, ze dominowat lek przed konsekwencjami
niedostatkéow szkoly. Bardzo waznym czynnikiem wzrostu liczby uczniow ko-
rzystajacych z prywatnych lekcji okazat sie takze odpis podatkowy. Z szacun-
kéw Melota wynikato, ze z systematycznych korepetycji w roku 2006 korzystata
jedna trzecia licealistow i jedna czwarta uczniow college’6w. Zaobserwowano
duze roznice terytorialne w wielkos$ci rynku. Dane zebranych przez firme kore-
petycyjng Acadomia (najwieksza i najbardziej dynamiczng na rynku francuskim)
wskazywaly, ze najwieksza liczba uczniéw korzystajacych z korepetycji (75%)
uczeszczato do duzych paryskich liceéw. Z innych szacunkéw wynika, ze w ro-
ku 2008 z korepetycji korzystato ponad milion mtodych Francuzéw. Gléwnym
przedmiotem korepetycyjnym byta jak we wszystkich analizowanych dotad wy-
padkach matematyka.

Przejdzmy teraz do charakterystyki korepetytoréw. Mozna wyodrebnic¢
wsrod nich dwie grupy. Pierwsza stanowig korepetytorzy niezalezni. Rodzice
i uczniowie kontaktujg sie z nimi dzieki rekomendacjom znajomych, rodziny,
z réznego typu ogloszen (coraz czesciej internetowych). Odpis podatkowy do-
prowadzit do legalizacji pracy ,wolnych strzelcéw”, czyniac ich bardziej atrak-
cyjnymi na rynku.

Druga grupa to firmy korepetycyjne, ktoére, jak nalezato sie spodziewad,
skorzystaly z zaistnienia mozliwos$ci odpisu podatkowego.

Firmy, ktore w ksigzce Braya nosza angielska nazwe After-school tutoring
companies, prowadzg swoja dzialalno§¢ w roznych zakresach. Pierwszym jest
znajdywanie korepetytoréw dla poszukujacych ich uczniéw. Firma pelni funkcje
agengji, ktéra wspélpracuje z zespotem korepetytorow.

Drugi zakres dziatalnosci, nieco mniej typowy i stosunkowo nowy, to orga-
nizacja intensywnych wakacyjnych kurséow dla dzieci i miodziezy.

Trzeci to organizacja zaje¢ edukacyjnych dla mfodszych uczniéw potaczona
z pelnieniem opieki nad nimi.

Niektére z firm korepetycyjnych zarzadzaja ,raczkujacymi” jeszcze dzi§ we
Francji korepetycjami internetowymi.

Pigtym, takze nowym i jeszcze rzadkim, polem dziatania firm jest czyniony
na zlecenie rodzicéw uczniéw wyboér sposrod wspoétpracujacych z firma wycho-
wawcow (coachow). School coaching jest dziatalnoscia wychowawcza nastawiong
nie tyle na stosunkowo wasko rozumiane osiggniecia szkolne w zakresie wybra-
nych przedmiotow, ile na najszerzej rozumiany rozwoj uczniow.
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Cytowany juz Glasman zwrécit uwage, ze poczawszy od lat siedemdziesigtych
ubiegtego wieku cele dziatalnosSci firm korepetycyjnych ulegaly zmianom. Ich
odzwierciedleniem byly nazwy firm. W latach szes§¢dziesiatych i siedemdziesia-
tych w nazwach firm odbijat sie cel korepetycji, jakim byla poprawa osiaggnie¢
szkolnych. Firmy nazywaly sie: ,Pomoc w matematyce”, ,W sukurs matema-
tyce” itp.

W nazwach firm korepetycyjnych w latach osiemdziesiatych pobrzmiewa
atmosfera konkursu, nastawienie na osigganie jak najwyzszych wynikéw. Od-
zwierciedlato sie to w takich nazwach jak: Etudes Plus, Performance, Stud Avenir,
Progress System.

W nazwach dzisiejszych firm uczenie sie na korepetycjach przedstawione
jest jako czynno$¢ normalna, odbywajaca sie w atmosferze spokojnej, wrecz re-
laksacyjne;j.

Dzi$ Francja, kraj z historyczng pretensja do regulowania edukacji, przynaj-
mniej do zapewniania rownego dostepu do niej oraz wyznaczania wzorcéw ja-
kos$ci oswiaty publicznej, popiera korepetycje!

4.2. Korea Potudniowa'

Zrozumienie, dlaczego wiekszo$¢ prob zmian w instytucjach edukacyjnych
zawodzi, wykracza daleko poza poznanie specyficznych probleméw technicz-
nych, ktore obarcza sie wing za te niepowodzenia. Trzeba uwierzy¢, ze prze-
szkodami sg nie tylko ,zZle edukowani” nauczyciele, nieskuteczna administracja
szkolna czy przystowiowy juz, brak srodkow dydaktycznych. Zmiana w systemie
edukacji zawodzi takze z powodu:

o  zalozen przyjetych przez osoby planujgce zmiane,
e wiele probleméw edukacyjnych jest ze swojej natury nierozwigzywalnych.

llustracjg tych stow Michaela Fullana (2001) sg przypadki nieudanej ,,walki”
z korepetycjami w Korei Potudniowej.

Zacznijmy od kraju, ktorego ,narodowa obsesja jest edukacja”, postrzega-
na jako giéwny instrument zmian ekonomicznych i spotecznych. Tym krajem
jest Korea Potudniowa, ktéra potrzebowata zaledwie czterech dekad, aby z kra-
ju wyniszczonego kolonialnymi rzadami Japonii, charakteryzujacego sie jednym

15 Dane do studium przypadku Korei Potudniowej zaczerpnigto z opracowania: Private Tutoring
and demand for Education in South Korea, autorstwa Sunwoonga Kima i Ju-Ho Lee oraz opracowan
Braya (1999, 2003, 2006).
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z najwyzszych w $wiecie wskaznikow analfabetyzmu, sta¢ sie petnoprawnym
cztonkiem OECD.

W roku 1945, gdy Korea odzyskala wolno$¢, tylko 65% dzieci w wieku
uczeszczania do szkoly podstawowej rzeczywiscie do niej chodzito. W wy-
padku szkoly $redniej ten procent byl znacznie mniejszy. Do szkoly $redniej
uczeszczalo bowiem mniej niz 20% dzieci i mtodziezy bedacej w odpowiednim
wieku. Brakowalo nauczycieli. Zdecydowana ich wiekszo$¢: 40% nauczycieli
szkot podstawowych i 70% nauczycieli szkoét $rednich, pochodzita z Japonii
i opuscifa Koree zaraz po przegranej wojnie. Wkrétce po exodusie nauczycieli
japonskich rozpoczeta sie wojna koreanska (1950-1953), w wyniku ktoérej znisz-
czeniu ulegta ogromna czes¢ infrastruktury szkolnej. W tych krancowo trudnych
warunkach kolejne rzady odbudowywaly szkoty podstawowe, do ktérych w ro-
ku 1945 zapisato sie 1,37 miliona uczniéw, w 1947 — 2,27 miliona, to w 1965
— prawie 5 milionow.

Gdy w roku 1961, po bezkrwawym zamachu stanu, rzady objat generat Park,
zakonczono proces odbudowy szkét podstawowych i rozpoczeto konsekwentng
rekonstrukcje szkot srednich. Wzorujac sie na japonskiej strukturze szkolnictwa
Sredniego i wyzszego, wprowadzono system konkursowych egzaminéw do szkét
$rednich pierwszego'® i drugiego'” stopnia oraz na uniwersytety.

Odpowiedzig na skadinagd akceptowane przez ogot spoteczenstwa egzami-
ny byta organizacja przez szkoly podstawowe pfatnych kurséw przygotowujacych
do egzaminoéw do szkél srednich pierwszego stopnia. Te bowiem cieszyly sie
stawg najbardziej selekcyjnych, ich wyniki nie tylko decydowatly o dalszej akade-
mickiej karierze ucznia, lecz takze w znaczacy sposéb wptywaly na przyszte losy
zyciowe zdajacego'®. Zajecia kursowe odbywaly sie w szkotach podstawowych,
po zakonczeniu lekcji, w dni ustawowo wolne od nauki oraz w czasie wakagji.
Kursy przygotowawcze staly sie Zrédtem dodatkowych zarobkéw nauczycieli oraz
pozabudzetowych dochodéw szkoétl. Reakcjg Ministerstwa Edukacji na zwieksza-
jaca sie liczbe kurséw i mtodych kursantéw byta zapowiedzZ dekretu zakazujacego
tych praktyk. Wprowadzony niebawem w zycie zakaz niewiele zmienit. Zostaly
konkursowe egzaminy, wiec i ...kursy przygotowawcze do nich. Jak juz bylo
powiedziane, istnienie egzaminéw szkolnych, ktorych wyniki w znaczacy spo-
s6b wptywaja na przyszte losy zyciowe zdajacego, spotykalo sie z akceptacjg

' Odpowiednik polskiego gimnazjum.

'7 Odpowiednik polskiego liceum ogoélnoksztalcacego.

'8 W literaturze dotyczacej teorii i praktyki pomiaru edukacyjnego egzaminy takie zaliczajq sie
do klasy high stakes’ examinations.
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spoteczng. Wszelkie zmagania egzaminacyjne sg bowiem gleboko zakorzenione
w konfucjanskiej kulturze Korei. Przez wieki traktowano je jako uzasadnione
i potrzebne, a osoby, ktérym bylo dane zda¢ np. egzamin dopuszczajacy do pet-
nienia funkcji pracownika panstwowego, byly obdarzane przez spoteczenstwo
najwyzszym szacunkiem.

Nastepnym krokiem rzadu, skierowanym przeciw korepetycjom, byta wpro-
wadzona w latach 1969-1971 reforma edukacji. Giéwnym jej celem bylo
wprowadzenie obowigzku dziewieciu lat edukacji. Drugim — zmniejszenie zréz-
nicowania szkot srednich pierwszego stopnia ze wzgledu na osiagniecia ucz-
niéw. Reformatorom marzyta sie, jak sie wydaje, skrajnie antyselekcyjna, typowa
dla krajow skandynawskich, ideologia oSwiatowa, ktéra nakazywata, na pozio-
mie edukacji obowigzkowej, tworzenie w petni jednolitych szk6t w admini-
stracyjnie wyznaczonych regionach. Reforma miata takze wplynac¢ na zniesienie
stresu egzaminacyjnego mtodych jeszcze ucznidéw, uwolni¢ ich od dodatkowej
nauki na kursach przygotowawczych, przyczynic¢ sie do znacznego zmniejszenia
nauczania szkolnego ,,pod testy”, ktorego celem jest umiejetno$¢ rozwigzywa-
nia zadan egzaminacyjnych, oraz zlikwidowa¢ korepetycyjny drenaz portfeli rodzi-
cow. Reforma zniosta egzaminy do szkét srednich pierwszego stopnia. Uczniéw
do oddziatéw pierwszej klasy rejonowych szkot srednich dobierano losowo.

Na krétka mete, w zakresie celu gléwnego mozna bylo zaliczy¢ reforme do
udanych. Celéw dotyczacych korepetycji wiasciwie nie osiggnieto. Stosunkowo
szybko pojawity sie bowiem kiopoty. Nauczyciele przyzwyczajeni do pracy z jed-
norodng grupa uczniéw nie radzili sobie z nowymi oddziatami, ktére charakte-
ryzowaly sie duzym zréznicowaniem wiedzy i umiejetnos$ci uczniéw. W losowo
dobranych oddziatach szkét srednich pierwszego stopnia szczegélnie Zle czuli
sie uczniowie zdolni i ambitni, ktérzy uwazali, Ze ich potrzeby edukacyjne nie sg
zaspokajane. Istotng role odegraly prawdopodobnie takze postawy rodzicéw,
ktoérzy nie chcieli przystawa¢ na dyktat biurokratycznego systemu szkolnego
wskazujacego ich dzieciom miejsce w konkretnej szkole i klasie.

W tej sytuacji szczegblnego znaczenia nabraly korepetycje... przygotowuja-
ce do egzaminéw do szkét srednich drugiego stopnia. Nietrudno sobie wyobra-
zi¢, ze nastepny ruch ministerstwa edukacji polegat na wprowadzeniu losowego
doboru uczniéw do oddziatéw szkot Srednich drugiego stopnia. W tej sytuagji
najwazniejsze staly sie egzaminy do szkoét wyzszych. Uczniowie zaczeli przygo-
towywacé sie do nich oczywisScie na korepetycjach rozpoczynajacych sie juz
w pierwszych klasach szkoly podstawowej. Zapotrzebowanie na korepetycje
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okazato sie rezultatem polityki panstwa majacej na celu ujednolicenie szkolnic-
twa $redniego. Zdecydowane, biurokratyczne decyzje rzadu regulujgce srodowi-
sko edukacyjne, czynione wbrew intencjom rodzicow i uczniow, majgce na celu
redukgcje korepetycji, przyczynily sie do wzrostu ich liczby.

W roku 1980 kolejny rzad wojskowych, na czele z Chun Doo-Hwanem, wy-
dat formalny zakaz wszelkich form korepetycji na terenie catego kraju. Wydanie
tego zakazu, jak kazdego, bylo relatywnie fatwe, znacznie trudniej byto wpro-
wadzi¢ go w zycie, szczeg6lnie ze byl to zakaz wydany wbrew woli wiekszoSci
uczniéw i ich rodzicéw. Ci bowiem nie mieli nic przeciwko egzaminom oraz
gteboko wierzyli w skuteczno$¢ korepetycji. Objete zakazem korepetycje staly
sie natomiast zajeciem jeszcze bardziej lukratywnym dla korepetytorow.

Przez kolejnych kilkanascie lat rzady Korei wycofywaly sie z zakazu. Pierw-
szym krokiem, jaki podjeto juz w 1981 r., byto wydanie pozwolenia na lekcje
prywatne z zakresu pozaprogramowego szkoly: z muzyki, plastyki, retoryki, sztu-
ki uktadania kwiatéw i z zaje¢ sportowych. Drugim krokiem bylo powotanie
w latach 1981-1982 specjalnej $ciezki ksztalcenia w szkofach $rednich drugiego
stopnia dla uczniéw szczegdlnie uzdolnionych. Trzy lata pézniej uczniom szkot
Srednich drugiego stopnia pozwolono na lekcje z jezykow obcych w hakwons,
ale tylko w okresie zimowych wakacji. Uczniowie, ktorych osiagniecia szkolne nie
przekraczaly 20% mozliwych, mogli od 1984 r. korzysta¢ z korepetycji u swoich
nauczycieli szkolnych. W roku 1988 pozwolenie na dodatkowe, ptatne lekcje
u swoich nauczycieli uzyskali wszyscy uczniowie. Rok p6zniej wyrazono zgode
na korepetycje udzielane przez studentéw uniwersytetéow. Od tego samego ro-
ku mogly dziata¢ szkoly korepetycyjne hakwons, ale tylko w czasie uczniowskich
wakacji. | wreszcie w roku 1991 otwarto ponownie wszystkie szkoly korepety-
cyjne. Odtad mogly dziata¢ caly rok. Zaczat sie okres prosperity ruchu korepe-
tycyjnego. Z szacunkéw wynika, ze w roku 1993 Koreanczycy wydali na rézne
formy prywatnych lekgji 4,3 biliona dolaréw, a w 1995 2,7 razy wiecej. W roku
1997 wydatki te stanowily na podstawie szacunkoéw analitykéw 12—-16% PKB
w przeliczeniu na jednego mieszkanca. Lekcje prywatne pobierato 81% uczniéw
szkot podstawowych, 65% nizszych srednich i 60% wyzszych $rednich.

Wobec tak duzego obcigzenia finansowego rodzicow zakaz korepetycji stat
sie znowu tematem debat parlamentarnych, ktére doprowadzily do ogloszenia
w roku 1999 przez rzad, ze rozpoczyna stopniowo wprowadza¢ zakaz korepe-
tycji w szkole $redniej. Zakaz dotyczyl najpierw szkoty sredniej typu pierwszego
oraz pierwszej klasy szkoly $redniej wyzszego stopnia. W 2001 r. zakaz objat
wszystkich uczniéow obu typow szkot srednich.



174 ELZBIETA PUTKIEWICZ

Decyzja rzadu zostala odebrana sceptycznie. Oponenci twierdzili, ze ko-
repetycje znikng wtedy, gdy stang sie niepotrzebne. Decyzje zaskarzono w sa-
dzie administracyjnym. Sad odrzucit jg jako niekonstytucyjng, a nawet niezgodng
z prawami czlowieka.

W tej sytuacji wiladze zdecydowaly podjaé kroki, ktére zminimalizujg wy-
stepowanie czynnikow sprzyjajacych korepetycjom. W roku 2004 ogloszono
dziesieciopunktowy Program Naprawy Systemu Edukacji. Prawie wszystkie sfor-
mufowania programu stanowig odwrocone lub znaczaco zmienione szczegoéto-
we sformutowania poprzednich decyzji rzadowych. Najbardziej kontrowersyjnym
punktem programu, $wiadczacym o braku zrozumienia przyczyn niepowodzen
reformatora, jest ostatni punkt — ,,zalecenie zmiany kultury spoteczenstwa”.

Wydaje sie, ze politycy oswiatowi Korei niezwykle mato wyniesli z lekgji,
jakie dato im spoteczenstwo. Wieloletnie doswiadczenia na polu walki z kore-
petycjami nie przyczynily sie do zrozumienia, ze przywigzanie przywodcow do
pewnej wersji zmiany systemu tak subtelnych relacji, jakie cechujg system
edukacji, jest w sposéb negatywny powigzane z mozliwoscig jej przeprowadze-
nia. W tym miejscu warto przypomnie¢, ze kazda zmiana w systemie edukacji
jest procesem wziecia sie za bary z wieloscig, w swojej wiekszosci uwiktanych
kulturowo, sposobéw widzenia $wiata osob, ktérych ta zmiana dotyczy. Lider,
ktory zaktada z gory, jak powinna wyglada¢ zmiana, i dziala w sposéb niebio-
racy pod uwage sposobu widzenia $wiata innych, a w szczego6lnosci rodzicéw
uczniéw', jest skazany na niepowodzenie.

Najlepszg ilustracjg tego twierdzenia jest ekspotencjalny wzrost liczby ucz-
niéw korzystajacych z korepetycji w latach 1980-2007, wzrost liczby szkot kore-
petycyjnych oraz fakt, ze wydatki rodzin na korepetycje rosly szybciej niz ich
przychody. Liczba szko6t hakwons wzrosta z 381 w roku 1980 do 14 043 w 2000
i 31 000 w 2007.

W samym tylko 2006 r. wydatki na korepetycje wynosily 24 miliardy dola-
row amerykanskich. Kwota ta jest réwna 2,8% produktu krajowego brutto Korei
i stanowi ekwiwalent 80% wydatkéw rzadu Korei na panstwowe szkolnictwo
podstawowe i $rednie. Dane te przedstawil w swoim wystgpieniu na paryskim
Forum International Institute for Educational Planning w roku 2007 M. Kim.
Interpretujac je, powiedzial, ze ,korepetycje stanowig najtrudniejszy problem,
jaki prébuja rozwigzac¢ koreanscy politycy. Z jednej strony — postrzegane sg

19 Réwnie wazny jest, jak sie wydaje, sposob widzenia $wiata zaréwno przez samych uczniow,
jak i nauczycieli.
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jako przyczyna rosnacych wcigz obcigzen ekonomicznych gospodarstw domo-
wych, zwiekszajacych sie nieréwnosci spotecznych, znieksztalcania programow
szkolnych, degradacji autorytetu nauczycieli szkolnych oraz jako przeszkoda
harmonijnego rozwoju uczniéow. Z drugiej strony zapotrzebowanie na korepe-
tycje utrzymuje sie na wysokim poziomie” (za: Bray 2009).

4.3. Finlandia i pozostale kraje nordyckie: Norwegia, Szwecja, Dania, Islandia

We wszystkich krajach nordyckich: Finlandii, Szwecji, Norwegii, Islandii
i Danii edukacja jest traktowana jako finansowane przez rzady dobro publiczne,
w znaczeniu jakie nadawatl temu pojeciu Samuelson:
—  Dobro publiczne wprawdzie konsumowane jest przez indywidualne osoby,
ale przynosi korzys$¢ spoteczenstwu jako catosci.
—  Konsumpcja dobra publicznego przez osobe A nie ki6ci sie z konsumpcja
przez osobe B.

Finska polityka spoteczna zapewnia wszystkim, bez wzgledu na SES rodzi-
ny pochodzenia oraz poziom przychodéw, bezptatng edukacje od przedszkola
do uniwersytetu (gwarantuje brak optat za przedszkole i szkoly: podstawowg
i $§rednig, darmowe podreczniki, darmowe positki w przedszkolach i szkofach
oraz granty na studia).

Osiagniecia miodziezy finskiej w badaniach PISA r6znig sie, mimo tych sa-
mych zatozen polityki spotecznej, od osiggnie¢ mtodziezy z pozostatych krajéw
nordyckich we wszystkich trzech podstawowych zakresach badan:

—  matematyce,
—  rozumowaniu w naukach przyrodniczych,
—  w czytaniu i rozumowaniu w naukach humanistycznych.

Wyniki mtodziezy finskiej sa wyzsze (badania Grupy IIS, Uniwersytet w Oslo).
Nie stwierdzono natomiast istotnych statystycznie r6znic miedzy wynikami piet-
nastolatkéw z Norwegii, Szwecji, Islandii oraz Danii. Ma to odbicie w wynikach
badan podobienstw kognitywnych. Najbardziej podobna do siebie trojka to Nor-
wegia, Szwecja i Dania. Warto$ci wspotczynnikow korelacji, residual p-values za-
dan, miedzy tymi krajami to > 0,50. Wartosci wspotczynnikow korelacji miedzy
pozostatymi parami krajow nordyckich naleza do przedziatu 0,05-0,24.

Mtodziez ze Szwecji, Finlandii, Norwegii, Islandii nie r6zni sie natomiast pod
wzgledem uczeszczania na korepetycje. Cata pigtka lokuje sie wsrdd tych krajow,
z ktorych na korepetycje uczeszcza najmniejszy procent uczniow (PISA 2006).
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Rys. 7. Rozktad procentowy uczniéw uczeszczajacych na korepetycje indywidualne
prowadzone przez nauczyciela pochodzacego spoza szkoty
Zrédto: Badania PISA 2006.
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Rys. 8. Rozkiad procentowy uczniéw uczeszczajacych na korepetycje prowadzone przez
nauczyciela pochodzacego spoza szkoly w grupach liczacych od dwéch do o$miu os6b
Zrédlo: Badanie PISA 2006.
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Na samym dole tabeli znajduje sie Norwegia, drugie miejsce zajmuje Dania, trze-
cie — Finlandia, pigte — Szwecja, nieco wiecej uczniow uczeszcza na korepetycje
w Islandii, zajmujacej dziesigte miejsce w rankingu PISA.

Zdaniem Devlina Angle z Mathematical Association of America, twércami
sukcesu szkoly finskiej sa nauczyciele, ktorzy:

—  s3 bardzo dobrze przygotowani do wysokich standardow krajowej certyfi-
kacji,

— dysponuja duza wiedza w zakresie nauczanych przedmiotow,

—  przeszli wysoko selekcyjne egzaminy na studia nauczycielskie,

—  s3 dobrze wynagradzani,

—  sg $wiadomi tego, ze pracujg w cenionym spotecznie zawodzie,

—  sg przekonani, zZe nauczyciel to zawod, a nie tylko ,,zajecie”.

Kontekst prawno-instytucjonalny korepetycji w Finlandii najlepiej charak-
teryzuje debata parlamentarna, ktéra odbyta sie na poczatku wrzesnia 2010 r.
Sprawozdanie z debaty zamie$cita gazeta ,Helsingin Samomat”. Tytul sprawo-
zdania: ,,Gléwne partie rzadzace odmowily przekazywania funduszy publicznych
na korepetycje”.

Z pierwszego akapitu dowiadujemy sie, ze na przedmiesciach Helsinek wy-
stepuje nowe zjawisko. Nauczyciele wynajmowani przez agencje korepetycyjne
udzielajg prywatnych lekcji wyréwnawczych w domach uczniéw. Przedstawi-
ciele agencji korepetycyjnych zdecydowali przedyskutowac z przedstawicielami
partii rzadzacych i zwigzkéow zawodowych, czy wynagrodzenie za korepetycje
moze by¢, podobnie do wynagrodzenia za prace domowe i za opieke nad dzie¢-
mi, zakwalifikowane do czeSciowego odpisu podatkowego. Mika Lintila z Partii
Centrowej, przewodniczacy Podkomisji Podatkowej w Parlamencie, nie zgadza
sie z tym. Argumentuje, ze powinni przede wszystkim zabezpiecza¢ ,edukacje
podstawowa”, ktéra jest finansowana z podatkéw i dlatego nie mozna wspierac
innego systemu. ,,Odpisy zmniejszamy, nie zwiekszamy”, dodat. Odpisu nie ak-
ceptuje takze Narodowa Partia Koalicyjna. Sanna Lauslahti, cztonek Komisji Kul-
tury i Edukacji, rowniez nie popiera propozycji podatnikow, argumentujac, ze
odpis podatkowy to wydatek z funduszy publicznych, ktéry mozna ulokowac
w sektorze publicznym. ,Kto chce kupowa¢ prywatng edukacje, niech to robi
sam” — dodat przewodniczacy Zwigzkéw Zawodowych Pracownikéw Edukacji. Do-
daje takze, jako zwiazkowiec, ze potrzeba korepetycji to sygnal, ze nie wszyscy
rodzice majg zaufanie do systemu edukacji, szczegélnie w zakresie indywiduali-
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zacji nauczania przy jednoczesnym zmniejszeniu liczby lekcji oraz zwiekszeniu
liczby uczniéw w grupach.

Wida¢ wyraznie, ze rzad Finlandii chroni przede wszystkim interes szkoty
publicznej, ale nie ignoruje problemu korepetycji. Swiadczy o tym przeprowa-
dzenie i nagto$nienie dyskusji o odpisie podatkowym. Postawe te, jak sie wydaje,
mozna zaliczy¢ do kategorii drugiej: rzad Finlandii problemy korepetycji roz-
poznaje i reguluje®.

Typowym reprezentantem postawy kategorii drugiej jest takze Litwa, ktora
w 2003 r. wprowadzita do swojej ustawy o$wiatowej pojecie ,fieelance” teacher,
nauczyciela, ktéry pracuje samodzielnie. Samodzielny nauczyciel ma wszystkie
prawa przystugujace nauczycielowi w Republice Litewskiej zwiekszone o obowig-
zek organizacji wlasnego, bezpiecznego dla uczniow i siebie warsztatu pracy,
gdy nie pracuje w szkole. Prawo zabrania ,freelance” teacher uczy¢ swoich ucz-
niéw na korepetycjach.
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Rys. 9. Rozklad procentowy uczniéw uczeszczajacych na korepetycje prowadzone przez
nauczyciela spoza szkoty w grupach liczacych wiecej niz osiem oséb
Zrédto: Badania PISA 2006.
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% Niestety nie znalaztam zadnej informacji o postawach innych rzadéw krajéw nordyckich,
w tym Norwegii.
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5. Korepetycje sponsorowane przez rzady

W ostatniej dekadzie administracje szkolne USA, Australii, Wielkiej Brytanii,
Potudniowej Afryki, a nieco wczesniej Singapuru, przedstawily projekty dziatan
traktujacych korepetycje jako element uzupetniajacy edukacje publiczna.

5.1. USA

2 stycznia 2002 r. prezydent George W. Bush podpisal ustawe No Child
Left Behind Act 2001 (NCLB), ktéra stanowi, zZe uczen, ktoremu szkota nie jest
w stanie zapewni¢ warunkow osiggania odpowiednich rocznych przyrostow wie-
dzy i umiejetnos$ci, a w trzecim kolejnym roku nauczania jego osiggniecia sg
nizsze niz przyjete standardy, moze otrzymac optacane z budzetu federalne-
go korepetycje?' z zakresu umiejetnoéci czytania oraz matematyki. Korepetygji
udziela¢ moga indywidualni korepetytorzy, korepetytorzy prywatnych firm ko-
repetycyjnych lub nauczyciele — korepetytorzy indywidualni (Burch, Steinberg,
Donovan 2007).

W roku 2005 lokalna organizacja administrujgca szkotami publicznymi
w Chicago — Chicago Public Schools (CPS) — podpisata kontrakty o tgcznej war-
tosci 50 milionéw dolaréw amerykanskich z 30 prywatnymi firmami korepetycyj-
nymi. Przedmiotem kontraktéw byty korepetycje dla 60 000 uczniéw uczeszcza-
jacych do 343 szkot. Byly to typowe kontrakty outsourcingowe, powierzenie przez
zleceniodawce, w tym wypadku Chicago Public Schools, zleceniobiorcy — firmom
korepetycyjnym oraz korepetytorom, realizacji okreSlonego procesu — przepro-
wadzenia korepetycji z uczniami, ktoérych osiagniecia szkolne nie odpowiadaja
przyjetym standardom. Zleceniodawca okres$la szczegétowo efekty, jakie zlece-
niodawca zamierza uzyska¢, w klasycznym wydaniu outsourcingu nie przekazuje
instrukcji dotyczacych sposobu wykonania poszczegélnych zadan, pozostawia-
jac pod tym wzgledem inicjatywe zleceniobiorcy.

Trzeba doda¢, ze ponad potowa uczniéw biorgcych udziat w programie
NCLB brata udziat takze w programie CPS, majacym podobne cele do NCLB.

Na poswieconym tematowi korepetycji paryskim Forum I[IEP baronowa
Claire Taylor of Enfield z Department for Children, Schools and Families (funkcjo-

2 Druga mozliwo$¢ to prawo rodzicéw do przeniesienia dziecka do innej szkoly publicznej
o lepszych wynikach dydaktycznych i wychowawczych.
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nujgcy do maja 2010 r. angielski odpowiednik naszego Ministerstwa Edukacji

— obecnie: Department for Education) przedstawita komentarz dotyczacy zato-

zen i realizacji lokalnego fragmentu programu No Child Left Behind w szkotach

publicznych w Chicago. Ponizej przedstawione sg jej uwagi* dotyczace zatozen

i praktyki funkcjonowania programu w chicagowskich szkotach publicznych,

a przede wszystkim: rekrutacji uczniéw — uczestnikéw programu, wyboru przed-

miotu korepetycji, wielkosci grup korepetycyjnych, ewaluacji programu, zajec

prowadzonych przez poszczegélnych korepetytoréw oraz ich wspétpracy ze
szkotami i rodzicami. Cze$¢ z nich pokrywa sie z uwagami, ktére dotycza reali-
zacji NCLB na terenie catych Stanoéw Zjednoczonych.

Uwagi Taylor:

e  Rekrutacja do programu NCLB odbywata sie na zasadzie rozdziatlu dar-
mowych positkéw szkolnych, zdeterminowanego statusem spoteczno-
-ekonomicznym rodziny badz opiekunéw ucznia. Rekrutujac uczniéw do
uczestnictwa w NCLB, kierowano sie wiec SES-em jego rodziny lub SES-em
opiekunow. Na skutek przyjecia takiej zasady czes$¢ dzieci zakwalifikowano
na korepetycje, chociaz tego nie potrzebowaly. Innych nie zakwalifikowa-
no, chociaz mieli podstawy, by ubiegac sie o miejsce w programie®.

o  Przedmiot korepetycji wybierali rodzice i nie zawsze wybierali prawidtowo,
szczego6lnie ze nikt im w wyborze nie pomagal. Wrecz przeciwnie, pro-
wadzona bez skruputéw, natarczywa reklama ze strony firm korepetycyj-
nych oraz pracujacych dla firm posrednikéw zdecydowanie przeszkadzata*.
Taylor podkresla, ze rodzice kierowali sie czesto np. liczbg proponowanych
godzin korepetycji, nie ich przedmiotem.

e  Firmy korepetycyjne decydowaly o ksztalcie programu korepetycji nawet
w sytuacjach, gdy korepetytorami byli nauczyciele klasowi uczniow?®.

2 Uwagi Taylor zostaly przedstawione na podstawie ksigzki Braya (2009). W ksigzce tej
znajdujemy prezentacje zagadnien poruszanych w referatach i dyskusji na forum poswieconym
reakcjom rzadéw na wzrost liczby ucznidéw uczeszczajacych na korepetycje, zorganizowanym
w 2007 r. przez International Institute for Educational Planning w Paryzu.

% 0 tym, ze podzial uczniéw ze wzgledu na kategorie statusu spoteczno-ekonomicznego nie
zawsze pokrywa sie z podzialem ze wzgledu na osiagniecia szkolne, przekonujg wyniki badan
zjawiska resilience.

* Tego samego zdania jest Sunderman (2006), komentujacy funkcjonowanie NCLB na terenie
catych Stanéw Zjednoczonych.

5 Nalezy podkresli¢, ze w przypadku outsourcingu tzw. wiasnos¢ (ownership) zleconych zadan
jest przekazana zleceniobiorcy. Zleceniodawca okresla jedynie swoje oczekiwania dotyczace
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o  Korepetycje odbywaly sie w rézniacych sie, ze wzgledu na liczbe stuchaczy,
zespolach. Zdarzaly sie wprawdzie korepetycje indywidualne (jeden kore-
petytor — jeden uczen), ale przewazaly zajecia z zespotami liczacymi nawet
dwudziestu uczniéw.

e Nie bylo metodologicznie prawidiowo prowadzonej ewaluacji programu.
Korepetytorzy byli wprawdzie czasem rozliczani z wykonywania zadan, ale
nie zdarzalo sie to czesto. Kazdy sukces szkolny ucznia traktowano jako
wynik korepetycji, nie brano pod uwage wptywu innych aktoréw oraz in-
nych dziatan naprawczych, w ktérych uczniowie brali udziat. Nieliczne firmy
korepetycyjne pokazywaly préobki swoich zaje¢ przed podpisaniem umo-
wy. Firmy, ktére posredniczyly w wyborze korepetytoréw, nie czuly sie
odpowiedzialne przed rodzicami i dyrektorami szkoét za osiaganie celéw
programu.

Dodajmy, ze dane przedstawione przez Chicago Public Schools nie pozwala-
ja na oszacowanie kosztéw programu. Nie mozna bowiem okresli¢, jaka liczba
uczniéw uczeszczata na korepetycje. Zatozenie, ze 60 000 uczniéw brato udziat
w programie, w Swietle wypowiedzi Taylor jest zupelnie nieuzasadnione. Zresztg
obawy recenzentki, ze nie wszyscy uczniowie ze szko6t publicznych w Chicago,
ktorzy powinni wzia¢ udziat w programie, w nim uczestniczyli, zaréwno w pierw-
szym roku funkcjonowania, jak i w latach nastepnych, podziela Sunderman
(2006). Sunderman krytykuje takze metody rekrutacji uczniéw, a w szczegol-
nos$ci prowadzong bez skruputéow przez firmy korepetycyjne polityke ,,przycia-
gania” ucznidéw, nie zawsze tych, ktorzy mieli podstawy ubiegac sie o miejsce
w NCLB. Jego zdaniem, w roku 2006 z korepetycji w ramach NCLB na terenie
calych Stanéw z Zjednoczonych korzystato zaledwie 20% uczniow, ktorzy mieli
podstawy ubiegac sie o miejsce w programie. Sunderman zwraca takze uwage
na wystepujacy na terenie calych Stanéw Zjednoczonych brak wspoétpracy kore-
petytoréw z nauczycielami szkolnymi uczniéw. Wing za ten stan rzeczy obarcza
firmy korepetycyjne, niewymagajace od korepetytoré6w nawigzywania wspotpra-
¢y z nauczycielami.

efektéw dziatania zleceniobiorcy. Zleceniodawca moze jednak zastrzec sobie prawo przekazy-
wania nie tylko efektéw, ale i instrukcji dotyczacych sposobéw realizacji zadan. Takie formy
wspotpracy zleceniodawcy i ustugodawcy wiaza sie zazwyczaj z wiekszym zaangazowaniem
zleceniodawcy w proces kontroli zleceniobiorcy.
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5.2. Australia®

W maju 2007 r. federalny rzad Australii oglosif, ze przeznacza 457,4 milio-
na dolaréw australijskich na korepetycje z matematyki i jezyka angielskiego dla
uczniéw, ktorych osiggniecia szkolne w zakresach: czytania, pisania lub/i mate-
matyki sg nizsze niz okreSlone przez narodowe standardy: w trzecim, pigtym,
si6dmym oraz dziewigtym roku nauki. Program nazwano An Even Start, co
w bezposrednim tlumaczeniu na jezyk polski znaczy ,,réwny, gtadki start”.

An Even Start wyrost z pilotowanego od roku 2004 programu Tutorial
Voucher Initiative. Jego adresatami byli uczniowie, ktérzy w 2003 r., w trzecim
roku nauki szkolnej, brali udzial w narodowym pomiarze osiggnie¢ szkolnych
w zakresie czytania, pisania oraz matematyki i ich osiggniecia w zakresie czyta-
nia byly nizsze niz przyjete standardy. W calej Australii bylo ich 19 000 - 7,6%
wszystkich konczacych trzeci rok nauczania. Kazde z tych dzieci uzyskato prawo
do uczestnictwa w indywidualnych korepetycjach z czytania o wartosci 700 do-
laréw australijskich. Wszystkie koszty Tutorial Voucher Initiative pokrywat rzad
federalny Australii.

Rozpoczecie korepetycji planowano na poczatek roku 2004. Z powodu
przedtuzajacych sie prac legislacyjnych oraz trudnosci w rekrutacji uczniéw, kté-
re polegaly miedzy innymi na niemozliwosci kontaktu z rodzicami, program roz-
poczat sie w 2005 r., a na terenie trzech stanéw: Wiktorii, Australii Zachodniej
i Queensland wystartowatl na dobre dopiero rok pézniej. W 2005 r. w programie
brato udziat 6200 uczniéow (nieco wiecej niz jedna trzecia zakwalifikowanych).
Program ukonczyto 5443 uczniow.

R6zne terminy rozpoczecia programu pilotazowego, rézne liczby uczniéw,
czasami bardzo mate, biorgcych udziat w programie w poszczegolnych stanach
i terytoriach Australii oraz brak grup kontrolnych utrudniaty monitorowanie pro-
gramu i uniemozliwily przeprowadzenie jego metodologicznie prawidiowej
ewaluacji (Watson 2008). Z fragmentarycznych badan prowadzonych przez rzad
federalny, w stosunku do ktoérych Watson sformufowata powyzsze zastrzezenia,
wynikato, ze trwajace jeden rok korepetycje przynosily oczekiwane przyrosty
umiejetnos$ci czytania. Z Tutorial Voucher Initiative zadowolonych byto 80% ba-
danych rodzicéw i opiekunéw uczniéw korzystajacych z korepetycji.

Wydaje sie, ze zadowolenie rodzicow i opiekunéw z programu to waz-
ne kryteria oceny programu, ale nie zastgpig one metodologicznie prawidtowo

% Dane na temat obu programéw korepetycji sponsorowanych przez rzad Australii znajduja
sie w publikacji Watson (2008) i w ksigzce Braya (2009).
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prowadzonej ewaluacji, ktéra umozliwia okre$lenie poprawy osiagnie¢ szkol-
nych.

5.3. Wielka Brytania

W czerwcu 2007 r. w Wielkiej Brytanii przyjeto pilotazowy projekt indywi-
dualnych korepetycji Making Good Progress”. Jego celem bylo podwyzszenie
poziomu osiagnie¢ z jezyka angielskiego (czytania i pisania) oraz matematyki
uczniow w wieku 7-11 lat oraz 11-14 lat, ktorzy stabiej niz ich koledzy radza
sobie z nauka szkolna. Zgodnie z przyjetymi zalozeniami jedynym finansujacym
MGP miat by¢ rzad (Teachernet 2007, Bray 2009).

W roku 2009 Department for Children, Schools and Families przedstawit na-
rodowy program indywidualnych korepetycji z matematyki i jezyka angielskiego
adresowany do uczniow uczacych sie na wszystkich czterech poziomach szkol-
nych (Key Stages 1-4). Program mial wej$s¢ w zycie w 2011 r. Department for
Children, Schools and Families zlecit jednocze$nie Narodowemu Centrum Badan
Spotecznych (National Centre for Social Research — NatCen) oraz Instytutowi
Edukacji (Institute of Education — loE) zbadanie angielskiego rynku zlecenio-
biorcow w zakresie udzielania korepetycji. Raport z tych badan — Private Tuition
in England, ktérego autorami sg Emily Tanner, Noami Day, Rosalind Tennant,
Ola Turczuk, Judith Ireson, Katie Rushforth oraz Kelvin Smith, ukazat sie w roku
2009. Raport zawiera miedzy innymi: typologie i charakterystyke poszczegélnych
typow dziatajacych na terenie Wielkiej Brytanii agencji korepetycyjnych, ich lo-
kalizacje, wyksztalcenie i specjalizacje przedmiotowe korepetytoréw, charakte-
rystyke klientéw, ktorych korepetytorzy wybieraja, metody pracy korepetytoréw
(strategie wspolpracy ze szkolg macierzystg ucznia i jego rodzing, sposoby oce-
ny poziomu wiedzy i umiejetnosci uczniéow, ceny korepetycji).

5.4. Afryka Poludniowa

O ile sponsorowane przez rzady USA, Wielkiej Brytanii i Australii progra-
my korepetycyjne dotyczyly podniesienia poziomu osiggnie¢ uczniéw w zakre-
sach jezyka angielskiego i matematyki, w Afryce Potudniowej Ministerstwo Nauki

¥ Program Making Good Progres i badania z nim zwigzane dotycza tylko Anglii i Walii, nie
znalaztam zadnych informagcji na temat badan korepetycji w Irlandii P6éinocnej i Szkocji.
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i Technologii zdecydowalo wykorzysta¢ korepetycje indywidualne w celu pod-
niesienia poziomu osiggnie¢ uczniow w zakresie matematyki i przyrodoznaw-
stwa. Program ma funkcjonowa¢ w szkofach $rednich, do ktérych uczeszczajg
dzieci z rodzin o relatywnie niskich dochodach. Ma by¢ finansowany ze zré-
det publicznych oraz prywatnych. Rzad zwrocit sie do przedsiebiorstw sektora
prywatnego o pomoc finansowa w realizacji tego projektu (Reddy, Berkowitz,
Miji 2006).

5.5. Singapur

W latach osiemdziesigtych ubieglego wieku rzad Singapuru w ramach
dziatan zmniejszajgcych poziom nieréwnosci edukacyjnych, jakie wystepowaty
miedzy uczniami pochodzgcymi ze spolecznos$ci: muzulmanskiej, hinduskiej
i chinskiej, zaczal finansowac korepetycje oraz ksztalcenie korepetytoréw dla
mtodych Malajéw — dzieci i mlodziezy ze spotecznosci muzutmanskiej, nieco
p6zniej dla Hinduséw i Chinczykéw (Bray 2009).

* %k sk

Nalezy zastanowic sie nad tym, co wynika z pierwszych informacji o kore-
petycjach sponsorowanych przez rzady adresowanych do uczniéw szkét publicz-
nych. Czy to, czego dowiedzieliSmy sie o pierwszych latach funkcjonowania
i fragmentarycznych, nie zawsze budzacych zaufanie ocenach programéw ame-
rykanskiego, australijskiego i angielskiego®, zacheca do wyboru scenariusza
Lrynkowego wspierania” szkét publicznych? Doswiadczenia opisane przez Braya,
Taylor, Watson i innych badaczy szerzej rozumianych rozwigzan rynkowych
w o$wiacie publicznej (Dolata 2008) wskazuja, ze warto polityke te traktowac
jako niedokonczony, otwarty scenariusz rozwoju. Wart namystu, ale nie jedyny
pomyst do gtebokiej reformy szkoty. Z tego powodu, ze wart namystu — wynika
koniecznos$¢ starannej analizy przede wszystkim tych probleméw, ktére wska-
zali recenzenci. Zarowno Taylor, jak i Watson zwracajg uwage na:

e  brak ewaluacji skutkéw programow,

o trudnoSci w rekrutacji uczniow,

e  brak wspotpracy miedzy firmami (agencjami) korepetycyjnymi i dyrektorami
szkot oraz nauczycielami,

% Niestety znalaztam niezwykle malo informacji o programach singapurskich i potudniowo-
afrykanskim.
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e  brak oceny kosztéw programoéw korepetycyjnych i poréwnania z kosztami
innych programoéw naprawczych.

Wszystkie problemy sg trudne do rozwiazania z powodu komplikacji metodo-
logicznych. Skupie sie tylko na pomiarze skutecznosci programoéw korepetycyj-
nych. Nie jest on tatwy — mamy bowiem do czynienia z uczniami z ré6znych grup
etnicznych, o réznych jezykach, w r6znym wieku oraz z r6znym doswiadczeniem
szkolnym (w sensie obu programéw: ukrytego i formalnego), r6znym, chociaz nie
tak bardzo réznigcym sie SES-ie rodziny pochodzenia. W drugiej wigzce zmien-
nych mediujacych znajda sie wszystkie zmienne sktadajgce sie na kapitat kultu-
rowy rodzicéw: warto$¢ przypisywana edukacji, posiadanie lub nieposiadanie
kompetencji niezbednych do rozpoznawania jakosci ustug edukacyjnych, kapitat
jezykowy rodzicow. W czwartej wigzce znajda sie miedzy innymi zmienne
sktadajace sie na podatnos$¢ na wptyw reklamy nie tylko rodzicow, ale i uczniow
(Ventura, Jang 2010).

6. Zamiast konkluzji i rekomendacji — dwa pytania

e Dlaczego na temat korepetycji milcza polscy badacze edukacji?
e  Dlaczego temat ten jest ,omijany” przez administracje o§wiatowa?

Zaréowno badacze, jak i przedstawiciele administracji oSwiatowej powinni
sobie odpowiedzie¢ na te pytania. Wierze, ze odpowiedzg i odpowiedzi te bedg
poczatkiem badania zjawiska korepetycji.
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W roku 1974 uczestniczylem w seminarium w Sonnenbergu (Internatio-
naller Arbeitskreis), gdzie poznalem Karla-Josefa Klugego — profesora Uniwer-
sytetu w Kolonii (Universitdt zu Koln). Ta znajomos$¢ i przyjazn zaowocowata
siedemnastoletnig wspoétpraca. Jezeli uprzytomnimy sobie, co to byl za okres
w naszej najnowszej historii, jakie byty trudno$ci we wzajemnych kontaktach
z Zachodem, mozemy ocenié, ze byto to wielkie osiaggniecie i do$¢ niespotykane
zjawisko. Wspétpraca ta nie bytaby mozliwa, gdyby nie niezwykia zyczliwos¢
i zaangazowanie osobiste profesora Klugego. Zaowocowata ona w kilku przypad-
kach autentyczng przyjaznig i prawie rodzinnymi stosunkami. Profesor intere-
sowal sie wszystkim, co polskie — wielokrotnie wraz z rodzing odwiedzat nasz
kraj. Wielokrotnie okazywal nam osobista, czesto bezinteresowng przyjazn i po-
moc. W trudnym okresie stanu wojennego moi znajomi Niemcy, z Uniwersytetu
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w Kolonii i nie tylko, okazali nam wielka, takze w wymiarze materialnym, pomoc.
Mam swiadomos¢, ze gdyby nie osobiste zaangazowanie profesora Klugego — ani
moje zatrudnienie, ani tak owocna wspotpraca nie zaistnialyby.

W czasie seminarium w Sonnenbergu profesor Kluge spotkat sie ze mng
i wypytywal o moja prace naukows i spofeczng (bylem czynnym instruktorem
harcerskim), a takze o mo6j dorobek naukowy. Na koniec zapytal, czy bytbym za-
interesowany wspoltpracg z Uniwersytetem w Kolonii i w ruchem miodziezowym
tejze uczelni, organizujgcej kontakty mtodziezy akademickiej z miedzynarodo-
wa grupa miodziezy niepelnosprawnej. W konsekwencji tej rozmowy otrzy-
matem zaproszenie do Kolonii i w roku 1975 ztozytem tam wizyte. Trwata ona
dwa tygodnie. W tym czasie mieszkatem, jako domownik, u Panstwa Kluge
w Viersen. Odbytem kilka spotkan na uniwersytecie i w Instytucie ,Erew” [Heil-
padagogisches Landesjugendheim — uzup. A.F.] w Viersen, czyli w instytucji
wychowawczej pomagajacej rodzicom i pedagogom w trudnosciach wycho-
wawczych, a takze pétprywatnie z kilkoma profesorami. Uczestniczytem w semi-
nariach dla studentéw prowadzonych przez profesora Klugego i doktora Dova
Gafniego (dawniej: Bernarda Weintrauba) — stypendyste, Zyda z Izraela, pocho-
dzacego z Krakowa. Z nim takze blisko sie zaprzyjaznilem, a przyjazn nasza
trwata az do $mierci Gafniego. Kontakt ten bardzo wysoko sobie cenie, on bo-
wiem zrodzil moje zainteresowanie dziejami polskich Zydéw, Holocaustem.
Dyskutowatem wiele godzin na tematy niezwykle ztozonych dziejow wspotzycia
naszych spotecznosci, fobii, przesadéw i trwatych zwigzkéw kulturowych, ktore
przetrwaly nawet okresy pewnej wzajemnej wrogosci. Z Dafnim kontaktowatem
sie wielokrotnie przez kilka lat.

Po uczestnictwie w seminariach studenckich Klugego otrzymatem pro-
pozycje prowadzenia seminariéw na temat rozwoju i wychowania seksualnego
ze szczegb6lnym uwzglednieniem niepetnosprawnych dzieci i miodziezy. Prob-
lem integracji tej miodziezy ze spoleczenstwem, pomoc rodzicom, tworzenie
zwigzkéw rowiesniczych z pelnosprawng miodziezg byt przez caly okres mojej
wspotpracy wiodacym tematem. Na zaproszenie Uniwersytetu w Kolonii wiosng
1976 roku odbytem pierwsze seminarium ze studentami w Kolonii. Nie ukry-
wam, ze byl to dla mnie trudny egzamin — przede wszystkim ze wzgledow jezy-
kowych. Wydawato mi sie, ze znam jezyk niemiecki za stabo. Obawiatem sie
takze innosci studentéw niemieckich w poréwnaniu ze studentami polskimi. Nasi
studenci charakteryzowali sie znaczacg biernoscia. Ich pytania, préby dyskusji
z wyktadowcg byty albo niespotykane, albo wyjatkowo rzadkie. Zupetnie inni byli
studenci niemieccy: aktywni, wymagajacy, dyskutujacy, czasem wprost brutalni.
Glosili oni poglad, ze szkoda im czasu na zajecia mato warte intelektualnie
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i naukowo, i, jezeli tak oceniali wykladowce i jego zajecia, reagowali zywo,
zwracali uwage, wyrazali niezadowolenie — az do opuszczenia sali zaje¢ wiacz-
nie. Ale jezeli spotkali wykfadowce, ktéry miat co§ do powiedzenia, przedsta-
wiat jakie$ poglady, ktére nie byly powszechnie znane, takie zajecia cenili sobie.
Niekiedy, jesli to bylo seminarium w niewielkiej grupce, oferowali, ze nastep-
ne zajecia odbeda sie w ich prywatnym mieszkaniu, co czesto bylo potaczone
z jakim$ poczestunkiem. Jestem dumny, ze kilkakrotnie tak wiasnie odbywaly sie
moje seminaria.

Studenci byli niezwykle, jak na moje przyzwyczajenia, aktywni: okre$lali
tematy, ktore ich interesuja, przerywali moje wypowiedzi i na przyktad dzielili
sie swoimi doswiadczeniami, pogladami. By nie wraca¢ juz do tej tematyki,
stwierdzam nie bez dumy, ze seminaria moje cieszyly sie duzym powodzeniem.
Zdarzato sie, ze niektérzy studenci uczestniczyli w moich zajeciach kilka razy,
a obowigzywata tylko obecno$¢ na seminarium w jednym roku. Kilkakrotnie
moje zajecia musialy by¢ przeniesione do wiekszych sal, poniewaz liczba uczest-
nikow przekraczata mozliwosci zaplanowanego pomieszczenia. Zainteresowania
studentéw znacznie wykraczaly poza zasadniczy temat, czyli seksuologie. Stu-
denci interesowali sie wszystkim, co dotyczy Polski, naszej historii, terazniej-
szo$ci, a takze — juz w pézniejszym okresie, kiedy prowadzilem seminaria na
temat Korczaka — problemu Zydéw, ich wspélzycia z Polakami, Holocaustu itp.
Seminaria moje odbywaly sie planowo dwa razy w roku, na wiosne i na jesieni,
jako tzw. Kompakt-Seminar, to znaczy wielogodzinne, calodzienne zajecia az do
zmeczenia uczestnikéw... W ten sposéb zapewniono mi duzo czasu wolne-
go na zwiedzanie Niemiec, na kontakty z innymi uczelniami: z uniwersytetami
w Bambergu, w Landau i Diisseldorfie, a takze niezbyt legalnie wielokrotne wi-
zyty w Venlo (w Holandii) i w Paryzu. Uczestniczytem tez w wielu seminariach
i wykfadach profesoréow na Uniwersytecie w Kolonii i intensywnie korzystalem
z tamtejszej obszernej biblioteki naukowe;j.

W okresie, kiedy pojawifa sie w Niemczech epidemia AIDS, miatem szanse
czynnego zapoznania sie z walka z tg choroba, z formami profilaktyki i szcze-
golnie waznej opieki psychologicznej nad zainfekowanymi. Dla mnie byta to spra-
wa zupetnie nowa, poniewaz AIDS w Polsce jeszcze nie bylo. Odbytem wiele
spotkan, zwiedzitem osrodki lecznicze i opiekuncze i zapoznalem sie z ich
dziataniem, poznatem doswiadczenie w kraju, w ktérym HIV czynit juz spore
szkody i wywolywal wiele lekéw. Przypomne, ze z zawodu jestem lekarzem.
To, czego nauczytem sie w Niemczech, wykorzystalem potem w mojej dziafal-
nosci w Polsce i do opracowania propozycji programu profilaktyki w polskich
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warunkach. Przypominam — AIDS pojawit sie na Zachodzie okofo 6 lat wczesniej
niz w Polsce. Byly wiec warunki do podjecia dziatan profilaktycznych, ktére
wyeliminowatyby zte doswiadczenia i btedy Zachodu. To dygresja, ale nie moge
sie powstrzymac od utyskiwania, zZe propozycje moje zostaly zignorowane i dzia-
lania nie podjeto. Jedynie Towarzystwo Rozwoju Rodziny, dawny TSM Tadeusza
Boya-Zelenskiego, wydalo masowo moja ulotke informujaca o sposobach unika-
nia infekgji.

Zajecia na tematy seksuologiczne byly czesto przerywane dygresjami studen-
tow. Pewnego dnia zapytali mnie, czy wiem co$ o Januszu Korczaku, a zwlaszcza
o tym, czy znany jest w Polsce fakt, ze Korczak byl gejem. Wtedy nie znatem
jeszcze ani poglosek na ten temat, ani dyskusji. Wyrazitem zdziwienie. Wtedy
studenci zaproponowali mi, ze przygotuja materialy Zrédtowe, ktore, wedtug
nich (i chyba stusznie...), $wiadczytlyby o homoseksualizmie Korczaka. Wyrazili
przy tym zywe zainteresowanie tg tematyka, poniewaz, jak powiedzieli, oni aku-
rat sa gejami, i cho¢ nie ma oficjalnie ,Berufsverbot” (zakazu zawodowego) dla
gejow, to jednak oni, jako geje, nie mogg liczy¢ na zatrudnienie w instytucjach
wychowawczych. Uznali, ze gdyby fakt gejostwa Korczaka byl powszechnie zna-
ny, to stosunek wladz do ich zatrudnienia, per analogiam, moégtby sie istotnie
zmieni¢. Na seminarium w czasie mojego nastepnego pobytu studenci przygo-
towali referat obficie udokumentowany danymi z biografii oraz fragmentami
pismiennictwa Korczaka, ktore dos¢ logicznie potwierdzaly ich teze. Ja takze do
tego spotkania sie przygotowatem. Cho¢ w Polsce starannie unikano dyskusji na
ten temat, bylem do tego seminarium przygotowany. | tak od seksu i rozwoju
edukagji, na zapotrzebowanie studentow, przeszliSmy do tematyki Korczaka i je-
go biografii oraz dzieta. Odniostem wrazenie, ze studenci niemieccy, przynaj-
mniej ci ,moi”, wiecej wiedzieli o Korczaku niz moi studenci w Warszawie. | to
oczywiscie nie tylko geje. Do tego watku zresztg juz nie powracaliSmy.

Po tym seminarium dziekan w Kolonii zaproponowat mi, bym odbywat nie
jedno, a dwa seminaria za kazdym przyjazdem — jedno jak dotad na temat roz-
woju i wychowania seksualnego, a drugie na temat Korczaka i jego dziefa.
W dalszej mojej dzialalnosci seminaria na temat Korczaka byly znacznie liczniej
uczeszczane, i — co zapamietatem z satysfakcjg — kilkakrotnie odbywaly sie, ze
wzgledu na frekwencje, w duzej sali wyktadowej. Jako pomoc dydaktyczng stu-
denci dostarczyli mi film Ein Stiick Himmel [miniserial RFN, 1982 — uzup. A.F.]
o losach zydowskiej dziewczynki w czasach Holocaustu i jej pobycie w ukryciu
w klasztorze polskich zakonnic. Jest to wspanialy film, charakteryzujacy sie wy-
soka odtworzong autentycznos$cig warszawskiego getta i czaso6w okupacji. Moge
to stwierdzié¢, pamietam bowiem te czasy z osobistego doswiadczenia. Potem
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korzystatem juz takze z filmu Wajdy [Korczak, rez. Andrzej Wajda, 1990 — uzup.
A.F.] — z zalem musze stwierdzi¢ zaczng wyzszo$¢ dokumentalna, a chyba i arty-
styczng filmu niemieckiego.

Zrodzila sie takze idea, bySmy zorganizowali w Polsce wycieczke i semina-
rium korczakowskie. Nie byto to organizacyjnie tatwe. Dopomogli nam w tym
warszawscy harcerze. Odbyt sie cykl takich tygodniowych pobytéw studentow
z Kolonii w Polsce — w Warszawie i w Krakowie. Poza zwiedzaniem domu sie-
rot Korczaka (niestety wrazenia byly zenujace...) w Warszawie studenci zwie-
dzali muzeum i odbywali spotkania z pracownikami Instytutu Zydowskiego
w Warszawie, a takze spotkania z profesorem [Aleksandrem] Lewinem (1915
—2002) i Igorem Newerlym (1903-1987) [wspolpracownikami Korczaka — uzup.
A.F.], dziataczami Towarzystwa Korczakowskiego i pedagogami zainteresowany-
mi spuscizng korczakowska. Przyjazdy studentéw owocowaly bliskimi kontak-
tami z naszymi studentami. Ograniczeniem byla rzadka i powierzchowna na ogo6t
znajomos$¢ jezykéw obcych wsréd naszych studentow. Niemcy biegle méwili po
angielsku. Zawiazaly sie przyjaznie. Wymiana, jaka potem nastapita, obejmowa-
la takze rejsy zeglarskie po Mazurach i pobyty w chacie harcerzy w Ropkach
w Beskidzie Niskim.

Po siedemnastu latach moich wyjazdéw, dwa razy w roku, do Kolonii i wsp6t-
pracy instytucjonalnej, musialem z nich zrezygnowaé. Stan zdrowia, ciezkie
warunki wyjazdow prymitywnymi, wiecznie psujacymi sie samochodami i incy-
dent zdrowotny spowodowaly, ze podziekowatem za wszystko Uniwersytetowi
w Kolonii, a zwlaszcza profesorowi Klugemu. Poniewaz Niemcy poszukiwali kon-
taktu, wskazatem im Wyzsza Szkote Pedagogiczng w Olsztynie. Wiem, ze jakie$
formy wspolpracy i wymiany zaistniaty. Czasy byly jednak juz inne: po 1989 roku
granice byly otwarte, kontakty codzienne. Profesor Kluge przeszedt na emery-
ture. Tak zakonczyla sie moja wspoéipraca z Universitdt zu Koln.

Wymiana pracownikéw

Jednym z programéw trwajacych przez caly okres wspoéipracy Wydziatu
Pedagogicznego UW z Uniwersytetem w Kolonii byla wymiana pracownikéw.
Znacznie wiecej Polakow wyjezdzato do Kolonii niz odwrotnie. Niemniej byta to
wymiana intensywna i znaczaca.

Niemcy organizowali kilkudniowe, zazwyczaj tygodniowe pobyty w Ko-
lonii. Na pierwszym takim wyjezdzie byla sze$cioosobowa grupa pracownikéw
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katedry zajmujacej sie niepetnosprawnymi — pod kierunkiem profesora Aleksandra
Hulka. Nasi pracownicy zapoznali sie z formami ochrony niepetnosprawnych i po-
mocy im udzielanej w Niemieckiej Republice Federalnej. By¢ moze jako wynik
pewnego obcigzenia historycznego, jako akt ekspiacji po zbojeckich mordach
dokonywanych przez nazistow, panstwo niemieckie otaczalo niepetnosprawnych
wyjatkowa opieka. Grupa zwiedzila zaktady pracy chronionej, zapoznata sie z for-
mami opieki i pomocy stuzb socjalnych. Odbyly sie takze seminaria z wyktadami
polskich uczestnikow.

Takie wyjazdy grupowe, w mojej pamieci, odbyly sie jeszcze dwukrotnie.
Okazja do jednego ze spotkan byt zjazd zwiazany z obaleniem muru berlinskie-
g0. Poza Polakami brali w nim udziat takze pracownicy naukowi z dawnego NRD.

Byl jeszcze — wedlug mojej pamieci — trzeci wyjazd grupowy profesoréw.
Takze trwal okofo tygodnia. Zapoznano sie wtedy z metodami dydaktyki sto-
sowanymi na Uniwersytecie w Kolonii, a takze z problematyka epidemii AIDS,
woéwczas juz dos¢ absorbujacag Niemcow. Skupiono sie gtéwnie na dziataniach
profilaktycznych i metodach informacji spoteczenstwa.

Kazdy z takich wyjazdéw wigzat sie z programem zwiedzania Kolonii i oko-
licy. Odwiedzano zabytki architektury, w tym slynng katedre gotycka w Kolonii,
oraz bogate w zbiory muzea. Odbywaly sie tez mniej oficjalne spotkania u nie-
mieckich profesorow w domach. Te nieformalne kontakty charakteryzowaly sie
atmosferg wielkiej serdecznosci i byly przejawem obopoélnego zywego zaintere-
sowania zyciem prywatnym, obyczajami, codziennymi problemami. W tym cza-
sie Niemcy zywo dyskutowali problem imigracji, gtéwnie Turkéw, i trudnosci
w asymilacji ,,Gast-Arbeiterow” tak bardzo innych kulturowo.

Poza wyjazdami grupowymi profesor Kluge pomagal otrzymac stypendia
badawcze DAAD (Deutscher Akademischer Austauschdienst — Niemiecka Centrala
Wymiany Akademickiej). Takie stypendia, do$¢ wysokie (co w tamtych czasach
byto sprawg znaczaca), trwaly trzy miesigce. Stypendia takie otrzymali: profe-
sorowie Andrzej Jaczewski (dwa razy), Piotr Zaczynski, Tadeusz Pilch, docent
Henryk Depta, doktor Elzbieta Putkiewicz oraz doktor Bogdan Wasilewski. Nie-
kiedy stypendysci mieszkali w prywatnych domach niemieckich profesoréw na
prawach gosci. Kazdy ze stypendystéw mial opracowany program pobytu, cze-
sto wyjezdzali poza Kolonie — zwiedzali uczelnie i instytucje naukowe. Poza ko-
rzySciami naukowymi taki dtugi stosunkowo pobyt stwarzat szanse poznawania
zycia codziennego na Zachodzie, ktore przeciez wtedy bylo tak znaczaco inne
niz w PRL...

Grupy profesorow z Kolonii w Polsce bywaly rzadziej i byly mniej liczne.
Rokrocznie bywat w Polsce profesor Kluge — najcze$ciej wraz z rodzing i jako
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go$¢ profesora Jaczewskiego. W czasie pobytéw goScie nasi zapoznawali sie
z codziennym zyciem akademickim, ale takze, i chyba przede wszystkim, intere-
sowali sie zabytkami, zyciem kulturalno-artystycznym. Odbywali wiele spotkan
prywatnych u naszych profesorow w domach. W Warszawie tradycyjnie od-
wiedzali Teatr Wielki — Opere Narodowg oraz Opere Kameralng. Obydwie te in-
stytucje bardzo wysoko cenili. Teatr Wielki oceniali jako najpiekniejszy teatr
operowy w Europie, a festiwale mozartowskich oper w Operze Kameralnej — ja-
ko ewenement w skali §wiatowej.

Grupy profesoréw zwiedzaty takze Krakéw. Szczegblnym powodzeniem cie-
szylo sie muzeum w Collegium Maius. Ten obiekt uznawali za najciekawszy
tego rodzaju zabytek w Europie. Kazda grupa postulowata pobyt w Krakowie
i zwiedzanie tegoz muzeum. Zainteresowaniem cieszyly sie takze zabytki na
krakowskim Kazimierzu. Zwiedzano tam istniejace Muzeum Kultury Zydowskiej.
Niestety Kazimierz wtedy byt zaniedbany, a muzeum dos¢ ubogie. Nie przypo-
minato w zadnym stopniu tego, co dzieje sie na Kazimierzu dzis...

Niektoérzy profesorowie interesowali sie historig Janusza Korczaka. Odby-
lo sie kilka spotkan z Igorem Newerlym i profesorem Aleksandrem Lewinem.
Profesor Kluge zostal odznaczony przez Towarzystwo Korczakowskie medalem
pamigtkowym. Bardzo sobie to odznaczenie cenit.

Nie prowadzilem wtedy archiwum ani szczeg6towych notatek (niestety...).
To, co tu pisze, opieram na nielicznych zachowanych materiatach — listach,
osobistych konsultacjach. Ustalifem jednak z calag pewnoscia, ze ze stypendiow
DAAD korzystato sze$¢ osob. Z krotszych pobytow skorzystato siedemnastu pra-
cownikéw naszego wydziatu. Wiem, ze po moim odejsciu odbylo sie kilka (na
pewno trzy) wizyt Niemcoéw w Olsztynskiej WSP i jeden wyjazd grupy pracow-
nikéw do Niemiec.

Omawiajgc wspétprace naukowg pracownikéw, nie mozna poming¢ faktu
przekazywania ksigzek naukowych. Profesor Kanter przez kilka lat prenumero-
wat dla nas miesiecznik ,Sexual Medizin”. Przekazywano takze naszym bibliote-
kom liczne ksigzki naukowe.

Poza Uniwersytetem w Kolonii wspotpracowatem takze z Uniwersytetem
w Landau, gdzie dziatat profesor Norbert Kluge, brat Karla-Josefa z Kolonii, ktory
w tym czasie byl w RFN gtownym ekspertem w problematyce edukacji seksual-
nej mlodziezy. Bralem dwukrotnie czynny udzial w konferencjach naukowych
— i wtedy ustalilismy (w gronie ekspertéw z réznych krajow), ze Polska i TVP
Warszawa byly pierwszymi na Swiecie, ktore w sposo6b regularny nadawaly, w ra-
mach programéw szkolnych ,Wiedzy o cztowieku”, corocznie cztery audycje
poswiecone dojrzewaniu, seksualnej edukacji, biologii rozrodu i problemom
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rodziny. Na zaproszenie profesora Norberta Klugego napisatem rozdziat do jego
podstawowego, dwutomowego podrecznika (Handbuch der Sexualpddogik, 1984).
Pisatem o edukacji seksualnej Polsce, o przedmiocie ,przysposobienie do zycia
seksualnego”, ktory jako pierwszy i wtedy jedyny w Europie budzit emocje i ak-
ceptacje naukowcow zajmujacych sie ta problematyka.

Na zakonczenie tej cze$ci sprawozdania pragne podkresli¢, ze wtedy my,
Polacy, byliSmy cenionymi ekspertami majagcymi duzy dorobek teoretyczny
i w dziataniu praktycznym w zakresie edukacji seksualnej. Méj udzial nie byt
wynikiem dziatalnosci charytatywnej bogatych Niemcéw dla biednych Polakéw.
Z opinig mojg liczono sie, a zajecia i wystgpienia na réznych konferencjach bu-
dzity zainteresowanie i akceptacje. Zazdroszczono nam tego, co dzialo sie
w polskiej szkole. Profesor Mikotfaj Kozakiewicz byt wtedy wiceprezesem IPPF
(Miedzynarodowa Federacja Planowania Rodziny) — agendy WHO.

Wymiana grup mlodziezy

Zespot profesora Klugego z Uniwersytetu w Kolonii organizowal w czasie
wakacji przez wiele lat obozy miodziezowe zwane ,Europa Contact”. Byly to
zgrupowania mlodziezy z réznych krajow — zdrowej i niepetnosprawnej. Obozy
te byly przygotowywane przez studentéw z Kolonii, zazwyczaj prowadzone
przez pracownika naukowego Uniwersytetu w Kolonii — doktora Klausa Fittinga.
W obozach tych rokrocznie brata udziat grupa polskiej mtodziezy akademickiej
naszego wydzialu oraz harcerze z Liceum Lelewela w Warszawie i grupy socjo-
terapeutycznej prowadzonej przeze mnie we wspoipracy z Oddzialem Psychoso-
matyki Szpitala Dzieciecego przy ul. Nieklanskiej. Zazwyczaj w zgrupowaniach
brato udzial od 15 do 20 os6b. Obozy te mialy na celu integracje mtodziezy
z réznych krajow — niepetnosprawnej ze zdrowa. Program byt starannie przygo-
towywany, a efekty wychowawcze byly znaczace. W przygotowaniach polskich
grup zasadniczy udzial brata zazwyczaj doktor Beata Skrzynska z Katedry Bio-
medyki UW. Wyjazdy te, obok roli edukacyjnej, wiazaly sie z turystyka, zwiedza-
niem rejonu zakwaterowania, miejsce obozu co roku zmieniano. Najczesciej byta
to Nadrenia. Pobyty na tych obozach skutkowaly wieloma przyjazniami, ktére
niekiedy trwaly latami i wiazaly sie z przyjazdami obcokrajowcéw do Polski.
Pewng specyfikg tych obozow byta do$¢ daleko posunieta swoboda seksualna
— kontakty zdrowych z niepelnosprawnymi (poruszajacymi sie na woézkach). Jak
na polskie obyczaje, swoboda ta byta niekiedy do$¢ szokujaca, wigzala sie jednak
z cywilizowang edukacja seksualng oraz akceptacja potrzeb os6b niepetnospraw-
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nych. Moze warto tu zaznaczy¢, ze w ogéle swoboda seksualna niemieckich
studentéw byta bardzo znaczna, co m.in. owocowato bardzo otwartymi dyskusja-
mi i osobistymi relacjami z wlasnych doswiadczen. Jak na nasze stosunki byfo
to dos¢ niesamowite. Byl to jednak cenny materiat do refleksji.

Poza obozami ,Europa Contact” pod koniec mojej wspétpracy z Uniwer-
sytetem w Kolonii zesp6t profesora Klugego zaczat organizowac letnie obozy
dla mtodziezy wyr6zniajacej sie réznego rodzaju zdolno$ciami (Hochbegabte
Jugend). W obozach tych uczestniczyli uczniowie z liceum na ul. Mokotowskiej
oraz z liceum na ul. Bednarskiej w Warszawie. W kadrze tych obozow byli za-
trudniani takze pedagodzy tych szkoét. Wiem, ze wspoétpraca ta trwata kilka lat
— nie mam jednak na jej temat blizszych informagji.

Przyjazdy grup studentéow z Kolonii do Polski byty mniej liczne i nie tak
intensywne. W organizowaniu pobytow pomagato harcerstwo — udostepniajac
lokal przystani zeglarskiej nad Wista i chate w Ropkach. Zasadniczym celem
bylo odbywanie seminariéw na temat Korczaka i jego pedagogiki, zapoznawa-
nie sie z problematyka zydowskiej mniejszo$ci narodowej i Holocaustu. Wizyty
te obejmowaly takze bogaty program turystyczno-rekreacyjny. Odbywaly sie
wycieczki do Krakowa — zwiedzanie Kazimierza, ale i starego miasta i innych
zabytkow. Byly tez rejsy zeglarskie po jeziorach Mazurskich i wedréwki po
Beskidzie Niskim.

Organizacjg grup przyjezdnych ze strony Niemcow zajmowata sie doktor
Uta Silwert-Przybilski — psycholog, wspotpracownik profesora Klugego.

Utart sie zwyczaj, zainicjowany przez studentéw niemieckich, ze przyjez-
dzali oni do Polski mikrobusem Volkswagen, a wracali pociggiem. Busa przeka-
zywali harcerzom jako kompensate za koszty pobytu, noclegéw, rejsy zeglarskie
itp. Busy byly zazwyczaj stare i sfatygowane. Na ogo6t wytrzymywaly jeden lub
dwa sezony. Dla harcerzy byta to jednak cenna mozliwo$¢ organizowania wy-
cieczek. Takze grupy studenckie i mtodziezy szkolnej do Niemiec jezdzily na
obozy ,,Europa Contact” tymi busami. Tam pracownicy profesora Klugego orga-
nizowali bezptatne przeglady techniczne, drobne remonty, zmiany opon itp.

Pomoc materialna po wprowadzeniu stanu wojennego

Dzi$ juz coraz mniej Polakéw pamieta, jaka byta zima w roku 1981, kie-
dy wprowadzono w Polsce stan wojenny. Takze pamie¢ o niezwyklej pomocy
materialnej, jaka okazaly nam spoleczenstwa panstw Zachodu, powoli zanika.
Niestusznie!
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Kilka dni po wprowadzeniu stanu wojennego przyjechaly do mnie dwa
ciezarowe samochody daréw. Byly tam ubrania zimowe. Byla zywnos$¢, a takze
nieznane w Polsce owoce potudniowe. Byt problem z roztadowaniem. Trzeba to
byto uczyni¢ natychmiast, poniewaz wizy pobytowe kierowcoéw opiewaly na dwie
doby. Wtedy to, w Liceum Lelewela na Zoliborzu, zorganizowali$my magazyn,
na wzor sklepu samoobstugowego, i tam dokonywaliSmy rozdawnictwa. Po in-
gerengji Inspektora Oswiaty, ktéry zazadal przekazania jemu zarzadzania roz-
dawnictwem, magazyn przeniesliSmy do budynku przystani zeglarskiej harcerzy.
Takze pracownicy Uniwersytetu w Kolonii poprosili mnie o adresy ludzi i Niemcy
wysylali paczki wprost do wskazanych oséb. To byla wielka akcja solidarnosci.
Sklepy byly puste, a ludzie chodzili w dziurawych butach i podartych ubraniach.
Uniwersytet w Kolonii nawigzat kontakt ze Szpitalem Dzieciecym z ul. Niektan-
skiej w Warszawie, z dyrektorem, doktorem Jerzym Oleszkiewiczem. State za-
opatrywanie szpitala w leki, wyposazenie, a takze zywno$¢ umozliwily w miare
normalne funkcjonowanie tego szpitala. Pamietam, ze w pewnym okresie prze-
rwano wykonywanie zabiegéw chirurgicznych z powodu braku gumowych reka-
wiczek. Na wiadomos$¢ o tej sytuacji nasi przyjaciele z Kolonii natychmiast,
samolotem Lufthansy, przystali transport rekawiczek. Takze pamietam, jak na
obozie harcerskim w ptongcym namiocie poparzeniu ulegt chtopak. Potrzebna
byta odpowiednia mas¢. Wtedy juz dzialaly telefony (w pierwszym okresie sta-
nu wojennego byly wylaczone). Zadzwonitem do wspétpracownika profesora
Klugego, Petera Jendysa, ktéry natychmiast zorganizowat zbiorke pieniedzy na
mas¢, ktora miata kosztowac ok. 2000 marek. llo§¢ masci, jaka podat szpital,
celowo zawyzono, by stworzy¢ zapas. Jednak zebrano wtedy w Kolonii ponad
10 tysiecy marek. Wtedy doktor Jendys zapytal, czego jeszcze potrzebuje szpi-
tal, by mogli to zakupi¢. Za pozostala sume natychmiast kupili i przekazali szpita-
lowi na Niektanskiej znaczacg ilos¢ potrzebnych lekow.

Wiem tez, ze po ogloszeniu stanu wojennego i internowaniu dziataczy
»Solidarnosci” Uniwersytet w Kolonii zwrdécit sie do polskiego Konsulatu w Ko-
lonii z zapytaniem, czy i ja zostalem internowany i czy oni moga mi pomoc.
Szczesliwie, cho¢ bytem istotnie aktywnym cztonkiem ,,Solidarnos$ci”, nie zosta-
tem internowany. Tu chcialbym wspomnie¢ o bardzo pozytywnej roli polskiego
dyplomaty, pierwszego sekretarza ambasady, magistra Andrzeja Pieniaka, kto-
ry zreszta byl absolwentem naszego Wydziatu. Wielokrotnie pomagal i nam,
i Niemcom zatatwi¢ wizy. Nie wszedzie i nie wszyscy polscy dyplomaci w owym
czasie tacy byli.

Konczac te relacje, pragne wyrazi¢ raz jeszcze wyrazy szacunku i wdziecz-
nosci za piekne lata wspotpracy. Byla ona bardzo wazna. Stosunek do Niemcow
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w Polsce, po wojnie i zbrodniach nazistowskich, byl peten niecheci i braku zau-
fania. To, co razem zrobiliSmy, trzeba pamieta¢. Chodzilo o przefamywanie, na
miare naszych mozliwos$ci, wzajemnych uprzedzen, niecheci. Nie byta wéwczas
znana w polskiej powszechnej Swiadomos$ci przemiana, jaka zaszta w spoteczen-
stwie niemieckim. Nasze kontakty, w sposéb naturalny, pokazywaty, ze Niemcy
w latach siedemdziesigtych i osiemdziesigtych XX wieku to calkiem inne spote-
czenstwo i panstwo, niz to, ktérego stereotyp w Polsce panowal. Dotyczylo to
zwlaszcza mlodziezy.

ObliczyliSmy, Ze w wymianie uczestniczylo ok. 600 os6b. 150 Niemcéw by-
lo w ramach naszej wymiany w Polsce, 450 Polakéw, gtownie miodziezy, od-
wiedzito RFN. Tego obliczenia dokonalismy trzy lata przed zakonczeniem mojej
wspotpracy. Nie mam dokumentagji, ale z calg pewnosciag moge stwierdzi¢, ze
pOZniej bylo to jeszcze co najmniej 100 kolejnych oso6b.

Szkoda by bylo, gdyby tak intensywna i ofiarna ze strony Niemcoéw wspot-
praca miata ulec zapomnieniu.
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Wiestaw Kowalski (red.), Rodzina wobec wspdtczesnych
wyzwan, Wyzsza Szkota Ekonomii i Innowacji w Lublinie,
Lublin 2014, 370 s. (seria wydawnicza Monografie Wydziatu
Pedagogiki i Psychologii Wyzszej Szkoty Ekonomii
i Innowacji w Lublinie)

Publikacja, ku ktérej kierujemy uwage Czytelnika, stanowi probe ukazania
systemu rodzinnego w trzech aspektach: (1) dysfunkgcji i patologii, (2) sytuacji
trudnych, (3) srodowiska wychowawczego. To ujecie odpowiada podziatowi za-
wartego w niej materiatu. Zaréwno przyjeta forma ksigzki (jest to praca zbioro-
wa), jak i wielo$¢ zakrojonych pél badan nie pozwalaja na sprowadzenie refleksji
nad pracg do kilku weztowych zagadnien charakteryzujacych wspotczesna ro-
dzine. Zawarty jest w niej bowiem zbiér analiz i dokumentacja wielu zamierzen
badawczych pracownikéw naukowych Wydziatu Pedagogiki i Psychologii Wyz-
szej Szkoty Ekonomii i Innowacji w Lublinie. W zwiazku z tym prezentacje tej
pracy ujmiemy w trzech czeSciach wyznaczonych przez jej redaktora naukowe-
go, zastrzegajac sobie wybor tekstow przedstawionych w tym oméwieniu. Nie
zgadzamy sie bowiem z kwalifikacjg poszczegélnych opracowan do wyznaczo-
nych grup, co jest normalne przy pracach o charakterze zbiorowym. Na cato$¢
publikacji sktadajg sie nastepujace prace: [cz. I|: Rodzina dysfunkcjonalna i pato-
logiczna (B. Koc-Koztowiec, Rodzina z osobq z otepieniem — s. 19-31; M. Parzyszek,
Matzenistwo czy kohabitacja? Mtodzi wobec wyboru — s. 33-47; E. Dziwota, M.Z. Ste-
pulak, System rodzinny a osoba z zaburzeniami osobowosciowymi typu ,bordeline”
— 5. 49-69; A. Chmielewska, Rodzina w kryzysie. Wplyw srodowiska rodzinnego na
popetnianie przestepstw przez jednostke — s. 71-87); [cz. ll|: Rodzina w sytuacjach
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trudnych (G. Chmielewski, Osobowosc i nadzieja na sukces u osoéb jgkajgcych sie
—s. 91-111; K. Jurzysta, Wspdfczesne zagrozenia polskiej rodziny — s. 113-123;
L. Lach, Rodzina zastepcza jako srodowisko wychowawcze — s. 125-140; K. Zielinska-
-Krol, Matzeristwo, rodzina, samotnosc — s. 141-162); [cz. lll]: Rodzina jako adekwat-
ny system naturalny w procesie wychowania (K.M. Kosiak, Dziecko zdolne w rodzinie
— szanse — zagrozenia — mozliwosci — s. 165-170; M. Dawidowicz, Osobowosciowe
uwarunkowania kompetencji spotecznych u mfodziezy akademickiej z rozng percepcjq
postaw rodzicielskich — s. 171-193; M. Chojak, Postawy wspdiczesnych rodzicow wo-
bec wychowania i ksztatcenia ich dzieci — wyniki i wnioski z badan — s. 195-212;
K. Palka, Spofeczno-ekonomiczny status rodziny a osiggniecia szkolne uczniow szkot
wiejskich — s. 213-229; K. Tarka, Teoretyczne aspekty funkcjonowania rodziny w swie-
tle wspotczesnych wyzwari (problem eurosieroctwa) — s. 231-244; B. Lulek, Miedzy
dystansem a wrazliwoscig — studenci o wspdlnocie rodzinnej — s. 245-258; B. Pietry-
czuk, ,,SEKSMISJA”, czyli wychowanie seksualne w rodzinie — s. 259-270; M.Z. Ste-
pulak, Religijny wymiar wychowania w systemie rodzinnym — s. 271-293; M. Dubis,
Rodzina jako srodowisko ksztattowania wartosci u dzieci — s. 295-315; H. Skoérzyn-
ska, M. Krawczyk, T.B. Kulik, A. Stefanowicz, W. Zakrzewska, J. Pacian, Rodzina
w  ksztaftowaniu postaw zdrowotnych i spotecznych wspofczesnej mtodziezy
— s. 317-332; J. Meissner-tozinska, Rodzina jako wartos¢ w opinii wychowankow
domow dziecka — s. 333-349; E. Jakubiak-Zapalska, Wsparcie i opieka srodowiska
rodzinnego nad uczniem — s. 351-370).

I. Wér6d os6b w podesztym wieku czesto wystepuje ,otepienie”, ktore
prowadzi do narastajacej bezradnos$ci u oséb chorych i pocigga za sobg ko-
nieczno$¢ wprowadzenia szczegdlnej opieki. Czesto, a wiasciwie zawsze, rodzi-
ny nie sg przygotowane na tego rodzaju sytuacje, gdyz choroba ta cechuje sie
powolnym poczatkiem i postepujacym przebiegiem: ,W zalezno$ci od obszaru
zniszczenia tkanki mézgowej stosuje sie podzial na dwie postaci otepienia:
korowe i podkorowe”. W zalezno$ci od nasilenia choroby wyréznia sie otepie-
nie lekkie, umiarkowane i gtebokie (s. 20). Podaje sie, ze ,prawie jedna trze-
cia 0s6b w podesztym wieku musi sie liczy¢ z tym, ze pod koniec swego zycia
zachoruje na otepienie” (s. 19). Jedna z najczestszych postaci otepienia jest cho-
roba Alzheimera (okoto 60% wszystkich przypadkéw). Zmiany chorobowe doty-
kaja nie tylko osobe chora, ale i jej rodzine, bo opiekunem osoby z otepieniem
jest prawie zawsze rodzina (okolo 90% wszystkich przypadkéw). W przypad-
kach ciezkich otepien jedna trzecia chorych wymaga ponad czternastogodzinnej
opieki na dobe (s. 23). Autorka tekstu poswieconego opiece rodziny nad osobg
otepiong najpierw kieruje swoje uwagi do opiekuna, ktéry winien mie¢ $wiado-
mos¢, ze ,sprawowanie opieki wplywa na jego stan psychiczny i somatyczny”,
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ze czesto takie osoby doswiadczaja smutku, zniechecenia, osamotnienia i wypa-
lenia. Nie jest im tez obce poczucie winy, przygnebienia i zmeczenia: ,,Ta gama
objawéw nazywana jest czesto syndromem opiekuna” (s. 24). Nastepnie podaje
zalecenia, jakie nalezy stosowac oddziatlywanie terapeutyczne (s. 29).

Inng jednostka chorobowa dotykajaca rodzine sg zaburzenia osobowoSci
typu ,.bordeline” (osobowos¢ ,,pogranicza”; BPD). ,Charakteryzuje sie tym, ze ta-
ki cztowiek zyje «na granicy» pomiedzy normalnym funkcjonowaniem a chorobg
psychiczng” (s. 51). Charakteryzujg ja liczne niestabilnos$ci, to znaczy: ,niesta-
bilne relacje interpersonalne, nagte i nieadekwatne zmiany afektywne, zaburzony
obraz siebie, czeste wybuchy gniewu, autodestrukcyjne zachowania, w rodzaju
hazardu czy kradziezy, nietrwato$¢ kontaktow z drugim cztowiekiem” (s. 51-52).
Autorzy tekstu poswieconego temu zagadnieniu poddajg analizie osobe z zabu-
rzeniami BPD, wskazuja na jej klasyfikacje (s. 52-53), etiologie (s. 54-56), epide-
miologie i diagnoze (s. 57-60), terapie i profilaktyke (s. 60—64) oraz na miejsce
takich os6b w systemie rodzinnym i ich sposéb zachowania (s. 64-67).

W sytuacji wspolczesnej degradacji wiezi malzenskiej i rodzinnej (indywi-
dualizm) mozliwo$¢ pojawienia sie osobowosci typu BPD zwieksza sie, a rola
pomocy poprzez zycie w systemie zintegrowanej rodziny moze okazac sie za-
daniem nie do wykonania.

II. Autor opracowania na temat jakania sie za Josephem Sheehanem przy-
rownat je do gory lodowej: ,,Cze$¢ nadwodna gory jest widoczna dla obserwa-
tora. Cze$¢ podwodna gory nie jest widoczna [...]. Cze$¢ widoczna to zaciecia
w mowie styszalne dla os6b z otoczenia. Cze$¢ ukryta to psychika osoby jgkaja-
cej sie” (s. 92-93). Na jagkanie majg wplyw cztery czynniki: biologiczne, lingwi-
styczne, psychologiczne i spoteczne (s. 93).

U poczatku analizy zagadnienia jgkania sie postawit pytanie o zwigzek mie-
dzy osobowoscig i nadziejg na sukces a jgkaniem sie. Wysunat cztery hipotezy
badawcze, ktore poddal weryfikacji w badaniach wtasnych. Na ich podstawie
stwierdzit: (1) nie ma zwigzku miedzy sktonnoscia do zachowan ryzykownych
a jagkaniem sie; (2) u kobiet istnieje zwigzek miedzy impulsywnoscig a jaka-
niem. Wraz ze wzrostem zachowan impulsywnych nasila sie jakanie. Kobiety
impulsywne doswiadczajg logofobii, niepewnosci, frustracji; (3) nie ma zwiazku
miedzy empatig a jakaniem; (4) istnieje zwigzek miedzy nadziejag na sukces
a jakaniem. Osoby przekonane o tym, ze odniosg sukces w zyciu, stabiej od-
czuwajg skutki jakania. Odczuwajg réwnie mniejsze nasilenie biologicznych
objawow jakania zwigzanych z napieciem i wspér uchami w trakcie méwienia
(s. 98, 110).
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Coraz czeSciej czltowiek wspoiczesny doswiadcza samotno$ci w malzen-
stwie i rodzinie. Halina Izdebska to poczucie kwalifikuje jako najgorszy rodzaj
samotnos$ci, bo zabija w czlowieku nadzieje, ostabia motywacje, deformuje
psychicznie. Socjologowie wskazuja na przyczyny spoteczno-kulturowe, ktoére
prowadzg do tego, Ze ,samotno$¢ przezywana w rodzinie jest dzi$§ coraz bar-
dziej obecna, a jej doSwiadczenie coraz czeSciej werbalizowane”. U os6b do-
rostych poczucie i doSwiadczenie samotnosci moze mieé nastepujgce przyczy-
ny: rozluZnienie wiezi miedzy matzonkami, emocjonalne zaniedbanie zwigzku
(s. 145-147), nadmierne lub nierealne oczekiwania od matzenstwa (s. 147), nie-
wlasciwa komunikacja lub jej brak (s. 148-149), roznice w hierarchii warto$ci
(s. 149-150), brak satysfakcjonujgcego podziatu rél (s. 150-152), zaburzone
pozycie malzenskie (s. 152-153), syndrom ,pustego gniazda” (s. 154-155).
Ta sytuacja z kolei kreuje samotnos$¢ dziecka (s. 155-160). Jako antidotum na
poczucie samotnos$ci mtodzi ludzie wskazujg najczesciej na kontakt za pomo-
ca nowych technik komunikacji. Te jednak sg tylko ,substytutem komunikacji
w kregu rodzinnym”, sg czesto okreslane mianem ,,pustego kontaktu” (s. 159),
a poza tym mogg okazac sie zagrozeniem dla prawidlowego rozwoju i zy-
cia dziecka.

IIl. Cze$¢ trzecia prezentowanej ksigzki zawiera najwiecej opracowan. Ich
autorzy podejmuja zagadnienie rodziny jako adekwatnego systemu naturalnego
w procesie wychowania. Wiekszo$¢ artykutow odnosi sie do zlozonego przebie-
gu formowania i rozwoju dziecka, a mianowicie: dziecka zdolnego w rodzinie,
postaw rodzicéw wobec wychowania i ksztatcenia ich dzieci, wsparcia i opieki
srodowiska rodzinnego nad uczniem, spoteczno-ekonomicznego statusu rodzi-
ny a osiggnieciami szkolnymi uczniéw szkot wiejskich, wychowania seksualnego
w rodzinie, a takze religijnego wymiaru wychowania w systemie rodzinnym oraz
rodzinie jako Srodowisku ksztaltowania wartosci u dzieci, postaw zdrowotnych
i spotecznych wspéiczesnej mtodziezy.

Rodzina jest srodowiskiem rozwojowym waznym dla wszystkich dzieci, dla
formowania kompetencji spotecznych, postepu intelektualnego, a przez brak
wiedzy, stymulacji i tworzenia warunkéw wzrostu dziecka moze stac¢ sie dla
niego zagrozeniem. Waznym, a przeciez nie zawsze zaleznym od rodzicéw
czynnikiem determinujagcym osiggniecia szkolne uczniéw jest status spoleczno-
-ekonomiczny rodziny, co takze odbija sie na poziomie aspiracji uczniéw. Zmia-
ny w edukagji, ktore nastapily po 1989 r., nie przyniosty oczekiwanych efektéw
w tej kwestii.
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Sposréd wielu zagadnienh oméwionych w tej partii materialéw wybralisSmy
dwa, ktére wydajg sie aktualne i wazne dla oséb zajmujacych sie wychowaniem
dzieci. Sa to eurosieroctwo i pozycja rodziny w opinii wychowankéw doméw
dziecka.

Proces tak zwanej transformacji skutkowat w warunkach polskich niespoty-
kanym dotychczas w tak wielkim wymiarze bezrobociem, co — miedzy innymi
— wywotato zjawisko i nadal skutkuje procesem zagranicznych wyjazdéw zarob-
kowych jednego lub dwojga rodzicow. W roku 2009 w stu dziesieciu tysigcach
polskich rodzin przynajmniej jedno dziecko wychowywato sie bez co najmniej
jednego z rodzicow, ktorzy wyemigrowali za granice, z badan ostatnich (2013)
wynika, ze co czwarty uczen w szkole jest eurosierota (w zdecydowanej czesci
brak jednego z rodzicow) (s. 237, 240). Wyréznia sie szczegolne typy rodzin
niepetnych: od czasowo niepelnych az do niepetnych na skutek rozwodu lub po-
rzucenia w trakcie migracji zarobkowej (s. 238). Pobyt na emigracji zarobkowe;j
z kolei wplywa destrukcyjnie na postawy rodzica, ktére maja okreslone nazwy
charakterystyczne dla fatszywych postaw rodzicielskich: ,grozny satrapa”, ,zre-
zygnowany kibic”, ,Swiety Mikotaj” (s. 238). Dziecko potrzebuje obecnosci ro-
dzicéw na kazdym etapie jego rozwoju, a szczegélnie w okresie dorastania, gdy
oczekuja wsparcia psychicznego, poczucia bezpieczenstwa, autorytetu. Brak za-
spokojonych potrzeb emocjonalnych moze prowadzi¢ do powaznych zaburzen
W rozwoju uczuciowym, spotecznym i intelektualnym (s. 239).

Sytuacja dzieci znajdujacych sie w domach dziecka jest ze wszech miar
trudna. Postawy wychowankéw wobec swoich rodzicow i rodziny sa zalezne tak
od wieku dziecka, jak przezytych doswiadczen. Niektorzy traktujg swoja obecng
sytuacje jako korzystna, a jednoczesnie czuja sie zwiazani z rodzing biologiczna.
Inni odrzucajg zwiazek z rodzina, ale tez nie utozsamiajg sie z domem dziecka,
wstydzg sie swojego sieroctwa (s. 334). Ich pobyt w placéwce staje sie bardziej
zno$ny, gdy istnieje kontakt z rodzing. Mimo ze podkre$la sie potrzebe od-
budowywania wiezi uczuciowych pomiedzy rodzicami i krewnymi a dzieémi
przebywajacymi w zaktadzie, to jednak badania wykazuja, ze niesystematyczny
kontakt ze swoimi dzie¢mi utrzymuje tylko 44% rodzicow, a 29% nie odwiedza
ich wcale (s. 335). W zwiazku z tym interesujace okazujg sie te badania, ktore
dotycza rodziny jako wartosci u tych dzieci. Z przyjetego przez autorke opra-
cowania na temat systemu hierarchii warto$ci uznawanych przez mlodziez
(prospoteczne, allocentryczne, zwigzane z praca, rodzinne, przyjemnosciowe,
edukacyjne, zwigzane ze sprawowaniem wtadzy, obywatelskie, kulturalne, ma-
terialne) (s. 338-339) wynika, ze mtodziez pozbawiona mozliwosci wychowania
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sie w Srodowisku rodzinnym warto$ci rodzinne stawia na czwartym miejscu,
a najwiekszym jej marzeniem jest posiadanie wilasnej rodziny (s. 342). Poziom
uzyskanych wartos$ci zostal zaklasyfikowany jako wysoki (s. 343). Ten poziom
zyskaty w analizie tez wartosci edukacyjne i obywatelskie, ,,co oznacza bardziej
dojrzaly stosunek do zycia. Mlodziez zdaje sobie sprawe tego, ze ich los lezy
w ich wiasnych rekach i w przysztosci bedg musieli liczy¢ przede wszystkim na
siebie” (s. 344).

* %k 3k

Dokonany przeglad zagadnien zwraca uwage na dwa wazne fenomeny
intelektualnego dyskursu, jaki ma miejsce w dziedzinie nauk nad rodzing. Po
pierwsze, ze malzenstwo i rodzina sa ,wpisane” w rzeczywisto$¢ osoby. Stano-
wia kolebke zycia i sSrodowisko integralnego rozwoju cztowieka. W sytuacji, gdy
te dwie rzeczywistosci sa skazone, dysfunkcyjne, to jednak rodzina pozostaje
w sercu cztowieka nieustannym wyzwaniem do wznoszenia swego lepszego do-
mu, wlasnego ,nieba i ziemi”, ,nowego $wiata”. Jednego, jedynego domu, nie-
powtarzalnego, wspolnego, nierozbijalnego, zawsze tozsamego...

Marek Marczewski
Wyzsza Szkota Spoteczno-Ekonomiczna w Gdansku

Kornelia Hiibscher, Rodzicielskie strategie edukacyjne wobec
dzieci w wieku przedszkolnym, Wydawnictwo Panstwowe;j
Wyzszej Szkoly Zawodowej im. Witelona w Legnicy,
Legnica 2014, 167 s.

Tematem przygotowanej do druku rozprawy doktorskiej Kornelii Hiibscher
jest nagminne, a czasami wrecz bedace w dobrym tonie lub $wiadczace o spo-
lecznym awansie, niestety, zjawisko zapisywania przedszkolakow na zajecia do-
datkowe. Dodajmy, nie tylko przedszkolakéw, bo dzieci w ogoéle, ale to juz inne
zagadnienie. Autorke zainteresowato pytanie, jak rodzice traktujg uczestnictwo
w tych zajeciach?, jakimi kierujg sie wartoSciami, wybierajac zajecia dodatko-
we?, czy z tg decyzjg zwiazane jest konstruowanie przyszioSci dziecka?, jakie
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znaczenie przypisujg stowu ,rodzicielstwo”?, jakie racje (strategie) edukacyjne
ujawniajg rodzice wobec swoich dzieci posytanych na rozmaite zajecia dodatko-
we? Czasami wrecz absurdalne (s. 7-8, 42, 67, 78). By nie by¢ gotostownym:
»w przedszkolach dla dzieci najbogatszych polskich biznesmenéw znajdujg sie
takie zajecia, jak: «<muzyka klasyczna z gra na fortepianie, plastyka z artystg ma-
larzem i podstawowy kurs ekonomii wolnorynkowej»” (s. 44; cyt. za: Szlendak
2003: 18).

Ksigzka skiada sie ze Wstepu (s. 7-8), dwoch czesdci (cz. I: Rozne drogi
doswiadczenia ponowoczesnej rzeczywistosci [s. 9-63]; cz. ll: Rodzicielskie strategie
edukacyjne w badaniach wtasnych [s. 65—149]), Zakoriczenia (s. 151-154), Bibliografii
(s. 155-166) oraz streszczenia w jezyku angielskim (s. 167). Kazda z czeSci skia-
da sie z trzech rozdzialéw (cz. l: Tendencje spoteczno-kulturowe w nowoczesnym
swiecie; Rozne oblicza rodziny w perspektywie dotychczasowych badan; ,Strategia”
w teorii i praktyce dotychczasowych badan; cz. |l: Zafozenia metodologiczne badan
wlasnych; Rodzaje rodzicielskich strategii edukacyjnych — analiza materiatu badaw-
czego; Kondensacja rodzicielskich strategii edukacyjnych). Przedlozona praca zostala
oparta na badaniach wtasnych, wywiadach narracyjnych, odnoszacych sie czescio-
wo do biografii badanych, przeprowadzonych z dwudziestoma czterema parami
rodzicéw (s. 76). Swoje badania Autorka lokuje ,w paradygmacie konstruktywi-
styczno-interpretatywnym” (s. 68), przywotujgc i wspomagajac sie opracowaniem
Adrianny Nizinskiej (2008). Wazna w tym typie badan ,jest rola badacza, kto6-
ry interpretujac wywiady, staje sie niejako konstruktorem opisywanej rzeczywi-
stoSci” (s. 69). ,Moim zadaniem — jak pisze nieco dalej Autorka — byto wczucie
sie w sytuacje rodzicow, aby poznac sens ich dziatan i odkry¢ co$, co dla sa-
mych badanych jest niewidoczne” (s. 72). Celem tych badan jest ,zrozumienie
sensu spotecznych dziatan” (Alicja Kargulowa) (s. 69), co szczegélowo przed-
stawita w tekscie opisujacym procedure pozyskiwania i interpretacji materiafu
badawczego:

Analizujac wywiady, dazytam do wytonienia pewnych wzoréw orientagcji, ktore polegaja
na powtarzajacym sie typie doswiadczenia zycia rodzinnego w przypadku kilku rodzin w ob-
rebie tej samej typiki. Odnoszac sie do moich badan, typem staja sie strategie rodzicow (kto-
rych wypowiedzi pozwalaja na ulokowanie ich w konkretnej strategii). Natomiast typika, ktéra
charakteryzujg kolejne wytaniajace sie wzory orientacji, réznicuje je ze wzgledu na przestrzen
doswiadczenia, ktérej dotyczy. Analiza treSci wywiadow pozwolila mi na wyodrebnienie kate-
gorii wiodacych, jakie pojawily sie w wypowiedziach rodzicéw, a nastepnie grupowanie podob-
nych wypowiedzi koncentrujacych sie wokoét tych kategorii. Kolejnym etapem byta interpretacja
wypowiedzi kazdej pary rodzicow, co umozliwito mi wyodrebnienie typéw ich strategii rodzi-
cielskich (s. 77).
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W wyniku przeprowadzonych badan Autorka wypracowata okreslone rodza-
je typologii strategii edukacyjnych (strategia mijania sie, strategia ksztattowa-
nia, strategia wspoltdziafania, strategia zaangazowanego uczestniczenia w zyciu
dziecka). Fundamentalne znaczenie w tworzeniu typologii mialy wytonione przez
nig trzy gtéwne watki, wokot ktorych koncentrowata sie narracja badanych ro-
dzicow: ,watek dotyczacy nadawania przez rodzicow znaczen zajeciom dodat-
kowych, swojemu rodzicielstwu oraz watek relacyjny na ptaszczyznie rodzic
— dziecko” (s. 78).

Kazdy z przedstawionych typow rodzicielskich strategii edukacyjnych zostat
przez Autorke niezwykle skrupulatnie opisany od strony teoretycznej oraz zilu-
strowany empirycznie, co sprawito, ze rozdziatl drugi czesci drugiej omawianej
pracy jest obszerny (s. 79-140), co wcale nie stanowi zarzutu, raczej pozytywnie
odnotowany przeze mnie moment ,wczucia sie”. Jesli juz postawi¢ jaki$ zarzut,
to ten, ze rozdzial traktujacy o wylonieniu czterech strategii edukacyjnych w wy-
powiedziach badanych rodzicow powinien by¢ drugim, a nie trzecim.

Jak zauwaza Autorka:

w ostatnich latach na calym $wiecie wzrasta zainteresowanie problematyka edukacji dziec-
ka przedszkolnego. Wspdlczesne przedszkole przestaje by¢ wytacznie placowka wychowujaca,
spetniajaca funkcje opiekuncza. W coraz wiekszym stopniu staje sie osrodkiem wszechstron-
nego oddzialywania edukacyjnego, majacego na celu rozwiniecie r6znorodnych kompetengji po-
trzebnych do osiagniecia dojrzalszych stadiow rozwoju (s. 15).

Pytanie jednak, czy kazda z form/propozycji edukacyjnych ma sens i jest
potrzebna?, czy nie miesci sie w nich wiecej komergcji, fanfaronady — jak w przy-
padku opisanych polskich biznesmenéw — czy tez bezwzgledne pozbycie sie
dziecka lub w najlepszym przypadku mijanie sie z dzieckiem. 1 znowu, by nie by¢
golostownym:

Nie ma pozycji, ktére w spos6b calosciowy i aktualny prezentowatyby problematyke zajec
edukacyjnych dla najmtodszych, odbywajacych sie w przedszkolu, jak i poza nim. Dotychczasowa
literatura stuzy raczej wzbogaceniu warsztatu metodycznego nauczycieli [...]. W tych wszystkich
pracach brakuje elementu rodzinnego (s. 23).

Jesli chodzi o oblegany jezyk angielski, to

trudnoscig w nauczaniu malych dzieci jest takze krotka trwalo$¢ jego pamieci, krotkie
odcinki koncentragji, jak rowniez nierozwinieta pamiec¢ logiczna, co tym samym uniemozliwia
nauczanie gramatyki. Tak wiec jedno, co moze zrobi¢ nauczyciel w pracy z malymi dzie¢mi, jest
ostuchanie ich z jezykiem i prowadzenie zaje¢ w taki sposob, aby zacheci¢ maluchy do dalszej
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nauki. Niestety, ambitni rodzice majg inne oczekiwania wobec swoich dzieci i wobec nauczy-
ciela [...]. ,W potocznej Swiadomosci spolecznej istnieje mit niezwyklej skutecznosci nauczania
dzieci” [...]. M. Rytka przestrzega rodzicow przed takimi dzialaniami, ktére wedlug niej sa zbyt
obcigzajace i moga doprowadzi¢ do ,,przerostu adekwatnosci”. Nadmiar obowiazkéw, stawianie
przed dzieckiem wygérowanych wymagan, ktérym nie jest ono w stanie sprosta¢ — moze dopro-
wadzi¢ do wyksztalcenia sie w nim niskiego poczucia wiasnej wartosci (s. 24-26).

* %k ok

Przedstawiona ksigzka jest bardzo wywazong refleksja nad nowym, ale
przeciez istniejacym juz bez mata kilkadziesiat lat, problemem edukacji przed-
szkolnej. Takze od strony zmieniajgcej sie ,,0sobowosci” rodzin(y). O tym nie
pisaliSmy tu zbyt wiele, ale warto to w tym omoéwieniu podkresli¢. Caly czas
podczas lektury tej ksigzki przesladowal mnie jeden ze S$rodtytutéw: Zajecia
dodatkowe — czas wolny zajety.
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W zwiazku z tym Redakcja wdrozyta procedury zapobiegajace przypadkom nierzetelnosci
naukowej i wymaga od Autoréw: ujawnienia wkiadu poszczegélnych autoréw w powstanie
publikacji oraz podawania Zrédel finansowania publikagji, a takze informacji o wkiadzie insty-
tucji naukowo-bawawczych, stowarzyszen i innych podmiotéw. Wszelkie przejawy nierzetel-
nos$ci naukowej beda dokumentowane i ujawniane.

Procedura recenzyjna

Procedura recenzyjna ,Kwartalnika Pedagogicznego” jest zgodna z wytycznymi Ministerstwa
Nauki i Szkolnictwa Wyzszego. Redakcja nadaje nadestanej pracy numer, identyfikujacy ja
podczas catego procesu recenzyjnego, i dokonuje wstepnej oceny nadesfanych materialéw pod
katem zgodnosci z profilem naukowym pisma, wymogéw formalnych oraz poziomu meryto-
rycznego. Teksty wstepnie zakwalifikowane do druku przekazywane sa dwoém recenzentom
zewnetrznym do szczeg6iowej recenzji zgodnie z procedurg double-blind reviews (podwéjna sle-
pa recenzja), co oznacza, ze zaréwno Autor, jak i Recenzent pozostaja dla siebie anonimowi.
W przypadku tekstow powstalych w jezyku obcym co najmniej jeden z recenzentéw jest
afiliowany w instytucji zagranicznej innej niz narodowos$¢ Autora pracy. Recenzenci sa samo-
dzielnymi pracownikami naukowymi i nie sg cztonkami Redakcji ani Rady Naukowej pisma, nie
sg zatrudnieni w jednostce naukowej, z ktorej pochodzi Autor, ani w jednostce wydajacej cza-
sopismo. Recenzja ma forme pisemng i jest udostepniana Autorowi. Recenzent moze: odrzucic¢
tekst, zakwalifikowa¢ bez zastrzezen, zakwalifikowaé warunkowo (co wiaze sie z dokonaniem
przez Autora poprawek zasugerowanych w recenzji). Lista Recenzentéw publikowana jest raz
do roku. Ostateczna kwalifikacje do druku podejmuje redaktor naczelny.



Informacje dla Autoréw

Prosimy Autoréw, zamierzajacych opublikowaé swoj tekst w ,Kwartalniku Pedagogicznym”,
o przestrzeganie nastepujacych zasad przy przygotowaniu maszynopisu:

Maksymalna objetos¢ catego tekstu (z bibliografig i streszczeniem) powinna wynosic¢
1 arkusz wydawniczy, to jest 40 000 znakéw typograficznych (ze spacjami) lub ok. 22 stro-
ny znormalizowane (30 wierszy na strone, okofo 60 miejsc znakowych w wierszu).

Prosimy nie zamieszczac w tekscie kolorowych diagramoéw, wykresow i ilustracji. Akceptu-
jemy tylko tabele.

Teksty nalezy wystac pocztg elektroniczng jako zatacznik na adres:

kwartalnik.pedagogiczny@uw.edu.pl

W tekscie nalezy podac¢ pelne imiona os6b wymienionych po raz pierwszy.

Tabele i ilustracje, ponumerowane i opatrzone informacja, do ktérego miejsca w tekscie sie
odnoszg, powinny by¢ dotaczone na koncu maszynopisu, na oddzielnych stronach.

Diagramy, wykresy i ilustracje musza by¢ dodatkowo zapisane jako oddzielne pliki z roz-
szerzeniem tiff lub jpeg.
Obowigzuje nastepujacy standard przypisow:

Przypisy bibliograficzne umieszczone sa bezposrednio w tekscie i zawierajg tylko

nazwisko autora, rok wydania dzieta i numer strony, np.: (Jaeger 2000: 5).

Gdy przytaczamy dwie ksigzki tego samego autora wydane w tym samym roku, sto-
sujemy zapis: (Kozakiewicz 2001a; Kozakiewicz 2001b).

Jesli cytujemy kilku autoréw, przyjmujemy porzadek chronologiczny, a nie alfabe-
tyczny: (Kwasnica 2001: 5; Cannatella 2006: 78).

Jesli przytaczana praca ma dwoch autoréw, umieszczamy oba nazwiska; w przypadku
wiekszej liczby autoréw, podajemy pierwsze nazwisko i ,i in.”, np.: (Dehnel i in. 2001).

Jesli cytujemy dokumenty, podajemy poczatek zapisu bibliograficznego, np.: (Dz.U.
2006, nr 97, poz. 674), (Ankieta socjologiczna...).

Taka forma przypis6w wymaga odpowiedniego zacytowania w bibliografii, zamieszczonej
po tekscie artykutu, np.:

Jaeger W. 2000. Paideia. Formowanie cztowieka greckiego, ttum. M. Plezia, H. Bednarek,
Fundacja Aletheia, Warszawa.

Reut M. 2005. Narragja, tozsamosc, etycznosc, [w:] Filozofia a pedagogika. Studia i szkice,
red. P. Dehnel, P. Gutowski, Wydawnictwo Naukowe Dolnoslgskiej Szkoty Wyzszej
Edukacji TWP we Wroctawiu, Wroctaw, s. 66-79.

Kozakiewicz M. 1993. Wychowanie do demokracji w okresie wielkiej zmiany w Polsce,
,Kwartalnik Pedagogiczny”, nr 2, s. 21-28.

Ustawa z 26.01.1982, Karta Nauczyciela; tekst ujednolicony: ,,Dziennik Ustaw” 2006
nr 97, poz. 674 z poprawkami.

Ankieta socjologiczna na temat $wiadomosci historycznej mtodziezy, przeprowadzo-
na na zlecenie OBOP w latach 1991-92, 827 ankiet, BUW Rps nr akces. 3174.



Opis bibliograficzny strony WWW musi zawiera¢ nazwisko autora i tytul pracy, tryb
dostepu, protokét dostepu (miejsce, Sciezka, nazwa), a takze date dostepu, np.:

Teresa Hejnicka-Bezwinska, Terazniejszos¢ w dialogu z edukacyjng przeszioscig (po roku 1989),
dostepny na: http:/www.pedagog.uw.edu.pl/THE/Hejnicka.pdf (otwarty 25 stycznia 2007).
e W bibliografii nalezy poda¢ nazwiska ttumaczy cytowanych prac obcojezycznych.
e Numerowane i umieszczone na dole strony sa tylko przypisy odautorskie.

e Do tekstu nalezy dotaczy¢ krétkie streszczenie w jezyku polskim i angielskim (20 wierszy
facznie z tytulem artykutu) oraz stowa klucze w jezyku angielskim, a takze na osobnej
stronie krotka note o autorze. JeSli wystepuje wiecej niz jeden autor tekstu, nalezy
nadesta¢ noty biograficzne wszystkich autoréw oraz pelny adres korespondencyjny i adres
poczty elektronicznej autora, ktéry bedzie prowadzit korespondencje dotyczaca publikagji.

e Nadestane teksty zgodne z wymaganiami redakcyjnymi sa opiniowane anonimowo (bez
identyfikacji autora tekstu) przez trzech recenzentéw.

Przed nadeslaniem tekstu do publikacji prosimy o wypelnienie METRYCZKI, kt6ra znajduje sie
na stronie http://www.kp.edu.pl/ --> Dla Autoréw, i zalgczenie jej jako odrebnego pliku.

Maszynopis przystany do Redakcji jest traktowany przez Redakcje i Wydawce jako utwor
oryginalny, do ktérego Autor dysponuje petnig praw. Jesli Autor utworu publikowat go przed
nadestaniem do ,Kwartalnika Pedagogicznego”, musi opatrzy¢ utwér (swoj tekst) stosownym
przypisem, zawierajacym informacje o miejscu i czasie publikagji.

Maszynopis przystanego do Redakgji ttumaczenia jest traktowany przez Redakcje i Wydawce
jako tlumaczenie (utwor), do dokonania ktérego Autor dysponowat petnig praw.

Redakcja zastrzega sobie prawo do wprowadzenia poprawek i skrotéw. Redakcja nie zwraca
tekstow nadestanych, ktore nie ukazaly sie w ,Kwartalniku Pedagogicznym”.
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