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Kompetencje przywódcze dyrektora szkoły
– wyzwania wobec teorii i praktyki edukacyjnej

Summary

SCHOOL PRINCIPAL’S LEADERSHIP COMPETENCES – CHALLENGES OF EDUCATIONAL THEORY
AND PRACTICE

In this article the features characteristic of the notion of competence, as well as the reasons for
difficulty in defining the notion of school principal’s leadership competences, and a complex and
multi-aspect structure of these competences are discussed. Simultaneously, the need for research
over school principal’s leadership competences and over education of those occupying managerial
positions at school, including their educational needs in the field of educational leadership
and development of their leadership competences is considered. This article is based on the
theoretical thesis formulated by Pablo Cardona and Pilar Garcia-Lombardia (2008) concerning
leadership competences of managerial staff, as well as development of these competences,
and assumption that high competences of educational leaders constitute one of the conditions
of running a school successfully, in terms of school principals’ performing their own tasks and
supporting teachers’ development and learning. The competence approach to the analysis of
school principals’ work and responsibility connected with it makes it possible to demonstrate
specific expectations concerning school principals’ education, professional development and
work at school.

Key words: leadership, educational leadership, competences, leadership competences, school
principal.

red. Paulina Marchlik
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Wstęp

Badania nad przywództwem w szkole wymagają pogłębionych analiz po-
zwalających na rozpoznanie jego natury, modeli, miejsca i roli w szkole oraz
analizy istoty i struktury kompetencji przywódczych liderów, w tym dyrektorów
szkół. Problem ten nabiera o tyle znaczenia, iż praca na stanowisku dyrektora
szkoły wiąże się z olbrzymią odpowiedzialnością. Jest to praca złożona, o czym
świadczą zadania, jakie powinien wykonywać dyrektor szkoły (Jeżowski 2009;
Jeżowski, Madalińska-Michalak 2015). Wymagania kierowane do dyrektorów
szkół wciąż rosną i to nie tylko w Polsce, ale w większości państw europejskich
(Arlestig, Day, Johansson 2016: 5).

Jedną z podstawowych kategorii opisu tych oczekiwań stają się – ukazywane
w świetle koncepcji uczenia się przez całe życie – kompetencje (Sielatycki 2006;
Bednarska-Wnuk 2010; Bednarska-Wnuk 2011; Tołwińska 2011; European Com-
mission 2013; Madalińska-Michalak 2015). Podejście kompetencyjne w analizie
obowiązków na stanowisku dyrektora szkoły pozwala na odsłonięcie konkret-
nych oczekiwań kierowanych pod adresem dyrektorów szkół oraz inspiruje do
podjęcia badań nad uczeniem się i rozwojem zawodowym dyrektora szkoły.
Współcześnie, jak dowodzą badania nad dyrektorami szkół w 24 krajach świa-
ta, potrzebą staje się określenie kompetencji przywódczych dyrektora szkoły
z punktu widzenia celu i potrzeb szkoły oraz potrzeb dyrektora szkoły jako
osoby kierującej szkołą (Arlestig, Day, Johansson 2016).

W niniejszym artykule przyjmuję, że wysokie kompetencje kadry kierowni-
czej oświaty – to jeden z warunków skutecznego zarządzania szkołą, zarówno
pod kątem realizacji własnych zadań dyrektora szkoły, jak i wspierania rozwoju
i uczenia się nauczycieli. W ślad za tym założeniem, niezbędne wydaje się sfor-
mułowanie konkretnych oczekiwań kierowanych pod adresem edukacji i rozwo-
ju zawodowego dyrektorów szkół oraz ich pracy w szkole (zob. Melosik 2014).
Podejmując problematykę kompetencji przywódczych dyrektora szkoły, w pierw-
szej kolejności przybliżę pojęcie kompetencji i ukażę jego cechy istotnościowe.
Następnie poruszę problem kompetencji przywódczych osób zajmujących stano-
wiska kierownicze w organizacjach. W końcowej części tego artykułu, odnosząc
się do badań nad kompetencjami przywódczymi dyrektorów szkół, wskażę na
potrzebę szeroko zakrojonych badań w tym zakresie badań i opracowanie do-
brej oferty edukacyjnej w zakresie rozwijania kompetencji przywódczych wśród
dyrektorów szkół i osób, które zamierzają być dyrektorami szkół. Podstawą pro-
wadzonych tutaj rozważań jest wybrana przeze mnie propozycja kształcenia
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kompetencji przywódczych kadr zarządzających autorstwa Pablo Cardony i Pilar
Garcii-Lombardii (2008). W ofercie tej położony jest nacisk na zarządzanie orga-
nizacją przez cele i kompetencje oraz na zachowania etyczne i integralne po-
dejście do człowieka w organizacji.

Kompetencje – przybliżenie pojęcia

Słowo kompetencja wywodzi się od łacińskiego competentia, które oznacza
przede wszystkim „odpowiedniość, „zgodność”, „uprawnienia do działania”.
Analiza źródeł leksykalnych pokazuje, że gdy używamy słowa kompetencja, to
najczęściej odnosimy się do właściwości danej osoby, do jej wiedzy, umiejętności,
odpowiedzialności czy wynikających z nadania uprawnień danej osoby/instytucji/
organu (zob. Nowacki, Korabiowska-Nowacka, Baraniak 2000: 101).

Pojęcie kompetencji zadomowiło się w języku różnych nauk i jest ono
obecnie dość powszechnie wykorzystywane. W literaturze naukowej trudno o jed-
ną, powszechnie obowiązującą definicję tego pojęcia. Na nieprecyzyjny charak-
ter tego terminu i różnorodność jego ujęć wskazuje wielu autorów (zob. np.
Męczkowska 2003; Czerepaniak-Walczak 2006; Czapla 2011; Syper-Jędrzejczak
2011; Góralska, Solarczyk-Szwec 2012; Madalińska-Michalak, Góralska 2012; Ja-
giełło-Rusiłowski, Solarczyk-Szwec 2013; Jurgiel-Aleksander, Jagiełło-Rusiłowski
2013; Madalińska-Michalak 2015).

Analiza dominujących ujęć problematyki kompetencji, dróg wykorzystywa-
nych przez badaczy, kreatorów europejskiej i polskiej polityki edukacyjnej oraz
analityków sytuacji edukacyjnej dowodzi, iż w opisie kompetencji – jak trafnie
zauważają Alicja Jurgiel-Aleksander i Adam Jagiełło-Rusiłowski (2013) – dominuje
język, który każe niejako postrzegać kompetencje „w perspektywie administro-
wania wiedzą, umiejętnościami, gdzie autorzy traktują dopasowanie kompe-
tencji do rynku zatrudnienia i pracy jako główny cel edukacji” (tamże: 66). Wraz
z tym rozwija się także odmienny sposób rozumienia kompetencji, jakim jest
„badanie rzeczywistych mechanizmów wytwarzania doświadczeń edukacyjnych,
które mają sens i znaczenie dla podmiotów edukacji” (tamże).

W rozważaniach nad pojęciem kompetencji warto jest odwołać się do cech
istotnościowych tego pojęcia. Prace pedagogiczne, w tym prace z zakresu an-
dragogiki, podejmujące problematykę kompetencji i ich rozwijania, zwłaszcza
z punktu widzenia kompetencji jako dyspozycji do uczenia się, jako „konstruktu
społeczno-kulturowego zbudowanego wokół pytania – czemu służy edukacja?”
(tamże), pozwalają na wyłonienie szeregu własności tego pojęcia.
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I tak, w badaniu kompetencji jako pojęcia pedagogicznego warto zwrócić
uwagę na następujące jego cechy:
• podmiotowy charakter – kompetencje są własnością podmiotu indywidual-

nego (jednostki) lub podmiotu zbiorowego (jak np. społeczeństwo, grupa
osób, organizacja);

• złożoną strukturę – kompetencje mają różną strukturę w zależności od ich
rodzaju, o budowie kompetencji decydują takie ich wyznaczniki, jak cho-
ciażby: wiedza, umiejętności, cechy osobowościowe, systemy wartości, do-
świadczenie, motywacja do pracy;

• stopniowalność – podmiot osiąga kompetencje na różnym poziomie, co
rzutuje na przykład na sprawność i zdolność do wykonania określonego zada-
nia, przy czym określony poziom kompetencji podmiotu jest wyznaczony
przez stopień rozwoju poszczególnych elementów tworzących daną kompe-
tencję (np. poziom wiedzy, czy umiejętności w danym zakresie);

• dynamikę – wyraża się w zmianie kondycji poszczególnych korelatów kom-
petencji, a w rezultacie może prowadzić do zmiany całej kompetencji, co
z kolei mówi o możliwości jej rozwijania;

• możliwość rozwoju – kompetencje traktujemy jako rezultat procesu ucze-
nia się podmiotu w toku nabywania i wytwarzania znaczących dla podmiotu
doświadczeń edukacyjnych w toku jego życia;

• ujawnianie się kompetencji w określonym kontekście sytuacyjnym (sytua-
cyjność kompetencji) – kompetencje uwidaczniają się, gdy podmiot podej-
muje się wykonania zadań w określonych warunkach;

• interaktywność kompetencji wobec warunków, w jakich funkcjonuje dany
podmiot – ustawiczne aktualizowanie kompetencji stosownie do kontekstu
(nowe doświadczenia rzutują na rozwijanie wiedzy, doskonalenie umiejęt-
ności i postaw podmiotu, które to postawy uwidaczniają się w działaniu); 

• możliwość przeniesienia kompetencji na inne sytuacje, inne układy odniesie-
nia – prowadzi to do poszerzania pola wolności i odpowiedzialności, a wraz
z tym do zdolności do wykonywania nowych zadań (zob. Madalińska-Micha-
lak 2015: 138–139).

Przedstawione własności analizowanego tutaj pojęcia wskazują, iż pozwala
ono na opisanie cech jednostki, instytucji czy jakiegoś organu i wiąże się w wy-
raźny sposób z posiadanymi przez daną osobę, instytucję czy organ uprawnie-
niami oraz z zakresem działania, które wynikają z wymaganej w danej sytuacji
„odpowiedniości” wiedzy i umiejętności w stosunku do zakresu odpowiedzial-
ności. Kompetencje mają to do siebie, że mogą podlegać procesowi kształtowa-
nia i rozwoju oraz ujawniają się w działaniach podmiotu (indywidualnego lub/i
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zbiorowego). Kompetencje są związane z zadaniami: ich posiadanie sprzyja do-
brej realizacji różnego rodzaju zadań życiowych czy zawodowych, przy czym nie-
które zadania wymagają jednego rodzaju kompetencji, inne – kilku rodzajów.
Stąd też kompetencje są współzależne, co oznacza, że „niezwykle trudno jest
wyizolować kompetencję (jedną) i traktować ją jako niezależną, oderwaną od
innych” (zob. Madalińska-Michalak, Góralska 2012: 75). Kompetencje, stanowiąc
podstawę działania podmiotu, są z reguły miarą tego, co ów podmiot jest w sta-
nie osiągnąć w danym czasie.

Tak rozumiane kompetencje mówią o zdolności do wykonywania określo-
nych zadań. Są one zasobem nie tylko pojedynczego człowieka, ale także jego
otoczenia. Ujawniają się one na przykład w zachowaniach pracowników i w spo-
sobach działania organizacji. Warunkują one aktywność zawodową osób pracu-
jących na określonych stanowiskach. Kompetencje można wręcz rozumieć jako
dobro osobiste i dobro społeczne. Wysoki poziom kompetencji pracowników
pozwala im osiągać sukcesy zawodowe oraz stwarza podstawę dla sprawnego
i skutecznego działania organizacji.

Zarządzanie przez cele i kompetencje a przywództwo oparte
na kompetencjach

Problematyka przywództwa coraz silniej przyciąga uwagę tych naukowców,
którzy zajmują się badaniami w zakresie kierowania zespołami, zależnościami
między cechami działania i zachowaniami ludzi, drogami osiągania celów, czy
też sposobami harmonizowania działań zapewniających skuteczne wprowadza-
nie zmian oraz tworzenie korzystnych warunków dla uzyskiwania osiągnięć. Ba-
dania odsłoniły wielorakość podejść związanych z definiowaniem i opisywaniem
przywództwa, w tym przywództwa w organizacjach. Bogactwo piśmiennictwa
poświęconego tej problematyce jest nie tylko jednym z widocznych znaków
popularności tego pojęcia wśród teoretyków, ale także stanowi ono odbicie
funkcjonującego przekonania o wadze procesów przywództwa w rozwoju spo-
łeczeństw, organizacji i jednostek (zob. Madalińska-Michalak 2015: 31).

Wyniki badań pokazują, że przywództwo powiązane jest nie tyle z działa-
niem osamotnionego lidera na szczycie organizacji, ile mówi o pracy kompetent-
nego kierownika jednoczącego wysiłki wielu osób, ukierunkowanych zarówno na
osiąganie pożądanych przez organizacje rezultatów, jak i na kreowanie warun-
ków sprzyjających atrakcyjności organizacji i jej jedności. W stosunku do osób



14 JOANNA MADALIŃSKA-MICHALAK

zajmujących stanowiska kierownicze w organizacjach wręcz zakłada się, że ich
kompetencje są jednym z zasadniczych warunków skutecznego zarządzania orga-
nizacjami (Syper-Jędrzejak 2011). Źródeł tego rodzaju założeń można doszukać
się w rozwijającym się obecnie w nauce, zwłaszcza w obszarze nauk o zarzą-
dzaniu, podejściu mówiącym o zarządzaniu organizacją poprzez cele i kompe-
tencje (Czapla 2011; Madalińska-Michalak 2015). Tego rodzaju zarządzanie jest
traktowane jako sposób na dynamizację i pełne wykorzystanie możliwości pracow-
ników. Podejście kompetencyjne, które pozwala rozpoznawać mocne i słabe
strony pracowników i przede wszystkim wspierać rozwój ich określonych kom-
petencji, kieruje naszą uwagę na związki między kompetencjami organizacji
i kompetencjami pracownika organizacji oraz uwypukla fakt, że dzięki wypra-
cowaniu modeli kompetencji w organizacji, w tym kompetencji kierowniczych,
kadra kierownicza i pozostali pracownicy mają jasność, co do oczekiwań kie-
rowanych pod ich adresem. Do jednej z ciekawszych propozycji teoretycznych,
która odnosi się do przywództwa osób na stanowiskach kierowniczych, i odwo-
łuje się do modelu zarządzania organizacją przez cele i kompetencje, jest propo-
zycja Pabla Cardony i Pilar Garcii-Lombardii (2008), którą przedstawili w książce
Jak rozwijać kompetencje przywódcze (Cardona, Garcia-Lombardia 2008).

Autorzy na podstawie badań własnych nad jakością skutecznego zarządza-
nia organizacjami, wskazują na wymagania, jakie powinny być kierowane do osób
na stanowiskach kierowniczych. Jednym z zasadniczych wymagań jest dążenie do
dojrzałego i odpowiedzialnego przewodzenia ludziom, czemu sprzyjają odpo-
wiednio uformowane kompetencje przywódcze kadry kierowniczej. Kompetencje
te wraz z cechami indywidualnymi lidera, jego doświadczeniem zawodowym,
rezultatami jego działań przywódczych oraz wpływami środowiska pracy i śro-
dowiska zewnętrznego decydują o skuteczności przywództwa danego lidera
(tamże: 50). W ujęciu Cardona i Garcii-Lombardii przywództwo definiuje się ja-
ko relację, w której niezmiernie ważna jest komunikacja między liderem i jego
zwolennikami. W przywództwie rozumianym jako relacja istotną rolę odgrywa
„proces wpływu społecznego i współpracy pomiędzy tymi, którzy przewodzą
(przywódcami), a tymi, którzy za nimi podążają (zwolennikami przywódców).
W relacji wpływu obie strony (przywódca i jego zwolennicy) podzielają wspólnie
przyjęte cele i dążą do ich realizacji” (zob. Madalińska-Michalak 2015: 40).

Według Cardona i Garcii-Lombardii osoby na stanowiskach kierowniczych
powinny dążyć do tworzenia „organizacji kompetentnej”, w której mamy do czy-
nienia z zarządzaniem przez cele, a dokładniej rzecz ujmując, przez misję. We-
dług autorów misja powinna być swoistego rodzaju „deklaracją programową”
(ang. mission statement) organizacji, a wraz z tym wyrażać to, co jest ważne dla
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organizacji i wskazywać na jej fundamenty, czyli wartości i na stan, do które-
go zmierza. Misja pozwala na tworzenie w organizacji więzi współzależności.
W organizacji kompetentnej pracownik nie pracuje przede wszystkim po to, by
osiągać indywidualne cele, ale aby spełniać różne potrzeby, które organizacja musi
zaspokajać w określonym momencie ze względu na współzależność potrzeb,
charakterystycznych dla różnych części organizacji. Dzięki czemu dochodzi do
rozwijania „skłonności do zajmowania się potrzebami całości i do umiejętnego
uwzględniania tych potrzeb przy podejmowaniu decyzji” (tamże: 18).

Cardona i Garcia-Lombardia (2008) powołując się na stanowisko Juana
A. Perez Lopeza (1991) pokazują, że jakość funkcjonowania organizacji przejawia
się w trzech zasadniczych wymiarach:
• Skuteczność – rozumiana jako zdolność organizacji do osiągania celów, któ-

re organizacja sama sobie stawia. Skuteczność związana jest z opracowy-
waniem strategii rozwoju organizacji i wdrażaniem jej w życie.

• Atrakcyjność – mówi o stopniu zadowolenia członków organizacji ze swojej
pracy i z możliwości rozwoju w miejscu pracy, z ucieleśniania własnych
możliwości.

• Jedność – mówi o stopniu, w jakim członkowie organizacji mają zaufanie do
siebie nawzajem i do wspólnej misji. Mówi o tym, na ile członkowie orga-
nizacji utożsamiają się z nią.

Warunkiem sukcesu w zarządzaniu organizacją jest jednoczesne realizo-
wanie działań w ramach tych trzech wymiarów. Jeśli podejmowane decyzje są
motywowane głównie skutecznością, a wraz z tym położony jest nacisk wy-
łącznie na osiągane rezultaty, to wówczas – jak piszą autorzy (Cardona, Garcia-
-Lombardia 2008: 34) – lekceważony jest „ogromny obszar rzeczywistości”, a pra-
cownicy „czują coraz mniejszą motywację do współdziałania”. Podstawą pracy
pracowników staje się często jedynie wynagrodzenie za pracę. Obniżający się
poziom satysfakcji z pracy w organizacji wiąże się z coraz większymi kosztami
nie tylko materialnymi, ale także psychologicznymi (wzrastające poczucie nieza-
dowolenia, frustracji pracowników). Pracownicy najczęściej pozostają w takiej
firmie tak długo, jak tylko nie otrzymają bardziej atrakcyjnej propozycji od in-
nego pracodawcy. Tego typu sytuacja może być złagodzona, jeśli osoby zarzą-
dzające organizacją położą nacisk nie tylko na skuteczność, ale także na
atrakcyjność pracy. W praktyce oznacza to, że osobom zarządzającym powinno
zależeć zarówno na efektach pracy, jak i na tym, aby pracownicy czerpali coraz
więcej satysfakcji z tego, że przynależą do firmy, że swoją pracą mogą przy-
czynić się do urzeczywistniania wartości, z którymi utożsamiają się w organi-
zacji. I wreszcie, by rzeczywiście osiągnąć sukces, osoby zajmujące stanowiska
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kierownicze w organizacji powinny poświęcić wiele uwagi budowaniu jedności,
rozumianej „jako siła zaufania pracowników oraz ich zaangażowanie w misję
firmy” (tamże). Jedność osiąga się przez prezentowanie zgodności własnego
działania z tym, co się głosi (własnej integralności) poprzez przykład osobisty.

W organizacji, którą opisują Cardona i Garcia-Lombardia, rozwój i doskona-
lenie przywódców wiąże się z rozwojem ich kompetencji (zob. tamże: 99–135),
przy czym w celu określenia kompetencji wymaganych do skutecznego pełnienia
funkcji kierowniczej należy dążyć do zdefiniowania szczególnej roli lidera i roz-
poznania działań, które składają się na tę rolę (tamże: 51–52).

Autorzy ci dowiedli, że kompetencje przywódcze mają szczególne znaczenie
w trzech zasadniczych wymiarach (biznesowym, interpersonalnym, osobistym)
związanych z zarządzaniem organizacją. W związku z czym można wyodrębnić
ogółem trzy rodzaje kompetencji, które są składowymi kompetencji przywódczej
– kompetencje przywódcze w wymiarze biznesowym, kompetencje przywód-
cze w wymiarze interpersonalnym, kompetencje przywódcze w wymiarze oso-
bistym. Kompetencje te mają przypisane im znaczenie w procesie kierowania
organizacjami i muszą pozostawać we wzajemnej równowadze.

Znaczenie kompetencji przywódczej w wymiarze biznesowym związane
jest z wytwarzaniem wysokiej wartości ekonomicznej dla firmy. Na tak rozu-
miany rodzaj kompetencji przywódczych składają się wiedza i umiejętności
w zakresie budowania wizji biznesu, wizji organizacji, zarządzania zasobami,
orientacja na klienta, rozwijanie networkingu i prowadzenie negocjacji. 

Kompetencje przywódcze w wymiarze interpersonalnym są o tyle istotne,
o ile umożliwiają osobom na stanowiskach kierowniczych tworzenie warunków
dla rozwijania umiejętności pracowników oraz pomaganie pracownikom w do-
brym wykonywaniu pracy. W wymiarze interpersonalnym ważną rolę odgrywa-
ją następujące składowe tej kompetencji: komunikacja, zarządzanie konfliktem,
charyzma, delegowanie, coaching i praca zespołowa.

Kompetencje przywódcze w wymiarze osobistym – to kompetencje, dzięki
którym można przyczyniać się do budowania zaufania u pracowników i wspie-
rania ich w utożsamianiu się z misją organizacji. W tej grupie kompetencji
można wyróżnić kompetencje zewnętrzne: proaktywność (inicjatywa, optymizm,
ambicja) i zarządzanie sobą (zarządzanie czasem, zarządzanie informacją, zarzą-
dzanie stresem) oraz kompetencje wewnętrzne: doskonalenie osobiste (samo-
krytycyzm, samowiedza, uczenie się) i władzę nad samym sobą (podejmowanie
decyzji, samokontrola, równowaga emocjonalna, integralność osobista).

Model kompetencji przywódczych Cardony i Garcii-Lombardii odsłania ich
złożoną i wieloaspektową strukturę. Autorzy szczególną rolę przypisują kompe-
tencjom interpersonalnym i osobistym w budowaniu kompetencji przywódczych.



KOMPETENCJE PRZYWÓDCZE DYREKTORA SZKOŁY... 17

Ukazany przez Cardonę i Garcię-Lombardię (2008) sposób rozumienia przy-
wództwa i wymagań kierowanych do osób zajmujących stanowiska kierowni-
cze w organizacji – jest niezwykle inspirujący do rozważań na temat dyrektora
szkoły i jego przywództwa edukacyjnego. Według tych autorów, o jakości tego
przywództwa decydują zaangażowane w nie strony. W relacji będącej podstawą
przywództwa liderzy powinni być ludźmi wyróżniającymi się umiejętnościami
interpersonalnymi, a szczególnie umiejętnością pracy zespołowej i kompetencja-
mi osobistymi, wynikającymi z pracy nad sobą. Kierunek rozwoju organizacji
zależy od zdolności tworzenia strategii, autorytetu przywódców oraz od od-
powiedniego systemu wspierania i rozwoju kompetencji pracowników organi-
zacji. Optymalnym modelem zarządzania organizacją jest zarządzanie przez cele
i kompetencje. W tego rodzaju zarządzaniu dąży się do ustalenia ram organi-
zacyjnych, w których są opracowywane zadania tak, by „pasowały do poszcze-
gólnych osób, w zależności od profilu kompetencyjnego każdego pracownika”
(tamże: 17).

Cardona i Garcia-Lombardia (2008), biorąc pod uwagę najnowsze trendy
w teorii organizacji, trafnie zauważają, że wraz z tym jak zmniejsza się znaczenie
pracy rozumianej jako zespół zadań do wykonania i jak ujawniają się ogranicze-
nia zarządzania poprzez cele, wzrasta „zainteresowanie zdolnościami, wiedzą
i postawami osoby, która ma wykonać ów zespół zadań – co stanowi istotę
podejścia opartego na kompetencji” (tamże: 17). W tym podejściu – jak to zosta-
ło tu pokazane – kładzie się nacisk na rozpoznawanie oraz ocenę kompetencji
pracownika i organizacji oraz tworzenie warunków dla rozwoju kompetencji.
Odwoływanie się do modelu zarządzania zasobami ludzkimi, który jest oparty na
kompetencjach, pozwala stymulować efektywność działań oraz wykorzystywać
ludzkie uzdolnienia na rzecz realizacji określonych zadań. Potrzeba wprowa-
dzania w życie tego rodzaju modelu zarządzania zasobami ludzkimi wynika ze
zmian zachodzących w organizacjach, a zwłaszcza z dążeń do osiągania wyso-
kiego poziomu efektywności oraz zapewnienia i rozwijania zdolności ludzi do
wykonywania pracy zawodowej, a przez to umożliwienia im samorealizacji, in-
dywidualnego rozwoju kompetencji w ramach ich własnych ścieżek kariery.

Kompetencje przywódcze dyrektora szkoły
– konteksty teoretyczne i praktyczne

Badania nad rolą dyrektora szkoły oraz systemami kształcenia i doskonale-
nia dyrektorów szkół w krajach Unii Europejskiej oraz w Stanach Zjednoczonych
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pokazują, że obecnie „występuje wyraźna tendencja do daleko idącego wyjścia
poza tradycyjną rolę administratora szkoły i akceptację roli menedżera, który nią
zarządza oraz w coraz większym stopniu – przywódcy edukacyjnego, który po-
trafi zintegrować wizję rozwoju szkoły jako instytucji społecznej z podejmo-
wanymi – w zakresie jej urzeczywistnienia – praktykami i działaniami” (Melosik
2014: 131).

Myślenie o dyrektorze szkoły, który jest jej liderem, dyrektorze jako o oso-
bie, która obdarzana jest autorytetem przez uczniów, ich rodziców, nauczycieli
i pracowników szkoły, wiąże się ze szczególnymi wyzwaniami, jakie wobec nie-
go stoją. Aby im sprostać dyrektor szkoły musi przede wszystkim położyć nacisk
na swój nieustanny rozwój, a wraz z tym na nabywanie i rozwijanie kompeten-
cji przywódczych, gdyż „bycie skutecznym przywódcą to przede wszystkim
rozwijanie się” (Day 2006: 103). Wśród badaczy istnieje zgoda, że „umiejęt-
ności przywódcze są czymś znacznie rzadszym i trudniejszym do osiągnięcia
niż menedżerskie. Zarządzania można się nauczyć, do przywództwa trzeba «do-
rosnąć»” (Koźmiński 2013: 92). Prace badawcze dowodzą, że model przywództwa
dyrektora szkoły jako pierwszego wśród równych sobie (primus inter pares) ma
zasadnicze znaczenie dla sukcesu szkoły (Day 2014).

Dostępne obecnie badania nad przywództwem i kompetencjami przywód-
czymi dyrektorów szkół pokazują, że mamy do czynienia ze sporym zamiesza-
niem zarówno wokół pojęcia kompetencji przywódczych dyrektora szkoły (zob.
Melosik 2014; Pyżalski 2014; Madalińska-Michalak 2015), jak i ze sposobami ba-
dania tych kompetencji (zob. Dorczak, Kołodziejczyk, red. 2015).

Opracowany przez Jacka Pyżalskiego (2014) raport „Kompetencje przywód-
cze dyrektorów szkół i placówek w krajach Unii Europejskiej oraz w Stanach
Zjednoczonych” – jak twierdzi autor – „na bazie analizy badań naukowych oraz
tekstów normatywnych (np. zaleceń organizacji branżowych czy instytucji szko-
lących) dotyczących przywódczych kompetencji dyrektorów szkół w Europie
i Stanach Zjednoczonych” (tamże: 8) przynosi ciekawą, aczkolwiek dość wybiór-
czą wiedzę, zarówno na temat problematyki przywództwa (tamże: 18–26), czy
kwestii różnic i podobieństw między pojęciami menedżer i lider (tamże: 27–40)
w obszarze nauk o zarządzaniu, jak i przywództwa w szkole (tamże: 41–46) i przy-
wództwa edukacyjnego (tamże: 47–50). Autor wskazał na ważne według niego,
aczkolwiek dyskusyjne, patologie i pułapki przywództwa edukacyjnego, przybli-
żając czytelnikom problematykę stresu i wypalenie zawodowego oraz mobbingu
w szkole (tamże: 51–61). Zasygnalizował kwestię przywództwa dyrektora szkoły
lub placówki w odniesieniu do potrzeb nauczycieli w zakresie wsparcia w sfe-
rze wychowawczej (tamże: 62–63) oraz kwestię umiejętności udzielania wsparcia
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społecznego pracownikom, traktując tę umiejętność jako element kompetencji
przywódczych dyrektora (tamże: 64–65). W tym dość obszernym raporcie może-
my także zapoznać się z nadanym przez autora rozumieniem kompetencji przy-
wódczych dyrektora szkoły w zakresie komunikowania się z otoczeniem szkoły
(tamże: 66–83), czy też z zagadnieniem kompetencji dyrektora szkoły w obliczu
sytuacji kryzysowych w szkole (tamże: 84–90), a także z problemem pracowni-
ka szkoły w przestrzeni mediów społecznościowych (tamże: 94–109). Przegląd
krajowych i światowych badań nad kompetencjami przywódczymi dyrektorów
szkół dokonany przez Pyżalskiego (2014) nie zaowocował ustaleniem definicji
pojęcia tych kompetencji i konceptualizacją tego pojęcia. Autor w końcowej
części swojego raportu, w rozdziale Metodologia badania kompetencji dyrektorów
szkół i placówek – krytyczny przegląd wskazuje na różne podejścia metodologicz-
ne w zakresie badań nad kompetencjami dyrektorów szkół.

Analiza raportu ewidentnie pokazuje, że przedstawiony w nim przegląd
badań nie tyle został skoncentrowany na kompetencjach przywódczych dyrekto-
rów szkół, ile w ogóle na problematyce przywództwa, przywództwa edukacyjne-
go, roli dyrektora szkoły, na jego statusie w różnych krajach i na oczekiwanych
od niego kompetencjach. Należy zgodzić się z autorem, gdy we wnioskach za-
uważa, iż samo rozumienie „kompetencji przywódczych, w szczególności w kon-
tekście edukacji, jest bardzo zróżnicowane. W literaturze są one przedstawiane
jako postawy, zachowania, właściwości psychologiczne, delegacje prawne itp.
Kiedy odnosimy ten eklektyzm terminologiczny do praktyki, okazuje się on
w pełni zrozumiały. W rzeczywistości edukacyjnej wszystkie te obszary mają
przełożenie na jakość pracy dyrektora, która jest najistotniejszą kategorią w kon-
tekście jego kompetencji. Mimo to ustalenie, o jakim poziomie i rodzaju kompe-
tencji mówimy, jest niezbędne przy konstrukcji polskiego modelu kompetencji
przywódczych dyrektora szkoły” (tamże: 134).

Wniosek ten nabiera jeszcze bardziej znaczenia, gdy zestawimy go z treścią
raportu, jaki ukazał się pod redakcją naukową Romana Dorczaka i Jakuba Koło-
dziejczyka (2015) pod tytułem: Kompetencje przywódcze kadry kierowniczej szkół
i placówek oświatowych w Polsce. Raport z badań. Raport ten z jednej strony przy-
nosi bardzo wiele ciekawych wyników badań nad rolą dyrektora szkoły i wyzwa-
niami, z jakimi zmierzają się dyrektorzy polskich szkół, z drugiej zaś zawartość
treściowa raportu prowokuje do dyskusji naukowej.

W raporcie tym mamy do czynienia z 89 kompetencjami składającymi się
na kompetencje przywódcze dyrektora szkoły. Zgodnie z deklaracją autorów
kompetencje te wyodrębniono na podstawie przeglądu literatury przedmiotu,
wyników badań nad kompetencjami przywódczymi oraz opinii ekspertów z dzie-
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dziny oświaty. Podstawą teoretyczną zaprezentowanych w tym raporcie wyni-
ków badań była w głównej mierze praca Roberta J. Marzano, Timothy Watersa
i Briana A. McNulty’ego School leadership that works: from research to results. W pra-
cy tej autorzy przyjęli założenie, że badania nad przywództwem dyrektorów
szkół nie tyle powinny koncentrować się na wskazywaniu ogólnych zachowań
dyrektorów, jak na przykład „posiadanie wizji”, ale w zdecydowanej mierze te-
go rodzaju badania powinny prowadzić do rozpoznania tych konkretnych dzia-
łań dyrektorów szkół, które mają wpływ na osiągnięcia uczniów. Na podstawie
dokonanej metaanalizy 69 badań zidentyfikowano 21 kategorii zachowań, które
zostały określone jako „obowiązki” dyrektorów szkół (tamże: 41–43). Należy
zwrócić uwagę na fakt, że w swojej pracy naukowej Marzano, Waters i McNulty
nie tyle mówią o kompetencjach przywódczych dyrektorów szkół, ile o zachowa-
niach oczekiwanych od dyrektorów szkół w kontekście problematyki przywództwa
w szkole.

Już sama analiza listy kompetencji przywódczych, jaką przyjęto do reali-
zacji badań, z podziałem na sześć obszarów przywództwa edukacyjnego (tamże:
10–11) pokazuje, że autorzy raportu przypuszczalnie próbują nadać nowe znacze-
nia przyjętym i utrwalonym w literaturze zakresom pojęć, takim jak: przywódz-
two, zarządzanie i kompetencje. Wśród wyróżnionych obszarów przywództwa
znalazło się nie tylko przywództwo w szkole/placówce (obszar I), ale także takie
obszary, jak:
• Zarządzanie uczeniem się,
• Polityka oświatowa – dyrektor jako lider w środowisku,
• Zarządzanie ludźmi,
• Zarządzanie strategiczne w kontekście społecznym, prawnym i ekonomicz-

nym,
• Zarządzaniem własnym rozwojem zawodowym.

Każdemu z wyróżnionych obszarów przyporządkowano pewne kompetencje
przywódcze, przy czym pojawia się kwestia dyskusyjna, czy każda z wyodrębnio-
nych kompetencji może być rzeczywiście nazywana kompetencją. Zastrzeżenie
budzą chociażby takie „kompetencje”, które są utożsamiane przez autorów
z wiedzą, świadomością, znajomością, rozumieniem, umiejętnościami, czy też
zdolnościami (zob. tamże: 10–11). W grupie tych „kompetencji przywódczych”
znajdują się przykładowo takie, jak:
• Wiedza na temat źródeł konfliktów międzyludzkich;
• Wiedza na temat postaw ludzi wobec zmian;
• Świadomość rożnych stylów przywództwa przydatnych w różnych konteks-

tach/sytuacjach;
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• Świadomość celów funkcjonowania oświaty;
• Świadomość celów funkcjonowania danej szkoły;
• Świadomość własnych predyspozycji i dokonywanych wyborów dotyczących

współpracy;
• Znajomość programów, metod i organizacji pracy zapewniających warunki

uczenia się uczniów (między innymi tożsamość, bezpieczeństwo, motywacja,
kierowanie klasą);

• Rozumienie znaczenia współpracy dla efektywnego działania organizacji;
• Rozumienie odmienności, wrażliwość na różne potrzeby, indywidualne sy-

tuacje i możliwości rozwoju;
• Rozumienie miejsca szkoły w kontekście innych podmiotów, funkcjonują-

cych w społeczeństwie;
• Rozumienie prawa powszechnie obowiązującego (zewnętrznego, w szcze-

gólności prawa administracyjnego, oświatowego, pracy, rodzinnego) oraz
prawa wewnętrznego;

• Umiejętność definiowania celów wspólnie z innymi pracownikami szkoły;
• Umiejętność tworzenia warunków zapewniających każdemu możliwość włą-

czenia się do współpracy;
• Umiejętność budowania klimatu organizacyjnego w szkole;
• Umiejętność komunikowania się w różnych sytuacjach;
• Umiejętność rozpoznawania obszarów niezbędnych zmian w szkole;
• Umiejętność tworzenia warunków umożliwiających angażowanie ludzi

w zmianę i redukcji oporu wobec zmian;
• Umiejętność doboru metod i form współpracy w zależności od kontekstu

(na przykład specyfiki zespołu nauczycieli lub zmieniającej się sytuacji);
• Umiejętność kierowania procesem doboru pracowników do zespołu;
• Umiejętność przekonywania do swojej wizji i celów innych współpracowni-

ków (i innych osób);
• Zdolność i prowadzenie systematycznej refleksji nad podejmowanymi dzia-

łaniami.

Analiza raportu skłania niestety do wniosku, że jego autorzy nie tyle badali
kompetencje przywódcze kadry kierowniczej oświaty, ile w ogóle kompetencje,
jakimi powinien odznaczać się dyrektor szkoły w kontekście przeróżnych zadań,
które są powiązane z zajmowanym przez dyrektora stanowiskiem w szkole.
Co więcej, niektóre z badanych „kompetencji”, jak pokazują przywołane powy-
żej przykłady, nie powinny być w ogóle nazywane kompetencjami w przepro-
wadzonych badaniach.
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Można przypuszczać, że zastosowany przez autorów badań pomiar kwe-
stionariuszowy samoopisu poszczególnych kompetencji przywódczych zyskałby
zdecydowanie na wartości, gdyby wyniki badań wstępnych poddano analizie
czynnikowej, a wraz z tym ocenie rzetelności i różnych aspektów trafności za-
stosowanego narzędzia badawczego.

Przywołane tutaj prace Kompetencje przywódcze dyrektorów szkół i placówek
w krajach Unii Europejskiej oraz w Stanach Zjednoczonych i Kompetencje przywód-
cze kadry kierowniczej szkół i placówek oświatowych w Polsce. Raport z badań poka-
zują, że wciąż brakuje nam rzetelnej kwerendy krajowych i światowych badań
nad kompetencjami przywódczymi dyrektorów szkół, która miałaby kluczowe
znaczenie zarówno dla konceptualizacji pojęcia kompetencje przywódcze dy-
rektorów szkół, jak i praktyk edukacyjnych w zakresie wspierania rozwoju tych
kompetencji.

Jednocześnie warto wskazać, że jednolite ujęcie teoretyczne kompetencji
przywódczych dyrektora szkoła jest z góry skazane na niepowodzenie ze wzglę-
du na różnorodność perspektyw teoretycznych i wzajemne wykluczanie się nau-
kowych paradygmatów. Zamieszanie wokół pojęcia kompetencji przywódczych
dyrektora szkoły wynikać może przynajmniej częściowo z obiektywistycznych
poszukiwań służących jedynie słusznemu definiowaniu tego pojęcia. Tymczasem,
wydaje się, że zamiast ustalania bezwzględnie obowiązującej definicji omawiane-
go w tym artykule pojęcia można, zgodnie z podejściem konstruktywistycznym,
przyjąć po pierwsze takie rozumienie kompetencji przywódczych dyrektora
szkoły, które jest adekwatne do kontekstu kulturowego, w którym funkcjonuje
dana szkoła. Po drugie zaś, biorąc pod uwagę cechy pojęcia kompetencji oraz
wyniki badań pedagogicznych nad dyrektorami szkół (zob. Madalińska-Michalak
2012; Madalińska-Michalak 2015; Jeżowski, Madalińska-Michalak 2015) i wyma-
gania kierowane do dyrektorów szkół jako osób na stanowiskach kierowniczych
warto w konstruowanej definicji pojęcia kompetencji przywódczych dyrektora
szkoły wskazać, że kompetencje te oznaczają sprawność i zdolność dyrekto-
ra szkoły do wprowadzania zmian w szkole i różnych środowiskach, co wymaga
świadomości skali ich wyzwań, szans ich wprowadzenia i zagrożeń, jakie niosą
ze sobą oraz wzięcia pod uwagę uwarunkowań rzutujących na wdrażanie tych
zmian. W definicji kompetencji przywódczych dyrektora szkoły należałoby także
wskazać, że pozwalają one na efektywne realizowanie przypisanych do zajmo-
wanego przez niego stanowiska zadań oraz osiągania pożądanych wyników.
Z pewnością obecny stan wiedzy pozwala nam także stwierdzić, że struktu-
ra kompetencji przywódczych dyrektora szkoły powinna być odbiciem pewnej
zorganizowanej całości. W opracowywaniu modelu kompetencji przywódczych
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dyrektora szkoły warto przyjąć tezę, która pewnie jest dyskusyjna, że nie ma
jednej, powszechnie obowiązującej struktury tego rodzaju kompetencji. Istnie-
je wiele komponentów kompetencji przywódczych dyrektorów szkół, które są
przedstawiane w dwojaki sposób: albo są wyodrębniane elementy tych kom-
petencji, albo są wymieniane ogółem poszczególne rodzaje kompetencji budu-
jących kompetencje przywódcze i jednocześnie w zakresie poszczególnych
rodzajów znajdują się składające się na nie umiejętności, cechy czy też szcze-
gółowe kompetencje (zob. propozycja Cardony, Garcii-Lombardii 2008).

Hipotetycznie, biorąc pod uwagę przedstawioną powyżej propozycję kompe-
tencji przywódczych osób na stanowiskach kierowniczych – autorstwa Cardony
i Garcii-Lombardii Pilar oraz wyniki badań pedagogicznych nad dyrektorami
szkół (zob. Madalińska-Michalak 2012; Madalińska-Michalak 2015; Jeżowski, Ma-
dalińska-Michalak 2015) i wymagania kierowane do dyrektorów szkół jako osób
na stanowiskach kierowniczych można przyjąć, że na kompetencje przywód-
cze dyrektorów szkół, którzy mieliby skutecznie wprowadzać zmiany, powinny
składać się co najmniej trzy rodzaje kompetencji, a mianowicie: kompetencje
strategiczne, kompetencje społeczne i kompetencje osobiste. Kompetencje stra-
tegiczne – bazują na wiedzy i umiejętnościach holistycznego spojrzenia na
działalność szkoły w pewnej perspektywie czasowej; mówią o umiejętności pod-
porządkowania działań określonym celom. Kompetencje społeczne – przejawia-
ją się w umiejętnościach budowania relacji z innymi, bycia zorientowanym na
potrzeby podwładnych, tworzenia warunków na rzecz rozwijania umiejętności
pracowników oraz pomaganie im w dobrym wykonywaniu pracy, podejmowania
decyzji, radzenia sobie z sytuacjami kryzysowymi i z rozwiązywaniem konflik-
tów. Ważną rolę odgrywają takie składowe kompetencje, jak chociażby kompe-
tencje związane z komunikowaniem, zarządzaniem konfliktem, uprawnianiem
i delegowaniem oraz pracą zespołową. Kompetencje osobiste – są powiązane
z takimi cechami, jak: otwartość, wiara we własne możliwości, dalekowzrocz-
ność, odwaga, umiejętność mobilizowania innych, empatia, zaangażowanie, wy-
trwałość, silna wewnętrzna motywacja, zdolność adaptacji do zmian, optymizm,
pewność siebie, innowacyjność w podejściu do problemów, postawa proaktyw-
na. Zależą one w dużej mierze od umiejętności kierowania samym sobą, co
wzmaga profesjonalizm dyrektora szkoły. W kompetencje te wpisują się kom-
petencje osobiste zewnętrzne i kompetencje osobiste wewnętrzne. Tak określo-
na propozycja rozwijania kompetencji przywódczych dyrektora szkoły wymaga
weryfikacji w toku dalszych badań.

Kompetencje przywódcze dyrektora szkoły warto traktować, zgodnie ze
wskazanymi w pierwszej części tego artykułu własnościami istotnościowymi
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pojęcia kompetencji, jako rezultat procesu uczenia się podmiotu – dyrektora
szkoły. Samo nabywanie i rozwijanie kompetencji przywódczych przez dyrekto-
rów szkoły ma charakter procesualny.

Wyniki badań dowodzą, że w programach kształcenia kadry kierowniczej
oświaty w zakresie przywództwa edukacyjnego powinno kłaść się nacisk na
uczenie się na podstawie doświadczeń własnych i innych, na dobrą znajomość
i rozumienie siebie, umiejętność nazywania swoich mocnych i słabych stron,
identyfikowania swoich motywacji, potrzeb i emocji. Jednocześnie badania nad
rozwojem zawodowym dyrektorów szkół pokazują, że rozwój ten nie powinien
być traktowany jako proces ciągły, płynny co jest typowe dla liniowych modeli
rozwoju zawodowego. Rozwój zawodowy dyrektora szkoły to proces, w którym
obok rzeczywistego wzrostu pojawiają się momenty regresji i zastojów. Prze-
biega on w specyficznym dla każdego dyrektora tempie, w sposób ciągły lub
skokowy (pełen zrywów). Wpisujące się w rozwój zawodowy dyrektora szkoły
zmiany mają charakter ilościowo-jakościowy. Użyteczne dla analiz rozwoju dy-
rektorów, zwłaszcza tych, gdy pod uwagę bierze się proces stawania się przy-
wódcą edukacyjnym przez dyrektora szkoły, są transformatywne teorie rozwoju,
gdyż traktują one proces rozwojowy jako kumulowanie i przekształcanie do-
świadczeń jednostki oraz pokazują wagę biograficznej perspektywy badawczej.
U podstaw procesu przekształcania doświadczeń jednostki tkwi ich integracja,
co z kolei, prowadzi do zmiany jakościowej w rozwoju jednostki. Stąd też,
w analizach związanych z rozwojem kompetencji przywódczych dyrektorów
szkół warto przyjąć biograficzną perspektywę badawczą i zwrócić uwagę na pro-
ces uczenia się przywództwa, w którym ważną orlę odgrywają poszczególne
„zdarzenia przywódcze” oraz znaczenia, jakie im przypisują dla swojego rozwo-
ju osoby badane (Madalińska-Michalak 2012, 2015).

Obserwowane obecnie w wielu krajach na świecie zmiany w zakresie po-
strzegania roli pełnionej przez dyrektora szkoły i realizowanych przez niego
zadań, a zwłaszcza wyraźne przejście od administracyjnego modelu kierowa-
nia szkołą do modelu opartego na zarządzaniu i przywództwie edukacyjnym
(Łuczyński 2011) wzbudza potrzebę stworzenia adekwatnego do istniejących
potrzeb systemu kształcenia i doskonalenia zawodowego dyrektorów. Koncen-
tracja wysiłków zarówno na przygotowanie do pełnienia roli dyrektora szkoły,
jak i dalszy rozwój osób pełniących już tę rolę objawia się w tworzeniu róż-
nych form kształcenia i doskonalenia zawodowego dyrektorów szkół na świecie
(zob. Melosik 2014). Wyniki badań TALIS 2013 (Hernik i in. 2014) pokazują, że
problematyka przywództwa w szkole staje się obecnie jednym z priorytetów
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w edukacji, z drugiej zaś strony, dyrektorzy szkół w Polsce mówią o niedo-
statecznym przygotowaniu do wykonywania zadań dyrektora w kontekście wy-
zwań, jakie stoją przed szkołą oraz kładą nacisk na potrzebę wprowadzenia
zmian w systemie awansu zawodowego nauczycieli. W awansie tym powinno się
uwzględniać tworzenie formalnych stanowisk liderów poszczególnych obszarów,
dzięki czemu nauczyciele mogliby przygotowywać się do pełnienia ról kierow-
niczych (tamże: 43).

Podsumowania i wnioski

Podejmowana w niniejszym artykule problematyka każe zastanowić się nad
szkołą jako organizacją, w której optymalny model zarządzania to model zarzą-
dzania przez cele i kompetencje, jak i nad głębszym problemem, kryjącym się
za swoistością przemierzania drogi do przywództwa w edukacji szkolnej przez
dyrektorów szkół.

Zarządzanie szkołą przez cele i kompetencje w centrum zainteresowań stawia
zarówno problematykę misji szkoły, jak i kwestię kompetencji pracowników
szkoły, w tym kompetencji osób zajmujących stanowiska kierownicze w szkole.
Osoby te powinny być odpowiednio przygotowane do podejmowania decyzji,
przewidywania ich skutków oraz brania za nie odpowiedzialności w procesie
składającym się na zarządzanie szkołą – w procesie, w którym realizowane są
różnego rodzaju zadania z obszaru planowania, organizowania, kierowania, kon-
troli czy oceny. Współczesność wymaga od dyrektorów szkół ciągłej dbałości nie
tylko o rozwój zawodowy nauczycieli, ale także w dużej mierze dbałości o włas-
ny rozwój, podnoszenie kwalifikacji zawodowych i rozwój kompetencji waż-
nych w wykonywaniu codziennych obowiązków w szkole. Stawanie się liderem
wymaga nie tylko ich oddania się wykonywanej pracy, angażowania swej osoby
w realizowane zadania, ale także tworzenia odpowiednich warunków dyrek-
torom szkół, by mogli się rozwijać. Stąd też wszelkie przemyślane działania na
rzecz tworzenia warunków, zarówno na poziomie kraju, jak i regionu, czy po-
szczególnych szkół sprzyjające rozwijaniu kompetencji przywódczych dyrekto-
rów szkół należy postrzegać jako niezmiernie pożądane.

Istota pracy dyrektora szkoły, sprawia, iż „stawanie się” dyrektorem jest
niejako z definicji procesem ciągłym, a jego nieodłącznym elementem jest ucze-
nie się. To ono prowadzi do rozwijania profesjonalnej „samoświadomości” dy-
rektorów, nabywania i rozwijania ich umiejętności decydujących o byciu dobrym
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dyrektorem. Zmieniające się otoczenie zewnętrzne, w którym funkcjonuje szko-
ła wymusza na dyrektorach przede wszystkim przyspieszone uczenie się, które-
go efekty przejawiają się w zmianie ich sposobów myślenia, zachowań i działań.
Odnalezienie się w nowej rzeczywistości wymaga od dyrektorów ciągłego dosko-
nalenia się w toku pracy, rozwijania kompetencji zawodowych, wniknięcia re-
fleksją we własną praktykę, a zatem skierowania w stronę profesjonalizmu, który
powinien być ściśle powiązany z rozwojem szkoły.

W tworzeniu odpowiednich warunków dla pracy i rozwoju dyrektorów
szkół ważne jest to, aby przygotować dyrektorów szkół na wprowadzanie zmian
i zarządzanie nimi w szkołach w różnorodnych społeczno-ekonomicznych śro-
dowiskach i na różnych etapach ich rozwoju (Melosik 2014). Dyrektorzy szkół
powinni mieć możliwości rozwijania kompetencji kierowniczych, w tym kom-
petencji przywódczych oraz takich cech, które charakteryzują skutecznych
dyrektorów szkół na całym świecie, jak chociażby: odwaga, otwartość, daleko-
wzroczność, zaangażowanie, zaufanie, empatia i wytrwałość (Day 2014). Kwestia
kształcenia dyrektorów oraz ich dokształcania i doskonalenia zawodowego po-
zostaje wciąż otwarta i domaga się rzeczywistego namysłu w celu wypracowa-
nia satysfakcjonujących praktyk w tym zakresie.

Badania pedagogiczne nad przywództwem wymagają pogłębionych analiz
pozwalających na rozpoznanie nie tylko jego natury, modeli, miejsca i roli w in-
stytucjach edukacyjnych, ale także poszukiwania istoty, znaczenia i struktury kom-
petencji przywódczych zarówno liderów formalnych, jak i liderów nieformalnych
w różnego rodzaju organizacjach, czy instytucjach edukacyjnych. Znaczenie, ja-
kie przypisuje się obecnie kompetencjom przywódczym dyrektora szkoły wy-
maga od naukowców zarówno podjęcia próby dotarcia do istoty przywództwa
edukacyjnego, jak i określenia podstaw dla tego przywództwa w szkole oraz
ukazania, który model, czy które modele przywództwa są rzeczywiście potrzeb-
ne współczesnej szkole. Wyniki badań w tym zakresie mogą się okazać nie-
zwykle pomocne w konstruowaniu modelu kompetencji przywódczych dyrektora
szkoły i w ich badaniu.
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PREPARING LEADERS OF EDUCATIONAL INSTITUTIONS
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Zadania dyrektorów placówek oświatowych są wielowymiarowe. Najogól-
niej rzecz biorąc, obejmują one czynności pedagogiczne oraz prawno-administra-
cyjne, decyzyjne i wizerunkowe. Kierujący placówkami oświatowymi mają wśród
swoich prerogatyw zarówno rozstrzyganie problemów bieżących, jak również
przygotowywanie rozwiązań strategicznych. Praca dyrektora może być związa-
na z tak różnorodnymi w sposobie zarządzania placówkami dydaktyczno-wycho-
wawczymi, jak różnej wielkości przedszkolami, szkołami wszystkich szczebli,
zarówno o ogólnym profilu kształcenia, jak i zawodowym, ale także z placówkami
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1 Procedura powoływania dyrektorów szkół i placówek została określona w art. 36a Usta-
wy z dnia 7 września 1991 r. o systemie oświaty (z późniejszymi zmianami) oraz w rozporządze-
niach podpisanych przez ministra edukacji 27 października 2009 r.: Rozporządzeniu ministra
edukacji narodowej w sprawie wymagań, jakim powinna odpowiadać osoba zajmująca stanowisko

pełniącymi funkcje pomocnicze wobec szkół i przedszkoli, czyli z biblioteka-
mi pedagogicznymi, poradniami, internatami, świetlicami, placówkami opiekuń-
czymi i wychowawczo-resocjalizacyjnymi. Partnerzy, z którymi współpracuje
dyrektor, to przedstawiciele tak zróżnicowanych środowisk, jak młodzież, nau-
czyciele, rodzice, urzędnicy samorządowi i radni, a także partnerzy z innych
instytucji i organizacji społecznych oraz zawodowych. Tak szeroki zakres zadań
zawodowych stawia bardzo wysokie wymagania osobom sprawującym tę funkcję.

Publiczna dyskusja o reformach oświatowych toczy się na ogół wokół pro-
gramów nauczania, zadań wychowawczych, struktury systemu oświatowego, za-
sad przeprowadzania egzaminów, zmian w obszarze własności placówek oraz
zasad i rozmiarów finansowania. Wskazane obszary edukacji narodowej i wiele
innych podlegały w 25-leciu III Rzeczypospolitej gruntownym i wielokrotnym
zmianom. Nie mniej ważne, lecz mniej nagłaśniane w publicznych dyskusjach by-
ły reformy dotyczące zarządzania placówkami, zapoczątkowane wprowadzonym
w 1990 r. konkursowym trybem powoływania dyrektorów szkół i innych placówek
oświatowych. W czasie kadencji poszczególnych ministrów edukacji rozszerza-
no lub redukowano zakresy kompetencji decyzyjnych i nadzorczych dyrektorów.
W obecnym układzie prawnym posiadają oni szerokie uprawnienia w kwestiach
pedagogicznych, aczkolwiek podlegają kontroli i nadzorowi ze strony kuratoriów
ds. oświaty i wychowania. Natomiast pozycję administracyjną i zawodową dy-
rektora podporządkowano samorządom lokalnym. Jest on względnie suweren-
nym decydentem w sprawach kierowanej przez siebie placówki, choć podległość
finansowa i administracyjna samorządowemu wydziałowi edukacji ogranicza je-
go faktyczne możliwości decyzyjne, również w obszarze pedagogicznym. Często
jednak kwalifikacje osobowe i umiejętności zawodowe utrzymują zakres wła-
dzy dyrektora na pozycjach dalece suwerennych. Sprawą zatem podstawowej
wagi dla jakości pracy placówek oświatowych jest dobór i przygotowanie kadry
kierowniczej poszczególnych placówek.

System wyłaniania oświatowej kadry kierowniczej podstawowego szczeb-
la, czyli kierowników poszczególnych placówek, jest określony w sposób ogólny
w ustawie o systemie oświaty i bardziej szczegółowo w odpowiednich roz-
porządzeniach ministra edukacji narodowej1. Na stanowiska dyrektorów szkół



PRZYGOTOWANIE KIEROWNICZEJ KADRY PLACÓWEK OŚWIATOWYCH 31

dyrektora oraz inne stanowisko kierownicze w poszczególnych typach publicznych szkół i ro-
dzajach publicznych placówek.

2 Poza ukończonymi studiami podyplomowymi lub kursem z zakresu zarządzania oświatą
kandydat na dyrektora może ewentualnie wykazać się dyplomem ukończenia studiów na kierun-
ku zarządzanie.

powoływani są nauczyciele z przynajmniej 5-letnim stażem pracy, dyplomo-
wani lub mianowani, z odpowiednim środowiskowym autorytetem, spełniający
zarazem inne kryteria opisane we wspomnianych aktach prawnych. Poza autory-
tetem i doświadczeniem wyróżniającym nauczyciela – kandydata na stanowisko
kierownicze w publicznej placówce oświatowej oraz spełnieniem wymogów
związanych z postawą społeczną (poświadczona niekaralność) i stanem zdrowia
– na mocy zarządzenia z 1999 r. osoba ubiegająca się o to stanowisko powinna
mieć ukończone studia podyplomowe lub kurs z zakresu zarządzania oświatą2.
Ten ostatni wymóg ma stanowić rękojmię odpowiedniego przygotowania teo-
retycznego i merytorycznego do kierowania szkołą. O ile wymogi formalne: staż
pracy, stopień awansu zawodowego, wykształcenie, stan zdrowia, niekaralność,
mogą w łatwy sposób podlegać rozstrzygnięciu na podstawie przedłożonej do-
kumentacji, o tyle predyspozycje osobowe: autorytet środowiskowy, dyspozycje
organizacyjne, umiejętność realizacji przedłożonej realistycznej wizji i strategii
funkcjonowania i rozwoju placówki szacowane są przez oceny członków komisji
konkursowej. Kandydat na dyrektora musi zatem posiadać także umiejętność
sugestywnego wywierania wpływu na oceniającą jego predyspozycje komisję
konkursową.

Wobec złożoności zadań i odpowiedzialności przekazanej dyrektorom war-
to przyjrzeć się programom kształcenia i wymaganiom, jakie stawiają ośrodki
organizujące studia i kursy z zakresu zarządzania oświatą, mające stanowić rę-
kojmię odpowiedniego przygotowania merytorycznego, które dają świadectwa
uprawniające do ubiegania się w procedurze konkursowej o stanowiska dyrektor-
skie w oświacie. Instytucje te funkcjonują w warunkach wzajemnej konkurencji,
co wymusza dostosowanie przez nie ram finansowych, organizacyjnych i progra-
mowych do koniunktury i sytuacji na rynku usług w tym zakresie. Studia i kursy
prowadzone są przez trudną do zweryfikowania liczbę uczelni i centrów dosko-
nalenia nauczycieli. Trudność ustalenia liczby czynnych ośrodków bierze się
między innymi stąd, że ogłoszenia o ich istnieniu i działaniu dotyczą często ofer-
ty programowej, czyli informacji o ich powołaniu i organizacji, a niekoniecznie
rzeczywiście prowadzonej działalności. Utrzymanie oferty studiów lub kursu
z zakresu zarządzania oświatą słusznie traktowane jest przez uczelnie i inne
organizacje jako oferta prestiżowa. Studia podyplomowe z zakresu zarządzania
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oświatą proponuje większość wydziałów wyższych uczelni państwowych i pry-
watnych prowadzących kierunki pedagogiczne i pokrewne oraz liczne samo-
rządowe i prywatne ośrodki doskonalenia nauczycieli. Ponadto interesujące
uprawnienia proponują również, po ukończeniu zaplanowanego cyklu edukacyj-
nego, niektóre uczelnie menedżerskie.

Ramy organizacyjne i plany nauczania na kursach i studiach podyplomowych
dla kandydatów na dyrektorów placówek zakładają przeprowadzenie minimum
210 godzin dydaktycznych. Z przeglądu ofert organizacyjno-programowych in-
stytucji prowadzących przygotowanie rezerwowej kadry kierowniczej placówek
oświatowych wynika, że zarówno pod względem układu zajęć, jak i treści pro-
gramowych są one zróżnicowane. Różnice programowe byłyby z pewnością
uzasadnione, gdyby wiązały się z celowym profilowaniem zajęć, na przykład dla
kandydatów na dyrektorów szkół ogólnokształcących różnych szczebli lub pla-
cówek kształcenia zawodowego, placówek publicznych i niepublicznych, czy też
profilowaniem wynikającym z lokalnych tradycji lub określonej polityki eduka-
cyjnej przyjętej przez uprawnione ciała kolegialne, np. wojewódzkie, powiatowe
albo gminne rady oświatowe. Zróżnicowanie programowe częściej wynika z prób
dostosowania się organizatorów studiów i kursów do zmieniającej się sytuacji
rynkowej i preferencji kandydatów na studia i kursy, co oczywiście jest wartością
cenną i dopuszczalną. Na przykład w ostatnich latach dynamicznie rozwijająca
się w wielkich miastach i na ich obrzeżach sieć przedszkoli spowodowała zwięk-
szone zainteresowanie uzyskiwaniem uprawnień przez osoby przygotowujące
się do zakładania i prowadzenia prywatnych przedszkoli. Różnice programowe
związane są także z indywidualnymi doświadczeniami ośrodków, ale mogą rów-
nież wynikać z możliwości kadrowych, którymi dysponują organizatorzy. Prowa-
dzenie zajęć na takich kursach lub studiach podyplomowych wymaga bowiem od
wykładowców połączenia rzadkich kwalifikacji: pogłębionej wiedzy i doświadcze-
nia praktycznego w administrowaniu placówkami oświatowymi z umiejętnościa-
mi dydaktycznymi i metodycznymi pracy z elitarnymi grupami nauczycielskimi.

Programy kształcenia z zakresu zarządzania oświatą eksponują zwykle
przedmioty, takie jak prawo oświatowe, prawo pracy, podstawy zarządzania
i elementy wiedzy o stosowaniu procedur zarządczych w placówce oświatowej.
Odpowiedni nacisk kładzie się na treści mniej znane wcześniej nauczycielom,
którzy nie zajmowali stanowisk kierowniczych, na przykład na zasady spra-
wowania nadzoru pedagogicznego, sporządzania arkuszy organizacyjnych, kon-
struowanie planów, programów, regulaminów i innych dokumentów szkolnych.
Ponadto w ramach takich studiów wprowadzane są elementy wiedzy z psycho-
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3 Wyniki badań przeprowadzonych przez studenckie koło naukowe zaprezentowano w nie-
opublikowanym referacie autorstwa Katarzyny Serwańskiej i Kamili Tarnowskiej Kształcenie kadry
kierowniczej placówek oświatowych – raport z badań wygłoszony podczas konferencji naukowej
„Uprawnienia, kwalifikacje i kształcenie kadr kierujących placówkami oświatowymi”, która od-
była się 13 września 2008 r. na Wydziale Pedagogicznym Uniwersytetu Warszawskiego.

logii lub z socjologii zarządzania (oświatą), warsztaty umiejętności związanych
z kierowaniem placówką oświatową, podstawy wiedzy o systemach informatycz-
nych wspierających zarządzanie szkołami oraz stosunkowo wąski zakres przygo-
towania praktycznego w formie, na przykład, praktyk asystenckich w gabinetach
czynnych dyrektorów placówek. W programach mogą pojawiać się także elemen-
ty wiedzy z zakresu praw dziecka, przepisów i procedur administracyjnych, fi-
nansowo-księgowych, samorządowych, szeroko rozumianego bezpieczeństwa
(w tym bezpieczeństwa osobistego, bezpieczeństwa pracy, sanitarnego, socjal-
nego), obiegu dokumentów, prawa o ochronie danych osobowych, prawa o sto-
warzyszeniach, prawa autorskiego, wybranych przepisów kodeksu rodzinnego
i opiekuńczego, przepisów i praktyk związanych z zamówieniami publicznymi,
pozyskiwaniem środków pozabudżetowych i innych przepisów, z którymi dy-
rektorzy placówek oświatowych spotykają się w praktyce kierowania placówką.
Można przyjąć, że dobrze zorganizowany, przygotowany programowo i posia-
dający odpowiednią kadrę wykładowców kurs lub studia podyplomowe pozwoli
kandydatowi na dyrektora szkoły lub innej placówki, w ramach 210 godzin dy-
daktycznych, poznać zakres wymaganego przygotowania teoretycznego, praw-
nego i ekonomicznego oraz zyskać umiejętność stosowania wybranych procedur
koniecznych do sprawnego kierowania placówkami.

Wycinkowe badania nad potrzebami kwalifikacyjnymi kierowniczego per-
sonelu oświatowego przeprowadzone w 2007 r. przez studenckie koło naukowe
Wydziału Pedagogicznego Uniwersytetu Warszawskiego3 na grupie 60 dyrek-
torów placówek od przedszkolnych po szkoły średnie wskazują, że najpotrzeb-
niejszym – a jednocześnie w niewystarczającym stopniu realizowanym materia-
łem podczas studiów lub kursów przygotowujących do kierowania placówkami
oświatowymi – zagadnieniem jest stosowanie, a czasem także interpretowanie
przepisów prawnych regulujących pracę placówek. Jednak organizacja zajęć i ob-
ciążenia godzinowe realizowane podczas studiów podyplomowych i kursów,
w których uczestniczą nauczyciele, w większości osoby nieposiadające wykształ-
cenia prawnego, ze względu na wymagany od dyrektora szeroki zakres wiedzy
niezbędnej do sprawnego kierowania szkołą powoduje, że obowiązujący zakres
kształcenia nie stanowi rękojmi pogłębionego przygotowania.
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4 Pytanie brzmiało: „Proszę określić, jaki nacisk na wskazane umiejętności i działania był
kładziony podczas studiów lub kursu z zakresu zarządzania oświatą, które Pan/i odbył/a przed
objęciem funkcji dyrektora szkoły: (proszę o ocenę na skali od 1 do 5, gdzie 1 oznacza pominięcie
punktu w programie kształcenia, a 5 bardzo dobre przygotowanie we wskazanym zakresie)”.

We wspomnianych badaniach studenckiego koła naukowego poproszono
respondentów o ocenę zakresu treści kształcenia poszczególnych dziedzin rea-
lizowanych podczas ich studiów lub kursów przygotowujących do sprawowania
pełnionej funkcji4. Uzyskano następujące wyniki uszeregowane według wartości
średnich arytmetycznych wskazanych odpowiedzi:

 
Czynności związane z organizacją roku szkolnego = 3,8
Organizacja pracy nauczycieli = 3,7
Posługiwanie się prawem oświatowym = 3,6
Kierowanie radą pedagogiczną = 3,4
Posługiwanie się budżetem = 3,3
Kierowanie procesem wychowania = 3,2
Tworzenie koncepcji pracy oświatowo-wychowawczej = 3,2 
Rozwiązywanie problemów dydaktycznych = 2,9
Gospodarka sprzętem i materiałami = 2,9
Budowanie relacji szkoły ze społecznością lokalną = 2,9
Sprawowanie nadzoru pedagogicznego = 2,8
Obieg dokumentów = 2,8
Rozwiązywanie problemów pracowniczych = 2,6
Reprezentowanie szkoły na zewnątrz = 2,6
Współpraca z urzędem gminy = 2,4
Przygotowanie do publicznych wystąpień = 2,4
Pozyskiwanie środków pozabudżetowych = 2,3
Rozwiązywanie problemów socjalnych uczniów = 2,2
Kierowanie personelem administracyjnym i technicznym = 2,1
Współpraca ze środkami masowego przekazu = 1,9
Użytkowanie programów informatycznych ułatwiających kierowanie szkołą = 1,7
Współpraca z partnerami zagranicznymi = 1,4
 
Pierwsza uwaga, którą na podstawie uzyskanych wyników można sformuło-

wać, dotyczy ogólnie niskich wartości uzyskanych średnich. Żadna z przeliczonych
wartości nie mieści się w zakresie przygotowania ponad dobrego. Większość
z wymienionych obszarów kształcenia sytuuje się poniżej średniej wartości, jaką
dla przyjętej skali była liczba 3. Świadczy to o poczuciu respondentów raczej
niewystarczającego zakresu przygotowania do pełnienia sprawowanej funkcji.
Trzeba jednak dodać, że najwyższe wartości wskazań dotyczą podstawowych dla
dyrektora placówki oświatowej czynności i zadań: organizacji roku szkolnego,
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organizacji pracy nauczycieli i znajomości prawa oświatowego. Z kolei na przy-
kład niska wartość średniej w deklaracji przygotowania do posługiwania się pro-
gramami informatycznymi, ułatwiającymi kierowanie szkołą może wynikać stąd,
że w czasie gdy wykonano badania, przed ośmiu laty, platformy informatyczne
usprawniające zarządzanie oświatą były w początkowej fazie rozwoju i nie były
rozpowszechnione w skali porównywalnej do obecnej. Oczywiście należy dostrzec
również niskie pozycje w zaprezentowanym zestawieniu deklarowanych kompe-
tencji w zakresie sprawowania nadzoru pedagogicznego, obiegu dokumentów,
współpracy z jednostkami samorządu terytorialnego, czyli organami prowadzą-
cymi placówki, czy kierowania personelem administracyjno-technicznym. Niskie
pozycje posiadają także kompetencje związane z reprezentowaniem placówki:
współpraca ze środkami masowego przekazu i prezentacje publiczne. Ze wzglę-
du na charakter (raczej edukacyjny, a nie eksploracyjny) oraz zasięg i zakres prze-
prowadzonego badania – w zaprezentowanym zestawieniu bowiem umieszczone
zostały jedynie wybrane zadania i obowiązki dyrektorskie – trudno formułować
na ich podstawie uogólniające wnioski, niemniej zaprezentowane zestawienie
może stanowić przyczynek do dyskusji nad stanem i ewolucją systemu kształce-
nia kandydatów na dyrektorów placówek oświatowych.

Z cytowanych badań, a także z przeglądu tej części programów studiów
podyplomowych i kursów, która dotyczy wiedzy teoretycznej oraz praktyki orga-
nizacyjnej i administracyjnej potrzebnej w zarządzaniu szkołami, wynika, że
realizowane zajęcia dają efekt dydaktyczny w postaci poznania stosunkowo sze-
rokiego zakresu treści przygotowujących do sprawowania funkcji kierowniczych.
O istnieniu odpowiednich przepisów i procedur przy wprowadzeniu jednak tylko
wzmiankuje się, pozostawiając kandydatom na dyrektorów placówek zadanie po-
głębionego opanowanie praktycznego ich stosowania podczas dalszych szkoleń
przygotowawczych lub po objęciu funkcji.

Inny zakres osobistego i zawodowego przygotowania dyrektorów placó-
wek oświatowych dotyczy ukształtowania kompetencji społecznych ważnych dla
osoby kierującej. W zorganizowanym kształceniu obejmowałby on zajęcia roz-
wijające umiejętności interpersonalne, takie jak praktyka kierowania zespołami
pracowniczymi, retoryka, warsztat negocjacji, zarządzanie konfliktami, zarzą-
dzanie instytucjami innowacyjnymi i zarządzanie zmianą. Wskazany zakres
umiejętności interpersonalnych umieszczanych w programach studiów i kursów,
częściowo zbliżony jest do kompetencji, którymi operują czynni nauczyciele.
Praca nauczyciela jednak sprowadza się w przeważającej mierze do kierowania
grupami uczniów, komunikowania się z rodzicami, podejmowania rozmaitych
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decyzji programowych oraz ewentualnie wprowadzania innowacji metodycz-
nych i wychowawczych w kierowanych przez siebie grupach. W porównaniu
z obowiązkami nauczycielskimi zakres zadań dyrektora placówki ma w więk-
szym stopniu charakter proceduralny i związany jest z działaniami w kręgu osób
dorosłych osobiście lub profesjonalnie powiązanych ze szkołami. Zatem rodzaje
i charakter interakcji społecznych personelu kierowniczego są istotnie odmien-
ne od tych, które są udziałem nauczycieli pracujących z młodzieżą. Te różni-
ce w sposobie wykonywania obowiązków wobec placówki szkolnej powinny
znaleźć odzwierciedlenie w programach studiów i kursów.

W kontekście przygotowywania nauczycieli do pełnienia funkcji dyrektor-
skich w placówkach oświatowych trzeba też wspomnieć o konieczności wypra-
cowania przez kandydatów własnego stylu zarządzania lub przyjęcia odpowied-
niego dla siebie i placówki modelu zarządzania instytucją. Tę cechę kandydata
trudno wypracować podczas kursu czy studiów podyplomowych. Styl zarządza-
nia jest wypadkową z jednej strony świadomie realizowanej strategii kierowania
zespołem pedagogicznym, administracyjno-technicznym i młodzieżą, z drugiej
dostosowania się zarządzającego do celów, czyli misji placówki, kultury środo-
wiska społecznego, w którym pracuje, struktury i wielkości instytucji. Styl za-
rządzania przyjmuje zatem postać działań, relacji i postaw ukształtowanych
stosownie do uwarunkowań społeczno-kulturowo-prawnych i etycznych oraz ele-
mentów presji środowiska na sposób funkcjonowania instytucji i jej zarządza-
nie. Ów styl wynika z cech własnych zarządzającego, na które składają się
dotychczasowe doświadczenie związane z kierowaniem, umiejętności interper-
sonalne, osobowość, temperament i kultura osobista. Styl zarządzania dyrekto-
ra powiązany jest także z jego pozycją w hierarchii społeczności szkolnej oraz
z wcześniejszymi relacjami z podległym mu personelem i młodzieżą. Sposób
kierowania placówką wynika zatem z wielu czynników, z których jedynie część
pochodzi z rozmyślnie przyjętych przez dyrektora strategii działania.

W polskiej literaturze pedagogicznej od kilkunastu lat toczy się dyskusja
o sylwetce dyrektora i stylu zarządzania placówkami oświatowymi. W latach 90.
ubiegłego wieku wypracowany i upowszechniony został model zarządzania me-
nedżerskiego. Jego popularność miała kilka źródeł. Po pierwsze, transformacja
ustroju państwa, w zasadniczych kwestiach polityczna i ekonomiczna, miała rów-
nież silne wpływy kulturowe i społeczne. Przekształcenie państwa od modelu
struktury autorytarnej i scentralizowanej do liberalno-demokratycznej znalaz-
ło także przełożenie na zarządzanie systemem oświatowym i poszczególnymi
placówkami edukacyjnymi. W scentralizowanej strukturze zadaniem dyrektora
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5 Por. Caralicea (2012) oraz Bendyk (2015, 2011).
6 Wymienić tu należy szerzej znane pozycje Lechosława Gawreckiego (1996) i (2003), Jana

Fazlavica (2003), Krzysztofa Leśniaka (2011) czy wydane pod redakcją Czesława Plewki i Henryka
Bednarczyka (2000).

szkoły było, w uproszczeniu, dopilnowanie w placówce realizacji celów przyjętych
przez władze zwierzchnie. Te praktyki w warunkach nowych założeń ustrojo-
wych nie mogły być realizowane, poza przyczynami politycznymi i społecznymi,
także ze względu na prawnie zagwarantowaną większą samodzielność decyzyj-
ną kierowników szkół, jak również na obudowanie struktur zarządczych oświaty
ciałami kolegialnymi zyskującymi coraz szersze uprawnienia stanowiące, opinio-
dawcze i/lub kontrolne. W takim systemie dyrektor stawał się posiadającym
względnie szeroką samodzielność, koordynatorem wykonywania decyzji pod-
miotów samorządowych i administracyjnych, co spełniało zakres definiowanych
na potrzeby podkreślenia głębokości dokonanych przemian zadań menedżer-
skich. Po drugie, końcowe dekady XX i początek XXI wieku były w globalnej skali
okresem dominacji ideologii neoliberalnej5. Paradygmat neoliberalny, aczkolwiek
dotyczył przede wszystkim relacji ekonomicznych, miał także wpływ na obycza-
jowość i kulturę życia społecznego. W dyskusjach publicznych przy opisie stosun-
ków społecznych związanych z działalnością oświatową pojawiły się, potępiane
zresztą przez wielu pedagogów, określenia „usługi edukacyjne”, „uczeń jako
klient szkoły”, przeczące tradycji postrzegania oświaty jako działalności misyjnej.
W tej konwencji terminologicznej dyrektorom szkół wyznaczano rolę „mene-
dżera”. Po trzecie, menedżerski styl zarządzania placówkami oświatowymi para-
doksalnie współgrał we wczesnych latach 90. z niedostatkami budżetowymi
placówek oświatowych. Wśród tymczasowych uprawnień dyrektorów szkół i pla-
cówek w początku lat 90. znajdowały się przepisy umożliwiające prowadzenie
przez placówki dość szerokiej działalności gospodarczej. W tej sytuacji intuicja
rynkowa i umiejętności menedżerskie działały na korzyść również działalności
statutowej placówek. Elementy tamtej swobody ekonomicznej, aczkolwiek po-
siadającej już inne podłoże prawne i źródła dochodów, można także dostrzec
we współczesnym układzie przepisów. Postrzeganie dyrektora placówki oświa-
towej w roli menedżera znalazło odzwierciedlenie w wielu publikacjach, których
autorzy, nie tylko w treści, ale i w tytułach podkreślali menedżerski charakter
jego funkcji6. Również działania i decyzje administracji oświatowej, na przykład
dopuszczenie do udziału w konkursach na stanowiska dyrektorów szkół, osób
mających ukończone studia na kierunku zarządzanie (niekoniecznie z progra-
mem specjalnie poświęconym zarządzaniu oświatą).
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Najpełniejszą charakterystykę menedżerskich aspektów funkcji dyrekto-
rów placówek oświatowych sporządził Lechosław Gawrecki (2003: 21 i n.).
Menedżerskie cechy funkcji dyrektora placówki widział jako kluczowe dla stwo-
rzenia warunków organizacyjnych, kadrowych i ekonomicznych do sprawnego
i efektywnego przebiegu procesów dydaktyczno-wychowawczych w kierowanej
przez siebie placówce. Słowo menedżer kojarzy się zwykle z wysokiej klasy
profesjonalistą w zakresie kierowania i zarządzania przedsiębiorstwem, z pro-
dukcją, handlem, ale rzadziej z oświatą. Menedżer to kierownik, który zarządza
samodzielnie, twórczo, sprawnie i efektywnie. Menedżerem oświaty jest taki
dyrektor, który dysponuje odpowiednio szerokim zakresem uprawnień i wy-
nikającej z nich odpowiedzialności. Jest to osoba zdolna do samodzielnego
i twórczego, a zarazem sprawnego i efektywnego rozwiązywania problemów
pedagogicznych, ekonomicznych, organizacyjnych i administracyjnych oraz do
projektowania własnych, oryginalnych koncepcji, doskonalących funkcjonowanie
kierowanej przez niego placówki. Dyrektor potrafi stworzyć warunki oraz inspi-
rować pracowników do poszukiwania nowych metod i form pracy. Powinien to
być zatem wszechstronnie i nowocześnie przygotowany fachowiec, zarówno
w dziedzinie zarządzania, jak i szeroko rozumianej edukacji. Wspomniany autor
oczywiście dostrzegał i eksponował pedagogiczne aspekty sprawowanej funkcji
dyrektora placówki oświatowej, niemniej silne akcenty w jego opisie i analizie
zadań dyrektorskich dotyczyły umiejętności organizacyjnych i zarządczych.

Bardziej wyraziście stronę menedżerską pracy dyrektora szkoły scharakte-
ryzował Krzysztof Leśniak (2011: 210). Cechą dobrego dyrektora–menedżera
według niego jest „wyczucie biznesu”, pewność siebie, konsekwencja w działa-
niu, dobre kontakty z pracownikami, obdarzanie ich zaufaniem i udzielanie po-
mocy, a także świadomość własnych mocnych i słabych stron oraz umiejętność
wykorzystywania tej wiedzy we własnych działaniach. Przedsiębiorczość eko-
nomiczna dyrektora–menedżera, w znacznej mierze, uwalnia władze samorzą-
dowe od troski o doposażenie materiałowe i finansowe szkół. Przedsiębiorczy
dyrektor szkoły w branżowym środowisku kolegów-dyrektorów sytuuje się
w czołówce zespołu, a wymierne i wymowne efekty jego kierowniczej pracy
imponują i mobilizują innych. Jego wizytówką jest estetycznie utrzymana szko-
ła, doposażona w sprzęt i pomoce dydaktyczne. Te właśnie rezultaty stają się
punktem odniesienia dla innych dyrektorów przy poszukiwaniu szans na suk-
ces kierowniczy.

Istotnym elementem menedżerskiego wizerunku dyrektora szkoły były wy-
czerpujące listy cech i charakterystyki osoby, która spełniała kryteria tego stylu
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7 Klasyczną klasyfikację umiejętności kierowniczych opublikował Robert Katz (1974).

zarządzania placówką. Jedną z list cech osobowości kandydatów na dyrektorów
placówek oświatowych, które powinny podlegać treningowi podczas kształce-
nia, jest lista sporządzona przez Pawła Żukowskiego w ślad za opracowaniem
Międzynarodowej Agencji Pośrednictwa Menedżerów (TASA) w Brukseli na pod-
stawie ankiety przeprowadzonej wśród wysokiej rangi menedżerów różnych
narodowości i branż gospodarki. Praktycy zarządzania wskazali następujące kwa-
lifikacje, decydujące o sukcesie menedżera:
• komunikatywność i precyzyjne informowanie;
• praktyka w branży, którą reprezentuje – talent obserwacyjny i praktyczne

doświadczenie;
• wykorzystywanie mocnych stron kierowanego przez siebie systemu zarzą-

dzania;
• wizjonerstwo i umiejętność zgromadzenia zespołu przekształcającego wi-

zję w rzeczywistość;
• intuicja kierunków zmian i przygotowanie odpowiednich na nie reakcji;
• podejmowanie decyzji, które mogą okazać się słuszne dopiero w przyszłości;
• utrzymywanie równowagi między szacunkiem dla podwładnych a konsek-

wencją w realizacji podejmowanych decyzji;
• cierpliwość, zdolność do słuchania innych i chęć udzielania pomocy;
• otwartość na wszystkie pomysły i poglądy;
• godne reprezentowanie instytucji wobec osób z zewnątrz (Żukowski 2009:

112–113).

W polskiej literaturze pedagogicznej autorzy klasyfikacji umiejętności me-
nedżerskich odwołują się na ogół do ich klasycznej wersji wypracowanej przez
Roberta Katza7. Podzielił on umiejętności kierownicze na techniczne, koncep-
cyjne i społeczne, których istotność w odniesieniu do specyficznych zadań
menedżerskich może przyjmować poziomy od podstawowego do niskiego. Tę
typologię wykorzystał także Gawrecki, systematyzując kompetencje dyrektora
placówki oświatowej – menedżera oświaty (2003: 23–27). Wskazał umiejętności
techniczne, czyli metody, narzędzia i technologie potrzebne do sprawnego
zarządzania szkołą, takie jak m.in. opracowanie planu pracy szkoły, sporządze-
nie siatki zajęć, zorganizowanie pracy rady pedagogicznej, działów administra-
cyjnego i gospodarczego, prowadzenie dokumentacji szkolnej, sprawowanie
nadzoru pedagogicznego, prowadzenie rachunkowości szkolnej, odpowiednie
kompetencje informatyczne, posługiwanie się prawem, prowadzenie działalności
gospodarczej oraz promowanie własnej placówki i jej osiągnięć. Umiejętności
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koncepcyjne, czyli wykorzystanie zdolności postrzegania organizacji jako całości
i współzależności poszczególnych jej części w wyznaczaniu i regulowaniu za-
dań. Te zdolności wyrażają się w następujących umiejętnościach szczegółowych:
diagnozowaniu sytuacji szkoły, jej pracy i osiągnięć, tworzeniu i realizowaniu
projektów i planów działalności szkoły, a także tworzeniu perspektywicznej wizji
rozwoju placówki. Umiejętności społeczne przejawiają się w zdolności współpra-
cy z innymi ludźmi, rozumieniu ich potrzeb i dążeń oraz motywowaniu zarówno
pojedynczych osób, jak i grup. Kompetencją szczegółową w tym obszarze jest
też umiejętne prezentowanie własnej osoby w celu utrzymania odpowiedniego
autorytetu w środowisku, kierowanie pracą zespołu, odpowiednie postrzeganie
indywidualnych spraw poszczególnych pracowników, kształtowanie atmosfery
stymulującej innowacyjne postawy personelu, współpraca z rodzicami, współ-
działanie z władzami oświatowymi i samorządowymi, kontakty i współpraca
z lokalnym środowiskiem. Wymienione kwalifikacje zawodowe mają być cechą
kandydatów do pełnienia funkcji dyrektorskich.

Pośród koncepcji menedżerskiego zarządzania placówkami oświatowymi
wspomnieć trzeba jeszcze o modyfikacji omówionej przez Jana Fazlavica, czyli tak
zwanym marketingowym zarządzaniu szkołą (2003: 6). Jest to taka koncepcja za-
rządzania placówką, która łączy tradycyjne wartości i zasady administrowania
z innowacyjnym podejściem do kwestii zarządzania personelem, jakości usług oraz
marketingu. Praca na rzecz budowania wizerunku samej placówki w środo-
wisku lokalnym i w szerszych kontekstach społecznych to jedna strona działań
wizerunkowych, równie ważny dla wizerunku szkoły jest też odbiór społeczny
osoby stojącej na jej czele. Dyrektor jest tym organem szkoły, który reprezen-
tuje ją na zewnątrz. W momencie wygrania konkursu przestaje być osobą ano-
nimową, staje się osobą publiczną, obserwowaną i ocenianą przez otoczenie.
Odpowiada za szkołę, rozwiązuje problemy, z których wiele nie ma charakteru pe-
dagogicznego. Pracując nad budową własnego wizerunku, dyrektor powinien
wziąć pod uwagę wskazówki, które Gawrecki formułuje następująco: miej swój
indywidualny styl, dbaj o pierwsze wrażenie, nie okazuj słabości, wzbudzaj
zaufanie, bądź wiarygodny, zrównoważony, spokojny, pogodny, kulturalny, wy-
kazuj troskę o podwładnych, podkreślaj sukcesy własne i innych, dbaj o wygląd
zewnętrzny (Gawrecki 2003: 62). Koncepcja marketingowego zarządzania szko-
łą jest pragmatyczną odpowiedzią na istotne uwarunkowania ekonomicznego
funkcjonowania placówek, których szanse rozwojowe są związane z naborem
uczniów i uzyskiwanym dzięki temu dotacjom, a w przypadku szkół i przed-
szkoli prywatnych dzięki sumie czesnego wpłacanego przez korzystających z ich
usług rodziców.
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Menedżerski styl zarządzania może dawać rękojmię sprawności admini-
stracyjnej, finansowej i organizacyjnej, ale by sprostać pedagogicznej stronie za-
dań placówki oświatowej, ten zakres kwalifikacji jej dyrektora wymaga ważne-
go uzupełnienia. Dostrzegali to zresztą wcześniej cytowani autorzy. Osiągnięcie
wysokiego standardu jakości pracy dydaktyczno-wychowawczej, przy zachowa-
niu wysokiej sprawności administracyjnej, musi zawierać obok kompetencji
menedżerskich, czyli wiedzy, umiejętności i doświadczenia zawodowego, także
komponent wzorca osobowego i postaw reprezentowanych przez osobę znaj-
dującą się na czele placówki. Skuteczne sprawowanie funkcji dyrektorskiej
w placówce edukacyjnej wymaga posiadania odpowiedniego autorytetu w ze-
spole pracowników i pełnienia roli określanej jako przywódcza. Prosto, a jed-
nocześnie trafnie tę cechę relacji społecznych i zawodowych określiła Joanna
Michalak (2014: 10). Zdefiniowała przywództwo jako proces wpływania na in-
nych w celu wspólnego osiągania uzgodnionych zamierzeń. Przypisywanie dy-
rektorom placówek oświatowych cech przywódczych pokazuje, że postać
zwierzchnika w szkole powinniśmy kojarzyć raczej ze zdolnością formułowania
wizji, strategii i celów oraz pozyskiwania zwolenników określonych kierunków
i sposobów działania niż z formalnie traktowanym pełnieniem funkcji służbowej
i wynikającej z tego pozycji zawodowej.

Dyrektor zatem kieruje tworzeniem środowiska społecznego, które anga-
żuje w proces dydaktyczny, wychowawczy i opiekuńczy jego wszystkich człon-
ków. Spełnia równocześnie rolę w ukierunkowywaniu działań, motywowaniu
i kontrolowaniu tego środowiska. Takie sprawowanie funkcji kierowniczej tworzy
bazę do osiągania wysokich standardów we wszystkich obszarach pracy szkoły.
To z kolei będzie sprzyjało efektywnemu zarządzaniu nauczaniem i uczeniem
się dzięki dostrzeganiu indywidualnych aspiracji i inspiracji poszczególnych
członków społeczności. Model zarządzania, który uwzględnia zarazem interesy
zbiorowości, jak i relacje i motywację jednostek, może przyczynić się do zindy-
widualizowanego nauczania, dając szansę na wykorzystanie potencjału wszyst-
kich uczniów. Zadaniem dyrektora jest więc zbudowanie atmosfery promującej
wysokie oczekiwania i osiągnięcia, ale zapewniającej jednocześnie równość
traktowania wszystkich członków zbiorowości. Dyrektor, w kontekście swej roli
przywódcy postrzegany jako wiodący specjalista w wykonywaniu zawodu nau-
czyciela, ponadto przyjmuje odpowiedzialność za pracę placówki wobec orga-
nów nadrzędnych, tworzy jej wizję funkcjonowania i rozwoju, dbając przy tym
o to, by placówka realizowała swoje cele. Przy współpracy z innymi pracownikami
odpowiada za zdefiniowanie priorytetów i osiągane rezultaty pracy oraz pod-
noszenie standardów jakościowych, wyrażających się między innymi równością
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szans edukacyjnych wszystkich uczniów. Zapewnia efektywne wykorzystanie
potencjału placówki, opracowując odpowiednie strategie i wdrażając je do reali-
zacji. Obok kierowania pracą samej placówki dyrektor we współpracy z inny-
mi zapewnia kolaborację szkoły ze środowiskiem lokalnym, na przykład z innymi
szkołami, służbami i organami samorządowymi, organizacjami młodzieżowymi,
innymi stowarzyszeniami, uczelniami, zakładami pracy. Dzięki takiemu part-
nerstwu szkoła współtworzy całościowy system kształcenia i wychowania, od-
działując zarazem na swoje środowisko.

W europejskich strukturach zarządzania systemami edukacji idea przy-
wództwa w sposób, który można by określić jako modelowy, jest realizowana
w szkołach Wielkiej Brytanii. Brytyjski headteacher przed objęciem funkcji dyrek-
torskiej zdobywa doświadczenia kierownicze na różnych szczeblach i w różnych
strukturach zarządzania placówką. W momencie obejmowania szkoły posiada
zatem optymalne dla danego środowiska doświadczenia praktyczne i autorytet.
Ponadto awans administracyjny w brytyjskim systemie oświatowym powiązany
jest z wybitnymi osiągnięciami nauczycielskimi i pedagogicznymi, co również
ma wpływ na postrzeganie postaci dyrektora przez podległy personel dydak-
tyczno-wychowawczy, jak też administracyjno-techniczny. W roku 2004 Wielka
Brytania wprowadziła zmodyfikowane standardy kwalifikacyjne dla dyrektorów
szkół (National Standards 2004). Uwzględniono w nich przewidywane zmiany
sposobów sprawowania funkcji kierowniczej w związku ze zmieniającymi się
celami prowadzonej polityki oświatowej. W standardach przyjęto trzy podstawo-
we reguły sprawowania funkcji kierowniczej w szkole. Są to: koncentracja na
procesie kształcenia, sprawowanie przywództwa i utrzymanie możliwie najwyż-
szych standardów zawodowych. Zasady te stanowią podstawę do wyznaczenia
obszarów i reguł przywództwa szkolnego. Standardy kierowania szkołami upo-
rządkowano w sześciu współzależnych obszarach: 
• budowanie wizji,
• kierowanie nauczaniem i wychowaniem,
• samorozwój i współpraca,
• kierowanie instytucją,
• odpowiedzialność,
• spajanie społeczności.

Każdy z tych obszarów posiada stosowne uszczegółowienia, które dla dy-
rektora są wskazówkami, dotyczącymi zasad sprawowania funkcji kierowniczej.
Z racji drogi dochodzenia do tej funkcji i kryteriów selekcyjnych postać „pierw-
szego nauczyciela” charakteryzuje się wyższym autorytetem, niż wynikałoby to
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8 Problematyka ta omówiona jest szczegółowo w pracach Stefana Kwiatkowskiego, Joanny
Michalak, Inetty Nowosad, Jerzego Czarneckiego i licznych publikacjach anglojęzycznych.

9 O stylach przywództwa, w tym stylu polegającym na delegowaniu uprawnień, obszerniej
pisze Joanna Michalak (2014: 65 i  n.).

jedynie z wyznaczonego mu zakresu uprawnień i obowiązków przełożonego
w zakładzie pracy. Kierownikowi placówki oświatowej, który posiada niepodwa-
żalną pozycję wśród pracowników, łatwiej zarówno z przyczyn społecznych, jak
i formalno-administracyjnych delegować część swoich uprawnień podwładnym.
Ten sposób zarządzania szkołą i pracą poszczególnych nauczycieli jest warun-
kiem prawidłowej pracy dydaktycznej i wychowawczej, której sednem jest współ-
praca osób o wysokich kwalifikacjach intelektualnych i moralno-społecznych.
W literaturze przedmiotu można spotkać wiele prac, w których autorzy apelują
o taki model kierowania szkołą, którego istotą jest dzielenie się przywództwem8.
Dystrybucja przywództwa – zaznaczała Michalak – związana jest z poszerzaniem
pola autonomii nauczycieli i przejmowaniem przez nich rzeczywistej odpowie-
dzialności za wykonywaną pracę9.

Rola przywódcy w placówce szkolnej pełniona przez jej dyrektora może
wiązać się z jeszcze jedną cechą relacji społecznych między liderem i grupą, któ-
rej przewodzi. Obdarzone wysokim autorytetem, silne przywództwo określa-
ne bywa jako charyzmatyczne. Termin „charyzma” w języku potocznym dotyczy
pozycji wyróżniającej się osoby i stylu przywództwa, która dla państwa lub na-
rodu odgrywa znaczącą rolę w przełomowych momentach historycznych. Do
postaci charyzmatycznych zaliczymy zatem wybitnych wodzów, władców i przy-
wódców religijnych: Aleksandra Macedońskiego, Juliusza Cezara, Napoleona,
Piłsudskiego, Churchilla, de Gaulle’a, Buddę, Mahometa, Jana Pawła II. „Max
Weber charakteryzował charyzmę jako zdolność do wzbudzenia wiary, wierności
i posłuszeństwa, która nie opiera się na prawie lub obyczajach, a więc stano-
wi swoiste przeciwieństwo władzy zinstytucjonalizowanej” (Kaczmarek 2015).
Inaczej jeszcze o charyzmie mówił Leszek Kołakowski podczas wykładu Charyz-
matyczny przywódca, charyzmatyczny nauczyciel. W jego wypowiedzi nauczyciel
mogący mieć większy wpływ na postępowanie i rozwój swych uczniów, niż wy-
nikałoby to z zapisu jego umocowania zawodowego, scharakteryzowany został
następująco:

 
Istnieją ludzie obdarzeni autorytetem charyzmatycznym, których naprawdę potrzebuje-

my. Nie są oni przywódcami politycznymi, lecz by tak rzec strażnikami, przewodnikami czy po-
mocnikami. Mogą być nauczycielami, ale nauczycielami szczególnego rodzaju: mistrzami raczej
niż nauczycielami w sensie zwyczajnym. Nie dostarczają nam po prostu informacji, których
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10 L. Kołakowski, Charyzmatyczny przywódca, charyzmatyczny nauczyciel; wykład wygłoszony
9 maja 2006 r. w Auditorium Maximum Uniwersytetu Warszawskiego w cyklu „Osiem wykładów
na Nowe Tysiąclecie”. Dostępny na stronie: http://scislowicz.pl.tl/Ko%26%23322%3Bakowski-L-.-_
-Charyzmatyczny-przyw%F3dca,--k1--.--.--.--k2-nauczyciel-.--I-inne.htm

potrzebujemy, czy które mieć chcemy, ale niejako wpisują się sami jako osoby w treść swo-
jego nauczania, zwłaszcza – ale nie tylko – jeśli jest to nauczanie moralne albo religijne. [...]
Mamy zaufanie do takich mistrzów, jeśli są zdolni naprawdę nas uczyć i wzbogacać duchowo10.

 
Dyrektor placówki oświatowej, szczególnie taki, którego funkcja utożsamia-

na jest z wybitnym autorytetem w środowisku szkoły, może również w swej
placówce i jej środowisku społecznym mieć taki ponadformalny wpływ na jej
działanie zarówno wśród uczniów i ich rodziców, jak też nauczycieli, innych pra-
cowników szkoły oraz szerzej w środowisku społecznym szkoły.

Wśród cech osobowych i społecznych wyróżniających przywódcę należy
wymienić:
• wysoką sprawność intelektualną – kreatywność i otwartość na nowe idee,

doświadczenia i sytuacje, umiejętność adekwatnego do oczekiwań otoczenia
opisywania, wyjaśniania i prognozowania zdarzeń; 

• wysoki poziom wiedzy, umiejętności i doświadczeń w dziedzinach, które
są istotą działania instytucji lub środowiska, których dotyczy przywództwo;

• elastyczność i wysoką praktyczną inteligencję społeczną, to jest wskazywa-
nie wspólnych korzyści, wybieranie skutecznych sojuszy, eliminowanie lub
włączanie do swych planów rozwiązań alternatywnych; 

• świadomie kreowaną ekstrawersję, której towarzyszy pragmatyzm oraz ro-
dzaj makiawelizmu ukierunkowanego na skuteczne realizowanie celów gru-
powych;

• stabilność emocjonalną oraz odporność na stres i frustrację, umiejętność
emocjonalnego radzenia sobie w różnych, szczególnie w kryzysowych, sy-
tuacjach, gotowość wzięcia odpowiedzialności wobec własnej grupy i śro-
dowiska zewnętrznego za decyzje i działania; 

• silną motywację wewnętrzną przejawiającą się wytrwałością i konsekwen-
cją w działaniu i zarazem asertywność, która pozwala na powstrzymywanie
występowania mniejszych i większych odstępstw w przyjętym programie
działania czy dokonywania pod wpływem presji zewnętrznej modyfikacji
ocen osób, zjawisk i zdarzeń;

• rozpoznawalność społeczną i pewien zakres popularności, które uzyskuje
się przez planowanie i podejmowanie działań uwzględniających interesy
otoczenia społecznego, dzięki czemu zyskuje aprobatę dla swych pomysłów;
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• ostatnia w tym zestawieniu, choć z pewnością nie najmniej istotna cecha
przywódcy edukacyjnego, to taka postawa etyczna, która w kontekście
obyczajowości i systemu wartości społeczności, z której wyrasta i w której
funkcjonuje przywódca, będzie reprezentowała w sposób niepodważalny
cechy wzorcowe. Niekwestionowany autorytet moralny pozwoli przywódcy
na utrzymywanie pozycji arbitra o nieposzlakowanej opinii. Szczególnie dla
pełnienia roli przywódcy, jaka jest postulowana tu dla dyrektora szkoły,
aspekt etyczny osobowości i społecznego funkcjonowania jest tym bardziej
istotny, gdyż dotyczy osoby znajdującej się na czele placówki edukacyjnej,
gdzie zachowanie czy wręcz reprezentowanie i wyznaczanie wysokich stan-
dardów moralnych jest warunkiem osiągania społecznie akceptowanych
rezultatów wychowawczych.

Przygotowanie poszczególnych osób do pełnienia funkcji dyrektora szkoły
lub innej placówki oświatowej zwykle przebiega podczas wieloletniej pracy
nauczycielskiej i stopniowego zdobywania doświadczeń organizacyjno-admini-
stracyjnych. Czasem poprzedzone jest pełnieniem funkcji zastępcy dyrektora.
Wobec tych uwarunkowań wydaje się, że dla uzyskania doświadczenia w tej sfe-
rze oraz zdobycia autorytetu i zaufania w środowisku szkolnym potrzebne jest
wieloletnie budowanie odpowiednio wysokiej pozycji zawodowej i społecznej.
Z drugiej jednak strony z przepisów wynika, że minimalny staż pracy nauczyciel-
skiej uprawniający do przystąpienia do konkursu dyrektorskiego ustawodawca
określił na pięć lat. W kontekście omówionych wcześniej wymagań stawianych
przed kierującymi szkołą i zakresu obowiązków dyrektorskich ten staż pracy
i status zawodowy osiągnięty w ciągu zaledwie kilku lat może wydawać się
ryzykowny. Jednak dla osób, które posiadają szczególne predyspozycje osobo-
wościowe i intelektualne, umiejętności interpersonalne i talent organizacyjny
kilkuletnie doświadczenie zawodowe wydaje się dostateczne. Osoby młodsze
łatwo adaptują się do zastanych warunków, są twórcze i przy odpowiedniej
motywacji szybko się uczą. Ponadto młodzi nauczyciele sprawnie funkcjonują
w szybko zmieniającym się środowisku społecznym, kulturowym i techno-
logicznym. W warunkach pracy polskiego systemu szkolnego, który podlega
ustawicznym zmianom, osoby o mniej utrwalonych nawykach zawodowych mo-
gą także łatwiej akceptować zmiany warunków wykonywania pracy, co wydaje
się cechą sprzyjającą kolejnym regulacjom wprowadzanym przez władze oświa-
towe. Przywództwo w środowisku szkolnym może zatem być przyjmowane nie
tylko przez „zasłużonych” i doświadczonych pedagogów, lecz również młodszą
i dobrze osadzoną we współczesnych realiach kadrę.
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Istniejący obecnie w Polsce system przygotowania i doboru kierowniczej
kadry systemu edukacyjnego ewoluował od przełomu transformacyjnego w 1989
roku. Aktualne procedury są więc wypadkową szeregu decyzji, uwarunkowań
i intencji politycznych kolejnych rządów. Określając ogólne kierunki zmian
w tym okresie, należy stwierdzić, że tryb wyłaniania dyrektorów placówek
oświatowych został zdecentralizowany i zdemokratyzowany. Zdecentralizowa-
ny, gdyż decyzje związane z konkursami na stanowiska kierownicze w oświacie
zapadają na szczeblu jednostek samorządu terytorialnego w miejsce wcześniej-
szego powierzania takiego stanowiska przez odpowiednie agendy władzy
centralnej. Uległ demokratyzacji, gdyż na wybór dyrektora wpływa wiele wska-
zanych w przepisach prawa oświatowego podmiotów, spośród których istotną
część stanowią przedstawiciele wybieranych demokratycznie władz samorzą-
dowych i przedstawiciele organów kolegialnych i społecznych, a dostęp do kon-
kursu zapewniony jest poprzez jego publiczne ogłoszenie. Wskazane w artykule
mankamenty dotyczące przygotowania merytorycznego i kwalifikacyjnego kan-
dydatów na dyrektorów szkół i innych placówek oświatowych są poważne, gdyż
związane są z brakiem silnych gwarancji posiadania przez ogół wyłanianych
w konkursach dyrektorów wiedzy i umiejętności praktycznych pozwalających na
pełną samodzielność na powierzonym stanowisku. Natomiast w miarę pełna
samodzielność i poczucie pewności siebie poparte nie tylko wizją, ale też wie-
dzą, umiejętnościami i doświadczeniem są konieczne do sprawnego kierowania
placówką oświatową i pełnienia w niej efektywnego przywództwa.
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Dyskursy pedagogiki wczesnoszkolnej
– znaczenie współpracy z rówieśnikiem

Myślenie o dziecku i jego edukacji od zawsze charakteryzowało się nie-
jednoznacznością. W pedagogice wczesnoszkolnej można zidentyfikować różne
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dyskursy, rozumiane jako „systemy i sytuacje wypowiedzi na tematy będące jej
przedmiotem (dziecko, jego rozwój...)” (Klus-Stańska 2009: 35). Zmuszają one
nauczycieli do dokonania własnych wyborów i poczucia odpowiedzialności za
te decyzje. Jak zauważa Dorota Klus-Stańska, dyskursywne myślenie wyznacza
w tym przypadku dwa zakresy pytań. Pierwszy dotyczy sposobów interpretowa-
nia dzieciństwa, mechanizmów rozwoju i kompetencji dzieci. Drugi zakres stano-
wią pytania o sposoby nadawania znaczeń konkretnym działaniom edukacyjnym
w klasie, o sens i uwarunkowania poszczególnych czynności ucznia i nauczyciela
oraz organizację środowiska uczenia się. Klasyfikacja dyskursów może przybrać
różną formę. Według Klus-Stańskiej, „punktem wyjścia do rozpoznawania dyskur-
sywnego myślenia pedagogicznego o dzieciach stało się odszukanie inspiracji
socjologicznych i psychologicznych (...), z których czerpie pedagogika wczesnej
edukacji (choć nie zawsze świadomie i refleksyjnie)” (Klus-Stańska 2009: 46).

Jednym ze wskazanych przez autorkę sposobów dociekań jest dyskurs kon-
struktywistyczno-społeczny. Teorię, stanowiącą jego podstawę, odnajdujemy
w pracach Lwa S. Wygotskiego. Główne założenie autora sprowadza się do te-
zy, że jednostka aktywnie kształtuje swoją wiedzę o rzeczywistości i nadaje jej
znaczenie. Systemy dynamicznych pojęć, będące „złożonym i prawdziwym aktem
myślenia” (Wygotski 1989: 169), są efektem negocjowania społecznego osadzo-
nego w określonej kulturze. Są zatem jednocześnie zindywidualizowane, jak
i relatywne. Akcentuje się tutaj rolę pomocową działań eksperta – osoby dorosłej
lub bardziej kompetentnego rówieśnika oraz ważność mowy jako narzędzia prze-
kazu kultury. Komunikowanie się w toku interakcji, jak pisał Wygotski, „daje
początek wielu wewnętrznym procesom rozwoju, rozwija i uruchamia te pro-
cesy, które w rezultacie stają się wewnętrznym dorobkiem samego dziecka”
(Wygotski 1971: 545). W bardziej współczesnych ujęciach dyskursu konstruk-
tywistyczno-społecznego widoczne są: zmniejszenie różnic między oceną ja-
kości znaczeń tworzonych samodzielnie przez uczniów a wiedzą osób dorosłych,
wzrost zaufania do dziecięcych doświadczeń oraz wyeksponowanie negocjowa-
nia z rówieśnikiem, niekoniecznie bardziej kompetentnym. Jak bowiem twierdzą
Ellice A. Forman i Courtney B. Cazden: „Proces – od regulacji interpersonalnej do
intrapersonalnej – może także występować w sytuacjach współpracy, gdy żad-
nego z partnerów nie można traktować obiektywnie jako posiadającego większe
umiejętności, ale gdzie jako partnerzy mogą podejmować oddzielne, chociaż kom-
plementarne role społeczne” (Forman, Cazden 1995: 173).

Wszystkie zmiany, które dokonały się w dyskursie konstruktywistyczno-
-społecznym, na nowo wskazują na edukacyjną rolę pracy uczniów w małych
grupach. Warto zatem przeanalizować obecność tej problematyki w literaturze
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pedagogicznej i w codziennej praktyce polskich szkół, a także przyjrzeć się bli-
żej sposobom interpretowania przez nauczycieli wczesnoszkolnych znaczenia
relacji rówieśniczych w rozwoju kognitywnym oraz ich wypowiedziom na temat
organizacji pracy uczniów w zespołach. Wydaje się to istotne, gdyż ta odmiana
myślenia pedagogicznego wraz z przekonaniem o doniosłej roli współpracy
z rówieśnikiem, bardzo powoli wkracza do polskiej pedagogiki wczesnoszkolnej,
jak pisze Klus-Stańska, „głównie na poziomie retoryki i formułowanych czasem
dążeń” (Klus-Stańska 2009: 47). Słabo jest też powiązana z praktyką szkolną,
„a inicjowane odgórnie działania oświatowe (np. rządowe reformy) z powodu
niekompetencji pedagogicznej ich autorów i braku mogących ich wesprzeć do-
świadczeń ze szkoły opartej na takich inspiracjach socjologiczno-psychologicz-
nych, poza hasłami z tych dyskursów zaczerpniętych nijak się do nich odnoszą,
nierzadko stanowiąc wręcz ich radykalne zaprzeczenie” (tamże).

Uczenie się kooperacyjne – podstawowe zagadnienia

W literaturze pedagogicznej znaleźć można różne terminy, określające taką
organizację uczenia się w klasie szkolnej, w której podstawową jednostką jest
mała grupa. Praca w grupach dotychczas określana była jako „forma organi-
zacji pracy uczniów (studentów) na lekcjach lub zajęciach pozalekcyjnych, pole-
gająca na wspólnym wykonywaniu zadań przez stałe grupy” (Okoń 1984: 238).
Obecnie coraz częściej nauczanie grupowe traktowane jest jako metoda
nauczania-uczenia się, czyli sposób pracy nauczyciela z uczniami stosowany
systematycznie w celu osiągnięcia określonych rezultatów. Mówi się także
o modelu uczenia się we współpracy, przy czym przez model rozumie się
system założeń, pojęć i zależności między nimi, jakie opisują aspekt dydaktycz-
ny funkcjonowania szkoły (Arends 1994: 323–349). Dorota B. Gołębniak traktuje
uczenie się we współpracy jako strategię. Strategia podpowiada nauczycielowi
nie tylko „jak działać (taką odpowiedź bezpośrednio wyznaczała metoda), lecz
zmusza do namysłu dlaczego tak należy działać” (Gołębniak 2003: 172).

Termin „uczenie się kooperacyjne”, który przyjęto jako podstawę prezen-
towanych w niniejszym tekście rozważań teoretycznych i empirycznych, definio-
wany jest jako metoda. Opiera się ona na realizacji zadań w grupach, których
wielkość ma umożliwiać interakcje twarzą w twarz, sprzyjające nieskrępowanej
wymianie komunikatów językowych, dzieleniu się wiedzą i uzgadnianiu znaczeń
oraz wzmacniać zainteresowanie tematem i zaangażowanie w pracę. Zakłada
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się, że grupy muszą być złożone z uczniów o różnym poziomie intelektualnym,
o zróżnicowanych zdolnościach oraz odmiennych doświadczeniach. Uczenie się
kooperacyjne, jak podkreśla Krzysztof Kruszewski, „szczególnie pasuje do roz-
wiązywania problemów złożonych” (2004: 182). Skład grupy oraz problemowy
charakter zdań sprawiają, że uczniowie w trakcie dyskusji „podejmują decyzje
dotyczące wspólnie ustalonego sposobu działania. Uzgadniają punkty widzenia,
ujawniają je (...), planując strategię pracy. Taka przestrzeń wyzwala inicjatywę
dzieci w procesie uczenia się” (Filipiak 2015: 33). Natrafiając na inne rozumienie
kluczowych zagadnień, uczeń jest niejako „zmuszany” do realizowania procesu
myślowego i dokonywania poznawczych rekonstrukcji. Facylitacja zmian kogni-
tywnych wiązać się musi z aktywnym zaangażowaniem w interakcje oraz z poczu-
ciem odpowiedzialność każdej osoby za końcowy efekt pracy grupy. Procesowi
grupowego realizowania zadań musi towarzyszyć troska o rozwijanie takich umie-
jętności uczniów, jak: przewodzenie grupie, wspólne podejmowanie decyzji,
budowanie atmosfery zaufania, rozwiązywanie konfliktów czy efektywna komu-
nikacja interpersonalna. Dyskusje podsumowujące pracę powinny dotyczyć nie
tylko zadania, ale także muszą obejmować procesy zachodzące w zespole, to
jest skuteczne strategie osiągania celów, zachowania utrudniające i ułatwiające
współpracę (Dembo 1997: 159).

W Polsce badania nad efektywnością dydaktyczną i wychowawczą uczenia
się kooperacyjnego organizowano na szeroką skalę w latach 60. i 70. XX wieku
(Kamiński 1993: 217–219). Aktualnie tego typu analizy prowadzone są głównie
w Stanach Zjednoczonych i w zachodniej Europie. Dane z ponad 900 badań,
zebrane w różnorodnych środowiskach i placówkach, wśród przedstawicieli
wielu kultur i ras, różnej płci i w różnym wieku, wskazują na przewagę uczenia
się kooperacyjnego nad tworzącym warunki do rywalizacji i współzawodnictwa
uczeniem się indywidualnym (por. Johnson, Johnson 2000). Dziwi zatem fakt, że
na polskim rynku wydawniczym znajduje się wciąż jeszcze niewiele publikacji
oraz doniesień z badań dotyczących omawianego zagadnienia. Jeszcze mniej
jest opracowań w całości poświęconych tej problematyce (Butz i in. 1995; Reid
i in. 1996; Jaques 1997; Hardingham 1999; Pawlak 2009). Co więcej, w dostęp-
nej literaturze brakuje analiz poświęconych poznawczym skutkom interakcji
z rówieśnikami, eksponuje się natomiast znaczenie wspólnego uczenia się dla
rozwoju społecznego i osobowościowego uczniów. 

Niestety w praktyce edukacyjnej polskich szkół, także na poziomie edukacji
elementarnej, nader rzadko wykorzystywane jest uczenie się kooperacyjne, mi-
mo iż powszechnie uznaje się je za istotny element konstruktywistycznego po-
dejścia do nauczania. Badania przeprowadzone w 2010 r. przez Centralną Komisję
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Egzaminacyjną wskazują, że dominującą formą pracy, której wykorzystanie de-
klarują nauczyciele wczesnoszkolni, jest praca indywidualna i zbiorowa. „Praca
w grupach jest niedoceniana przez respondentów, nawet w najprostszej formie,
jaką jest praca w parach. Taką formę organizowania zajęć dzieciom dość często
stosuje, zgodnie z deklaracjami, prawie połowa badanych” (Dąbrowski 2011: 178).
Stosowanie pracy w kilkuosobowych grupach codziennie deklaruje jedynie 2,1%
nauczycieli, 1–2 razy w tygodniu – 58,6%, zaś rzadko 27% badanych. Inne analizy
wskazują, że mimo iż ponad 98% nauczycieli deklaruje stosowanie pracy w gru-
pach, tylko około 19% podejmuje ją kilka razy w tygodniu, a nieco ponad 28%
– jeden raz w tygodniu (Pawlak 2009: 51–54).

Charakterystyka przeprowadzonych badań

Zarysowane tu refleksje stały się podstawą do sformułowania celów i pytań
ukierunkowujących własne działania empiryczne. Głównym celem badań uczynio-
no próbę identyfikacji opinii nauczycieli wczesnoszkolnych na temat uczenia się
kooperacyjnego, odnoszących się bezpośrednio do dyskursu konstruktywistycz-
no-społecznego. Starano się opisać przekonania badanych na temat procesu ucze-
nia się dzieci w tym wieku, miejsca uczenia się kooperacyjnego w organizacji
pracy klasy oraz roli osób dorosłych we wspieraniu współpracy uczniów w czasie
zespołowego realizowania zadań. Dodatkowo próbowano zidentyfikować zależ-
ności między opiniami nauczycieli a ich wiekiem i stażem pracy oraz wielkością
miejscowości, w której znajduje się szkoła.

Badania prowadzono w latach 2014–2015. Objęto nimi nauczycieli klas I–III
szkół podstawowych z terenu województwa mazowieckiego. Przy doborze pró-
by zastosowano dwustopniowe losowanie. Uwzględniając strukturę demogra-
ficzną województwa, najpierw wylosowano placówki z Warszawy, dużych miast
(powyżej 50 tys. mieszkańców), małych miast (do 50 tys. mieszkańców) i wsi.
W każdej z wylosowanych placówek kwestionariusz wypełniła połowa zatrud-
nionych nauczycieli. Wśród nich znalazły się osoby w różnym wieku i o różnym
stażu pracy.

W sumie w badaniach uczestniczyło 407 nauczycielek (Warszawa – 134 osób,
duże miasta – 84, małe miasta – 47, wieś – 142). Wiek nieco ponad połowy ba-
danych mieści się między 40. a 50. rokiem życia (53,9%), około 1/5 osób – w prze-
działach między 25 i 30 lat oraz powyżej 50. roku życia (odpowiednio 18,5%
i 18,2%). Niewielką grupę stanowią nauczycielki młode (niecałe 10%). Staż pracy
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powyżej 10 lat wskazało 75,7% ankietowanych, najmniejszą grupę stanowiły nau-
czycielki rozpoczynające swoją drogę zawodową (2,5%). Pozostałe wskaźniki
procentowe rozłożyły się równomiernie między inne przedziały.

Do zgromadzenia danych empirycznych wykorzystano metodę sondażu
diagnostycznego. Zastosowano kwestionariusz ankiety, w którym umieszczono
39 stwierdzeń – opinii na temat uczenia się kooperacyjnego. Badani nauczyciele
ustosunkowywali się do nich na 4-stopniowej skali: zdecydowanie tak (zgadzam
się), raczej tak, raczej nie oraz zdecydowanie nie (nie zgadzam się). Zebrane da-
ne poddano analizie czynnikowej metodą głównych składowych z rotacją Varimax.
Wykazała ona istnienie pięciu czynników w strukturze danych. Do opisu tak
powstałych skal pozostawiono jedynie te stwierdzenia (w sumie 22), których ła-
dunki otrzymały wartość bezwzględną powyżej 0,4. Liczebność itemów w każdej
ze skal jest podobna. Procentowe rozkłady opinii nauczycieli tylko w tych skalach
zaprezentowano w dalszej części tekstu.

Opinie nauczycieli wczesnoszkolnych na temat uczenia się
kooperacyjnego – analiza i interpretacja wyników badań

Analiza zgromadzonych danych empirycznych pozwoliła na wyodrębnienie
pięciu skal, charakteryzujących opinie badanych nauczycieli na temat uczenia się
kooperacyjnego. Zaprezentowane tu zostaną skrótowo zagadnienia stanowiące
teoretyczną podstawę kolejnych stwierdzeń, które znalazły się w wyłonionych
skalach oraz ich bardziej szczegółowe analizy.

Wiara we współpracę uczniów podczas uczenia się kooperacyjnego

Punktem wyjścia uczenia się kooperacyjnego, zgodnie z podstawowymi te-
zami dyskursu konstruktywistyczno-społecznego, jest zawsze aktywność ucznia.
Tak więc zanim zainterweniuje nauczyciel, konieczne jest umożliwienie swobo-
dy działania i pozostawienie czasu uczestnikom zespołów na próby rozwiąza-
nia zadania i radzenia sobie z różnorodnymi sytuacjami poznawczymi. Zakłada
się bowiem, że „przyrost wiedzy nie polega na zwiększaniu liczby pojęć, ale
na rekonstrukcyjnym, dynamicznym przetwarzaniu znaczeń, ich konstruowaniu
i rekonstruowaniu w warunkach zmiennych kontekstów, wielowymiarowej am-
biwalencji i w zderzeniu z odmiennymi koncepcjami” (Klus-Stańska 2010: 327).
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Uczenie się nie jest zatem wynikiem przyswajania przekazywanych wiadomości,
ale procesem negocjowania znaczeń i nadawania sensów otaczającemu światu.
W tym czasie ogromne znaczenie mają interakcje z rówieśnikami. Zdobywa-
na w takich warunkach wiedza lepiej nawiązuje do posiadanych przez uczniów
pojęć osobistych i jest bardziej operacyjna.

Odwołując się do koncepcji Wygotskiego, warto dodać, że grupowe zadania
stawiane przed uczestnikami o zróżnicowanym poziomie rozwoju, dostarczają im
wartościowych doświadczeń związanych z podejmowaniem komplementarnych
ról w rozwiązywaniu problemów. Uczniowie razem planują pracę i zarządzają
jej przebiegiem, czego warunkiem jest skonstruowanie wspólnego zbioru zało-
żeń i danych, niezbędnych do zintegrowania sprzecznych koncepcji członków
zespołu. Aktywniej uczestniczą w zajęciach, częściej reagują na wypowiedzi
partnerów i prezentują własne opinie. Łatwiej jest im uważnie słuchać innych,
prosić o wyjaśnienie trudnych kwestii czy zadawać pytania dotyczące rozumie-
nia omawianych zagadnień. Komunikowanie w grupie jest bowiem zbliżone do
warunków naturalnej rozmowy. Każde dziecko, podejmując określoną rolę, uczy
się używania mowy w celu jasnego formułowania myśli oraz kierowania działa-
niami partnerów. Może także nauczyć się pracy za pośrednictwem mowy innych
członków grupy. Dzięki temu uczniowie rozwijają umiejętność samodzielnego
wykonywania zadań oraz doskonalą narzędzia niezbędne w procesie komuniko-
wania się z innymi ludźmi w zróżnicowanych sytuacjach społecznych (Forman,
Cazden 1995: 176).

Do pierwszej z wyodrębnionych w badaniach skal, nazwanej: Wiara we
Współpracę Uczniów podczas Uczenia się Kooperacyjnego, weszły stwierdzenia
nawiązujące do zarysowanych tu założeń dyskursu konstruktywistyczno-społecz-
nego. Procentowy rozkład opinii nauczycieli w tym wymiarze ilustruje tabela 1.

Badani nauczyciele, w przeważającej większości, deklarują wiarę w pracę
uczniów w grupach, widzą zasadność takiej organizacji procesu uczenia się,
dostrzegają potrzebę tworzenia warunków do dzielenia się przez rówieśników
posiadanymi wiadomościami. Ostatnia z opinii uzyskała najwyższy wskaźnik
procentowy w zakresie odpowiedzi zdecydowanie tak. Nauczyciele zauważają
także zwiększoną aktywność uczniów oraz swobodę używania przez nich języ-
ka podczas zespołowego realizowania zadań. W opiniach nauczycielskich odno-
szących się do skali Wiara we Współpracę Uczniów... nie odnotowano istotnych
statystycznie różnic (mierzonych ogólnym testem) w zależności od przyjętych
zmiennych, to jest: wielkości miejscowości, wieku i stażu pracy badanych. Jedy-
nie w odniesieniu do stwierdzenia z kwestionariusza: „Do jednej grupy powinni
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być wybierani uczniowie o różnym poziomie rozwoju...”, zaobserwowano w du-
żych miastach i w Warszawie nieznacznie niższe wskaźniki procentowe związa-
ne z deklarowanym poparciem dla tej opinii.

Tabela 1. Wiara we Współpracę Uczniów podczas Uczenia się Kooperacyjnego – rozkład
statystyczny opinii

Stwierdzenia

Odpowiedzi (w %)

Zdecydo-
wanie tak

Raczej
tak

suma
Raczej

nie
Zdecydo-
wanie nie

suma

Dzięki uczeniu się w grupie
uczniowie łatwiej zdobywają
wiadomości

41,7 46,1 87,8 10,0 2,2 12,2

Dziecko powinno mieć w klasie
możliwość podzielenia się
z rówieśnikami swoją wiedzą
o świecie

86,1 12,4 98,5   0,5 1,0   1,5

Do jednej grupy powinni być
wybierani uczniowie o różnym
poziomie rozwoju, aby mogli
dokonywać wymiany swoich
myśli i poglądów

49,4 33,6 83,0 11,3 5,7 17,0

Pracując w grupie, uczniowie
swobodnie porozumiewają się
ze sobą

62,9 34,7 97,6   1,7 0,7   2,4

Pracując w grupie, uczniowie są
bardziej aktywni niż podczas
pracy z całą klasą

48,3 41,6 89,9   9,6 0,5 10,1

Dominująca rola nauczyciela w uczeniu się kooperacyjnym

Nie we wszystkich dyskursach pedagogiki wczesnoszkolnej odnaleźć można
uzasadnienie dla pracy uczniów w małych grupach. Dla nauczycieli wczesno-
szkolnych, odwołujących się w swoich działaniach edukacyjnych do założeń
dyskursu funkcjonalistyczno-behawiorystycznego, taki sposób organizacji kształ-
cenia wydaje się „stratą czasu, aktywnością jałową, a może nawet szkodliwą”
(Klus-Stańska 2010: 241). Tworzone przez uczniów „znaczenia i strategie rozu-
mienia mają pozostawać w obrębie treści, zakresu, a nawet sposobu ich wyraża-
nia przewidzianych przez szkołę” (Klus-Stańska 2009: 51), w której kierownicza



56 DOROTA SOBIERAŃSKA

rola nauczyciela uznawana jest za podstawę przebiegu procesów dydaktycznych.
Zarówno nauczanie, jak i uczenie się przejawiają się w wykonywaniu czynności,
które podlegają obserwacji i stałej kontroli nauczyciela. Unika się uczniowskich
błędów i nie przypisuje się im żadnego znaczenia kształcącego. Działania ucz-
niów podczas pracy w małych grupach postrzega się jako mniej kontrolowane
przez nauczyciela niż podczas lekcji „frontalnej”. Nauczyciele, zapytani o powo-
dy swojej niechęci do pracy w małych zespołach, „podają wątpliwość «A jeśli
oni nie będą tak tego robić, jak powinni?». Nie trzeba wyjaśniać, że «tak, jak po-
winni» oznacza, że mają wykonywać wszystko tak, jak przewidział/życzyłby sobie
nauczyciel (...)” (Klus-Stańska 2010: 241).

Stosunek nauczycieli wczesnoszkolnych do przedstawionych tu tez dyskursu
funkcjonalistyczno-behawiorystycznego, badały niektóre stwierdzenia kwestiona-
riusza. Uzyskane w wyniku analizy czynnikowej dane, umożliwiły wyodrębnienie
skali: Dominująca Rola Nauczyciela w Uczeniu się Kooperacyjnym.

Tabela 2. Dominująca Rola Nauczyciela w Uczeniu się Kooperacyjnym – rozkład
statystyczny opinii

Stwierdzenia

Odpowiedzi (w %)

Zdecydo-
wanie tak

Raczej
tak

suma
Raczej

nie
Zdecydo-
wanie nie

suma

Uczeń zdobywa nową wiedzę
przede wszystkim w szkole
z przekazu nauczyciela

7,0 33,0 40,0 34,0 26,0 60,0

Rówieśnik nigdy nie będzie dla
ucznia równie cennym źródłem
wiedzy, co nauczyciel

8,7 17,5 26,2 48,6 25,2 73,8

Wynikiem opracowywania
nowego materiału w grupach
mogą być błędy w rozumieniu
pojęć przez uczniów

5,7 38,5 44,2 50,4   5,4 55,8

Nauczyciel nie powinien zbyt
często organizować dzieciom
pracy w grupach, bo wtedy nie
zdobywa informacji o ich
indywidualnych osiągnięciach
w uczeniu się

3,2 25,3 28,5 52,5 19,0 71,5

Jak wynika z uzyskanych danych, aż 44,2% badanych uważa, że praca w gru-
pie może prowadzić do błędnego rozumienia pojęć przez uczniów, podobna
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grupa ankietowanych twierdzi, że nauczyciel jest głównym źródłem wiedzy, co
więcej, dokonuje on transmisji kultury, zamiast tworzyć warunki konstruowa-
nia struktur poznawczych przez dzieci. Mniejszą rolę rówieśników w rozwoju
kognitywnym dziecka potwierdza ponad 1/4 nauczycieli. Także prawie 1/3 ankieto-
wanych nie widzi uzasadnienia dla uczenia się kooperacyjnego, gdyż zmniejsza
to ich kontrolę nad procesem dydaktycznym, powodując trudności w ocenie
indywidualnych osiągnięć uczniów. Analizując wyniki, warto jednak wziąć pod
uwagę fakt, że większość opinii została wyrażona przez nauczycieli w formie
raczej tak i raczej nie.

W przypadku opisywanej skali zaobserwowano istotne statystycznie róż-
nice w opiniach nauczycieli pracujących w miejscowościach o różnej wielkości
(brak zależności w przypadku wieku i stażu pracy). Zdecydowanie bardziej po-
zytywne deklaracje formułują ankietowani ze szkół warszawskich. Formalne na-
stawienie do edukacji i swojej roli w większym stopniu prezentują nauczyciele
placówek mieszczących się na wsiach. Największe różnice w rozkładzie pro-
centowym wypowiedzi badanych z Warszawy i wsi mazowieckich ujawniły się
w przypadku stwierdzeń: „Wynikiem opracowywania nowego materiału w gru-
pach mogą być błędy...” (różnica 20,6%) oraz „Nauczyciel nie powinien zbyt
często organizować dzieciom pracy w grupach...” (różnica 16,5%).

Rezultaty uczenia się kooperacyjnego

W przypadku uczenia się kooperacyjnego szczególnego znaczenia nabiera
ocena zarówno grupowych, jak i indywidualnych osiągnięć dzieci. Zadanie nau-
czyciela polega na ustaleniu oczekiwanych rezultatów pracy zespołów oraz wyma-
gań dotyczących wkładów poszczególnych członków jeszcze przed rozpoczęciem
wspólnej pracy. W procesie tym aktywny udział powinni brać uczniowie. Podsta-
wą efektywnego wykorzystywania metody w praktyce jest ponadto stała troska
o rozwijanie niezbędnych umiejętności społecznych uczniów, czemu mogą słu-
żyć sytuacje celowo i systematycznie organizowane przez nauczyciela oraz obser-
wacja pracy grup i jego interwencja w przypadku pojawiających się problemów.

Uczenie się kooperacyjne, stosowane zgodnie z opisanymi tu zasadami,
przyczynia się do rozwoju uczniów, aktywizacji ich procesów poznawczych i po-
budzania aktywności społecznej. Szczególnego znaczenia nabiera tutaj mowa
eksploracyjna, która służy nie tylko wymianie myśli przez uczniów, ale może też
myśli kreować (Barnes 1988). Ta daleka od doskonałości gramatycznej forma uży-
cia języka wiąże się z sytuacjami, w których uczeń, nie ma gotowych znaczeń,
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poszukuje ich „głośno” myśląc, negocjując w toku wymiany wypowiedzi z inny-
mi i w końcu – dochodzi do zrozumienia. Także zmiana roli nauczyciela – z oso-
by transmitującej wiedzę na organizatora samodzielnego uczenia się – prowadzi
do rozwoju poznawczego wszystkich grup uczniów, niezależnie od płci, ich
zaplecza kulturowego i socjoekonomicznego czy indywidualnych możliwości.
Metoda stwarza korzystne warunki dla działania uczniów słabszych. Pracując
w grupie, są oni mniej narażeni na stres i nie odczuwają nadmiernej presji cza-
sowej, otrzymują wsparcie od rówieśników, którzy używają podobnego kodu
językowego, przez co łatwiej jest im zrozumieć nowe treści czy prosić o dodat-
kowe wyjaśnienia. Wspólne realizowanie zadań przynosi też korzyści uczniom
zdolnym. Wchodzą oni w rolę tutorów i pomagają słabszym członkom grupy,
jednocześnie porządkując, systematyzując czy poszerzając posiadaną wiedzę.
Dzięki takiej organizacji środowiska uczenia się wzrasta motywacja dzieci do
nauki i ich emocjonalne zaangażowanie w zajęcia. Uczniowie dostrzegają, że
klasa staje się miejscem, gdzie „ich język i myśli cenione są bardzo wysoko”
(Reid i in. 1996: 8). Rozumieją, że osiągnięcie celu indywidualnego jest możliwe
jedynie w sytuacji, gdy sukces odniesie zespół.

W klasie zorganizowanej wokół małych grup, zmianie ulegają również re-
lacje między uczniami a nauczycielem. Zadaniem dorosłego jest budowanie odpo-
wiedniego klimatu wspierającego współdziałanie, określenie sposobu zdobywania
informacji i pomaganie uczniom w przypadku ewentualnych problemów. Nauczy-
ciel ma zatem czas na częstsze kontakty indywidualne z dziećmi, więcej okazji
do ich poznania i większą szansę na dostosowanie swoich działań do możliwości
i potrzeb uczniów.

Uczenie się kooperacyjne w szerokim zakresie przyczynia się też do rozwo-
ju społecznego uczniów. Umożliwia zdobycie i doskonalenie umiejętności, takich
jak: nawiązywanie i podtrzymywanie kontaktów, tworzenie więzi i współdziała-
nie z innymi, skuteczne komunikowanie się czy konstruktywne rozwiązywanie
konfliktów. Ułatwia wzajemne poznanie się, integruje zespół oraz kształtuje
postawy otwartości w kontaktach z uczniami niepełnosprawnymi oraz przedsta-
wicielami innych ras czy kultur.

Zestawienia procentowe, odnoszące się do wszystkich stwierdzeń tworzą-
cych skalę Rezultaty Uczenia się Kooperacyjnego zaprezentowano w tabeli 3.

Badani nauczyciele potwierdzają zasadność stosowania określonych sposo-
bów oceniania i monitorowania pracy uczniów w małych grupach. Wskazują na
znaczenie ustalania kryteriów oceny indywidualnej i grupowej przed rozpoczę-
ciem realizacji zadań (ta opinia cieszy się największą aprobatą wśród nauczycie-
li warszawskich) oraz konieczność dokonywania podsumowania pracy zespołów,
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Tabela 3. Rezultaty Uczenia się Kooperacyjnego – rozkład statystyczny opinii

Stwierdzenia

Odpowiedzi (w %)

Zdecydo-
wanie tak

Raczej
tak

suma
Raczej

nie
Zdecydo-
wanie nie

suma

Kryteria oceny efektów pracy
grupy i wkładu poszczególnych
jej członków nie muszą być
jasno określone przed
rozpoczęciem pracy

14,3 11,7 26,0 22,0 52,0 74,0

Podsumowując uczenie się
w grupach, nauczyciel nie musi
omawiać razem z uczniami
procesów zachodzących
podczas pracy

  6,6 16,6 23,2 34,5 42,3 76,8

Zaangażowanie we wspólne
uczenie się nie wzmacnia
społecznych umiejętności
uczniów

  7,0   4,5 11,5 26,2 62,3 88,5

Uczenie się w grupach nie
wpływa na stopień integracji
uczniów niepełnosprawnych

  7,0   8,4 15,4 28,3 56,3 84,6

ze szczególnym zwróceniem uwagi na procesy wewnątrzgrupowe. Takich wska-
zań dokonało około 3/4 ankietowanych. Z badań prowadzonych przez Bożenę
Pawlak wynika, że nauczyciele wczesnoszkolni równie często deklarują ocenę
efektów realizacji zadań w zespołach, jak sam proces współdziałania i zaanga-
żowania partnerów. Jednak już wypowiedzi uczniów oraz bezpośrednie obser-
wacje autorki wskazują, że najczęściej oceniany jest końcowy rezultat pracy
(Pawlak 2009: 66). Pawlak konkluduje, że częstą sytuacją w klasach początko-
wych jest – wymaganie pracy grupowej, a zdecydowanie rzadszą – jej uczenie.

Dużym poparciem wśród badanych nauczycieli cieszy się również opinia
o efektywności uczenia się kooperacyjnego w rozwoju społecznym uczniów (nie-
co mniej wskazań aprobujących ten pogląd uwidoczniło się w przypadku bada-
nych z dużych miast), w tym także o integracji z dziećmi niepełnosprawnymi.
Oba poglądy są bardzo rozpowszechnione w potocznym dyskursie edukacyjnym
oraz szeroko omawiane w literaturze przedmiotu, co być może wpłynęło na
wysoki poziom ich akceptacji. Uzyskane dane nie wykazały związków istotnych
statystycznie z żadną z badanych zmiennych. 
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Ograniczenia uczenia się kooperacyjnego

Nauczyciele wczesnoszkolni dostrzegają wiele ograniczeń uczenia się ko-
operacyjnego, co skutkuje niedocenianiem metody i bardzo ograniczonym jej wy-
korzystywaniem w codziennej praktyce. Na takich opiniach zaważył być może
tradycyjny pogląd, zgodnie z którym organizowanie pracy grupowej w przypad-
ku dzieci w młodszym wieku szkolnym ma głównie propedeutyczny charakter
(Kamiński 1993: 219). Wydaje się jednak, że większość oskarżeń wynika z braku
wiedzy psychologicznej lub rozumienia podstawowych założeń metody. Przede
wszystkim nauczyciele, jak pisze Marzenna Nowicka, „nie są przekonani o wa-
lorach poznawczych interakcji dziecięcych” (2005: 107–108). Uznają organi-
zowanie pracy w grupach za żmudne i czasochłonne oraz mało efektywne ze
względu na utrzymujący się jeszcze w tym wieku egocentryzm dzieci i brak
umiejętności koncentracji przez dłuższy czas nad zadaniem. W opiniach nauczy-
cieli uczenie się kooperacyjne nie stwarza także równych szans rozwojowych
wszystkim uczniom. Ma to bezpośredni związek z przenoszeniem struktur kla-
sowych, zarówno w zakresie atrakcyjności interpersonalnej, władzy, jak i osiąg-
nięć szkolnych na struktury uczestniczenia w pracy zespołów. Zatem mniejsze
korzyści z tego typu doświadczeń wynoszą uczniowie z niższych poziomów drabi-
ny socjometrycznej i umiejscowieni nisko w hierarchii władzy oraz dzieci o mo-
tywacji egocentrycznej lub szczególnie uzdolnione.

Ze względu na dość dużą liczbę negatywnych opinii nauczycielskich na temat
współpracy uczniów w grupach, w opracowanej ankiecie zamieszczono odnoszą-
ce się do nich stwierdzenia. Część z nich znalazła się w kolejnej skali, określonej
jako Ograniczenia Uczenia się Kooperacyjnego.

Zaprezentowane dane wskazują, że w przypadku omawianej skali nauczy-
cielskie opinie mają ambiwalentny charakter. Każde stwierdzenie jest popiera-
ne lub negowane przez podobne grupy badanych. Bardzo nieznaczna przewaga
wskazań tak dotyczy trzech pozycji kwestionariusza, wskazując na fakt dostrze-
gania przez nauczycieli klas początkowych trudności pojawiających się podczas
organizowania pracy uczniów w grupach. Warto również dodać, że ankieto-
wani nie wyrażali w tym przypadku opinii skrajnych, lecz bardziej umiarkowane
(raczej tak i raczej nie).

Analiza statystyczna pokazała, że wiek nauczycieli różnicuje ich opinie na
temat uczenia się kooperacyjnego. W grupie osób poniżej 30. roku życia odno-
towano wyższe wskaźniki akceptacji dla dwóch stwierdzeń: „W czasie uczenia
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Tabela 4. Ograniczenia Uczenia się Kooperacyjnego – rozkład statystyczny opinii

Stwierdzenia

Odpowiedzi (w %)

Zdecydo-
wanie tak

Raczej
tak

suma
Raczej

nie
Zdecydo-
wanie nie

suma

Podczas pracy w grupie trudno
jest utrzymać dyscyplinę i ciszę
w klasie

  9,4 46,3 55,7 34,7   9,6 44,3

W czasie uczenia się w grupach
uczniowie mają tendencję do
prowadzenia rozmów niezwią-
zanych z realizowanym
zadaniem  

  9,2 42,2 51,4 44,6   4,0 48,6

Mniejsze korzyści z doświadczeń
uczenia się w grupach czerpią
uczniowie preferujący samo-
dzielną pracę i indywidualne
osiągnięcia

10,0 41,3 51,3 42,0   6,7 48,7

Tradycyjne zagospodarowanie
przestrzeni w sali lekcyjnej
utrudnia organizację pracy
w grupach

15,4 33,8 49,2 36,2 14,6 50,8

się w grupach uczniowie mają tendencję do prowadzenia rozmów...” (76,3%)
i „Mniejsze korzyści z doświadczeń uczenia się w grupach czerpią uczniowie...”
(65,8%). Trudno jednoznacznie ocenić, czy wynik ten wskazuje na niepokój mło-
dych nauczycieli związany z mniejszymi umiejętnościami aranżowania epizodów
wspólnego zaangażowania uczniów w realizację zadań czy raczej na troskę
o jakość przebiegających wówczas interakcji i ich edukacyjne efekty. Ankieto-
wani, których wiek mieści się w przedziale 41–50 lat, częściej zgadzali się
z opinią, że praca grupowa zakłóca przebieg zajęć, burzy dyscyplinę. Takie na-
stawienie nauczycieli może blokować organizowanie uczniom sytuacji, w któ-
rych swobodnie się porozumiewają i używają mowy eksploracyjnej. Jak pisze
Małgorzata Żytko: „Doświadczając wielokrotnie takich sytuacji, dzieci uczą się,
że mówienie, rozmowa czy wymiana myśli z rówieśnikiem nie są ważne w szko-
le, mają drugorzędne znaczenie w procesie uczenia się” (Żytko 2014: 318).
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Poczucie kompetencji nauczycieli w zakresie organizacji
uczenia się kooperacyjnego

Nauczyciele wczesnej edukacji stale stykają się z sytuacjami, w których
dochodzi do zderzania się przeciwstawnych wymagań i oczekiwań w zakresie
pełnienia roli zawodowej. Ich akty swobodnego działania, autonomia oraz po-
czucie sprawstwa i samodzielności wciąż napotykają na liczne przeszkody insty-
tucjonalne. „Nauczyciel jest wszak funkcjonariuszem instytucji, która została
skonstruowana jako narzędzie realizowania społecznych (...) interesów. I zada-
nia te nadal wypełnia, pomimo dość powierzchownych i ogólnikowych deklaracji
o służeniu wszechstronnemu rozwojowi osobistemu ucznia” (Lewartowska-
-Zychowicz 2009: 171–172). Dlatego też z punktu widzenia profesjonalizmu tej
grupy zawodowej i poczucia własnej kompetencji, fundamentalne znaczenie ma
uświadomienie sobie istnienia zewnętrznego przymusu wywieranego przez wła-
dze oświatowe czy też opinię społeczną, np. rodziców. Niezbędne jest także
rozumienie i wartościowanie osobistych kompetencji i ograniczeń. Umiejętność
krytycznej oceny swojego położenia umożliwia aktywne podejmowanie przez
nauczycieli uczestnictwa w przemianach oświatowych i sprzyja ustawicznemu
doskonaleniu zawodowemu. „Priorytetowy staje się tu punkt widzenia refleksyj-
nego, krytycznego radzenia sobie z problemami współczesnych wyzwań edukacyj-
nych z perspektywy emancypacyjnej teorii edukacji” (Falkiewicz-Szult 2011: 46).
Jak zatem kształtują się opinie badanych w zarysowanym zakresie?

Zestawienia procentowe w tabeli 5 pokazują wysokie poczucie kompetencji
zawodowej badanych, niezależnie od wieku, miejsca czy stażu pracy. Wskazują,
że ich sądy na temat uczenia się kooperacyjnego są autonomiczne, niezależne
od opinii innych osób zaangażowanych w procesy edukacyjne – dyrektorów,
nauczycieli i rodziców. Najsilniej tendencja ta wyraża się w przypadku oceny
wpływu pracodawców. Być może za taki stan rzeczy odpowiedzialne jest moc-
ne przekonanie ankietowanych o ich dobrym przygotowaniu do zawodu i umie-
jętnościach planowania, organizowania i zarządzania pracą uczniów w zespołach
(podobne wyniki uzyskała w swoich badaniach Pawlak). Pozostaje mieć nadzieję,
że coraz więcej nauczycieli uświadamia sobie, jak złożonym i odpowiedzialnym
zadaniem jest inicjowanie i organizowanie uczenia się kooperacyjnego.
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Tabela 5. Poczucie Kompetencji Nauczycieli w Zakresie Organizacji Uczenia się
Kooperacyjnego – rozkład statystyczny opinii

Stwierdzenia

Odpowiedzi (w %)

Zdecydo-
wanie tak

Raczej
tak

suma
Raczej

nie
Zdecydo-
wanie nie

suma

Nauczyciele klas I–III są dobrze
przygotowani do organizowania
uczenia się w grupach

35,3 56,8 92,1   6,9   1,0   7,9

Nauczyciele klas I–III potrafią
w praktyce sprawnie organizo-
wać uczenie się w grupach

41,6 51,3 92,9   6,9   0,2   7,1

Wielu nauczycieli nie organizuje
pracy w grupach, ponieważ inni
nauczyciele prezentują nega-
tywne opinie o skuteczności
tej metody

  1,5   8,0   9,5 56,8 33,7 90,5

Rodzice uczniów uważają pracę
w grupach za stratę czasu

  1,3   7,4   8,7 68,4 22,9 91,3

Nauczyciele klas I–III są często
poddawani naciskom ze strony
dyrekcji szkoły, aby nie tracić
czasu na pracę w grupach

  0,5   0,5   1,0 16,2 82,8 99,0

Zakończenie

Opinie badanych nauczycieli klas początkowych koncentrują się wokół nastę-
pujących zagadnień: istota uczenia się dzieci w wieku wczesnoszkolnym i rola
nauczyciela w tym procesie, rezultaty i ograniczenia uczenia się kooperacyjne-
go oraz poczucie kompetencji badanych w tym zakresie. Pierwszy z obszarów
reprezentują dwie wyłonione skale. Odnajdujemy w nich elementy dyskursów
konstruktywistyczno-społecznego i funkcjonalistyczno-behawiorystycznego. De-
klaracje badanych wskazują na konieczność tworzenia uczniom warunków do sa-
modzielności i autonomii poznawczej oraz konstruowania przez nich własnej
wiedzy dzięki swobodnej komunikacji i wymianie poglądów z rówieśnikami.
Zastanawiające jest to, że dość często pojawiają się opinie akcentujące rolę do-
rosłego w transmisji gotowej wiedzy. Szczegółowa analiza ankiet wykazała, że
ci sami badani popierali często sprzeczne sformułowania, nie poddając takich
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nieścisłości żadnej refleksji. Nasuwa to niepokojące wnioski o braku jasnych,
konsekwentnych poglądów nauczycieli. Można także zastanawiać się, czy nau-
czyciele nie starali się udzielać „oczekiwanych” odpowiedzi, budując tym sa-
mym wizerunek grupy zawodowej, która nadąża za zmianami rzeczywistości
i stara się sprostać wyzwaniom stawianym przed współczesną edukacją. Być
może zatem, jak twierdzi Klus-Stańska „(...) w ramach dyskursu funkcjonalistycz-
no-behawiorystycznego z uwagi na krytykę, którą często budzi, i skompromito-
wane niektóre elementy (jawną opresyjność, przedmiotowe traktowanie ucznia,
programocentryzm itd.)” doszło w tym przypadku „do dyskursywnych prze-
kłamań i nieuprawnionych zapożyczeń deklarowanych wartości czy retoryki”
(Klus-Stańska 2009: 76). Wypowiedzi nauczycieli potwierdzają też wartość ucze-
nia się w grupach dla rozwoju poznawczego i społecznego dzieci. Ankietowa-
ni czują się niezależni w podejmowaniu decyzji dydaktycznych i kompetentni
w zakresie organizacji pracy grupowej na lekcjach, koncentrują się na elemen-
tach związanych z monitorowaniem, zachodzących wówczas interakcji i efektów
wspólnej realizacji zadań w wymiarze indywidualnych i zespołowym. Dostrze-
gają niektóre problemy procesu, jednak w tym wypadku opinie badanych są
niejednoznaczne.

Przeprowadzone badania umożliwiają ocenę tylko jednego z aspektów nau-
czycielskiej działalności edukacyjnej. Można przypuszczać, że w głoszonych
sądach odzwierciedlają się dotychczasowe doświadczenia badanych, jednak nie
zawsze deklaracje znajdują proste zastosowanie w praktyce. Analiza dostęp-
nych danych empirycznych wskazuje na rażące rozbieżności między praktyką
edukacyjną i realiami codziennej pracy szkoły (por. Dąbrowski 2011; Nowicka
2005; Pawlak 2009) a poglądami wyrażonymi przez badanych nauczycieli. Ro-
dzi o przypuszczenia o postulatywnym, „życzeniowym” charakterze wypowia-
danych sądów.

Na zakończenie warto dodać, że walory uczenia się kooperacyjnego nie
uwidaczniają się automatycznie i w każdej sytuacji. Organizowanie współpracy
uczniów w grupach tworzy jedynie szansę, możliwość, która powinna być przez
nauczycieli dobrze wykorzystana. Badania wskazują, że zwłaszcza uczniowie
w wieku wczesnoszkolnym dysponują dużym potencjałem intelektualnym, są
zdolni do „podejmowania refleksji (językowej, matematycznej, przyrodniczej
i w obszarze artystycznym), (...) wzajemnego uczenia się, regulowania własne-
go działania, myślenia o własnym myśleniu i uczeniu się” (Filipiak, Lemańska-
-Lewandowska 2015: 62). Co więcej, uczniowie nabywając kolejne doświadczenia
w pracy grupowej, rozwijają poczucie kompetencji w zakresie realizowanych
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zdań. Potencjał ten niestety zdaje się wciąż jeszcze niedoceniany przez szkołę
i twórców podstaw programowych.

Bibliografia

Barnes D. 1988. Nauczyciel i uczniowie. Od porozumiewania się do kształcenia, Wydawnictwa Szkol-
ne i Pedagogiczne, Warszawa.

Butz M., Faltuz R., Cohen E. 1995. Praca w grupach, Wojewódzki Ośrodek Metodyczny, Kraków.
Dąbrowski M. red. 2010. Badanie umiejętności podstawowych uczniów klas trzecich szkoły podsta-

wowej. Trzecioklasiści 2010, Centralna Komisja Egzaminacyjna, Warszawa.
Dembo M.H. 1997. Stosowana psychologia wychowawcza, WSiP, Warszawa.
Falkiewicz-Szult M. 2011. (Nie)możliwość funkcjonowania nauczycieli w chaosie edukacyjnym, „Kwar-

talnik Pedagogiczny”, nr 1, s. 33–48.
Filipiak E. 2015. Budowanie rusztowania dla myślenia i uczenia się dzieci w perspektywie społeczno-

-kulturowej teorii Lwa S. Wygotskiego, [w:] Nauczanie rozwijające we wczesnej edukacji według

Lwa S. Wygotskiego. Od teorii do zmiany w praktyce, red. E. Filipiak, Agencja Reklamowo-
-Wydawnicza ArtStudio, Bydgoszcz, s. 15–37.

Filipiak E., Lemańska-Lewandowska E. 2015. Możliwość rozwijania myślenia i uczenia się dzieci

poprzez stawianie zadań rozwojowych, [w:] Nauczanie rozwijające we wczesnej edukacji według

Lwa S. Wygotskiego. Od teorii do zmiany w praktyce, red. E. Filipiak, Agencja Reklamowo-
-Wydawnicza ArtStudio, Bydgoszcz, s. 39–66.

Forman E.A., Cazden C.B. 1995. Myśl Wygotskiego a edukacja. Wartości poznawcze współpracy

z rówieśnikami, [w:] Dziecko wśród rówieśników i dorosłych, red. A. Brzezińska, G. Lutomski,
B. Smykowski, Zysk i S-ka Wydawnictwo, Poznań.

Gołębniak D.B. 2003. Nauczanie i uczenie się w klasie, [w:] Pedagogika, red. Z. Kwieciński,
B. Śliwerski, t. 2, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa.

Hardingham A. 1999. Praca w zespole, Petit, Warszawa.
Jaques D. 1997. Uczenie się w grupach, Ośrodek Kształcenia i Doskonalenia Kadr Instytutu

Technologii Eksploatacji, Warszawa.
Johnson D.W., Johnson R.T. 2000. Cooperative Learning Methods: A Meta-Analysis, The Cooperative

Learning Center at the University of Minnesota, Minnesota.
Kamiński A. 1993. Grupowe nauczanie, [w:] Encyklopedia Pedagogiczna, red. W. Pomykało, Fundacja

Innowacja, Warszawa, s. 217–219.
Klus-Stańska D. 2009. Dyskursy pedagogiki wczesnoszkolnej, [w:] Pedagogika wczesnoszkolna – dys-

kursy, problemy, rozwiązania, red. D. Klus-Stańska, M. Szczepska-Pustkowska, Wydawnictwa
Akademickie i Profesjonalne, Warszawa, s. 25–78.

Klus-Stańska D. 2010. Dydaktyka wobec chaosu pojęć i zdarzeń, Wydawnictwo Akademickie Żak,
Warszawa.

Kruszewski K. 2004. Czynność nauczyciela, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa.



66 DOROTA SOBIERAŃSKA

Lewartowska-Zychowicz M. 2009. Nauczyciel (wczesnej edukacji) w relacjach wolności i przymusu,
[w:] Pedagogika wczesnoszkolna – dyskursy, problemy, rozwiązania, red. D. Klus-Stańska,
M. Szczepska-Pustkowska, Wydawnictwa Akademickie i Profesjonalne, Warszawa,
s. 158–184.

Nowicka M. 2005. O dziecięcym uczeniu się we współpracy, [w:] Zreformowana wczesna edukacja
– od refleksji ku działaniom nauczyciela, red. M. Nowicka, Wydawnictwo Akademickie Żak,
Warszawa, s. 105–120.

Okoń W. 1984. Słownik pedagogiczny, PWN, Warszawa.
Pawlak B. 2006. Współpraca – umiejętność kształtowana czy jedynie wymagana przez nauczycieli,

[w:] Zaniedbane i zaniechane obszary edukacji w szkole, red. M. Suświłło, Wydawnictwo
Uniwersytetu Warmińsko-Mazurskiego, Olsztyn, s. 91–99.

Pawlak B. 2009. Praca grupowa w edukacji wczesnoszkolnej. Problemy – badania – rozwiązania
praktyczne, Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu Pedagogicznego, Kraków.

Reid J., Forrestal P., Cook J. 1996. Uczenie się w małych grupach w klasie, Wydawnictwa Szkolne
i Pedagogiczne, Warszawa.

Wygotski L.S. 1971. Wybrane prace psychologiczne, tłum. E. Flesznerowa i J. Fleszner, PWN,
Warszawa.

Wygotski L.S. 1989. Myślenie i mowa, tłum. E. Flesznerowa i J. Fleszner, PWN, Warszawa.
Żytko M. 2014. Edukacja językowa w szkole – między dążeniem do formalizacji schematu a refleksją

nad uczestnictwem w zdarzeniach komunikacyjnych, [w:] (Anty)edukacja wczesnoszkolna, red.
D. Klus-Stańska, Oficyna Wydawnicza Impuls, Kraków, s. 315–344.



KWARTALNIK PEDAGOGICZNY
2016 NUMER 4(242)

 

Wojciech Rutkiewicz
Uniwersytet Warszawski
 

Za co uczeń będzie dziękował nauczycielowi?
O władzy w klasie szkolnej

Summary

FOR WHAT WILL THE STUDENT BE THANKFUL TO THE TEACHER?

RELATION OF POWER IN THE CLASSROOM

The paper is founded on the distinction between traditional school represented by Johann
F. Herbart and progressive school here represented by Bell Hooks. The main purpose of this
article is to describe specific characteristics of these two educational models taking into ac-
count changes within them. Foucault’s disciplinary power schema provides methodological
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Wstęp

Niniejszy tekst chciałbym poświęcić jednemu pytaniu, mianowicie: jaka re-
lacja występuje między nauczycielem a uczniem w obliczu rozziewu między



68 WOJCIECH RUTKIEWICZ

programowymi założeniami nauczania a jego faktycznym przebiegiem? Ów roz-
ziew określany mianem ukrytego programu (hidden curriculum) (Malinowski 2013)
stanowi w literaturze przedmiotu ważny punkt odniesienia, zapewniający ramy
eksplanacyjne dla zjawisk występujących w klasie szkolnej. W obrębie niniejszego
opracowania odwołanie się do obecności ukrytego programu pozwala na zawę-
żenie zagadnienia relacji między uczniem a nauczycielem.

Proces dydaktyczny można rozpatrywać pod kątem technicznym jako dą-
żący do realizacji tego, na czym zależy szkole (Przybysz 2011). Nauczyciel jest
zobowiązany do takiego ukształtowania okoliczności nauczania, by zmaksymali-
zować efektywność uczenia (się) ucznia. Jako taki, nauczyciel koordynuje i zarzą-
dza procesem dydaktycznym, decydując o tym, w jakim kierunku się on potoczy.
W ramach tego elementu zarządzania oraz obecności ukrytego programu w pro-
cesie dydaktycznym można mówić o występowaniu relacji władzy (podporząd-
kowania) między nauczycielem a uczniem.

Zakładam zatem, że uczeń jest podporządkowany nauczycielowi. Tezę tę
będę rozważał w dwóch aspektach. Po pierwsze, pragnę ukazać proces zmian
w podejściu do obowiązków ucznia i nauczyciela, przekładających się na relację
między nimi. Postaram się w tym celu skontrastować czworo myślicieli: Jana
F. Herbarta, Michela Foucalta, Johna Deweya oraz Bell Hooks, jako przedsta-
wicieli dwóch konkurencyjnych modeli edukacyjnych – szkoły tradycyjnej oraz
szkoły nowoczesnej (progresywistycznej). Te dwa modele wyznaczają oś, wo-
bec której kształtuje się omawiana relacja. Po drugie, będę argumentował, że
tym, co łączy te dwa nurty, jest właśnie występowanie relacji władzy między
nauczycielem i uczniem. Zaznaczę jednak, że nie jest to relacja monolityczna i to
od nauczyciela zależy, w jaki sposób będzie ją kształtował.

Niezbędne tutaj jest wyjaśnienie wprowadzanego przeze mnie w artykule
rozróżnienia na działania dydaktyczne i edukacyjne. Nie są to wyrażenia wy-
mienne, choć mogłoby się tak wydać, przyjmując pewne rozumienie słów „dy-
daktyka” i „edukacja”. Działania dydaktyczne oznaczają w kontekście niniejszego
artykułu wszelkie wykorzystanie technik i metod wspierających uczenie (się)
ucznia. Przez działania edukacyjne natomiast będę rozumiał wszelkie wysiłki
zmierzające do utworzenia przestrzeni i warunków wspierających działalność
dydaktyczną.
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1 „Młody wychowawca, wrażliwy na czar idei i mający przed oczyma duszy ideę wychowa-
nia w całym jej pięknie i wielkości, który nie waha się poddać swego ducha zmiennemu naporowi
nadziei i zwątpienia, radości i zniechęcenia, może podjąć się wśród otaczającej rzeczywistości
prowadzić chłopca do lepszego bytu, jeżeli posiada dosyć siły i wiedzy, aby tę rzeczywistość

Nauczanie wychowujące Herbarta

Typową wizualizacją szkoły tradycyjnej jest klasa z ustawionymi w rzędy
ławkami; w ławkach uczniowie zwróceni twarzami w stronę tablicy, przed którą
stoi biurko wraz z nauczycielem. To właśnie on uosabia centralny punkt klasy.
Wizualizacja ta jest niczym innym, jak codziennością polskiej szkoły i zarazem
wprowadzeniem w życie pedagogiki Herbarta. Według niego tym, co kieruje
dzieckiem jest impulsywność. Jego „zasadą działania (...) jest nieporządek”
(Murzyn 2010: 41). Teza ta, stanowiąc punkt wyjścia dla wyznaczenia przez
Herbarta naczelnego celu wychowania, prowadzi go do uznania, że celem tym
ma być osiągnięcie przez ucznia cnoty. W tym ujęciu cnota stanowi finalny efekt
wypracowywania postaw moralnych, objawiających się w zgodności woli i rozu-
mu. Odpór pierwotnemu chaosowi towarzyszącemu dziecku ma dać ukształtowa-
na podług odpowiednich kryteriów postawa moralna, co wprowadza do działań
dydaktycznych element antagonizujący, chyba najlepiej uwidoczniony w topografii
klasy szkolnej. Zapewnia to przyczynek do rozważań nad wytwarzaną w niej
relacją między nauczycielem a uczniami.

Nie wdając się w szczegółowe rozważania pojęciowe oraz założenia filozo-
ficzno-psychologiczne Herbarta w związku z takimi kategoriami, jak „wielostron-
ność”, „zainteresowanie” czy „moralność”, skupię się na podstawowych tezach
tego myśliciela i wynikających z tego wskazaniach praktycznych, które dotyczą
(pożądanej przez Herbarta) relacji między nauczycielem a uczniem. Kluczem dla
zrozumienia myśli Herbartowskiej ma być przywoływane już pojęcie nauczania
wychowującego. Dzięki niemu uczeń-wychowanek jest kształtowany w zbilan-
sowany sposób zarówno pod kątem intelektualnym, jak i charakterologicznym.
W swej pedagogice Herbart dąży bowiem do wykształcenia wielostronnie za-
interesowanego indywiduum, będącego w stanie wydawać spójne (i zgodne
z określonym kanonem norm) sądy moralne. Zgodność woli i rozumu oznacza
w tym kontekście tyle, że „wychowanie ma na celu nie wytworzenie pewnego
zewnętrznego sposobu postępowania, lecz wytworzenie słusznego i należytego
sądu wraz z właściwą mu wolą” (Herbart 2007: 48). Określenie celu działań
nauczyciela-wychowawcy w ramach tej pedagogiki jest decydujące, by rozpoz-
nać właściwy rezultat tych działań, to jest przemianę dziecka w lepszą istotę1.
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ująć i przedstawić jako fragment wielkiej całości według ludzkiego sposobu widzenia” (zob.
Herbart 2007: 19).

2 W pedagogice herbartowskiej dokonuje się rozróżnienia na nadzór, dyscyplinę oraz kie-
rowanie. To ostatnie jednak przynależy raczej samemu procesowi nauczania niż wychowywania,
jakkolwiek sztuczne okazuje się rozdzielenie tych dwóch rzeczy na gruncie myśli o nauczaniu
wychowującym. Stąd też skupiam się jedynie na dwóch pierwszych, jako pewnego rodzaju
przeciwstawieniu elementu pozytywnego (dyscypliny) i negatywnego (nadzoru).

3 Herbart o nudzie wypowiada się bardzo żywiołowo (zob. Herbart 2007: 73). Przedstawia
się ona bowiem dla niego jako wielki błąd dydaktyczno-wychowawczy ze względu na pozosta-
wienie ucznia-wychowanka w edukacyjnej pustce, pozostawiającej miejsce dla rozwoju i utrwa-
lenia się zachowań kierowanych popędami, a więc co najmniej amoralnych.

Ustawienie obok siebie wypowiedzi Herbarta, dotyczących tego, kim jest dziec-
ko oraz tego, jakie cele winien zakładać nauczyciel-wychowawca, pokazuje, jaką
musi on przebyć drogę w procesie kształcenia wychowanka. Wypowiedzi te po-
zwalają również określić, jaki charakter powinny przybrać środki niezbędne do
realizacji założonego celu. Dzieckiem rządzi nieporządek (jak zakłada Herbart),
jest ono popędliwe i niezdolne do działań moralnie słusznych (Herbart 2007: 34).
W sposób nieunikniony zatem pojawia się w tym miejscu postulat utworzenia
nad uczniami-wychowankami „rządu”, czyli wprowadzenia odgórnego nadzo-
ru i dyscypliny nad niezdolnymi do zarządzania sobą uczniami2. Nadzorowanie
dzieci sprowadza się do nałożenia kontroli nad ich działaniami, co przede
wszystkim oznacza zapełnienie czasu dziecka zajęciami pożytecznymi, tak by
nie mogło się ono nudzić (Herbart 1967: 39)3. Dziecko pozostawione samemu
sobie jest groźne zarówno dla siebie, jak i społeczeństwa, sądził Herbart, po-
nieważ może w sobie rozwinąć skłonności egoistyczne. Wspomniany nadzór
nie ma jednak nic z działań służących rozwojowi intelektualnemu dziecka, na-
stawiony jest bowiem wyłącznie na utrzymanie kontroli wśród uczniów-wy-
chowanków (Herbart 2007: 35). Podstawowym zaś instrumentem nadzoru jest
groźba. Posługiwanie się groźbą może okazać się jednak nieskuteczne wobec
dzieci objawiających wysoce lekceważący stosunek do świata (z natury zbyt sil-
nych) oraz ulegających pokusom (z natury zbyt słabych) (Murzyn 2010: 41–42).
W pierwszym przypadku wszelkie groźby spotykają się najwyżej z kpiną ze stro-
ny adresatów. Wytaczanie wobec tego najcięższych dział i realizacja np. groźby
zastosowania kary cielesnej będzie tyleż nieefektywne wobec tak usposobionych
wychowanków, co utwierdzające ich w, wynikających z natury, zachowaniach.
W przypadku natomiast dzieci wyróżniających się naturą pożądliwą, groźby zo-
staną po prostu zignorowane ze względu na chwiejność woli w obliczu pokus
(Herbart 2007: 35).
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4 Cytatem tym posługuje się sam Herbart: „«Będziesz mi dziękował» – mówi wychowawca
do zapłakanego chłopca i zaprawdę tylko ta wiara usprawiedliwia łzy dziecka. Niechaj wy-
chowawca uważa, aby w nadmiernej pewności siebie nie za często uciekał się do środków
ostrych” (zob. Herbart 2007: 44). Herbart w tak skondensowanej formie wprowadza czytelni-
ka w metafizyczną analizę działań dydaktycznych nauczyciela. W tychże bowiem odnajduje
komponent czasowy nieodłączny procesowi nauczania wychowującego. Działania teraźniejsze
nauczyciela-wychowawcy są zorientowane na przyszłe efekty. Ten komponent czasowy w dzia-
łaniach dydaktycznych stanowi również kryterium podziału między działaniami nadzorczymi

Po ustanowieniu solidnego rządu nad dziećmi powinno w ramach pedago-
giki herbartowskiej nastąpić wprowadzenie dyscypliny. Rozumienie tego pojęcia
okazuje się nieco odmienne od jego współczesnej wykładni. Obecnie bowiem
można by uznać, że wprowadzenie nadzoru wyczerpuje w zasadzie treść termi-
nu „dyscyplina”. U Herbarta jednak dyscyplina oznacza uzyskanie tego, co we
współczesnej dydaktyce określa się mianem „motywacji wewnętrznej”. „Dyscypli-
na wymaga przyzwoitego zachowania się – pisał Herbart – ale sprzyja naturalnej
wesołości; jedno i drugie – o ile da się pogodzić z zatrudnieniami wychodzą-
cymi od rządu i nauczania” (Herbart 1967: 93). Dyscyplina w ujęciu Herbarta dąży
wprost do odpowiedniego ukształtowania woli wychowanka. Gdy nauczyciel
zyskuje u uczniów posłuch, przyzwyczajając ich do działania w ustalonych ra-
mach oraz dążenia w wyznaczonym przez niego w procesie nauczania kie-
runku, przejście do dyscyplinowania nabiera funkcji „podtrzymywania, ustalania
i regulowania” (tamże: 102). Sprowadza się to do dbania o wytrwałość ucznia
w powierzanych mu zadaniach, niwelowaniu i korygowaniu nieodpowiednich
zachowań oraz pomocy w wyznaczaniu zasad postępowania (następującej
w okresie, gdy dziecko samodzielnie zaczyna dokonywać osądów). Jest to za-
tem etap raczej rozluźniania nakładanych w ramach nadzorowania ograniczeń
czy może raczej troski o to, by „nadzór stał się mniej przykry” (tamże: 93).
Dyscyplinując, wychowawca stara się zadbać o to, by nie stracić przychylności
wychowanków. Dzięki temu możliwe staje się skonstruowanie w oczach pod-
opiecznych obrazu nauczyciela jako punktu odniesienia, który nieustannie do-
konuje zarówno pozytywnej, jak i negatywnej oceny obejmującej ich działania.

Będziesz mi dziękował!

Cała złożoność koncepcji pedagogicznej Herbarta zawiera się de facto
w trzech słowach, których mógłby użyć nauczyciel wobec swojego ucznia:
„Będziesz mi dziękował”4. W pełnej okazałości ukazują się w tym wyrażeniu
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a dyscyplinarnymi. Pierwsze dotyczą wyłącznie momentu teraźniejszego, drugie zaś przyszłości
(zob. Herbart 1967: 43).

podstawowe założenia pedagogiki herbartowskiej. Ze względu na okoliczności,
w jakich podobne słowa mogłyby paść, konstatacja ta spełnia potrójną rolę:
ograniczenia, obietnicy oraz przyniesienia ulgi.

Wyrażenie „będziesz mi dziękował” może towarzyszyć nakładaniu przez
nauczyciela kary na ucznia. Tym sposobem wytyczona zostaje granica akcepto-
walności zachowań, a groźby nabierają rzeczywistej treści; kary zaś zyskują dla
siebie uzasadnienie. Jednocześnie jednak uwaga podopiecznego zostaje zwróco-
na na to, co powinno nastąpić po ustaniu kary – pojmie on bowiem, że było to
uzasadnione działanie dydaktyczne. Pojmie również, jakie jest to uzasadnienie.
Dzięki temu podopieczny zostaje poddany przemianie, z której nieuchronności
zdaje sobie sprawę nauczyciel. Wie on, że kara jest kolejnym etapem przejścio-
wym ku „lepszemu bytowi” (Herbart 2007: 19). W końcu obietnica ta i założony
w niej stan bytu gorszego, bytu lepszego oraz procesu przechodzenia od jed-
nego do drugiego przynosi podopiecznemu ukojenie i ulgę. Nawet jeśli teraz
kara wydaje mu się niesprawiedliwością, w przyszłości ujrzy konieczność tkwią-
cą w podejmowanych wobec niego wcześniej działaniach dydaktycznych.

Działania dydaktyczne nauczyciela-wychowawcy w modelu Herbarta skła-
dają się na działalność edukacyjną opisywalną za pomocą następującej siatki
pojęciowej:

Nadzór
Ograniczenie
Obietnica
Ulga

Dyscyplina

Stosując podstawowe narzędzia nadzorcze, to jest groźbę i karę, nauczy-
ciel-wychowawca nakłada na zachowania ucznia-wychowanka ograniczenia, stop-
niowo eliminując kierującą dzieckiem zasadę nieporządku i wskazując, że to nie
pęd pożądania powinien stanowić podstawę działań, lecz rozumny osąd moral-
ny. Towarzyszy temu obietnica zmiany z tego chaotycznego stanu dziecięctwa
w uporządkowany stan rozumnego, dojrzałego człowieczeństwa, przynosząca
jednocześnie ulgę i nadzieję, że obecna sytuacja (dotkliwej kary) doprowadzi do
osiągnięcia stanu, w którym groźby i kary nie będą już potrzebne. Po tym
wszystkim następuje już tylko praca nad wytrwałością w podejmowanych dzia-
łaniach i całkowitym zinternalizowaniem zasad egzekwowanych przez nauczycie-
la-wychowawcę. Tak konstruowana działalność edukacyjna ma zatem zmierzać



ZA CO UCZEŃ BĘDZIE DZIĘKOWAŁ NAUCZYCIELOWI?... 73

do wytwarzania u uczniów pożądanego modus vivendi, o czym świadczy cały pro-
ces przechodzenia do „lepszego bytu”.

Wraz z pojawieniem się na początku wieku XIX skutecznych systemów
edukacyjnych opartych na powszechnym obowiązku szkolnym (Dziewulak 2010: 1;
Żylińska 2013: 228), rodzą się problemy techniczne o charakterze infrastruk-
turalnym oraz pedagogiczno-metodycznym. Gdzie bowiem zmieścić mnóstwo
dzieci, pochodzących głównie z niższych warstw społecznych? Gdy natomiast
uda się już tę masę gdzieś zmieścić, jak i czego ich uczyć? Okazuje się, że
odpowiedzią oraz punktem styku dla tych trzech elementów, to jest: przestrze-
ni, ubóstwa i treści nauczania staje się topografia klasy w szkole typu herbar-
towskiego. Równo ustawione rzędy ławek, statyczność infrastruktury zapewniają
miejsce dla wielu „głów”, pozostawiając jednocześnie swobodę ruchu nauczy-
cielowi. Klasa szkolna stwarza warunki do dokonywania zmian w tych grupach
społecznych, które postrzegano jako najbardziej zdemoralizowane i zmarginali-
zowane (Ball 1992: 78), co pozwoliło na równoległe określenie celów nauczania
i dopasowanie do nich treści nauczania. Klasa z centralnie usytuowaną katedrą
nauczyciela i tablicą, na którą muszą patrzeć uczniowie, staje się przestrzenią
użytkową wprost stworzoną dla nauczania wychowującego. I vice versa, naucza-
nie wychowujące staje się koncepcją pedagogiczną wprost stworzoną dla takiej
topografii klasy szkolnej. Pokazuje to, jak ściśle na gruncie pedagogiki herbar-
towskiej (jako pedagogiki szczególnego przypadku) kwestie filozoficzne spla-
tają się z kwestiami technicznymi w poszukiwaniu remedium na pojawiające się
wraz z wprowadzeniem powszechnego obowiązku szkolnego problemy.

Szkolna klasa inkorporuje naczelną dla Foucaultowskiej koncepcji „wiedzy-
-władzy” metaforę panoptyzmu, wizję wieży, z której „widzi się wszystko”
(Foucault 2009: 197). Choć pierwotnie w wersji Benthama zamysł Panoptikonu
dotyczył więzienia, Foucault dostrzegł w nim model eksplanacyjny dla dyskursu
władzy dyscyplinarnej, obejmującego również dzieci (Foucault 2009: 196). Jed-
nak według Keitha Hoskina panopticum jest zaledwie zwieńczeniem problema-
tyki dyscypliny. Za tą popularną figurą kryje się technologia dyscyplinarna, która
okazuje się szczególnie przydatna do rozważań o pewnej szczególnej sytuacji
w relacji nauczyciel-uczeń, wyrażającej się właśnie w kategoriach władzy i pod-
daństwa – mowa o egzaminie (Ball 1992: 48).
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5 W tym kontekście egzamin stanowiłby objaw progu, rozłamu, cięcia, mutacji, transformacji
poszukiwanych przez Foucaulta w Archeologii wiedzy (zob. Foucault 1977: 30). Egzamin stanowi
zatem (umowny) punkt początkowy dla nowego dyskursu władzy.

Zdublowane nauczanie

Michel Foucault, dokonując wiele lat temu diagnozy warunków społeczno-
-politycznych postmodernistycznego świata, stwierdził, że procedura egzamino-
wania rozpowszechniła się na wiele dziedzin życia i towarzyszy człowiekowi
niemal nieustannie (Foucault 2009: 181). Ważniejsza będzie tu jednak jego ana-
liza szczególnej formy egzaminu – egzaminu szkolnego. Foucault charakteryzuje
go jako proces „dublujący operację nauczania” (tamże: 182). Jest to stwierdze-
nie kluczowe z dwóch względów. Po pierwsze, demaskuje zawoalowaną przez
postulat generowania wskaźników postępu uczniów praktykę nauczania w szko-
le. Praktyka ta de facto sprowadza się jedynie do omówienia tego, czego uczeń
musi nauczyć się sam poza szkołą. Dopiero to zostaje sprawdzone egzamina-
cyjnie, pozostawiając ucznia ostatecznie z liczbą od 1 do 6. Uczeń przechodzi
zatem następujące etapy:
• określenie materiału, którego uczeń jest nauczany,
• nauczanie w szkole,
• określenie materiału, którego uczeń się uczy,
• nauczanie poza szkołą,
• sprawdzenie tego, czego uczeń się nauczył (egzamin),
• ocena,
• powtórzenie całego procesu.

Operacja nauczania rzeczywiście została zdublowana. To, czego uczeń uczy
się poza szkołą, stanowi bowiem powtórzenie tego, czego miał zostać nauczony
w szkole. W wypunktowanym powyżej przebiegu procesu nauczania widoczna
staje się pewna prawidłowość stopniowego oddzielania (edukacji) ucznia od rze-
czywistej szkolnej procedury nauczania. Uczy się on bowiem dopiero poza
szkołą i to z tego jest egzaminowany oraz w konsekwencji oceniany.

Po drugie, dublowanie nauczania w pełni pokazuje funkcjonalność techniki
dyscyplinarnej, jaką miałby być według Foucaulta egzamin. Pojawienie się egza-
minu znamionuje nieciągłość5 w wewnętrznej strukturze władzy. Następuje
przejście od władzy suwerennej do władzy dyscyplinarnej, w której egzamin
okazuje się stanowić istotną technikę, prowadząc do trzech ważnych z punk-
tu widzenia władzy konsekwencji. Wpływa na zmianę ekonomii widzialności
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(Foucault 2009: 183) w relacji władza-poddany, na rozwój biurokracji (czy też
„władzy pisania” [tamże: 184]) oraz indywidualności (Ball 1992: 49–50). Proce-
dura egzaminowania ustanawia na nowo w relacji władza-poddany punkt cięż-
kości, przenosząc go z widocznego dotychczas władcy, zaznaczającego tym
samym swoją potęgę, na „subordynowane «ja»” (Foucault 2009: 183). Nieustanne
zainteresowanie poddanym ulega następnie formalizacji w języku opisu w doku-
mentacji. W dziedzinie szkolnictwa ocena jest wyznacznikiem tego, jaką wiedzą
i zachowaniem cechuje się poddany diagnozie uczeń, pozwalając na sklasyfi-
kowanie go w zestawieniu ogółu podopiecznych. Prowadzi to tym samym do
zakrojonego na szeroką skalę indywidualizowania uczniów, jednak nie w pod-
niosłym sensie autonomizacji, upodmiotowienia i wyróżnienia, lecz jako przy-
padku bądź obiektu (przedmiotu) wiedzy-władzy (tamże: 187). Dzięki temu
egzamin, pozwalający jednocześnie na obiektywizację (czyli tworzenie popu-
lacji) oraz ujarzmienie (assujettissement), zajmuje poczesne miejsce wśród technik
dyscyplinarnych nowego dyskursu władzy (tamże: 187).

Pożądany modus vivendi

Obraz, jaki wyłania się z tego ujęcia egzaminu przez Foucaulta, skłania do
uznania, że stanowi on nie tyle narzędzie ewaluacji, ile presji i represji w stosun-
ku do ucznia i jego wyalienowania ze szkolnego procesu nauczania. Nauczyciel
w mikroperspektywie świata szkolnego okazuje się stroną silniejszą relacji,
bezpośrednio i symbolicznie ujarzmiającą ucznia. Działalność edukacyjna szkoły,
której celem staje się egzamin (jego przygotowanie, przeprowadzenie, zdanie
i analizowanie) wytwarza warunki, ułatwiające dopasowanie się do wymagań
egzaminacyjnych i coraz lepsze osadzanie się kultury egzaminacyjnej w murach
szkolnych. Jest to kolejny wymiar „zdublowanej operacji nauczania” – uczeń bo-
wiem w szkole nauczany jest po pierwsze tego, jak odnaleźć się w kulturze
egzaminacyjnej, a po drugie, jak powinien się uczyć w ramach tej kultury. Na-
stępnie wychodzi poza szkołę i tam już uczy się według podanego mu w szkole
schematu. W ten sposób w pełni realizowane są trzy funkcje egzaminu, to jest:
zmiany ekonomii widzialności władzy, biurokratyzacji oraz indywidualizacji, do-
prowadzając do obiektywizacji i ujarzmienia ucznia.

Na potrzeby niniejszego artykułu przyjąłem, że sprawia to bezpośrednio
nauczyciel, wytwarzając i podtrzymując specyficzną relację władzy–poddaństwa
między nim a uczniem. Tak scharakteryzowana działalność edukacyjna formuje
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charakter działań dydaktycznych, które służyć zaczynają multiplikacji władzy.
I tak w ramach postulowanego przez Foucaulta dyskursu władzy dyscyplinarnej
wzmocnieniu ulega przyjęta na początku za obowiązującą relacja władzy mię-
dzy nauczycielem a uczniem. W uczniach ponownie wytworzony zostaje pożą-
dany modus vivendi. Formowanie działalności edukacyjnej tak, by jak najlepiej
osadzać strukturę szkolną w kulturze egzaminacyjnej, wpływa na działalność dy-
daktyczną, a ta z kolei na sposób życia uczniów.

Przypisany działalności instytucji szkolnej postulat wytwarzania w ucz-
niach pożądanego modus vivendi stanowi element łączący między koncepcjami
Herbarta i Foucaulta. Ten pierwszy uzasadnia konieczność działań dydaktycz-
nych zorientowanych na poprowadzenie dzieci ku „lepszemu bytowi”. Drugi
proponuje model wyjaśniający zjawiska dyskursu szkolnej władzy dyscyplinar-
nej, dając opis sytuacji sobie współczesnej. Herbart mówił o tym, jak należy
działać w ramach określonej pedagogiki, Foucault zaś, jak jest w ramach zin-
stytucjonalizowanej działalności edukacyjnej. Obaj natomiast zgadzają się w jed-
nym punkcie: pewne działania dydaktyczne wytwarzają nowe sposoby życia. To
zaś ma stanowić podstawę do relacji władzy między nauczycielem i uczniem.

Szkoła nie jest jednak fabryką odpowiednich postaw i stylów życia, czy być
może – nie jest już fabryką. Rozpowszechnienie się w Europie systemów edu-
kacyjnych opartych na sankcjonowanym przez instytucje państwowe obowiązku
szkolnym przyczyniło się walnie do udostępnienia edukacji szerokiej liczbie
obywateli, praktycznie wszystkim, wyjąwszy specjalistyczne dyscypliny wymaga-
jące określonych kompetencji, talentów, a także zasobności zainteresowanych.
W momencie gdy udaje się zażegnać problem analfabetyzmu w społeczeń-
stwach europejskich, cel wytworzenia populacji zdolnych do przeczytania ob-
wieszczeń na słupach informacyjnych zostaje osiągnięty. I nie ma tu znaczenia,
że są to obwieszczenia władzy, prowadzące do jej multiplikowania (Żylińska
2013: 227–230). Na tym etapie, szkoła z modelu tradycyjnego, nastawionego na
kształtowanie pożądanych postaw i umiejętności, przestawia się na model pro-
gresywistyczny, zorientowany na kształcenie zindywidualizowane, czemu towa-
rzyszy transformacja w postrzeganiu roli nauczyciela w szkole.

Funkcja nauczyciela

Dave Jones wskazuje, że XIX wiek był okresem rozkwitu idei nauczyciela
jako wzorca moralnego (Ball 1992: 81). Było to zgodne z pojawiającym się mniej
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6 Dave Jones pisze w tym kontekście o brytyjskich Normal Schools oraz niemieckiej
Waisenhaus, których celem było kształcenie kadry nauczycielskiej (zob. Ball 1992: 81, przypis 6).

więcej wtedy przekonaniem, że pewne zabiegi, przeprowadzane na odpowied-
nią skalę, mogą pozytywnie wpływać na stosunki społeczne. Oddaje to wzrost
popularności idei Bildung, całościowego samodoskonalenia się, dzięki któremu
dochodzi do społecznej odnowy (Sorkin 1983: 66). Nauczyciel zaś miał stać się
w tym procesie pośrednikiem. Dlatego też założenia programowe kształcenia
nauczycieli6 przewidywały w swoich efektach osiągnięcie u niego wysokiego
stopnia rozwoju takich cech, jak pokora, łagodność, skromność czy równowa-
ga duchowa, co miałoby się przejawiać zarówno w stonowanym ubiorze,
w konsekwencji w stosunku do swoich podopiecznych, jak i w uległości wobec
własnych pryncypałów (Ball 1992: 83–84). Osiągnięcie tego było tak dalece po-
żądane, że znacznie mniejszy nacisk kładziono na rozwój intelektualny przy-
szłych nauczycieli, niemal całą uwagę poświęcając ich rozwojowi moralnemu
(tamże: 84). Nauczyciel zatem miał uczyć nie tylko w klasie, nie tylko poprzez
przekazywanie odpowiednich treści, lecz całym sobą. O nauczanym przedmio-
cie miało świadczyć nie tylko życie zawodowe nauczyciela, lecz także jego życie
prywatne. Oczywiście postulowany model nauczyciela jako autorytetu moral-
nego miał kształtować relację nauczyciela i ucznia. W założeniu bowiem od-
powiednie wykształcenie moralne nauczycieli, wpływające na ich sposób życia,
przełoży się na uczniów, sprawiając, że ci zamilkną w obliczu autorytetu. Jones
uzasadnia to, odwołując się do rekomendowanych wówczas przez metodyków
edukacji technik opartych na sile oddziaływania głosu czy przeprowadzania „ry-
tuału upokorzenia” w sytuacjach niesubordynacji uczniów (tamże: 83–84). Po
przebytym przez nauczyciela treningu w seminarium nauczycielskim miał on
reprezentować wzorzec moralny nie tylko w wyrażanych poglądach, lecz całym
sobą. Już samą swoją obecnością nauczyciel wyznaczał pożądany modus vivendi.
Bez uciekania się do przymusu nauczyciel wpływałby na ucznia, modelując jego
postawę w wyznaczonym kierunku.

Kolejnym tego elementem miało być łączenie treści moralnych z treściami
merytorycznymi w nauczaniu. Nauczyciel, omawiając zagadnienia przedmioto-
we, musi się mierzyć z zachowaniami radykalnie odbiegającymi od przyjętych
norm i regulaminów. Przeciwdziałać temu miałby poprzez wzbudzanie w nie-
subordynowanym uczniu poczucia wstydu. Nauczyciel nie musi uciekać się do
kar cielesnych, by pokazać takiemu uczniowi, że jego postępowanie nie będzie
tolerowane. Wystarczy, że dokona jego symbolicznego wykluczenia poza ob-
ręb klasy, piętnując tym samym pewien typ zachowania. Zawstydzone dziecko
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7 A właściwie Gloria Watkins.
8 More than anything they seemed enthralled by the exercise of power and authority within

their mini-kingdom, the classroom (zob. Hooks 1994: 17), tłumaczenie własne – W.R.
9 That means that teachers must be actively committed to a process of self-actualization that promotes

their own well-being if they are to teach in a manner that empowers students (zob. Hooks 1994: 15).
10 Odwołując się do mnicha i myśliciela buddyzmu Thich Nhat Hanha.
11 Tłumaczenie własne – W.R.

rozpoznaje wówczas, że zachowanie uznane przez autorytet nauczyciela za nie-
akceptowalne prowadzi do odebrania mu prawa przynależności do grupy klaso-
wej (Ball 1992: 87). Za pomocą takiej „terapii awersyjnej” nauczyciel wyznacza
granice między zachowaniami akceptowalnymi i nieakceptowalnymi, ponownie
dążąc do wytworzenia pożądanego modus vivendi.

W wieku XX odchodzi się od modelu nauczyciela jako autorytetu moral-
nego. Reprezentantką tej zmiany będzie dla mnie Bell Hooks7, która otwarcie
opisuje model XIX-wieczny jako „system dominacji” (system of domination) (Hooks
1994: 18). Hooks wyznaje, że w okresie własnej edukacji na poziomie szkoły
średniej i wyższej wplątana w szkolną, zhierarchizowaną sieć systemu zależ-
ności, poczytywała sobie za uśmiech losu sytuację, gdy trafiała na zajęcia pro-
wadzone przez zaangażowanego nauczyciela (interesting professor). W większości
przypadków nie mogła oprzeć się wrażeniu, że uczestniczy w pokazie ludzi
„zniewolonych przez sprawowanie władzy oraz autorytetu w ramach własnych
mini-królestw klas szkolnych” (tamże: 17)8. W jej koncepcji pedagogiki zaan-
gażowanej (Engaged Pedagogy) ogromny nacisk zostaje położony na obustronną
aktywność ucznia i nauczyciela w działalności dydaktycznej. Nauczyciel nie
stanowi tutaj gotowego wzorca oddziałującego na ucznia, którego zadaniem
miałoby być kopiowanie wyuczonych postaw. W procesie nauczania (a także po-
za nim) nauczyciel zabiega również o swój rozwój, o osiągnięcie dobrostanu
(self-actualization and well-being) (tamże: 15)9. Stąd też Hooks włącza w swoją
myśl wątki buddyzmu10, traktując nauczanie jako spotkanie „całości umysłu, ciała
i ducha” (tamże: 14)11. Użycie tutaj słowa „spotkanie” nie jest bynajmniej przy-
padkowe i stanowi ważny punkt myśli Hooks. W modelu nauczyciela jako auto-
rytetu moralnego klasa szkolna stanowi przestrzeń podtrzymującą antagonizm
między uczniem a nauczycielem. Ten pierwszy znajduje się pod silną presją od-
działywania wykształconej w drugim postawy moralnej. Każdorazowe przyzwo-
lenie sobie na wyłamanie się z reprezentowanych w tej postawie schematów
postępowania oznacza narażenie się na wykluczenie z grupy klasy szkolnej
i upokorzenie. Tymczasem dla Hooks w takiej przestrzeni nie ma miejsca na
spotkanie, którego nieodłącznym elementem jest dialog. Dialog zaś objawia się
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12 Bell Hooks wypowiada się dosyć precyzyjnie na temat wartości, o których tutaj mowa.
Nazywa je bowiem wartościami burżuazyjnymi (bourgeois values), włączając dyskurs edukacyjny
w dyskurs polityczny, co poniekąd jest celem koncepcji pedagogiki zaangażowanej. Pomijam
tu jednak wątek polityczny ze względu na konieczność głębszego rozpatrzenia relacji między
nauczaniem a polityką (czy w terminach używanych w niniejszym artykule: między działalnością
dydaktyczną a działalnością edukacyjną).

13 Those classrooms were the one space where teachers were willing to acknowledge a connection
between ideas learned in university settings and those learned in life practices (zob. Hooks 1994: 15),
tłumaczenie własne – W.R.

wyłącznie poprzez prawo do wolności myśli i wolności słowa (Hooks 1994: 179).
Klasa szkolna w ramach modelu nauczyciela jako autorytetu moralnego jest
ucieleśnieniem wartości12 służących utrzymaniu w niej porządku i ładu reprezen-
towanego przez nauczyciela. Dalszą tego konsekwencją jest topografia klasy,
o której pisałem już wcześniej, a która dla myślicielki byłaby kolejnym elemen-
tem systemu dominacji w edukacji. Hooks zatem proponuje symboliczne prze-
budowanie klasy szkolnej w taki sposób, aby ta stała się „przestrzenią, w której
nauczyciele są skłonni do uznania związku między ideami nauczanymi w mu-
rach uniwersyteckich [czy też szerzej, w murach szkolnych – W.R.] a tymi, po-
chodzącymi z życiowej praktyki” (tamże: 15)13.

Reorganizacja klasy

Myśl o reorganizacji klasy w koncepcji pedagogiki zaangażowanej Bell
Hooks nie jest bynajmniej nowa. W swych założeniach ogólnych sygnalizuje ra-
czej powrót do nurtu w pedagogice zapoczątkowanego już na początku wieku
XX przez Johna Deweya. Filozof ten wydaje jednoznaczną analizę współczesnej
mu topografii klasy:

 
Wszystko jest urządzone „do słuchania”, bo i zwykłe uczenie się lekcji z książki jest

tylko pewnym rodzajem słuchania; we wszystkim wyraża się tu zależność jednego umysłu
od drugiego” (Dewey 2005: 28).

 
Taki model klasy szkolnej podtrzymuje i multiplikuje model edukacji,

w którym dziecko stanowi biernego odbiorcę treści nauczania. Wzmacnia on
wizerunek nauczyciela jako autorytetu moralnego, który samym głosem i po-
stawą nakłania swych uczniów do posłuchu. Diagnoza ta prowadzi Deweya do
sformułowania postulatu odwrócenia tego porządku rzeczy. Jeśli klasa szkolna
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ustrukturyzowana jest tak, by ujmować uczniów en masse, należy ją zreorga-
nizować w taki sposób, by ujmować ich jako jednostki (Dewey 2005: 29).
Konsekwencją tego będzie uaktywnienie uczniów, dopuszczenie ich do głosu.
Gdy klasa przestanie stanowić przestrzeń, w której dziecko używa mowy je-
dynie do powtarzania lekcji, a zagwarantuje miejsce swobodnemu wyrażaniu
myśli, wówczas, według Deweya, rozpocznie się prawdziwa nauka (tamże: 42).
Wątki podejmowane przez Hooks są więc nawiązaniem do kwestii podejmowa-
nych przez filozofa silnie zatroskanego o wartości demokratyczne, przekonu-
jącego, że odejście od tradycyjnego modelu edukacji oraz towarzyszącego mu
modelu nauczyciela jako autorytetu moralnego jest warunkiem ciągłości liberal-
nej i demokratycznej formy społecznej.

Przyświecające zarówno w koncepcji Hooks, jak i Deweya przekonanie
o potrzebie reorganizacji klasy szkolnej i przejścia do modelu edukacji, który
określam tutaj modelem progresywistycznym, stanowi mocną przesłankę do
postulatu modyfikacji relacji nauczyciel-uczeń. Punktem wyjścia do tych zmian
staje się zdjęcie z nauczyciela ciężaru bycia wzorcem. Przestaje on bowiem być
autorytetem moralnym, który uczniowie mają za zadanie kopiować. Staje się
natomiast partnerem dialogu. Wciąż jednak nie jest to relacja równorzędna, do
czego powrócę w podsumowaniu niniejszego artykułu. Działalność edukacyjna
w modelu progresywistycznym pełniłaby podwójną rolę: tworzenia warunków do
swobodnej realizacji dialogu ucznia i nauczyciela (a szerzej, realizacji potrzeb
ucznia) oraz do stawiania w działalności dydaktycznej wymagań, wzmagających
rozwój uczniów.

Marzena Żylińska opisywaną transformację obrazuje przejściem z wertykal-
nie zorientowanej struktury systemu szkolnictwa na orientację horyzontalną.
W tym ostatnim, kierujący działalnością edukacyjną mają według niej tworzyć
środowisko przyjazne rozwojowi uczniów i wspomagające ich inicjatywy (Ży-
lińska 2013: 232). Nauczyciel natomiast w ramach działań dydaktycznych miał-
by według niej organizować proces uczenia się oraz wspierać swoich uczniów
(tamże: 270).

Miejsce władzy w dwóch modelach

Zauważalna staje się zmiana, którą w kategoriach foucaultowskich można
określić jako przesunięcie formacji dyskursu edukacyjnego. Jesteśmy świadka-
mi, jak w środowisku nauczycielskim, rodzicielskim, a także politycznym coraz
częściej mówi się o zmianach w systemie edukacji. Nie tylko o reformach, lecz
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14 Warto podkreślić, że pojęcia „ukryty plan szkoły” lub „ukryty program” (hidden curriculum)
można używać sensu stricto i sensu largo. W książce dr Żylińskiej pojęcie to występuje w sfor-
mułowaniu sensu stricto, korespondując z koncepcją władzy dyscyplinarnej Foucaulta, a wręcz
nawiązując do tez mocniejszych o obecności ukrytej przemocy w ramach struktur edukacyjnych,
które służą reprodukowaniu hierarchiczności i nierówności (zob. Kwieciński 1995: 123–145).
W literaturze przedmiotu częściej jednak mówi się o „ukrytym programie” sensu largo jako nie-
odzownym elemencie szkoły (Malinowski 2013: 79) albo wartościach, treściach, zachowaniach
czy programach wychowawczych, których nie obejmuje program nauczania (zob. Przybysz 2011:
180–192).

15 Dr Marzena Żylińska dokonuje podobnej jak Dewey analizy obecnego stanu systemu edukacji
w Polsce i, posługując się proponowanym przez Foucaulta modelem dyskursu władzy
dyscyplinarnej, odkrywa niejawny cel tegoż systemu, jakim ma być podporządkowanie oraz
selekcja uczniów przy jawnych deklaracjach troski o rozwój młodych umysłów. To właśnie określa
mianem „ukrytego planu szkoły” (zob. Żylińska 2013: 230).

16 Żylińska zdaje się sugerować coś podobnego, pisząc o „ukrytym planie szkoły” oraz efektach
zmiany w podejściu nauczyciela do ucznia (zob. Żylińska 2013: 230–270).

o głębokich zmianach. Można to zjawisko odczytywać jako wzrost motywacji
do przekroczenia granicy między tzw. szkołą tradycyjną a tzw. szkołą no-
woczesną. Nie w tym jednak rzecz. W rzeczywistości nie chodzi o to, by dążyć
do zwycięstwa jednego ze stronnictw w sporze o formę dobrej edukacji. Nie
chodzi o to, by zreinterpretować pedagogikę herbartowską jako „szkodliwą”
(gorszą)i przyjąć „korzystną” (lepszą) pedagogikę deweyowską, by odrzucić „ana-
chroniczny” model szkoły pruskiej i przyjąć „postępowy” model w wydaniu
Bell Hooks, czy też aby odrzucić system wzmacniający „ukryty plan szkoły”14,
o którym pisze m.in. Żylińska15 i przejść do szkoły „przyjaznej uczniowi”. Kwe-
stia odpowiedniej formuły szkolnictwa nie da się wpisać w uproszczony sche-
mat dualistyczny. Wbrew pozorom wątki obecne w pedagogice herbartowskiej
są obecne także w narracji stronnictwa szkoły nowoczesnej. Zmiana w dyskursie
edukacyjnym wymaga szeroko zakrojonych działań, obejmujących skoordyno-
wane ruchy zarówno w sferze działalności edukacyjnej (na poziomie struktural-
nym), jak i działalności dydaktycznej (na poziomie indywidualnym). Kluczowa
będzie tu zmiana na poziomie relacji nauczyciel-uczeń, jaką zainicjować może
rozwój roli nauczyciela. Transformacja tej ostatniej polega na rewizji wymo-
gów: od nauczyciela oczekuje się już nie nieskazitelnej postawy moralnej, lecz
profesjonalizmu, ocenianego według posiadanych umiejętności i technik dydak-
tycznych. Mylny byłby wniosek Żylińskiej, że porzucenie dotychczasowego mode-
lu szkoły, głęboko zakorzenionego w formie szkoły pruskiej i dyskursie władzy
dyscyplinarnej, pozwoli na przełamanie modelu foucaultowskiego i zaprzesta-
nie multiplikacji władzy w murach szkolnych16. Wskazałbym tu dwa źródła
pomyłki tej godnej uznania autorki. Po pierwsze, model foucaultowski, nawet
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17 W Nadzorować i karać Foucault opiera swoje rozważania na relacjach świadków egzekucji,
regulaminach domów poprawczych, sprawozdaniach z gazet codziennych, pamiętnikach, no-
tatkach, zaleceniach pryncypałów, co z kolei stanowi podstawę dla czynienia mu zarzutu se-
lektywności i niespójności źródeł. Wykorzystanie takich właśnie materiałów nie jest u filozofa
przypadkowe, ponieważ dzięki badaniom wypowiedzi zawartych w podobnych materiałach, wy-
raźniejszy staje się dynamika zmian, zachodzących w różnych dziedzinach wiedzy.

18  Odnoszę się tutaj do słów Marzeny Żylińskiej, która w swojej książce Neurodydaktyka zda-
je się traktować model władzy dyscyplinarnej jako kalkę, dającą się przyłożyć tak do polskiego
systemu szkolnictwa, jak i pracy nauczyciela z uczniem (zob. Żylińska 2013: 230).

jeśli dobrze oddaje intuicje dotyczące funkcjonowania całości systemu szkol-
nictwa, nie ma zastosowania do opisywanej tutaj relacji. Po drugie, relacja
nauczyciel-uczeń pozostaje i prawdopodobnie pozostanie relacją władzy. Zakoń-
czenie niniejszej pracy zostanie poświęcone rozwinięciu tych dwóch punktów.

Podsumowanie

Egzamin w celu obiektywizacji oraz ujarzmienia musi w sobie łączyć ele-
menty innych technik dyscyplinarnych: hierarchicznego nadzoru oraz normali-
zującej sankcji (Foucault 2009: 180). Jak jednak możemy dowiedzieć się od
samego Foucaulta, hierarchiczny nadzór jest swego rodzaju wypadkową struktur
instytucjonalnych, zaś normalizująca sankcja efektem przyjętych ogólnych reguł
współżycia (głównie w ramach tych instytucji). Dopiero odpowiednie ukształ-
towanie przestrzeni instytucjonalnej oraz przemyślany podział obowiązków
(tamże: 172–173) umożliwiają rozwój struktury nadzoru. Wykorzystanie tej prze-
strzeni czy realizacja tych obowiązków to już zupełnie odrębne zagadnienia.
Sankcja natomiast jest rezultatem utworzenia bądź przyjęcia zasady ogólnej, re-
gulującej pewien typ zachowań w pewnego typu okolicznościach (tamże: 179).
Jako taka, swój „normalizujący” charakter uzyskuje dopiero po nałożeniu. Przejście
z poziomu tak ogólnego, na jakim operuje Foucault, do poziomu indywidualnej
relacji między nauczycielem i uczniem nie jest operacją prostą ani oczywistą.
Należy bowiem pamiętać, że Foucault dokonuje prezentacji składników dys-
kursu penitencjarnego17. W tej perspektywie wyprowadzony przez francuskiego
filozofa model władzy dyscyplinarnej jest sposobem opisu pewnego zbioru wy-
powiedzi, z którym łączą się pewne przedmioty (Foucault 1977: 136–138). Próba
przyłożenia dorobku Foucaulta zawartego w Nadzorować i karać do zjawisk dzia-
łalności edukacyjnej, a już tym bardziej do zjawisk działalności dydaktycznej,
może okazać się krzywdząca dla konstruktorów systemów edukacyjnych, nauczy-
cieli i samego filozofa18.
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19 Tłumaczenie własne – W.R.

Powstaje zatem pytanie, w jakim sensie można mówić o obecności modelu
władzy Foucaulta we współczesnej szkole. Model władzy dyscyplinarnej w kon-
tekście edukacyjnym w niniejszej pracy został scharakteryzowany jako sze-
reg technik dyscyplinarnych (z wyszczególnieniem instytucji egzaminu), dzięki
którym umożliwiona zostaje indywidualizacja oraz normalizacja uczniów. Jakkol-
wiek dokonuję rozróżnienia między poziomem instytucjonalnym (działań edu-
kacyjnych) oraz poziomem indywidualnym (działań dydaktycznych) edukacji, nie
oznacza to, iż model Foucaultowski władzy jest w klasie szkolnej nieobecny.
Oprócz Żylińskiej również inni autorzy identyfikują punkty wspólne między sche-
matami działania władzy dyscyplinarnej a działalnością edukacyjną. Zbigniew
Kwieciński wprost charakteryzuje system oświaty w Polsce jako odtwarzający
stosunki władzy i hierarchii z wykorzystaniem przemocy strukturalnej oraz sym-
bolicznej (Kwieciński 1995: 123–145). Zaś Mary Schmelzer poszukuje sposobów
na ucieczkę z panoptycznie ukształtowanych stosunków w ramach uniwersytetu
(Shmelzer 1993: 127–133).

Artykułowi przyświecało założenie, że relacja między nauczycielem a ucz-
niem (rozpatrywana z technicznego punktu widzenia) jest relacją władzy. Zarów-
no od uczniów, jak i nauczycieli można uzyskać potwierdzenie tej tezy, a nawet
jej wzmocnienie, co świadczy o tym, że władza jest nieuchronnym elemen-
tem relacji nauczyciel–uczeń. Warto w tym kontekście odwołać się do słów Bell
Hooks, która tutaj zaprezentowana została jako pedagog nurtu progresywistycz-
nego:

 
Gdy pierwszy raz przestąpiłam próg sali wykładowej, jako wykładowca college’u i femi-

nistka, byłam głęboko przerażona możliwością użycia [swojego] autorytetu w taki sposób, który
utrwalałby elitaryzm oraz inne formy dominacji. Pełna obaw, że mogłabym nadużyć władzy,
udawałam, że nie ma żadnej różnicy między siłą oddziaływania (power) moją i studentów. To był
błąd (Hooks 1994: 187)19.

 
Między nauczycielem a uczniem ta różnica występuje. Na niej właśnie opie-

ra się zależność tych drugich od tych pierwszych. Akceptacja tego prowadzi do
zmiany w obrębie problemu obecności władzy w relacji nauczyciela i ucznia po-
dejmowanego w polemikach stronnictw szkoły tradycyjnej i szkoły nowoczesnej.
Okaże się bowiem, że rzecz nie w tym, by znaleźć sposób na zniwelowanie wła-
dzy w tej relacji, lecz w tym, by tę władzę właściwie wykorzystać. Z tej perspek-
tywy ujęcie Foucaulta pokazuje jedną z możliwości kształtowania relacji władzy
między nauczycielem a uczniem. Poza nim jest jeszcze coś więcej. W tym miejscu
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otwiera się pole do działań nauczyciela, ponieważ nieodłącznym tej władzy
elementem jest możliwość wyboru tego, w jaki sposób chce się ją kształtować
i wykorzystywać. Od nauczyciela, jego osobowości, zdolności i wiedzy zależy te-
raz, czy będzie świadom tego wyboru i czy świadomie go podejmie.
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Potrzeba ukazania wartości pedagogicznych zawartych w poglądach teorio-
poznawczych J. Locke’a uzasadnia się przede wszystkim względami historyczny-
mi. Polskie piśmiennictwo dotyczące spuścizny pedagogicznej Locke’a wykazuje
bowiem na tym odcinku zasadniczy brak w porównaniu ze znaczną liczbą opra-
cowań dotyczących ogólnych problemów filozofii teoretycznej i szczegółowych
zagadnień filozofii praktycznej1. Elementy myśli pedagogicznej Johna Locke’a
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Wrońskiej dotyczy pedagogiki (Wrońska 2012). Autorzy wspomnianych artykułów i autorka
książki przyjmują jednak za podstawę swoich rozważań głównie Myśli o wychowaniu Locke’a,
a nie jego prace z epistemologii. Godne uwagi jest zamieszczenie przez Hannę Pohoską fragmen-
tu tekstu O rozumie ludzkim (w tłum. Władysława M. Kozłowskiego z 1921 r.) w wyborze (uwaga!)
pism pedagogicznych Locke’a (Pohoska 1948: 33–43). Podobnie uczynił we wspomnianym wyżej
artykule R. Aldrich, który przyznał jednocześnie, że chociaż Myśli były dziełem bezpośrednio
traktującym o edukacji, to jednak największe znaczenie dla wychowania miały Locke’a Rozważa-
nia dotyczące rozumu ludzkiego (Aldrich 1997: 85).

2 Odtąd dla oznaczenia tego dzieła Locke’a w tłum. Bolesława J. Gaweckiego używać będę
polskiego skrótu: Rozważania (Locke 1955a). Rozprawa O właściwym używaniu rozumu została
zamieszczona w tomie drugim Rozważań (Locke 1955b: 499–613). Tekst oryginalny czerpiemy
z krytycznego wydania londyńskiego dzieł Locke’a (Locke 1963).

istotnej zwłaszcza dla działu dydaktyki i wychowania moralnego można odna-
leźć w jego rozprawach z dziedziny epistemologii. Chodzi oczywiście o Roz-
ważania dotyczące rozumu ludzkiego (An essay concerning human understanding)2

i O właściwym używaniu rozumu (On the conduct of the understanding).

Pogląd na pochodzenie poznania

Nauczanie łączy się ze zdobywaniem wiedzy, z poznawaniem. W swych
rozważaniach dotyczących rozumu ludzkiego Locke zajmował się warunkami
prawdziwego poznania. Rozpoczął od kwestii samodzielności myślenia. Uważał,
że człowiek, aby się rozwijać, musi poznawać i myśleć samodzielnie. Według
niego należy opierać się tylko na wolnym od wszelkich uprzedzeń własnym
doświadczeniu i obserwacji. Dążenie do prawdy i samodzielność myśli zalicza
się do największych wartości w życiu. Dlatego bezwartościowe są myśli i wy-
powiedzi człowieka niewolniczo trzymającego się czyjegoś kierownictwa. Locke
odwoływał się do bezstronności czytelnika swego dzieła o rozumie ludzkim:

 
It is to them [thoughts – przyp. M.J.], if they are thy own, that I refer myself: [...] and it is not

worth while to be concerned, what he says or thinks, who says or thinks only as he is directed by another
(Locke 1963: XLVI) [Do twych myśli się odwołuję, jeżeli będą to twoje własne myśli; [...] nie
warto wszak zajmować się tym, co mówi lub myśli człowiek, który mówi i myśli tylko tak,
jak ktoś nim pokieruje (tłum. Bolesław J. Gawecki; Locke 1955a)].

 
Myśli wzięte na wiarę od innych nie zasługują na uwagę, będą bowiem

zrodzone nie z dążenia do prawdy, lecz z jakichś lichszych pobudek. Nie moż-
na przywiązywać do nich większej wagi. Samodzielny sąd o rzeczach natomiast
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3 Idea natomiast oznacza wszelką rzecz, która jest przedmiotem myśli (Locke 1955a: 30).
Idea to pewien bezpośredni przedmiot w umyśle, jaki umysł ma przed sobą, zna bezpośrednio
i postrzega. Inaczej, idea to wyobrażenie przedmiotu, ścisłe znaczenie nazwy (znaku idei), poję-
cie, obraz fantazji, gatunek.

4 Ks. Stanisław Kamiński traktuje znaną teorię idei Locke’a jako teorię pojęć (Kamiński
1955–1957: 68).

jest rzetelny, nie powoduje poczucia krzywdy i nie obraża drugiego człowieka
– słuchacza, czytelnika, jakkolwiek miałby wypaść. Swobodne podążanie za swoi-
mi myślami przynosi prawdziwą radość i zadowolenie. Zatem należy najpierw
uczyć się i uczyć innych samodzielności myślenia.

Locke założył, że na początku umysł człowieka jest czystą kartą, nie zapisaną
żadnymi znakami, że nie posiada też żadnych idei3:

 
Let us then suppose the mind to be, as we say, white paper, void of all characters, without any

ideas (Locke 1963: 82). [Załóżmy zatem, że umysł jest, jak się to mówi, czystą kartą, nie zapi-
saną żadnymi znakami, że nie ma on idei (tłum. Bolesław J. Gawecki; Locke 1955a: 119)].

 
Cały materiał dla rozumu i wiedzy bierze się z doświadczenia. Na nim

oparta jest cała nasza wiedza i z niego wynika. Nasze obserwacje zmysłowych
rzeczy zewnętrznych (różne wrażenia zmysłowe) oraz postrzeganie wewnętrz-
nych czynności duchowych (postrzegania, myślenia, wątpienia, wierzenia, rozu-
mowania, poznawania, chcenia itd.), które są przedmiotem naszej refleksji,
zaopatrują umysł w cały materiał do myślenia. Wszystkie idee jakie mamy lub
możemy mieć, naturalnym sposobem pochodzą więc z wrażeń zmysłowych
lub z refleksji. Takie są dwa źródła poznania.

Locke uważał, że idee znajdują się w umyśle, a cechy w ciałach. Znamy
więc bezpośrednio idee, które są jedynym punktem wyjścia wszelkiej wiedzy.
Dzielą się na proste i złożone. Pierwsze jako niepodzielne obrazy czegoś pro-
stego stanowią materiał całej wiedzy i pochodzą wyłącznie z doświadczenia.
Umysł nasz przyjmuje je biernie. Drugie natomiast wymagają różnych operacji
umysłu nad ideami prostymi: łączenia, zestawiania ich obok siebie czy oddziela-
nia lub odrywania od innych, które im towarzyszą w świadomości. Idee złożone
zostały podzielone na trzy klasy: modyfikacje proste i mieszane (idee, których
przedmioty nie muszą istnieć samodzielnie), substancje jednostkowe i zbiorowe
(przedstawienia rzeczy istniejących samodzielnie) i stosunki (idee powstałe przez
porównanie przedmiotów) (Locke 1955a: 211–212; Kamiński 1955–1957: 70)4.

Mogą one daleko odbiegać od idei prostych, które pochodzą od samych
rzeczy, ale i tak dadzą się do nich sprowadzić.
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5 Przez esencję lub istotę rzeczy Locke rozumiał jej istnienie, przez co jest ona tym, czym
jest. Jest to rzeczywista, wewnętrzna (w substancjach nieznana) budowa rzeczy, od której za-
leżą poznawalne jej własności (Locke 1955b: 31).

Jego zdaniem wiedzę zdobywamy jeszcze przed posługiwaniem się rozu-
mem. Dzieje się to prawdopodobnie od momentu, gdy zaczyna działać pa-
mięć. Idee w umyśle są zapisane przez rzeczy zewnętrzne, z którymi dzieci naj-
wcześniej mają do czynienia i które działają na ich zmysły. Procesy te następują
jeszcze przed używaniem rozumu, przed operowaniem wyrazami. Wraz z upły-
wem czasu i dokonywaniem obserwacji dziecko zapoznaje się z terminami wraz
z oznaczonymi przez nie ideami (pojęciami). Swój umysł aktywnie włącza w pro-
ces poznawczy (Locke1955a: 141, 138–139; Aldrich 1997: 86–87). W ten sposób
uczy się idei i ich nazw oraz związków między nimi. Ilość idei w umyśle jest
jednak większa niż wyrazów, aby je odtworzyć. Nie jest to jednak przeszkodą,
aby używać danego terminu zgodnie z ideą w umyśle, której znakiem ma być
ów termin. Jeśli w czasie całego rozumowania zachowane jest bez zmiany owo
połączenie idei i jej znaku wówczas nie ma niejasności i zamieszania, czyli
używane terminy mają ścisłe znaczenie. Byłoby o wiele mniej sporów, gdyby
wypowiadane słowa jako znaki idei nie były mylnie uważane za same rzeczy
(Locke 1955b: 156). Wypowiadany wyraz powinien wywoływać w słuchaczu tę
samą ideę, której jest odpowiednikiem w rozumieniu mówiącego. Locke zwró-
cił uwagę na pewne trudności związane ze znaczeniem różnych słów: reprezen-
towane przez słowa idee są bardzo złożone i utworzone z wielu innych idei;
idee, jakim odpowiadają słowa, nie mają w naturze rzeczy wyraźnego ze sobą
związku (tzn. brak jakiegokolwiek naturalnego ustalonego wzoru, według któ-
rego można je skorygować i przystosować); znaczenie słowa ma podstawę
w pewnym wzorze, ale wzór ten trudno poznać; i wreszcie znaczenie słowa
i realna esencja (istota) rzeczy nie odpowiadają sobie ściśle (Locke 1955b: 123)5.

Kolejną sugestią ze sfery dydaktyki była wskazówka, aby dzieci ucząc się
języka, kształtowały jednocześnie swoje pojęcia o rzeczach. Głównym celem tych
zabiegów miało być to, aby dzieci posługując się poprawnie językiem ojczy-
stym, robiły także postępy w odkrywaniu prawd i w poznawaniu rzeczy „tak jak
przedstawiają się one same przez się, a nie w naszej wyobraźni” (Locke 1955b:
189). Wynikało z tego, że dla jakości naszej wiedzy małe znaczenie mają nazwy
czy wielość użytych słów. Bardziej liczy się bezpośrednie zetknięcie z przed-
miotem poznania.

Powyższe zależności pojęciowo-terminologiczne i znaczeniowe dotyczą każ-
dej dziedziny wiedzy. Nauka wymaga jasno określonej terminologii. Według
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Locke’a nauki dzielą się na: fizykę, praktykę i semiotykę. Przedmiotem pierw-
szej z nich uczynił same rzeczy, ich struktury, własności i działania. Objęła ona
swym zasięgiem nie tylko materię i ciała, pewne ich własności, jak liczbę, kształt
itp., lecz także byty duchowe, które mają, podobnie jak cielesne, swoją natu-
rę, strukturę i sposób działania, a więc samego Boga, anioły i istoty duchowe.
Przedmiotem praktyki, w ścisłym znaczeniu etyki, stały się własne działania czło-
wieka, aby mógł osiągnąć swe cele. Semiotyka, a głównie logika dotyczyła
znaków, jakimi umysł ludzki w obu tamtych dziedzinach się posługuje oraz ich
należytego porządkowania w celu jaśniejszego komunikowania myśli innym lu-
dziom czy stosowania na własny użytek. Wiedza dzieli się więc na trzy wielkie,
całkowicie od siebie oddzielone i odrębne dziedziny (w dosłownym tłumacze-
niu: dziedziny świata umysłowego):

 
rzeczy, o ile same w sobie są poznawalne; czynności, o ile od nas zależą i mają służyć

naszemu szczęściu; i znaki, którymi się posługujemy, by zdobywać wiedzę (Locke 1955b: 496).
 
Taki podział przedmiotów poznania wydawał mu się najbardziej naturalny.

Kierowanie procesem myślenia

Z procesem poznawania łączy się kwestia właściwego kierowania swym ro-
zumem. Wiele bowiem słabości i wad myślenia jest związanych z przyrodzonym
usposobieniem umysłu lub z nabytymi złymi nawykami, które skutecznie prze-
szkadzają w zdobywaniu wiedzy. W rozumieniu Locke’a zadaniem wychowania
nie jest doprowadzenie wychowanków do doskonałości w jednej z nauk, lecz ta-
kie ich „otwarcie” i przygotowanie, aby mogli studiować każdą dziedzinę
wiedzy. Młodzi powinni mieć wejrzenie we wszystkie rodzaje nauk, a ich zdol-
ności poznawcze wymagają ćwiczenia na bogatym i różnorodnym materiale. Przy
czym nie chodzi tylko o bogactwo i różnorakość wiadomości, lecz także o róż-
norakość sposobów myślenia i swobodę jako środki wzbogacające umysł i wzma-
gające jego aktywność (Locke 1955b: 546). Innymi słowy zadaniem wychowania
nie jest doskonalenie ucznia we wszystkich czy też w niektórych naukach, lecz
danie mu niezależności, to znaczy tej dyspozycji i tych nawyków, które mu
pozwolą opanować dowolną dziedzinę wiedzy, jaką się zajmuje lub jaka będzie
mu potrzebna w dalszym życiu.
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Locke twierdził, że niezależność naszego umysłu polega na bezstronności
w stosunku do wszelkiej prawdy oraz na badaniu przyjmowanych zasad, czy są
z pewnością prawdziwe i można na nich polegać. Zatem dobre wykształcenie
nie jest wpajaniem czci i szacunku dla pewnych dogmatów „podawanych pod
wątpliwą nazwą zasad” (Locke 1955b: 536), które często są dalekie od prawdy
i oczywistości. Jeśli człowiek wychowany w ten sposób przekona się, że nie mo-
że tych „zasad” udowodnić, staje się równie często zupełnym sceptykiem lekce-
ważącym wiedzę i cnotę (tamże). Wtedy dochodzi do wielu błędów również
w sferze moralnej, których skutki trwają nieraz przez całe życie.

W tym kontekście wyjątkowe znaczenie ma należyte kierowanie swym
rozumem. Dla przykładu sprawa właściwego wykorzystania faktów. Zdaniem
Locke’a ci czytelnicy najlepiej postępują, którzy, biorąc materiał i pożyteczne su-
gestie z poszczególnych faktów, stawiają je pod sąd swego umysłu, by on orzekł
na podstawie tego, co znajduje w nauce o społeczeństwie i przyrodzie, czy
„znajdą potwierdzenie, czy też zostają obalone ich dalekie od doskonałości
obserwacje” (Locke 1955b: 538). Tym sposobem ustala się reguły, na których
można się opierać, o ile są uzasadnione „wystarczającą i ostrożną indukcją
z faktów poszczególnych” (tamże). Możemy to czynić, jeśli dokonujemy refleksji
nad tym, co czytamy.

Sprawa stronniczości: nie można dopuścić do tego, aby nasze tempera-
menty i uczucia wpływały na nasze sądy o ludziach i rzeczach, mających jakiś
związek z naszymi sprawami życiowymi i bieżącymi interesami. Należy usiłować
poznać rzeczy takimi, jakimi są, i myśleć o nich bez uprzedzeń. Niektórzy
usprawiedliwiają swoje błędy w tym względzie służbą Bogu lub służbą dobrej
sprawie. Locke od razu zaznaczył, że Bóg nie wymaga od człowieka, by dla Niego
nie wykorzystywał swych zdolności i źle ich używał, by dla Niego „kłamał innym
ludziom lub sobie” (tamże: 539), a dobra sprawa sama się obroni.

Do innych błędów myślenia Locke zaliczył m.in. niestałość, powierzchowność
i pośpiech. Prawdę i poznanie osiąga się tylko przez stałość, pilność, uważne ba-
danie i pracowitość. Potrzeba, aby umysły początkujących młodych ludzi naginać
przez nawyk i ćwiczenie, aby podejmowali oni trud i sięgali do podstaw osta-
tecznych każdego dowodu oraz wnikali, na jakiej podstawie się opiera i jak
mocno. Młodzi powinni być wprowadzeni w ten tok postępowania i znać jego
użyteczność. W większości przypadków umożliwia im to ogarnięcie „jednym rzu-
tem oka” całej istotnej argumentacji i jej podstaw (tamże: 548). W ten sposób
tworzą oni w swych umysłach jasne, ustalone pojęcia o rzeczach oraz nazwy
związane z tymi określonymi ideami czy pojęciami. Rzetelna wiedza polega na
poznaniu stosunków i zależności zachodzących między nimi.
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Istotne jest także powstrzymywanie się od pośpiesznych uogólnień, wywo-
dów i sądów. Dlatego silne pożądanie wiedzy musi być z czujnością regulowane.
Umysł ludzki nie może być pozostawiony samemu sobie i własnym natural-
nym nawykom. Jesteśmy skłonni nie tylko zdobywać wiedzę przez „odmianę”
(tzn. przeskakujemy pewne działy, by się pośpiesznie przenieść do innych), lecz
także rozszerzamy swój widnokrąg przez zbyt szybkie wysnuwanie ogólnych
wniosków bez dostatecznego badania szczegółów. Można mówić wówczas
o twórczej fantazji, a nie o wiedzy o istniejących rzeczach. Należy unikać obu
powyższych skrajności. Locke zauważył, że do najlepszych wyników w swych
studiach dojdzie ten, kto zdoła utrzymać swój umysł pośrodku skrajnych sądów
(tamże: 565).

Istotne jest też, do czego nasze badania służą i ku czemu prowadzą.
Kierowanie się rozumem jest niezbędne, aby być rzetelnym wobec siebie

samego i robić właściwy użytek ze swych zdolności w poszukiwaniu prawdy.
Bardzo niewielu ludzi kocha prawdę dla niej samej. Wtedy jest się bezintere-
sownym miłośnikiem prawdy, gdy się nie podtrzymuje żadnego zdania z więk-
szym poczuciem pewności, niż to usprawiedliwiają dowody, na jakich się ono
opiera. 

 
Kto tę miarę uznania za prawdę przekracza – powtarzał Locke – ten przyjmuje prawdę

nie z miłości do niej i ceni ją nie dla niej samej, lecz z jakichś względów ubocznych (Locke
1955b: 458).

 
Ważne są jedynie twierdzenia bezpośrednio oczywiste oraz oparte na nie-

zbitych argumentach i dowodach.

Kształtowanie pojęć moralnych

Zdaniem Locke’a zasady moralne powinny być żywe i konkretne, oparte na
znajomości psychologii popędów i woli. Według niego człowiek posiada natural-
ne pragnienie szczęścia oraz odrazę do niedoli i nędzy. Skłonności te wynikają
z pożądania dobra i mają wpływ na naszą wolę i pożądanie. Te natomiast są nie-
zmiennie stałymi sprężynami i motywami wszystkich naszych postępków (Locke
1955a: 61). Prawa moralne może respektować ten, kto zdolny jest je poznać
i uznać za swoje, a więc niejako „otworzyć się” na prawdę o tych prawach. Wielu
ludzi może dojść do uznania niektórych prawideł moralnych, tak jak dochodzi
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6 Locke wyjaśnia: „Jeżeli używam tu terminu modus w sensie, który nieco odbiega od po-
tocznego, to proszę mi to wybaczyć; jest to bowiem rzeczą nieuniknioną w rozprawach, które
operują pojęciami odmiennymi od używanych w życiu codziennym, tak że albo trzeba urabiać
wyrazy nowe, albo stosować dawne w znaczeniu cokolwiek zmienionym; w obecnym przypadku
mniej naganne będzie, być może, uczynić to drugie” (Locke 1955a: 211).

się do poznania innych rzeczy (tamże: 65). Inni dochodzą do tego samego dzię-
ki wychowaniu czy pod wpływem towarzystwa, zwyczajów i obyczajów swego
kraju. Dla przykładu: to, że człowiek ulega chwilowej pożądliwości, może spra-
wić nieznajomość prawa lub wątpliwość co do niego. Przyczyną może być też
nadzieja winowajcy, że ukryje się przed wzrokiem prawodawcy (rodziców,
Boga) i uniknie kary itp.

Zapoznawanie dzieci na początku z samym tylko brzmieniem nazw o treści
moralnej czy religijnej nie przyniesie – jak sugeruje Locke – spodziewanych
rezultatów. Sposób postępowania w tych kwestiach ukazuje ta część jego epi-
stemologii, wyżej w skrócie zaprezentowana, która dotyczy zdobywania idei
modyfikacji mieszanych. Modyfikacje (u Locke’a – „modi”: słowo pochodzące
od łac. modus – znaczy odmiana6) to takie idee złożone, których przedmioty nie
muszą istnieć samodzielnie. Idee modyfikacji mieszanych są utworzone z idei
prostych różnych rodzajów, „zestawionych” tak, że tworzą jedną ideę złożoną,
np. piękno – będące połączeniem barwy i kształtu i wywołujące w widzu uczu-
cia przyjemne, czy kradzież – oznaczająca zmianę stanu posiadania jakiejś rze-
czy bez zgody właściciela. Takimi są idee złożone, które określamy nazwami:
„kłamstwo”, „zobowiązanie”, „pijaństwo” itp. W stosunku do swych idei prostych
umysł ludzki pozostaje bierny. Przy formułowaniu treści modyfikacji mieszanej
umysł wykonuje następujące funkcje: wybiera pewną liczbę idei prostych, łączy
je w jedną całość, nadaje im wspólną nazwę. Do tych idei dochodzi się trzema
drogami: 1) przez doświadczenie i obserwowanie samych rzeczy, 2) przez wy-
nalazczość, czyli dowolne zestawianie ze sobą w myśli rozmaitych idei prostych,
3) przez wyjaśnianie nazw czynności, których nigdy nie oglądaliśmy lub pojęć
dla wzroku niedostępnych; ewentualnie przez wyliczenie, czy „rozwinięcie”
w wyobraźni wszystkich idei, które są częściami składowymi owych idei złożo-
nych modyfikacji mieszanych (Locke 1955a: 402; Styczeń 1962: 57). Idee (mody-
fikacje mieszane), które mamy w umyśle, są nie tylko wynikiem myślenia, lecz
także patrzenia czy oglądania. Ich tworzywem są również elementy wzięte z do-
świadczenia. W związku z tym wielką rolę w procesie wychowania moralnego
odgrywają wyjaśnienia nauczycieli i wychowawców, a jeszcze bardziej własna
spostrzegawczość, starania i aktywność poznawcza dzieci. Z powyższego wynika,
że pojęcia moralne nabywamy także na drodze doznania zmysłowego i refleksji.



WARTOŚCI PEDAGOGICZNE POGLĄDÓW TEORIOPOZNAWCZYCH JOHNA LOCKE’A 93

Interesująca wydaje się u Locke’a szczegółowa analiza pojęcia wolności
i woli. Podkreślał on aspekt osobowy wolności. To konkretna osoba, która jest
zdolna myśleć lub nie myśleć, poruszać się lub nie poruszać zależnie od tego,
jak jej umysł wybierze czy zdecyduje. Jeśli różne przeszkody lub przymus unie-
możliwią dokonywanie tych czynności, jeśli człowiek nie może działać wedle
swej woli, tam już nie ma wolności. Szczególnym przypadkiem wolności i jej
istotą jest wolność myśli. Locke uważał, że wszędzie i zawsze jesteśmy wolni,
gdy posiadamy możliwość (moc, zdolność) podejmowania albo odrzucania okreś-
lonych myśli. Zdarzają się jednak takie, że w pewnych okolicznościach umysł
nie może ich uniknąć albo usunąć największym nawet wysiłkiem, np. człowiek
na torturach nie może uwolnić się od idei bólu. Gwałtowna namiętność mo-
że także „porwać” ze sobą nasze myśli. Możemy być zniewoleni zewnętrznie,
a także wewnętrznie. Wszystko wraca do normy, gdy umysł człowieka:

 
odzyskuje moc, by przerywać albo podtrzymywać, zapoczątkowywać albo powściągać

pewne zewnętrzne ruchy ciała lub myśli we własnym wnętrzu, stosownie do tego, co uzna
za słuszne nad inne przedłożyć (Locke 1955a: 326).

 
Wtedy znowu człowiek jako osoba jest istotą wolną.
Wola natomiast wiąże się z umysłem człowieka. Rozum i wola są dwiema

mocami (powers) lub zdolnościami (faculties) umysłu, które Locke nazywał wła-
dzami. Rozum jest władzą myślenia (nazywany też mocą postrzegania), a wola
władzą chcenia, czyli faktycznym realizowaniem mocy umysłu, polegającym na
podjęciu lub zaniechaniu jakiejś czynności. Innymi słowy wola jest siłą, która
zapoczątkowuje i podtrzymuje różne czynności umysłu oraz ruchy ciała lub je
kończy za sprawą samej myśli lub decyzji umysłu (the mind ordering), który jak-
by nakazuje wykonać daną konkretnie czynność (tamże: 321; Locke 1963: 239).
Locke zawarł w swoich pismach prawdziwie prekursorski opis funkcjonowania
uwagi dowolnej i mimowolnej.

Autor Rozważań dotyczących rozumu ludzkiego uznał za fundamentalne dla
wychowania moralnego pytanie, czy, jeśli coś czynimy, robimy to z własnej chę-
ci (nieprzymuszonej woli), z przymusu, czy z konieczności? Czy uczyniliśmy
wszystko, co w naszej mocy, aby przeciwdziałać, a nawet stanowczo przeciwsta-
wić się złej skłonności, natarczywemu uczuciu, namiętności? Czy po głębokim
namyśleniu się, rozważeniu i badaniu rzeczy skierowaliśmy wolę ku właściwe-
mu działaniu? Przyznawał, że jedyną prawdziwą podstawą moralności może być
tylko „wola i prawo Boga”, który związał ze sobą nierozerwalnie:
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7 Należy zgodzić się z Władysławem M. Kozłowskim, który zauważył, że w rozumieniu Locke’a
kształcenie „całego” człowieka polega na tym, żeby na pierwszym miejscu postawić jego war-
tość moralną (Kozłowski 1919: 11).

8 Na swoim grobie kazał wyryć epitafium, gdzie było napisane m.in.: „Jeśli obyczajów chcesz
szukać przykładu, masz go w Ewangelii” (cyt. za Ogonowski 1972: 324).

...cnotę i szczęście powszechne i sprawił, że praktykowanie cnoty jest niezbędne dla
zachowania społeczeństwa i jest w oczywisty sposób korzystne dla każdego, z kim człowiek
cnotliwy ma do czynienia (Locke 1955a: 64)7.

 
Realne wskazówki do właściwego postępowania znalazł w Ewangelii8.

Twierdził, że jeśli uczyniliśmy wszystko co w naszej mocy, by postąpić właści-
wie, to resztę możemy zostawić tylko Bogu, który zna nasze ułomności i lituje
się nad naszą słabością (Locke 1955a: 367).

Locke uważał, że nie tylko rozwój intelektualny człowieka, lecz także jego
rozwój osobowy wymaga, by ten uczył siebie i innych samodzielności myśle-
nia. Zakładał, że umysł ludzki jest czystą kartą i wszystkie nasze idee (przed-
mioty myśli, pojęcia) pochodzą z wrażeń zmysłowych wywołanych bodźcami
zewnętrznymi lub z refleksji nad czynnościami tegoż umysłu. Te idee znamy
bezpośrednio i są one jedynym punktem wyjścia naszej wiedzy, a nie rzeczy.
Z dydaktycznego punktu widzenia jest istotne, aby używany termin (nazwa)
ściśle odpowiadał idei w umyśle, której znakiem jest ów termin. W polemikach
i debatach powinniśmy pamiętać, że wypowiadane słowa to nie rzeczy, ale znaki
idei. Przedmiotem naszego poznania są więc: rzeczy (byty materialne i duchowe),
własne działania człowieka oraz znaki, za pośrednictwem których człowiek się
komunikuje. W związku z tym całą wiedzę Locke podzielił na trzy wielkie działy:
fizykę, etykę i semiotykę. Zwrócił uwagę, że zadaniem nauczania powinno być
nie tylko przekazywanie wiadomości, lecz przede wszystkim takie „otwarcie”
i przygotowanie uczniów, aby mogli studiować każdą dziedzinę wiedzy, jaką się
w danym momencie zajmują lub jaka będzie im potrzebna w dalszym życiu.
Chodziło głównie o przygotowanie do określonego zawodu. Locke pouczał też,
że należy być bezstronnym w badaniu zasad danej nauki, reguł myślenia i norm
postępowania. Zanim się je przyjmie i uzna za swoje, najpierw należy się oso-
biście przekonać czy są one z pewnością prawdziwe i można na nich polegać,
gdyż ma to poważne konsekwencje w sferze moralnej. Dlatego w dokład-
nym, gruntownym poznawaniu czegoś za pomocą analizy naukowej ważna jest
m.in. wytrwałość, pilność, skupienie, pracowitość oraz powstrzymywanie się
od pośpiesznych uogólnień, wywodów i sądów. Locke podkreślał, że istotne jest
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również, do czego nasze badania służą i ku czemu prowadzą. Należy być bez-
interesownym miłośnikiem prawdy dla niej samej. Stąd wynikał jego dezyderat,
aby umysły dzieci „naginać” przez nawyk i ćwiczenie do podejmowania trudu
myślenia, sięgania do podstaw ostatecznych każdego dowodu, by tworzyły
w swych umysłach jasne, ustalone idee (pojęcia) o rzeczach oraz nazwy z nimi
związane. Należy przypomnieć, że według Locke’a rzetelna wiedza polega na
poznaniu stosunków i zależności między ideami (pojęciami). Twierdził równo-
cześnie, że dla jakości naszej wiedzy małe znaczenie mają nazwy czy wielość
użytych słów. Bardziej liczy się bezpośrednie zetknięcie z przedmiotem pozna-
nia. Wyraził pogląd, że nauczanie prawideł moralnych powinno być żywe i kon-
kretne, oparte na znajomości psychologii popędów i woli swoich wychowanków.
Wyjaśniał, że pojęcia moralne są wynikiem nie tylko myślenia, lecz także patrze-
nia, oglądania i doświadczania. Ich treść pochodzi z doświadczenia. Ważne są
wyjaśnienia wychowawców, a jeszcze ważniejsze własna spostrzegawczość, sta-
ranność i aktywność poznawcza uczniów. Interesująca wydaje się u Locke’a
analiza pojęcia wolności i woli. Uważał, że fundamentalne dla samowychowania
i wychowania moralnego jest zadanie sobie pytania, czy uczyniłem wszystko co
w mojej mocy, aby postępować moralnie, czy po głębokim rozważeniu i bada-
niu rzeczy skierowałem wolę ku właściwemu działaniu. Wolę i prawo Boga uznał
za podstawę moralności, a konkretne wskazówki dla dobrego życia znalazł
w Ewangelii. Z powyższych analiz jasno wynika, że kształcenie „całego” człowie-
ka wymaga, żeby na pierwszym miejscu postawić jego wartość moralną.

Podsumowanie

Z niniejszego krótkiego zestawienia analiz teoriopoznawczych Locke’a
wynikają jego konkretne sugestie i postulaty o charakterze dydaktycznym jak
również z dziedziny wychowania moralnego dzieci. W zakresie nauczania zale-
cał: kształtować instynkt badawczy i samodzielność myślenia; łączyć naukę ję-
zyka z poznawaniem rzeczy; używać nazwy zgodnie z tym, co ona oznacza;
kłaść nacisk na ćwiczenie ich umysłu, aby nabyły umiejętność sprawnego i grun-
townego rozumowania; bo uczyć, to nie tylko przekazywać wiedzę, ale przede
wszystkim kształcić zdolności intelektualne, predyspozycje, nawyki, które umoż-
liwią dalsze kształcenie się i zdobycie zawodu. W sferze wychowania moralne-
go polecał kształtować u dzieci pojęcia moralne, wykorzystując do tego wiedzę
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o rozwoju ich świadomości oraz w oparciu o realne przykłady z życia. Wy-
chowanie to ma pobudzać u dzieci spostrzegawczość, staranność i aktywność
poznawczą na drogach właściwego postępowania, zachowania się. Elementem
edukacji moralnej ma być zapoznanie dzieci z Pismem świętym, a zwłaszcza
z nauką Ewangelii. Locke był przekonany, że kwestię wychowania moralnego
należy stawiać zawsze na pierwszym miejscu.

Bibliografia

Aldrich R. 1997. John Locke (1632–1704), tłum. Cz. Kupisiewicz, „Kwartalnik Pedagogiczny”,
nr 3–4.

Kamiński S. 1955–1957. Rola Locke’a i Condillaca w dziejach teorii definicji, „Roczniki Filozoficzne”,
t. 5, z. 4.

Kozłowski W.M. 1919. Stanowisko Locke’a w historii pedagogiki w świetle współczesnych jej dążeń,
Warszawa.

Locke J. 1955a. Rozważania dotyczące rozumu ludzkiego, t. 1–2, tłum. B.J. Gawecki, Państwowe
Wydawnictwo Naukowe, Warszawa.

Locke J. 1955b. O właściwym używaniu rozumu, [w:] Rozważania dotyczące rozumu ludzkiego, t. 2,
tłum. B.J. Gawecki, Państwowe Wydawnictwo Naukowe, Warszawa, s. 499–613.

Locke J. 1823/1963. An essay concerning human understanding, [w:] The works of John Locke, t. 1,
London, reprint Scientia Verlag, Aalen, Niemcy.

Ogonowski Z. 1972. Locke, Książka i Wiedza, Warszawa.
Styczeń T. 1962. Możliwość etyki naukowej u Johna Locke’a, praca doktorska, Archiwum Katolic-

kiego Uniwersytetu Lubelskiego Jana Pawła II, mps, sygn. F. d. 62., Lublin.
Wrońska K. 2012. Pedagogika klasycznego liberalizmu w dwugłosie John Locke, John Stuart Mill,

Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellońskiego, Kraków.



KWARTALNIK PEDAGOGICZNY
2016 NUMER 4(242)

 

Barbara Mróz
Uniwersytet Opolski

Pedagogiczne i psychologiczne aspekty empatii
w twórczości naukowej i życiu Edyty Stein

Summary
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Na 100-lecie pracy O zagadnieniu wczucia

Wstęp

Znane twierdzenie Henry A. Murraya, że każdy człowiek jest pod pew-
nym względem taki, jak wszyscy inni ludzie, taki, jak niektórzy inni, i taki, jak
nikt inny, dobrze zespala twórczość i życie wybitnej fenomenolog, karmelitanki
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i świętej Kościoła katolickiego – Edyty Stein (Teresy Benedykty od Krzyża OCD).
Ta żyjąca na przełomie XIX i XX wieku myślicielka przeszła długą drogę od
judaizmu poprzez ateizm do katolicyzmu; także na gruncie fenomenologii pre-
zentowała problemy nieczęsto pojawiające się w obszarze zainteresowań filozo-
fii, bo wskazujące na rolę empatii w postrzeganiu Drugiego. Z kolei w obszarze
społecznym przedstawiała poglądy prekursorskie zarówno w zakresie uczestni-
ctwa kobiet w życiu naukowym, jak i społeczno-politycznym.

Empatia jako przejaw rozwijającego osobowość współuczestnictwa

Warto podkreślić, że analizę pojęcia „empatia” prowadzono początkowo na
gruncie filozoficznym, ściślej – fenomenologicznym. Zjawiska związane z pozna-
waniem tego specyficznego fenomenu, jakimi są cudze stany psychiczne i umie-
jętność ich rozumienia przez innych, przyczyniły się później, także w psychologii,
do zdefiniowania omawianego terminu.

Edyta Stein obroniła pracę doktorską z filozofii poświęconą zagadnieniu
wczucia (die Einfühlung) jako szczególnego aktu poznania dotyczącego drugie-
go człowieka. Dokonała tego w 1917 r. w zasłużonym ośrodku uniwersyteckim
– Getyndze, u twórcy fenomenologii – Edmunda Husserla (Stein 1988). Temat
ten rozwijała następnie w dalszych dziełach, poświęconych głównie strukturze
osoby ludzkiej.

Jak celnie podkreśla Barbara Szczepańska-Pabiszczak, wspomniana dyser-
tacja była również jedną z bardziej nośnych poznawczo prac na temat komuni-
kacji międzyludzkiej:

 
Autorka zauważa, że świat, w którym żyje Ja (przeżywający podmiot), nie jest tylko

światem ciał fizycznych, ale występują w nim także inne przeżywające podmioty. Fenomen
cudzego życia psychicznego jest obecny i niewątpliwy. Uchwycenie cudzego przeżywania
następuje w akcie wczucia. Stein odróżnia „czyste Ja” (które nie ma głębi) od „Ja przeżywane-
go w uczuciu” (posiada ono warstwy różnej głębokości) (Szczepańska-Pabiszczak 2011: 70–71).

 
Zdaniem Stein, przeżycie jest czuciem, o ile prezentuje pewien obiekt.

Z kolei uczucia ujawniają własności indywidualne człowieka:
 
Tak zwane „wrażenia uczuciowe” albo „uczucia zmysłowe”, jak przyjemność z doznań

dotykowych, ból zmysłowy, wchodzą już w strefę Ja, przeżywam przyjemność i ból na po-
wierzchni mego Ja, przeżywam w tym zarazem moją „zmysłową odbiorczość” jako najwyższe
albo najbardziej zewnętrzne warstwy mego Ja. Jest pewien rodzaj uczuć, które w pewnym
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szczególnym sensie są „przeżywaniem siebie” (tak zwane uczucia wspólne i nastroje) (Stein
1988: 131–132).

 
Opisując akt teoretyczny, Stein wskazuje de facto ścisły związek empatii

poznawczej z empatią emocjonalną. O ile wczucie pierwszego rodzaju jest
umiejętnością przyjęcia sposobów myślenia innych ludzi, ich kulturowo określo-
nej perspektywy, z której ujmują rzeczywistość, o tyle empatia emocjonalna zo-
staje rozpoznana jako zdolność odczuwania stanów psychicznych innych ludzi
(Szczepańska-Pabiszczak 2011). Die Einfühlung w rozumieniu Stein jest aktem
poznania niemylonego ani z pamięcią, ani z wyobraźnią, ani z zewnętrznym po-
strzeganiem, chociaż ma z nimi coś wspólnego. Sama definiuje ją tak:

 
Wszystkie te dane cudzego przeżywania wskazują na podstawowy rodzaj aktów, w któ-

rych następuje uchwycenie cudzego przeżywania. Ten rodzaj aktów będziemy teraz nazywać
wczuciem, abstrahując od wszelkich historycznych tradycji, które obciążają to słowo (tamże: 18).

 
Studium wczucia autorstwa Stein oznaczało wniesienie czegoś nowego

w obszar fenomenologii, ale przede wszystkim było odpowiedzią na wewnętrz-
ny wymóg analizy osoby ludzkiej i wszystkich jej różnorodnych wymiarów.
Doktorantka Husserla chce badać istotę „ja” i istotę „innego” jako podmiotu,
jaki jest nam dany poprzez wczucie. Wczucie stanowi podstawę wystąpienia
autentycznej wspólnoty ludzkiej, w której jednostki nie są zwykłymi przedmio-
tami, ale przede wszystkim i najpierw podmiotami doświadczenia zdolnymi do
wejścia w relację bez utraty swej tożsamości.

Pierwszym psychologiem, który czerpał z osiągnięć fenomenologów i użył
pojęcia die Einfühlung, był Theodor Lipps. Poglądy Lippsa zainspirowane zostały
pracami takich myślicieli, jak Edmund Husserl czy Wilhelm Dilthey. I choć dziś
jest on pamiętany jako ojciec pierwszej naukowej teorii die Einfühlung, to sam
termin po raz pierwszy zastosował Robert Vischer w 1873 roku. W przeciwień-
stwie do poprzedników, Lipps użył tego określenia, by wyjaśnić nie tylko to, jak
ludzie doświadczają, lecz także to, jak jednocześnie rozumieją stany umysłowe
innych osób. Dokonał tego za pomocą porównania pojęcia „współczucie” do
procesu, który pozwala umysłowi człowieka stać się „lustrem w stosunku do sie-
bie”. To interesujące zjawisko psychiczne tłumaczył za pomocą iluzji w optyce
(Lipps 1897). W 1909 roku Edward Titchener przetłumaczył die Einfühlung jako
„empatia” i „odczuwanie się razem z...”. I odtąd w literaturze anglosaskiej po-
jęcie to było tłumaczone w taki właśnie sposób (Titchener 1909).
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1 Do prac Maxa Schelera odwoływała się także Edyta Stein (por. Stein 1988: 133).

Obecnie w pedagogice i psychologii, dzięki pracom Carla Rogersa, empatia
rozumiana i definiowana jest jako „odbieranie wewnętrznego układu odniesie-
nia drugiej osoby z dokładnością i emocjonalnymi komponentami i znaczeniami,
gdzie częściowo występuje utożsamienie się z daną osobą, jednak bez utraty
warunkowego «tak, jak»” (Rogers 1957). Dla Rogersa, twórcy współczesnej psy-
choterapii, odczuwanie i przejawianie empatii były warunkiem sine qua non po-
ziomu relacji z klientem (to nowe, ulubione przez niego określenie pacjenta).
Stanowiła ona ponadto jeden z istotnych elementów procesu terapeutycznego,
gdyż zawierał się w nim komponent emocjonalny, moralny, poznawczy i beha-
wioralny (tamże). To zaś ułatwiało klientowi proces rozumienia siebie, swoich
zachowań, motywacji, wyborów. Rogers uważał, że niezbyt często przejawia
się empatię w kontaktach międzyludzkich, i że stosunkowo rzadko w życiu
codziennym pojawia się wyczulone i aktywne słuchanie Drugiego. Umiejętność
odczuwania przez terapeutę „prywatnego świata klienta” wymaga rozumienia
aktualnego „strumienia uczuć”, a także zdolności do jasnego formułowania myśli
oraz przekazywania klientowi – za pomocą słów i pozawerbalnie – zrozumienia.

Twórca terapii rogeriańskiej stawiał terapeucie trzy warunki istotne, obo-
wiązujące w pracy z klientem. Były to:
1. Bezwarunkowa akceptacja, polegająca na komunikowaniu jej bez względu

na to, co i jak mówi osoba potrzebująca pomocy.
2. Autentyczność i spójność przekazu, polegająca na szczerym, uczciwym

i jednoznacznym komunikacie.
3. Umiejętność komunikowania się empatycznie i z perspektywy klienta,

upewnianie go, że się rozumie i czuje jego problemy (Rogers 1975).

W tym miejscu warto podkreślić, że zanim zjawisko empatii zaczęto wią-
zać w większym stopniu z pedagogiką i psychologią niż z filozofią, określano
je jako „naśladowanie”, „imitacja” bądź „sympatia”. Notabene, to fenomenolog
Max Scheler jedno ze swoich najważniejszych dzieł zatytułował: O istocie i for-
mach sympatii, zatem już wówczas, to jest na początku XX wieku, wielu filozo-
fów interesowało to, w jaki sposób człowiek może odczuwać emocje, jak i na
ile jest w stanie współuczestniczyć w jego przeżyciach i go rozumieć, a także
przyjąć punkt widzenia Drugiego1.

Daniel Batson odkrył na gruncie psychologii społecznej, że empatia może
być związana z motywacją i rodzajem specyficznego ukierunkowania na Dru-
giego (Batson 2009). Wolno więc uznać, że to, co i w jaki sposób nami kieruje,
w znacznym stopniu określa poziom empatii. Wystarczy zbadać, czy analizowane
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zachowanie ma związek, i jak głęboki, z innymi ludźmi, by w ten sposób ustalić
rodzaj motywacji.

Jeżeli w zachowaniu dominuje emocjonalne reagowanie na przeżycia in-
nych ludzi, a człowiek utożsamia swoje uczucia z przeżyciami innej osoby
i współuczestniczy w nich, to tym samym dowodzi, że wykazuje się empatią.
Ten rodzaj wskazówki, przydatnej do diagnozowania zachowania empatyczne-
go, podsunął Józef Rembowski. Otworzyło to w pedagogice i w psychologii
osobowości kolejny obszar do weryfikacji: partycypację. Bez współuczestnictwa
w kontakcie z Drugim raczej nie jest możliwe zachowanie empatyczne (Rem-
bowski 1982). Komponent wykonawczy w rozumieniu empatii byłby więc także
rodzajem reakcji emocjonalno-poznawczej i stanowiłby przejaw komunikacji
interpersonalnej. Co ważne dla niniejszych rozważań, omawiając empatię i jej
korelacje z różnymi zmiennymi, badacz zauważył, że istotne znaczenie może
mieć tu wiek życia człowieka. Rembowski podkreśla w swoich analizach zależ-
ność krzywoliniową: poziom empatii rośnie na początku życia, by w okresie
dojrzałości osiągnąć maksimum i od tego momentu zmniejszać się, aż do cał-
kowitego egocentryzmu charakterystycznego dla okresu starości (Rembowski
1989; por. Hoffman 2006). To, czy dzieje się tak również w przypadku jedno-
stek twórczych i zorientowanych społecznie, warto zweryfikować w badaniach.
Podobnie jak pytanie, czy poziom empatii zależy od poziomu wykształcenia
i rodzaju wykonywanego zawodu.

W badaniach Rembowskiego poziom empatii studentów psychologii, peda-
gogiki, akademii medycznej i politechniki, nie był zróżnicowany istotnie staty-
stycznie, ale pokazywał, że studenci psychologii reagowali silniej emocjonalnie
na negatywne stymulacje oraz ujawniali większą gotowość kontaktu z innymi
ludźmi (Rembowski 1989). Z kolei w badaniach Ewy Wilczek-Rużyczkiej (2002)
nad empatią okazało się, że studenci pielęgniarstwa i psychologii wykazali istot-
ną dominację w jej poziomie w porównaniu ze studentami kierunków tech-
nicznych. Wnioski, jakie płyną z przeprowadzonych analiz, świadczą o tym, że
niewątpliwie siła reakcji empatycznych zależy od czynników związanych z właści-
wościami obiektu będącego źródłem reakcji emocjonalnej człowieka. Jedną ze
znaczących cech, która wzbudza empatię, jest stopień bliskości człowieka w sto-
sunku do podmiotu. Zarówno bliskość fizyczna i psychiczna, jak i częstotliwość
kontaktów z obiektem sprzyjają wzmacnianiu zachowań empatycznych (Wilczek-
-Rużyczka 2008). Ten aspekt wyników badań wart jest podkreślenia, zważyw-
szy, że autorka O zagadniuniu wczucia pracowała podczas I wojny światowej
w charakterze ochotniczki pielęgniarstwa w wojskowym szpitalu dla zakaźnie
chorych w Hranicach na Morawach (kwiecień–wrzesień 1915).
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Nie dziwią więc konstatacje Rembowskiego, który poszerzył rozumienie
empatii włączając w nie proces albo cechy osobowości konkretnego człowieka.
Tym samym wskazuje na fakt, że dzięki temu można obserwować zachodzące
w nich zmiany, progres lub regres. Taki sposób rozumienia empatii jest bliski
także autorce artykułu i dlatego będzie poprzez Model Osobowościowo-Aksjo-
logiczny (MOA) omawiany właśnie w kategoriach cech.

Tymczasem warto prześledzić, co przyczyniło się – w znaczącym stopniu
– do wyodrębnienia MOA, czyli skierować uwagę na zagadnienie potrzeb.

Potrzeby jako przejaw ukierunkowanego zachowania człowieka

Wspomniany na początku Henry A. Murray w swojej koncepcji osobowości
zakładał, że jednym z podstawowych zagadnień rozwoju osobowości są po-
trzeby. To dzięki nim możemy tłumaczyć zachowanie człowieka, to dzięki nim
może stać się ono dla nas bardziej zrozumiałe i klarowne, to dzięki nim wresz-
cie możemy obserwować zmiany w osobowości, ponieważ stanowią one jej
główny składnik. Sposób funkcjonowania człowieka, według Murraya, to wypad-
kowa wielowymiarowych oddziaływań. O osobowości pisze on, że jest produk-
tem wewnętrznych dyspozycji i doświadczeń środowiskowych, które pojawiają
się w jej otoczeniu fizycznym, biologicznym i społecznym. Wszystkie te obszary
są modyfikowane przez kulturę grupy, do której należy dana osoba (Murray 2008).

Jeżeli przyjrzeć się na tym tle życiu i twórczości Edyty Stein, można zauwa-
żyć wiele informacji cennych z punktu widzenia badania osobowości. Z jednej
strony, ta zdolna asystentka Husserla miała wrodzone predyspozycje intelek-
tualne i osobowe, które z sukcesem rozwijała (studia filozoficzne, doktorat
z wyróżnieniem Summa cum laude), żyła w bogatym kulturowo świecie będącym
źródłem jej inspiracji, ale zarazem, w związku ze zmianą konfesji, w pewnym
sensie się od niego odseparowała, nie zrywając przecież duchowej więzi
z judaizmem. W końcu, decydując się na życie w zakonie kontemplacyjnym,
kontynuowała, kiedy tylko mogła, pracę naukową (badania nad Quaestiones de
veritate Tomasza z Akwinu czy pisanie własnego dzieła Endliches und ewiges Sein).

Potrzeba osiągnięć, wytrwałości, dominacji i – ogólnie rzecz ujmując – chęć
odczuwania wpływu na otaczającą rzeczywistość znalazły wyraz choćby w de-
cyzji Stein dotyczącej wstąpienia w 1918 r. do nowo utworzonej Niemieckiej
Partii Demokratycznej (DDP). Przekazując te wieści swojemu polskiemu przyja-
cielowi z okresu studiów w Getyndze, Romanowi Ingardenowi, skomentowała
je tak: 
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(...) możliwe, że w najbliższym czasie wybiorą mnie nawet do Zarządu (Teresa Bene-
dykta od Krzyża 2003: 165 – list z 30.XI.1918).

 
Nawiązując do prezentowanych przez Stein potrzeb poznawczych i zdo-

bywania dalszych stopni naukowych, Elżbieta Adamiak napisała, że życie Stein
potwierdziło jej słowa: spuścizna naukowa i pisarska tej wyjątkowej wrocła-
wianki wydaje się bardziej promieniować niż naukowe dokonania jej kolegów,
którzy na bariery formalne nie natrafili, a jednak ich nazwiska mówią coś jedy-
nie wąskiemu kręgowi fachowców (Adamiak 2012).

O tym, jak nieobce było autorce książki O zagadnieniu wczucia zmaganie się
z sytuacją społeczno-polityczną Niemiec lat 20. (niemożność robienia kariery
naukowej przez kobietę) oraz lat 30. XX wieku (niemożność robienia kariery nau-
kowej przez Żydówkę), świadczą słowa, które zawarła w listach do Ingardena
(w marcu):

 
Moja habilitacja w Kilonii przepadła tak samo jak w Getyndze. Przygotowuję się więc na

to, że pozostanę na stałe we Wrocławiu. Kiedy stosunki polityczne wyklarują się na tyle, że
planowanie sobie czegoś na dzień następny nie będzie się już wydawało nikomu rzeczą wartą
śmiechu, poczynię sobie starania, by skupić wokół siebie ludzi tworzących rodzaj prywat-
nej akademii. Jak Pan widzi, niepowodzenia nie nauczyły mnie skromności (tamże: 188 – list
z 15.III.1920).

 
Oraz w kwietniu:
 
Prób habilitowania się mam już serdecznie dosyć. Marnuje się na to tak wiele sił i cza-

su, który można by użyć w lepszej sprawie (tamże: 190 – list z 30.IV.1920).
 
Według Murraya, idealnym narzędziem służącym do oceny osobowości

człowieka jest metoda interdyscyplinarna, a studium życia ludzkiego (psychobio-
grafia; case study) stanowi jedną z najlepszych metod poznania człowieka. Nie
chodzi w niej o proste następstwo faktów, lecz o indywidualne przeżycia i do-
świadczenia, co w kontekście tematu artykułu ma znaczenie szczególne. Prze-
jawianie empatii bowiem, zarówno w twórczości, jak i w życiu, niesie ze sobą
ważną informację o typie osobowości.

Skoro autorka książki O zagadnieniu wczucia doświadczyła różnorodnych
emocji, ale i satysfakcji, z powodu możliwości zdobycia wykształcenia, sama sta-
rała się zwracać uwagę na edukację kobiet i podkreślać rolę integracji wiedzy
z różnych dziedzin (por. Grzegorczyk 2001; Szymański 1992). Tak komentuje
to Adamiak: 
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stawiając pytanie o specyfikę kobiecą, Stein odwołuje się do szerokiej palety dyscyplin
naukowych, od psychologii, socjologii, filozofii po teologię. Dodając, iż jednym z najistotniej-
szych wątków (...) jest kwestia wykształcenia kobiet, uzasadnionym wydaje się jeszcze dodanie
wymiaru pedagogicznego. W każdym razie jest to spojrzenie interdyscyplinarne, integralne,
przy czym w sposobie stawiania pytań oraz dochodzenia do odpowiedzi na nie najwyraźniej-
sze jest podejście filozoficzne. W przyjętej przez Stein metodzie fenomenologicznej zasadni-
cze znaczenie ma, po pierwsze, doświadczenie źródłowe, następnie – intuicyjne uzasadnienie
wyniku poznania, oraz po trzecie, spostrzeżenie go w kontekście innych przedmiotów, po-
przez odrębność (Adamiak 2012: 182).

 
W murrayowskiej metodzie psychobiografii skupia się wiele elementów do

tej pory nieuwzględnianych przez psychologów, jak np. zwracanie uwagi na in-
ne, poza bliskimi, osoby znaczące, analizowanie roli przeszłości i przyszłości
(celów) w życiu człowieka, indywidualnej oceny estetycznej, poziomu aspiracji
czy różnych funkcji, takich jak: poczucie humoru, zdolności, postawa religijna,
zaangażowanie społeczne czy polityczne. Także w tych wymiarach życie i twór-
czość Stein odznacza się bogactwem i głębią relacji międzyludzkich, a nastawie-
nie na krzewienie oświaty lub zwracanie przez nią uwagi na prawa kobiet na
początku XX wieku także ma trudną do przecenienia wymowę.

Warto zacytować jej poglądy dotyczące kwestii zawodowej kobiet, wygła-
szane i publikowane w latach trzydziestych:

 
Nie ulega wątpliwości, że kobieta zdolna jest podjąć każdy zawód poza swoim powoła-

niem do małżeństwa i macierzyństwa, co zresztą potwierdza doświadczenie ostatnich i bie-
żących lat i w rzeczy samej doświadczenie wszystkich czasów. Można więc powiedzieć, że
gdy zachodzi potrzeba, każda normalna i zdrowa kobieta nadaje się do pracy zawodowej.
I odwrotnie: nie ma zawodu, którego by nie mogła wykonywać (...). Żadna kobieta nie jest tylko
kobietą; każda odznacza się właściwymi sobie cechami i uzdolnieniami, wcale nie mniejszymi
od mężczyzny i może dzięki temu wykonywać pracę artystyczną, naukową, techniczną itd.
Uzdolnienia indywidualne mogą się zasadniczo kierować ku każdej dziedzinie, nawet dość od-
ległej specyfice kobiecej i ku zawodom niekobiecym (Stein E. 1978: 25–26).

 
Według Murraya funkcją osobowości jest to, że umożliwia osiąganie celów

i odpowiada za kierowanie zachowaniem. Z tego też powodu warto odtwarzać
fakty biograficzne oraz znajdować związki między nimi.

O istnieniu potrzeb wnioskujemy na podstawie efektu, czyli końcowego za-
chowania; jego szczególnej struktury lub formy; wybiórczego reagowania na spe-
cyficzną klasę bodźców; wyrażania określonej emocji; wyrażania zadowolenia
lub rozczarowania, gdy efekt nie zostanie osiągnięty (Murray 1964).

Jakiego typu potrzeby dominowały w życiu Stein w świetle dokonanych
ustaleń? Niewątpliwie otwartość poznawcza, śmiałość decyzji, nieszablonowość
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rozstrzygnięć powodowały, że już w wieku szkolnym ukształtowała się dość wy-
razista osobowość przejawiająca potrzebę kompetencji i autonomii, dochodziły
do głosu potrzeby poznawcze, rozumienia siebie i innych. W swojej autobio-
grafii wspomina:

 
Od wczesnego dzieciństwa grono naszych krewnych określało mnie głównie na podsta-

wie moich dwóch cech: uważało, że jestem ambitna (i to słusznie) oraz dawano mi przydomek
„ta mądra Edyta”. Jedno i drugie bardzo mnie bolało. To drugie zwłaszcza dlatego, że trochę
brzmiało, jakobym z tego powodu była zarozumiała i tylko mądra, a od najwcześniejszych lat
wiedziałam, że dużo lepiej być dobrą niż mądrą (Teresa Benedykta od Krzyża 2000a: 104).

 
Ten opis faktograficzny niesie ze sobą także pewien ładunek emocji, pre-

zentuje cechy osobowości, a także zwraca uwagę na sferę wyznawanych wartości
Stein. Warto spróbować umieścić te treści w polu zweryfikowanego na grupie
twórczych osób Modelu Osobowościo-Aksjologicznego (MOA), gdyż mogą one
pokazać nowe przejawy oddziaływania tej wybitnej fenomenolog.

Kompetencje, relacje i autonomia, czyli MOA
w funkcjonowaniu człowieka

Wyodrębnienie potrzeb ważnych dla ludzi w zakresie ich satysfakcjonujące-
go funkcjonowania jest niewątpliwie osiągnięciem psychologów XX wieku i, co
ważniejsze, dokonało się to za pomocą badań empirycznych (Murray 2008; White
1959; White, Lippitt 1968; McClelland 1985; Ryan, Bernstein, Brown 2010).

Stwierdzenie, że np. potrzeba autonomii czy potrzeba wytrwałości odgry-
wają tak znaczącą rolę w sferze osiągnięć, przyczyniło się do rozwoju badań nad
osobami zaangażowanymi w pracy oraz spowodowało wiele zmian m.in. w ob-
szarze edukacji.

Tradycja eudajmonistyczna obecna w pracach zachodnich pedagogów
i psychologów znalazły swoich kontynuatorów w Polsce (Folkierska, 1990, 1995;
Heszen-Niejodek 2003; Trzebińska 2012; Mróz 2011, 2015). Publikacje te wyraź-
nie wskazują na powiększającą się rolę badań nad satysfakcją z życia oraz łą-
czenia ich z wieloma obszarami funkcjonowania ludzi. Lektura przedmiotowej
literatury i analiza dotychczasowych badań uwarunkowań funkcjonowania ludzi
sprawiły, że autorka artykułu podjęła się zweryfikowania zależności między
szeroko pojętą sferą osobowości oraz wartościami i skonstruowała model MOA,
który następnie poddała empirycznej weryfikacji.
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Poczyniono założenie, że poczucie jakości życia u osób dorosłych jest
uwarunkowane wymiarami osobowościowo-aksjologicznymi, w których skład
wchodzą: struktura potrzeb, koncentracja na osiągnięciach, przystosowanie oraz
wartości. Poczucie jakości życia (obejmujące sfery: psychofizyczną, psycho-
społeczną, podmiotową i metafizyczną) zdefiniowano jako doświadczane zado-
wolenie wynikające z oceny poziomu przystosowania osobistego, satysfakcji
z własnych kompetencji, dobrych relacji międzyludzkich oraz realizacji wartości.
Wynika ono z uwarunkowań osobowościowo-aksjologicznych (Mróz 2011, 2015).

Prezentowany MOA odpowiada na pytania: w jaki sposób wybrane wymiary
osobowościowe i aksjologiczne wpływają na poczucie jakości życia i jego sfery
(psychofizyczną, podmiotową, psychospołeczną i metafizyczną) oraz jak funkcjo-
nowanie w obrębie struktury potrzeb, przystosowania, osiągnięć i wartości łą-
czy się z poziomem poczucia jakości życia. Każdy z tych czterech obszarów
daje możliwość przeżywania subiektywnej jakości życia. Samopoczucie fizyczne,
własna tożsamość, kontakty międzyludzkie czy wartości wyższe mogą powo-
dować pełniejsze doświadczanie dobrostanu i dodatkowo wzmacniać pragnie-
nia jego powiększania (Folkierska 1995; Trzebińska 2012). Ponadto odczuwanie
przez ludzi satysfakcji w tych wymiarach sprzyja ich subiektywnej ocenie
w aspekcie temporalnym. Tego rodzaju porównań w zakresie poczucia jakości
bądź sensu życia człowiek dokonuje w wymiarze emocjonalnym, behawioralnym
i poznawczym.

Podczas poszukiwania zależności oraz nowych odniesień teoretycznych,
zauważono, że w największym stopniu korespondują one z wyodrębnieniem ta-
kich obszarów, jak: kompetencje (konsekwentne dążenie do celu, silne poczucie
obowiązku, skuteczność w działaniu, posiadanie umiejętności przewidywania,
wykazywanie się otwartością poznawczą, dobre przystosowanie osobiste, uzdol-
nienia, wysoka inteligencja); relacje społeczne (poszukiwanie kontaktów z ludź-
mi, cierpliwość, otwartość, zadowolenie ze swojej roli w życiu, nastawienie na
współpracę, taktowność, posiadanie umiejętności współczucia i opiekowania
się innymi, łatwa adaptacja do grupy) oraz autonomia (cenienie sobie wolności,
przedsiębiorczość, pewność siebie).

Ze względu na uwarunkowania odnoszące się zarówno do sfery zawodo-
wej, jak i prywatnej, trzy wyodrębnione wymiary zdefiniowano w następujący
sposób: 
1. Kompetencje odzwierciedlają wiedzę oraz potrzebę i umiejętność wpływu

na przebieg zdarzeń, potrzebę wysiłku, odnoszą się do efektów podejmo-
wanych działań.
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2. Relacje społeczne to odzwierciedlanie potrzeb i umiejętności kontaktowa-
nia się z ludźmi, troska o nich, potrzeba więzi społecznej z uwzględnieniem
zinternalizowanego systemu wartości, przystosowanie. Relacje społeczne
określa się, bazując na kategoriach odpowiedzialności oraz autonomii.

3. Autonomia odzwierciedla potrzebę i umiejętności działania w poczuciu
wolności i swobody wyboru, zaufanie do siebie, wychodzenie naprzeciw
wyzwaniom, śmiałość poznawczą i zakres zainteresowań (Mróz 2015).

Na wymiar aksjologiczny MOA składają się także wartości ostateczne i in-
strumentalne wyodrębnione z koncepcji i kwestionariusza Miltona Rokeacha
(1968). Wartość zdefiniował on jako stałe przekonanie, że określony sposób
postępowania jest indywidualnie i społecznie bardziej atrakcyjny niż inne spo-
soby zachowania się i cele życiowe. System wartości to trwała organizacja prze-
konań dotyczących preferowanych sposobów postępowania lub ostatecznych
celów egzystencjalnych.

Kształtowanie się i zmiany systemu wartości są ważnymi elementami roz-
woju osobowości człowieka. Warto podkreślić, że znaczenie zintegrowanego
systemu wartościowania dla oceny poziomu poczucia sensu i jakości życia stano-
wi kategorię zasadniczą również w koncepcjach Gordona Allporta (1961), Piotra
Brzozowskiego (2007), a także potwierdzone zostało w badaniach własnych
(Mróz 2011, 2015).

Jednym z przejawów dojrzałości osobowości człowieka jest empatia. Poni-
żej zostanie przedstawiona próba analizy związków między przejawami empatii
w twórczości naukowej a życiem Edyty Stein w świetle wymiarów zawartych
w MOA.

Próba psychologicznej analizy roli empatii w twórczości naukowej
i życiu Edyty Stein na bazie MOA

Analiza psychologicznych aspektów empatii w twórczości naukowej i życiu
Edyty Stein oparta będzie na materiale faktograficznym, który stanowią jej
opublikowane pisma, listy i wykłady. Zostanie on zaprezentowany w świetle
trzech wymiarów satysfakcjonującego funkcjonowania (poczucia sensu i jakości
życia): kompetencji, relacji społecznych i autonomii stanowiących Model Oso-
bowościowo-Aksjologiczny.

Podejmowanie wyzwań, realizacja powierzonych zadań rozwija potrzebę
kompetencji, która to potrzeba motywuje jednostkę do poszukiwania celu.
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Zaspokajanie potrzeby kompetencji umożliwia pełniejszą ekspresję, a jednocześ-
nie powiększa stopień niezależności funkcjonowania. Realizacja potrzeby bycia
fachowcem w jakiejś dziedzinie, prowadzi do poszerzania repertuaru zachowań
kompetencyjnych, gdy jednostka otrzymuje pozytywne informacje zwrotne o sku-
teczności własnego działania (por. Tucholska 2007). 

Co ciekawe, Andrew J. Elliot, Holly A. McGregor i Todd M. Thrash w swoich
pracach wyodrębnili nie tylko czynnik ilościowy (tj. wielkość) potrzeby kompe-
tencji, lecz także czynniki jakościowe (zakres oddziaływania). Uczeni ci uważają,
że z czasem potrzeba kompetencji człowieka może zacząć zmierzać w kie-
runku kompetencji zadaniowej, kompetencji opierającej się na przeszłości lub
kompetencji opartej na innych przesłankach (Other-Referential Competence) (Elliot,
McGregor, Thrash 2002).

Co zazwyczaj jest przejawem kompetencji? Wydaje się, że ten obszar,
w którym może funkcjonować człowiek, jest dość dobrze sprecyzowany. Edu-
kacja, kariera zawodowa, sposób, w jaki realizuje się profesję, może stanowić
o ocenie tej kategorii. Jeśli spojrzymy na życiorys Edyty Stein pod tym kątem,
zaskakuje znacząca rola edukacji w jej życiu. Warte w związku z tym podkreśle-
nia jest to, że należała ona do nielicznych w tamtym czasie kobiet, które zde-
cydowały się na kontynuowanie nauki na uniwersytecie. Dopiero bowiem na
początku XX wieku większość uniwersytetów przestała przyjmować do grona
studentów wyłącznie mężczyzn.

Motywacja do studiowania, ciekawość poznawcza, jaką charakteryzowała się
od dzieciństwa Stein, sprawiły, że pytanie, czy studiować, w ogóle się nie poja-
wiało, gdyż odpowiedź była dość oczywista. Z kolei już w czasie studiów, anali-
zując oferowany przez Uniwersytet Wrocławski program zajęć, Stein w sposób
krytyczny, aczkolwiek niepozbawiony racji, skonstatowała, że nie będzie tutaj
w stanie nadal się rozwijać. Podjęła trafną decyzję i po drugim roku przeniosła się
do Getyngi, gdzie zajęła się fenomenologią pod kierunkiem jej twórcy, Edmunda
Husserla. Trafiając do inspirującego środowiska akademickiego (Adolf Reinach,
Max Scheler) oraz poznając osoby, które z racji swoich zainteresowań i osiąg-
nięć mogły zapewnić jej perspektywę rozwoju intelektualnego (Hans Lipps,
Hedwig i Theodor Conrad-Martius, Roman Ingarden), wykorzystała w pełni tę
sytuację do rozwoju swoich kompetencji. Jak już wcześniej wspomniano, praca
doktorska o zagadnieniu wczucia została nagrodzona, a perspektywa pracy w ka-
tedrze Husserla mogła dawać niewątpliwą satysfakcję, przynajmniej w pierw-
szym okresie po obronie doktoratu.
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Pojawia się jednak pytanie, czy w tym czasie, kiedy pracowała naukowo nad
rozwojem zagadnienia empatii, można było dostrzec jej przejawy także w życiu
samej Stein? I czy obszar kompetencji zawodowych da się połączyć z przejawami
empatii w życiu? Z dzisiejszego punktu widzenia, kiedy to porównuje się styl
nauki i pracy ludzi młodych z wyścigiem szczurów jako przepisem na karierę,
trudno nie podjąć tej kwestii. Oddajmy zatem głos uczennicy Husserla:

 
Obcowanie z ludźmi starszymi, dojrzalszymi i bardziej zaawansowanymi naukowo do-

dawało oczywiście bodźca młodej studentce i rozwijało ją, lecz miało także stronę mniej
bezpieczną. Gdy studenci ze mną omawiali swoje prace doktorskie i przygotowania do egzami-
nu państwowego, dzięki mej łatwości pojmowania i niezwykłej zdolności wnikania w drugich,
rozumiałam ich natychmiast, a nawet pozwalałam sobie na uwagi krytyczne czy zachęcają-
ce. Sprawiało to pozór, że im dorównuję, i w ten sposób zwodziłam też samą siebie (Teresa
Benedykta od Krzyża 2000a: 153).

 
I jeszcze samoocena określająca także wgląd autorki we wnętrze swoje

i innych:
 
Nie zależało mi, jak ongiś, na tym, by zawsze mieć rację i w każdym przypadku „poko-

nać” przeciwnika. Pozostała mi wprawdzie bystrość w dostrzeganiu słabości ludzi, jednak nie
wykorzystywałam już jej, aby ranić bliźnich w najczulsze miejsca, lecz raczej starałam się
ich oszczędzić. Nie przeszkadzały mi w tym moje inklinacje wychowawcze, które zapewne
jeszcze we mnie tkwiły. Przekonałam się bowiem, że tylko wyjątkowo ludzie poprawiają się
z błędów gdy mówi się im „słowa prawdy”; pomaga to jedynie wówczas, gdy sami na serio
pragną być lepszymi i upoważniają nas do takiej krytyki (tamże: 183–184).

 
Kiedy okazało się, że z powodu jej żydowskiego pochodzenia zamknęła się

przed Stein możliwość zrobienia w Niemczech habilitacji, swoje starania za-
częła postrzegać w kategoriach „straty sił i czasu, które można by użyć w lep-
szej sprawie”. Ocenić w sposób subiektywny, czy zrobiło się już wystarczająco
dużo w danej dziedzinie, i podjąć koleją trudną decyzję o rezygnacji może tylko
ktoś, kto ma jasny obraz sytuacji i uwarunkowań, w jakich się znalazł, oraz jest
otwarty na inne możliwości. Pozostaje też pytanie o to, co może być tą lepszą
sprawą. Odwołując się do listów, należałoby stwierdzić, że sposób, w jaki roz-
wiązywała te dylematy Stein (nawrócenie, wstąpienie do zakonu karmelitanek
bosych), a także z uwagi na to, jak różne okoliczności pomogły jej rozwiązać
problemy, był on więcej niż zadawalający. Trudno tutaj nie wymienić osób, które
w tym czasie służyły jej pomocą i dawały oparcie (ks. dr Józef Schwind, o. Eryk
Przywara SJ, opat Rafał Walzer). Zdumiewać może też to, że już w 1918 r.,
w taki sposób pisze do Ingardena: 
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Nie wiem, czy z moich wcześniejszych wypowiedzi mógł Pan wywnioskować, że pomału
doszłam do chrześcijaństwa pojmowanego ze wszech miar pozytywnie. Oswobodziło mnie
to od życia, pod którym się ugięłam, a zarazem dodało mi siłę, by życie przyjąć na nowo
i z wdzięcznością. Mogę więc mówić o „odrodzeniu się”; w najgłębszym znaczeniu tego słowa
(Teresa Benedykta od Krzyża 2003: 154 – list z 10.X.1918).

 
A po 20 latach:
 
Co to znaczy być przyjętą na wieki przez Boga, słowami wyrazić się nie da (tamże: 382

– list z 6.V.1938).
 
Jak zatem wynika z treści listów pisanych w dość dużej odległości czaso-

wej, decyzja okazała się trafna.
Drugi wymiar MOA – relacje społeczne – wskazuje na rolę naturalnej po-

trzeby więzi, przynależności i współdziałania z ludźmi. Realizacja tej potrzeby
w sposób szczególny wzmacnia zarazem trzeci wymiar MOA, autonomię, co mo-
że wydawać się zależnością paradoksalną. Jednak autonomia nie oznacza izolacji
czy egoizmu, a raczej poczucie sprawstwa, które może towarzyszyć dowol-
nym działaniom podejmowanym we współpracy z innymi. Osoby zaangażowane
w jakieś działanie chętnie współpracują z innymi bez poczucia utraty niezależ-
ności czy własnej inicjatywy. Ten rodzaj zaangażowania wzmacnia zarówno auto-
nomię, jak i potrzebę więzi (Artymiak 2009). Motywy prospołeczne wyrastają
z poczucia wspólnoty doświadczeń, wspólnoty losu i współodpowiedzialności.
W obszarze relacji społecznych rola empatii wydaje się podstawowa i kształtu-
jąca je.

Andrzej Ładyżyński (2012) w swoim artykule o relacji Stein i Ingardena wy-
licza, że zachowana korespondencja z lat 1917–1938 to 162 ponumerowane listy
i kartki pocztowe. Jeśli dodać do tego, z jak wieloma osobami utrzymywała kon-
takt pisemny, z pewnością można powiedzieć, że była korespondentką płodną,
zainteresowaną ludźmi. Listy do wielu adresatów zawierają zarówno wyrazy
przyjaźni, jak i opisują działania twórcze grona fenomenologów; znajdują się
tam również informacje o pracy i stanie zdrowia odbiorców korespondencji.
Sporo listów opisuje spotkania z ludźmi, pokazuje nastawienie do nich i spo-
soby rozwiązywania problemów (własnych i cudzych). Oddajmy głos autorce: 

 
W ubiegły piątek pożegnał mnie mój brat (Arno) przed swoją podróżą do Ameryki. Była to

właśnie piąta rocznica mojego wstąpienia do klasztoru – nasze pierwsze spotkanie i pożegna-
nie, zapewne na zawsze. Wszyscy się rozchodzą i rozjeżdżają. Proszę mi pomóc w modlitwie.

Niedawno przyjechała tu znowu z Bonn siostra Bonawentura i opowiedziała mi
o Św. Magdalenie [szkoła w Spirze gdzie w latach 1923–1931 uczyła Edyta Stein – przyp. B.M.].
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Siostra Bernarda, wierna kronikarka, doniosła mi o śmierci dobrej m. Jordany, która jeszcze
własnoręcznie podziękowała za przysłane życzenia jubileuszowe. Nasza jubilatka jest nadal
bardzo rześka i pełna życia (Teresa Benedykta od Krzyża 2000b: 312–313 – list z 20.10.1938).

 
Cytowane tu listy niewątpliwie stanowią bogaty materiał do wieloaspekto-

wych badań. Z racji zaproponowanej tu metody do ich analizy (MOA w wy-
miarze relacji) na szczególną uwagę zasługuje fakt dbałości o dobre kontakty
z ludźmi u Stein. Jeśli autorka dysertacji O zagadnieniu wczucia pisze na temat
swoich relacji z matką, z którą nie może dzielić poglądów na temat religii, robi
to w następujący sposób: 

 
Stan mojej kochanej Matki nieco się poprawił, tzn. serce jest znów silniejsze i nie ma

doraźnego niebezpieczeństwa; dla nas jest jednak dość oczywiste, że trawi ją inna ukryta cho-
roba (...) Matka nie mogła zrozumieć ani mojego nawrócenia, ani wstąpienia do zakonu.
Teraz znów bardzo cierpi z powodu rozłąki, a ja nie umiem jej powiedzieć nic pocieszającego.
Pisuję, ale sprawami istotnymi nie mogę się z nią dzielić (...) Może właśnie ta rozłąka z naj-
młodszym dzieckiem, które zawsze darzyła szczególną miłością, i moje drobne wskazówki,
na jakie czasem się odważyłam, działają w głębi jej duszy, choć nie mają oddźwięku na ze-
wnątrz (tamże: 253–254 – list z 19.07.1936).

 
W tych słowach, napisanych na dwa miesiące przed śmiercią matki, można

dostrzec przejaw zrozumienia tej trudnej, dla obu kobiet przecież, sytuacji.
Nie jest on pozbawiony wczuwania się w to, co ta druga osoba przeżywa.

O zachowaniach autonomicznych, będących oznaką dojrzałej osobowości
(MOA w wymiarze autonomii), napisano wiele. Richard M. Ryan i Edward L. Deci
(2002) uważają, że autonomia pozostaje w ścisłej zależności do relacji społecz-
nych. Spośród trzech potrzeb (kompetencji, relacji, autonomii) najbardziej pod-
stawową jest ta trzecia, gdyż kształtuje ona ludzkie życie już od urodzenia.
Zależność dziecka od rodziców przeradza się wraz z rozwojem w działanie
autonomiczne. W okresie dorosłości wiele kontaktów z ludźmi zawiera w so-
bie potrzeby autonomii i kontroli. Wzajemne zależności są przyczyną otrzymy-
wanego wsparcia, ale też i frustracji. Istotą autonomii jest angażowanie się
w działanie ze względu na zainteresowanie i dobrowolny wybór. W razie braku
zaspokojenia potrzeby autonomii rozwijają się zachowania kontrolujące, które
są lub mogą być niekorzystne, gdyż przekształcają się w relacje nie partner-
skie, a zależnościowe. Zagrożeniem dla autonomii jest według Ryana i Deciego
wszelkiego rodzaju nadmierne nagradzanie, szczególnie finansowe i rzeczowe,
gdyż osłabia poczucie samodzielności, zaburza wewnętrzne poczucie sprawstwa
(tamże).
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W tym świetle widać wyraźnie, jak dojrzała, choć przecież bolesna była
relacja Edyty Stein z matką po nawróceniu. Warto w tym miejscu podkreślić, że
w empatii nie ma miejsca na uprzedzenia czy ukryte zamiary. Jej istotą jest
umiejętność słuchania i otwartość, a także wierność własnej drodze i dokonanym
wyborom. Już w pracy doktorskiej asystentki Husserla pobrzmiewał rodzaj
zrozumienia dla tego fenomenu:

 
Każde działanie drugiego [człowieka] przeżywam jako wypływające z pewnego chcenia,

a to znów z jakiegoś czucia; przez to dana mi jest zarazem pewna warstwa jego osoby i pe-
wien obszar wartości zasadniczo dostępnych jego doświadczeniu, który znów w sensowny
sposób motywuje oczekiwanie przyszłych możliwych aktów woli i działań (Stein 1988: 142).

 
Empatia wyrasta ze samoświadomości. Im bardziej jesteśmy otwarci na

własne emocje, tym skuteczniej odczytujemy uczucia innych osób. Nie znaczy
to oczywiście, że nie potrafimy bronić własnego zdania czy powziętej decyzji.
Właśnie dlatego, że w sposób autonomiczny kierujemy zachowaniem, umiemy
w bezpośredni sposób komunikować komuś np. własny system wartości. Niech
przykładem na to będzie fragment listu do Ingardena, człowieka, którego Stein
darzyła przecież uczuciem wielkiej przyjaźni:

 
Nigdy nie przyszłoby mi do głowy, że chciałby Pan zachwiać moją wiarę, nie spodziewam

się bowiem po Panu, by mógł Pan powziąć zamiar tak absurdalny. Nie obawiam się też kon-
frontacji z Pańskimi zarzutami (Teresa Benedykta od Krzyża 2003: 154 – list z 1.I.1928).

 
Wiele jest w jej pismach i listach wyrażanej troski, lęku o innych; można

to obserwować nie tylko w sytuacji niepokoju zewnętrznego (II wojna światowa),
lecz właśnie w tym czasie wypowiedzi jej nabierają szczególnego dramatyzmu.
W liście do państwa Conrad-Martius Stein pisze:

 
Czy Pani może wie, gdzie znajduje się Anna Reinach? Nie mam o nikim wiadomości. Hans

(Lipps) walczy znowu na froncie – od początku wojny. Gdzie mogą być jego dzieci? A Ingarden
i jego czterej synowie? (Teresa Benedykta od Krzyża 2000b: 350–351 – list z 5.11.1940).

 
Jakby na przekór czasom i tragicznym okolicznościom (aresztowanie i osa-

dzenie w obozie Westerbork na terenie Holandii), w jednym z ostatnich listów
przesłanych do Matki Ambrozji, Antonii Engelmann, na pięć dni przed śmiercią
w niemieckim obozie koncentracyjnym Auschwitz-Birkenau, przy okazji proś-
by o dokumenty i informacje o osobach przebywających w tym samym bara-
ku, widnieje krótka wzmianka na temat samopoczucia obu sióstr (Stein była
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aresztowana razem ze swoją rodzoną siostrą Różą): „Jesteśmy zupełnie spokoj-
ne i pogodne” (tamże: 378 – list z 4.08.1942).

Umiejętność efektywnego funkcjonowania w różnych warunkach, nawiązywa-
nie i utrzymywanie kontaktów interpersonalnych poprzez przejawianie empatii,
a także zdolność autonomii skutkują, jak to wielokrotnie empirycznie weryfiko-
wano, wysokim poziomem poczucia sensu życia (Folkierska 1995; Mróz 2011,
2015). W świetle przytoczonych danych o Stein, można powiedzieć, że tego ro-
dzaju weryfikacji dokonało samo życie.

Zakończenie

Dokonując próby analizy psychologicznych aspektów empatii w twórczości
i życiu Edyty Stein, warto zauważyć, że komponenty emocjonalny, poznawczy
i behawioralny, jakie wyróżnia się w procesie wczuwania, można było obserwo-
wać zarówno w wymiarze kompetencji i relacji społecznych, jak też autonomii.
Jeżeli ten sposób prezentacji myśli i działalności Stein przyniósł pogłębienie
oceny jej dorobku, to spełnił tym samym zamierzenia autorki.

Psychologiczne przejawy empatii podejmowane przez Stein w rozważaniach
fenomenologicznych, a także bogactwo osobowości samej autorki dysertacji
O zagadnieniu wczucia sprawiają, że można podjąć wiele wątków w prezentowa-
niu dzieła i osoby. Zachęta płynąca zarówno od filozofów, jak i psychologów, aby
zwracać większą uwagę na współbrzmienie w kontaktach interpersonalnych, jest
apelem o lepszy wgląd we własne życie psychiczne. Cel takich zachęt może być,
z jednej strony, poznawczy (lepsza znajomość samego siebie, swoich wartości,
zalet i wad, informacji o sobie od innych), wychowawczy (kształtowanie pozytyw-
nych cech charakteru, odbieranie w sposób otwarty informacji na własny temat
od innych, umiejętne wyrażanie swojej opinii o ludziach, budowanie zaufania
i samoświadomości, pracowanie nad sobą, kształtowanie poprawnych kontaktów
międzyludzkich, budowanie autorefleksji), a także wyrażający troskę (zwracanie
uwagi na budowanie pozytywnych relacji w grupach zawodowych lub społecz-
nych, rozwijanie umiejętności współpracy i otwartości).

Propozycje refleksji w obszarze empatii, które w swojej twórczości nauko-
wej, wykładach i listach zawarła Edyta Stein, nadal są aktualne i mogą inspirować,
a w świetle osiągnięć współczesnej psychologii nabrały dodatkowego waloru
i znaczenia. Warto, aby ta inspiracja znalazła kontynuację nie tylko w wymiarze
naukowym, lecz także praktycznym. 
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Środowiskowe korelaty znajomości języka polskiego wśród
młodzieży polskiego pochodzenia w Ratyzbonie1

Summary

SOCIAL CORRELATES OF POLISH LANGUAGE SKILLS IN YOUTHS OF POLISH DESCENT
IN REGENSBURG

The article is devoted to the cultivation of the Polish language among the youths of Polish
descent, raised in the Bavarian town of Regensburg. It presents the results of a questionnaire-
based study in which 37 teenagers having diversified skills in spoken and written Polish – from
none through splendid – were asked questions related to their self-identity, attitudes towards
Poland and the Polish language, the status of Polish in Germany and the world, friendships
with age peers in Poland, attending Polish language courses, their own general educational
achievements in the German school, the education of their Polish-speaking mothers, and
their parents caring about the Polish language. The study looks at correlations between these
factors on the one hand, and the respondents’ Polish language skills on the other. Among other
things, it demonstrates that the teenager’s skills in Polish and the value put on the language
by the parents go hand in hand with the mother’s level of education. Additionally, it presents
evidence that the percentage of children raised with two languages in secondary schools of
more prestigious type is very high and now lower than in schools of lower profile. This counters
the premises of the public discourse led by some right-wing German politicians who blame
migrant parents speaking their native languages at home for poor educational achievements of
their children.

Key words: bilingualism, emigration, Germany, Polish language, German school.
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 Cele, tło społeczne i kontekst naukowy badania 

W dobie transgranicznej mobilności i emigracji zarobkowej na szeroką ska-
lę wzrasta rola społeczna zjawiska pielęgnacji języków mniejszościowych i związ-
ków z krajem pochodzenia wśród młodzieży. Opisywany tu projekt badawczy,
będący odpowiedzią na taki stan rzeczy, został przeprowadzony w latach 2014–
–2016 w Ratyzbonie. Miał na celu zbadanie nastawień do języka polskiego i zna-
jomości kultury polskiej wśród młodzieży polskiego pochodzenia w warunkach
rozproszonej emigracji, jak również czynników motywacyjnych i społecznych ko-
relujących ze znajomością języka polskiego lub jej brakiem.

Tematyka niniejszego artykułu sytuuje się zarówno w kontekście rosnącej
emigracji w skali światowej i europejskiej, jak i zaleceń Unii Europejskiej co
do popierania wielojęzykowości poprzez wspieranie nauczania języków unijnych
(jako języków obcych) na terenie Europy. Jego najbardziej bezpośrednim kon-
tekstem jest natomiast debata integracyjna w Niemczech, a zwłaszcza w Bawarii.
Dwukulturowość, której aspektem jest przywiązanie do innego kraju i definio-
wanie go jako składnika własnej tożsamości oraz kultywacja drugiego języka,
uznawana jest tu nierzadko za czynnik utrudniający adaptację społeczną i pogar-
szający perspektywy zawodowe (por. Heckmann 2005; Esser 2006, premier Hesji
Roland Koch w: „Focus” 28.04.2007).

Celem badania jest wyłonienie czynników demograficznych, edukacyjnych
i środowiskowych, które korelują ze znajomością języka polskiego wśród mło-
dzieży wychowanej w Niemczech. Badanie zweryfikowało rolę wybranych czyn-
ników sprzyjających jego kultywacji w oparciu o model subiektywnej witalności
etnolingwistycznej oraz pojęcie tożsamości etnolingwistycznej (Giles i in. 1977;
Allard, Landry 1994). Dodatkowo analizie poddana została rola wybranych czyn-
ników wykraczających poza wspomniane modele: wykształcenie i pozycja za-
wodowa rodziców, typ szkoły i dostęp do subkultury młodzieżowej w kraju
pochodzenia poprzez przyjaźnie z rówieśnikami w Polsce.

Prace na temat języka polskiego wśród młodzieży polonijnej

O ile kultywacja języków rodzimych w rodzinach emigranckich w ogóle do-
czekała się licznych opracowań począwszy od lat 80. ubiegłego wieku, o tyle
wiedza naukowa na temat witalności języka polskiego poza granicami Polski i jej
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uwarunkowań społecznych jest niewielka. W ubiegłym stuleciu stosunkowo liczna
grupa badaczy zajmowała się witalnością języka polskiego w kontekście tożsa-
mości wśród młodzieży polonijnej w Australii (Smolicz, Secombe 1981; Johnston
1985; Miodunka 1990; Ronowicz 1990; Janik 1996); prace te doczekały się aktuali-
zacji w postaci monografii Leuner (2007) i Dębskiego (2009). Oprócz tego wi-
talność i kultywacja języka polskiego poza Polską (w Teksasie, Czechosłowacji,
Francji i ZSSR) stała się tematem zaledwie kilku artykułów, spośród których
jeszcze mniejsza liczba traktuje o zachowaniu języka w drugim pokoleniu. Współ-
cześnie podobne badania, również uwzględniające aspekt tożsamości kulturo-
wej, przeprowadzono w Kanadzie (Lustansky 2009) oraz we Francji i w Irlandii
(Debaene, Singleton 2010). Nieliczne istniejące prace empiryczne na temat dwu-
języczności polsko-niemieckiej reprezentują orientację psycholingwistyczną i nie
wnikają w szersze tło społeczne tego zjawiska.

Z prac ilościowych o pokrewnej tematyce należy tu wymienić studium
Achterberga (2005), poświęcone ocenie witalności języków słowiańskich w Niem-
czech. Na podstawie zgromadzonych danych autor stwierdza, że języki sło-
wiańskie w Niemczech charakteryzują się średnim stopniem witalności, przy
czym witalność polskiego jest niższa niż rosyjskiego, ukraińskiego i języków by-
łej Jugosławii.

Demografia języka polskiego w Ratyzbonie i w Niemczech

Liczba osób polskiego pochodzenia zamieszkałych w Niemczech jest trudna
do określenia, gdyż w ostatnich dekadach dwudziestego wieku przybyli tu licznie
zarówno Polacy, jak i osoby pochodzenia niemieckiego, rejestrowane jako Niemcy,
wraz ze swoimi współmałżonkami i dziećmi. Różnica między tymi grupami była
mimo ich różnego statusu trudno uchwytna, gdyż i jedni, i drudzy mieli (także)
polskich przodków, a znajomość języka niemieckiego była nikła bez względu na
pochodzenie wskutek ograniczeń w możliwości posługiwania się nim w powo-
jennej Polsce. W roku 2010 osób, które posiadały polskie obywatelstwo wtedy lub
uprzednio, było około 1,3 miliona, w tym około 110 tysięcy dzieci w wieku od
5 do 15 lat (Statistisches Bundesamt 2010). W roku 2014 w Niemczech mieszkało
ponad 674 tysięcy obywateli Polski nieposiadających niemieckiego obywatelstwa
(Die Statista GmbH b).

W wyrywkowej ankiecie przeprowadzonej w Ratyzbonie wśród 580 ucz-
niów klas 7 i 9 – dzieci z rodzin, w których polski był językiem ojczystym dla
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jednego lub obojga rodziców, stanowiły 5%. W przeliczeniu na terytorium całych
Niemiec (Die Statista GmbH a) oznaczałoby to ponad 600 tysięcy dzieci w wie-
ku do 17 lat z rodzin, w których występuje język polski.

Tylko 55% dzieci z rodzicem polskojęzycznym (16/29) i aż 81% pozostałych
dzieci rodzica, dla którego niemiecki nie był językiem ojczystym, potwierdziło, że
wychowuje się wielojęzycznie. Język polski określiło przy tym jako swój drugi
tylko 41% dzieci rodziców polskojęzycznych, gdyż w czterech przypadkach wy-
mieniono tylko inny język jako drugi (język drugiego rodzica). Nieprzekazywa-
nie języka polskiego dzieciom przez rodziców polskojęzycznych nie jest więc
rzadkim wyjątkiem (na co zdawał się wskazywać profil naszej grupy responden-
tów, o której poniżej), lecz zachowaniem powszechnym.

Różnica co do wychowania dwujęzycznego między dziećmi z rodzicem pol-
skojęzycznym a pozostałymi dziećmi mającymi rodzica, dla którego niemiecki
nie jest językiem rodzimym, jest wysoce istotna statystycznie (chi2 = 9,13, df = 1,
p < 0,005).

Rekrutacja i charakterystyka demograficzna respondentów

Analiza opiera się na wywiadach przeprowadzonych wśród wychowanych
w Niemczech dzieci matek polskojęzycznych, w tym jedenastu małżeństw polsko-
-niemieckich, dwudziestu czterech małżeństw między rodzicami pochodzącymi
z Polski i dwóch innych. (Kryterium uczestnictwa stanowiło posiadanie jednego
rodzica polskojęzycznego, a o faktycznym składzie próbki zdecydowała demogra-
fia małżeństw polsko-niemieckich, w których bardzo silnie przeważają małżeń-
stwa Polek z Niemcami). Dzieci urodziły się w Niemczech (33 osoby) lub przybyły
do Niemiec w okresie niemowlęcym (2 osoby) bądź w wieku trzech lat (2 osoby).
Dzieci urodzone w Polsce przebywały z matkami w domu do momentu opusz-
czenia Polski, tak jak niemal wszystkie dzieci urodzone w Niemczech.

W przypadku Ratyzbony liczba uczniów między 13 a 17 rokiem życia ma-
jących polskojęzycznego rodzica wynosi około 8002 (przy ekstrapolacji danych ze
statystyki demograficznej i naszej ankiety). Można więc założyć, że nasza próbka
objęła około 5% młodzieży spełniającej sformułowane kryteria.

Uczniowie zostali zaproszeni do udziału w badaniu z użyciem metody łań-
cuchowej (lawinowej), to znaczy docieraliśmy do kolejnych osób na podstawie



120 HANNA PUŁACZEWSKA

rekomendacji uprzednich respondentów. By przeciwdziałać jednostronnej re-
krutacji osób wykazujących zainteresowanie językiem polskim i Polską, ofero-
waliśmy kandydatom atrakcyjną nagrodę w postaci biletów do kina o wartości
20 euro. Pomimo to zastosowanie metody łańcuchowej oznacza, podobnie jak
we wspomnianym studium Achterberga (2005), że próbka nie może być uznana
za reprezentatywną co do znajomości języka polskiego wśród młodzieży szkol-
nej o polskich korzeniach w Ratyzbonie bądź jej nastawień do Polski i posiada-
nia przez nią polskiego poczucia tożsamości. Dzieci wychowane bez języka
polskiego mimo posiadania rodzica polskojęzycznego stanowią bowiem tylko
14% respondentów. Wspomniana powyżej ankieta przeprowadzona wyrywkowo
w szkołach sugeruje, że dzieci takich może być ponad 50%. Zgromadzone dane
pozwalają więc jedynie na badanie wzajemnych korelacji między parametrami
sytuacji objętej badaniem, w szczególności między znajomością polskiego a czyn-
nikami, które mogą mieć na nią wpływ lub być przez nią uwarunkowane.

Metoda i zagadnienia badawcze

Celem badania jest stwierdzenie, które z wymienionych czynników kore-
lują ze znajomością polskiego u respondentów i które wyróżniają się pod wzglę-
dem stopnia tej zależności:
• niemiecki rodzic (ojciec),
• nastawienie do Polski,
• nastawienie do języka polskiego,
• subiektywna witalność języka polskiego i niemieckiego,
• długotrwałe przyjaźnie z rówieśnikami w Polsce,
• typ szkoły (liceum, dziesięcioletnia szkoła realna, dziewięcioletnia szkoła

zasadnicza),
• ocena z języka niemieckiego na świadectwie ukończenia szkoły podstawo-

wej (to znaczy w czwartej klasie),
• wykształcenie matki,
• polskie i niemieckie poczucie tożsamości.

Oprócz tego wskażemy korelacje (lub ich brak) między wybranymi czynnikami
oraz między znajomością polskiego a odpowiedziami na poszczególne pytania
zawarte w ankiecie.

Wywiady przeprowadzone z respondentami zawierały elementy ankiety ust-
nej i to na jej wynikach opiera się przedstawiona tu analiza. 
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Ocena sprawności językowej

Istotnym elementem wywiadu była ocena poszczególnych sprawności języ-
kowych w języku polskim, która pozwoliła na zbadanie korelacji między znajo-
mością polskiego a innymi aspektami objętymi badaniem.

W ocenie znajomości języka polskiego zastosowano skalę od zera do trzech
w ocenie pięciu sprawności – rozumienia języka mówionego, mówienia, pisania
(dyktanda), czytania i rozumienia tekstu czytanego. Sumaryczna skala ocen obej-
mowała rezultaty od 0 do 13 punktów, po 6 punktów za język mówiony i pisany
(gdzie zastosowano czynnik 2/3 dla wyrównania liczby punktów w stosunku do
języka mówionego) plus dodatkowy punkt za poprawną wymowę (nieodróżnial-
ną od wymowy rówieśników w Polsce).

Do celów wizualizacji wyników uczniowie zostali podzieleni w zależności
od uzyskanych ocen na pięć grup. Klasyfikacja ta posłużyła tu do przedstawienia
średnich z innych elementów badania i tym samym unaocznienia omawianych
korelacji bądź podobieństw między grupami o różnej znajomości polskiego.
Podział na grupy ma tu jedynie charakter pomocniczy, służąc lepszej zrozumia-
łości i wizualizacji wyników.

Subiektywna witalność języka polskiego

Zaproponowane cztery dekady temu pojęcie witalności etnojęzykowej
(Giles, Bourhis, Taylor 1977) stało się istotnym punktem odniesienia w badaniach
powiązań między poczuciem tożsamości etnicznej i językowej oraz kultywacji
języków mniejszości, w szczególności po rozszerzeniu tego pojęcia o aspekt
subiektywny (subiektywna witalność językowa, Bourhis, Giles, Rosenthal 1981).
Pierwotnie scharakteryzowana została jako „to, co sprawia, że grupa zachowu-
je się jako podmiot posiadający odróżnialną i aktywną kolektywną tożsamość
w sytuacjach kontaktu między grupami” (that which makes a group behave as
a distinctive and active collective identity in intergroup situation, tłum. H.P.). Czynniki
warunkujące wystąpienie takiej kolektywnej tożsamości traktowane są zwłasz-
cza przez badaczy zajmujących się badaniami ilościowymi jako jej wyznaczniki,
które składają się na witalność samą w sobie. Należą do nich czynniki wyzna-
czające status danej grupy etniczno-językowej – status społeczno-ekonomiczny
jej członków i wpływ tej grupy na politykę oraz pozycja języka względem in-
nych języków; demografia – liczebność grupy, jej rozłożenie przestrzenne oraz
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demografia ruchów migracyjnych, w końcu – poparcie instytucjonalne (w syste-
mie oświaty, w innych formacjach państwowych i prywatnych oraz w mediach).
Rozszerzenie o przymiotnik „subiektywna” odnosi się do faktu, że (obiektywna)
witalność języka ma wpływ na motywację potencjalnych i faktycznych użytkow-
ników co do jej kultywacji (lub zarzucenia) tylko na tyle, na ile znajduje odbicie
w ich (subiektywnej) świadomości. Subiektywna witalność języka pozwala się ba-
dać za pomocą ankiet skierowanych do kręgu zainteresowanych i sprawdzających
ocenę wymienionych aspektów witalności obiektywnej.

Przeprowadzone wywiady zawierały pytania na temat statusu osób po-
sługujących się językiem polskim, jego występowania, popularności, użytecz-
ności, dostępności zorganizowanej nauki polskiego i polskojęzycznych mediów
w Niemczech oraz statusu polskiego w świecie w stosunku do niemieckiego.
Odpowiedzi udzielano na czterostopniowej skali Likerta – od 0 (najniższa) do
3 (najbardziej pozytywna).

Nastawienie do języka polskiego

Ankieta obejmowała następujące stwierdzenia i opcje do wyboru:
„Jest dla mnie ważne, by znać polski jak najlepiej”.
„Chciałbym/chciałabym, żeby moje dzieci mówiły po polsku”.
„Polski mi się podoba”. 
(tak/raczej tak/raczej nie/nie)
„Zrobiłem/zrobiłam coś z własnej inicjatywy, by poprawić swoją znajomość

polskiego (co konkretnie?)” (ocena na podstawie wypowiedzi)
Dodatkowe pytania zadaliśmy tylko uczniom przynajmniej w niewielkim

stopniu znającym język polski (1–13 punktów w teście językowym):
„Polski jest ładniejszy niż niemiecki”.
„Bez polskiego czegoś by mi brakowało”.
„Jestem dumny/dumna ze swojej znajomości polskiego”.
(tak/raczej tak/raczej nie/nie)

Nastawienie do Polski

Ocena nastawienia do Polski jako kraju opierała się na następującym zesta-
wie pytań:
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„Jakim krajem jest Polska? Opisz ją, wymieniając kilka cech, np. za pomocą
przymiotników lub rzeczowników”. (ocena na podstawie wypowiedzi)

„Czy interesujesz się Polską jako krajem, a jeśli tak, to czym konkretnie?”
„Czy czujesz się związany/związana z Polską?”
„Czy denerwuje cię, gdy ktoś w Niemczech mówi źle o Polsce?”
„Czy trzymasz kciuki za polskich sportowców?”
Odpowiedzi udzielono na skali Likerta (3–0: tak/raczej tak/raczej nie/nie)

z wyjątkiem pytania pierwszego, gdzie odpowiedź jakościowa została przetrans-
ponowana na parametr liczbowy.

W pytaniu o zainteresowanie Polską konkretne obszary zainteresowań nie
były przedmiotem analizy, natomiast takie sformułowanie pozwoliło na uniknię-
cie pustosłownych deklaracji, powodując zrozumienie pytania w zamierzonym
przez nas sensie, różnym od sensu pytania o poczucie związku. Odnotowaliśmy
faktycznie znaczne różnice w odpowiedziach na te dwa pytania udzielanych przez
te same osoby.

Poczucie tożsamości etnicznej

W analizie tożsamości kulturowej osób żyjących w warunkach wielokulturo-
wości należy wziąć pod uwagę fakt, że z jednej strony języki i kultury walczą mię-
dzy sobą o uwagę i znaczenie w ich indywidualnej hierarchii wartości i afiliacji,
z drugiej strony afiliacje kulturowe nie wykluczają się wzajemnie. Następujące
pytania postawiono respondentom rozłącznie, po uprzednim przeczytaniu obu
pytań i poinformowaniu respondenta, że nie mają one charakteru alternatywne-
go (albo-albo).

„Czy czujesz się Polakiem/Polką?”
„Czy czujesz się Niemcem/Niemką?”

Rezultaty

Należy zaznaczyć, że sprawdziliśmy potencjalny wpływ płci i wieku na zna-
jomość języka, poczucie tożsamości, subiektywną witalność języka polskiego
i nastawienie do języka polskiego oraz Polski, osobno i w kombinacjach (dwu-
czynnikowych) metodą regresji wieloczynnikowej. Żaden z wyników nie zbliżył
się do istotności statystycznej. 
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Znajomość języka polskiego

Następujące tabelaryczne zestawienia przedstawiają wyniki uzyskane w ba-
daniu. Tabela 1 pokazuje strukturę grupy co do znajomości języka polskiego. 

Tabela 1. Znajomość języka polskiego wraz z poprawną wymową (mówieniem „bez akcentu”)
w podziale na grupy

Oznaczenie
grupy

Wynik testu
językowego

Liczebność
grupy

Wymowa
rodzima

I 12–13   8 7

II 11,2–11,7   5 4

III 9,5–6,2 12 6

IV 4,7–2   7 1

V 0–1   5 0

Znajomość języka polskiego u dziecka a wykształcenie matki

Wykształcenie rodziców, ich sytuacja zawodowa oraz aspiracje dotyczące
wykształcenia dzieci znajdują się wśród czynników „indywidualnych” wymienio-
nych przez Myers-Scotton (2005) jako czynniki prognostyczne, korelujące z kul-
tywacją języka kraju pochodzenia w drugim pokoleniu emigrantów. Według
powyższego źródła w USA przekazywanie języka odziedziczonego występuje
częściej w rodzinach o niskim statusie zawodowym i edukacyjnym. Ta sama za-
leżność przedstawia się odwrotnie w przypadku języka kantońskiego w Nowej
Zelandii (Lee, Ballard 2016), przy czym główną rolę zdaje się odgrywać tu czyn-
nik ekonomiczny – wykształcone i dobrze sytuowane rodziny chińskie są w sta-
nie pozwolić sobie na kultywację więzi z krajem rodzinnym (wizyty, zakup prasy,
książek, telewizji i in. mediów) w większym stopniu niż emigranci wykonujący
gorzej opłacaną pracę fizyczną.

Podczas gdy ze względu na bliskość geograficzną obu krajów czynnik ten
zdaje się nie odgrywać większej roli w stosunku do języka polskiego w Niem-
czech, obserwacje sugerowały, że i tu występuje pozytywna zależność między dba-
łością o język kraju pochodzenia i poziomem wykształcenia rodziców. Test t
nie potwierdził istotności statystycznej różnic w znajomości polskiego między
dziećmi matek posiadających wykształcenie wyższe i średnie, potwierdził nato-
miast wysoce istotną różnicę między matkami o wykształceniu zasadniczym zawo-
dowym i średnim (t = 4,05, df = 16, SD = 1,689, p < 0,001) oraz zasadniczym
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zawodowym i wyższym (t = 4,73, df = 20, SD = 1,96, p = 0,0001). Należy dodać,
że poziom wykształcenia rodziców przekłada się również na aspiracje odnośnie
planowanej przyszłości zawodowej dziecka i w bardzo znacznej mierze na typ
szkoły, do której uczęszcza ono po ukończeniu szkoły podstawowej (Böckler
Impuls 07/2010).

Tabela 2. Zależność między punktacją uzyskaną w teście z języka polskiego a wykształceniem
matki

Porównywane grupy nA nB Średnia A Średnia B Istotność (test t)

Wykształcenie wyższe (A)
a średnie (B) matki

17 14 8,95 8,37 p > 0,1

Wykształcenie średnie (A)
a zasadnicze (B) matki

14   6 8,37 1,70 p < 0,001

Wykształcenie wyższe (A)
a zasadnicze (B) matki

17   6 8,95 1,70 p = 0,0001

nA, nB – liczba respondentów w porównywanych grupach A, B; średnia A/B – średnia punktacja
uzyskana w danej grupie.

Wielojęzyczność a typ szkoły ogółem

W Niemczech od czasów Bismarcka panuje trójdzielny system szkolnictwa
(z wyjątkami traktowanymi, najogólniej biorąc, jako eksperyment edukacyjny).
Po czwartej klasie szkoły podstawowej dzieci kierowane są na podstawie ocen
uzyskanych z trzech przedmiotów (niemiecki, angielski, matematyka) do jed-
nego z trzech typów szkół: gimnazjum prowadzącego do matury, szkoły realnej
(klasy 5–10) oraz szkoły zasadniczej (klasy 5–9). Typ szkoły jest miernikiem
predyspozycji, które podlegają ocenie w ramach systemu oświaty, i w dużym
stopniu prognozą przyszłej pozycji zawodowej.

Ankieta w trzech typach szkół (n = 580) wykazała, że wychowanie dwuję-
zyczne i typ szkoły nie korelują ze sobą wśród dzieci posiadających rodzica, dla
którego język niemiecki nie jest językiem ojczystym. Takie dzieci wychowane
tylko z językiem niemieckim trafiały do szkoły zasadniczej i gimnazjum tak sa-
mo często, jak dzieci wielojęzyczne. Tabela 3 ukazuje powszechność występo-
wania więcej niż jednego języka rodzimego u rodziców, w tabeli 4 zilustrowane
są różnice w zakresie udostępnianiu dziecku języka innego niż niemiecki przez
takie rodziny w zależności od typu szkoły.
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Tabela 3. Procent dzieci z rodzicem, dla którego niemiecki nie jest językiem rodzimym,
w różnych typach szkół

Języki ojczyste rodziców Liceum Szkoła realna Szkoła zasadnicza

tylko niemiecki 62% (201) 56% (102) 35% (48)

nie lub nie tylko niemiecki 38% (124) 44% (80) 65% (91)

Tabela 4. Profil językowy dzieci z rodzicem, dla którego niemiecki nie jest językiem
rodzimym, w różnych typach szkół

Rodziny wielo- i obcojęzyczne Liceum Szkoła realna Szkoła zasadnicza

dzieci wychowane: n = 124 n = 80 n = 91

wielojęzycznie 74% 84% 75%

tylko z niemieckim 26% 16% 25%

Stwierdzenie, że wychowanie tylko z językiem niemieckim w rodzinach
wielo- lub obcojęzycznych występuje równie rzadko w przypadku uczniów
szkoły zasadniczej, jest zaskakujące. Zwłaszcza w kontekście debaty toczonej
w Niemczech, w której nierzadko zakłada się pozytywny wpływ monolingual-
nego wychowania w niemieckim na wyniki w nauce. Niestety trudno uważać ten
rezultat za ostateczny argument przeciwko poplecznikom wychowania w jedno-
języczności – ze względu na nikłą liczbę respondentów i szkół objętych badaniem
(n = 10). Dostęp do nich jest utrudniony ze względu na podleganie lokalnym
władzom szkolnym, które tylko wyjątkowo udzielają zgody na badania niema-
jące związku z treściami programu nauczania.

Znajomość języka polskiego a typ szkoły

Wyniki uzyskane w anonimowej ankiecie pisemnej w szkołach, która dotarła
do 29 dzieci posiadających polskojęzycznego rodzica ukazuje tabela 5.

Tabela 5. Profil językowy dzieci z rodzicem polskojęzycznym w różnych typach szkół

Typ szkoły Liceum Szkoła realna Szkoła zasadnicza

dzieci wychowane: n = 8 n = 20 n = 19

wielojęzycznie bez polskiego 0 4 5

wielojęzycznie z polskim 3 8 9

tylko z niemieckim 5 8 5
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Potwierdza to brak reprezentatywności próbki co do znajomości języka
polskiego wśród ogółu dzieci z rodzin polskojęzycznych, nie neguje natomiast
zasady szukania zależności między czynnikami środowiskowymi (w tym eduka-
cyjnymi) a stopniem opanowania języka polskiego. Tabela 6 ukazuje, do jakich
szkół uczęszczają objęci badaniem uczniowie o różnej znajomości polskiego.

Tabela 6. Uczęszczanie do szkół różnych typów a kompetencja językowa w języku polskim

Liczba Jęz. polski Liceum Szkoła realna Szkoła zasadnicza

13 I–II 85% 15%   0%

12 III 50% 25% 25%

12 IV–V 25% 25% 50%

średnia 9,52 6 4,66

Zestawienie sugeruje bardzo silnie, że znajomość polskiego jako języka
ojczystego wiąże się w dużym stopniu z wymiernymi uzdolnieniami dziecka wy-
kazywanymi w wieku lat 10, kiedy to następuje rozdział na różne typy szkół.
Test t potwierdził statystycznie słabo istotną różnicę w znajomości polskiego mię-
dzy uczniami gimnazjum i szkoły realnej (t = 2,09, df = 26, SD = 1,68, p < 0,05),
wysoce istotną różnicę między uczniami gimnazjum i szkoły zasadniczej (t = 3,4,
df = 27, SD = 1,431, p < 0,005) i wysoce istotną różnicę między gimnazjum
a pozostałymi typami szkół łącznie (t = 3,392, df = 35, SD = 1,267, p = 0,002).
Różnica między uczniami szkoły realnej i zasadniczej nie była istotna staty-
stycznie, przy czym rezultat ten jest mało miarodajny ze względu na niewielką
liczebność obu grup.

Tabela 7. Zależność między średnią punktacją uzyskaną w teście z języka polskiego
a typem szkoły

Porównywane grupy nA nB Średnia A Średnia B Istotność (test t)

Gimnazjum (A) a inne
typy szkół (B)

20 17 9,2 5,3 p = 0,02

Gimnazjum (A) a szkoła
realna (B)

20   8 9,2 6,0 p < 0,05

Gimnazjum (A) a szkoła
zasadnicza (B)

20   9 9,2 4,7 p < 0,005

Szkoła realna (A)
a zasadnicza (B)

8   9 6,0 4,7 brak

nA, nB – liczba respondentów w porównywanych grupach A, B; średnia A/B – średnia punktacja
uzyskana w danej grupie.
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3 Oceny późniejsze, uzyskane w szkołach średnich, nie są miarodajne, gdyż różne typy szkół
różnią się wymaganiami.

Istotnym aspektem debaty na temat języków mniejszościowych w domu
i w szkole prowadzonych w Niemczech jest ich wpływ na kompetencję w języ-
ku niemieckim, która jest czynnikiem decydującym w osiągnięciach szkolnych
i karierze zawodowej. Korelacja między oceną uzyskaną z języka niemieckiego
na koniec klasy czwartej (w momencie rozejścia się dróg edukacji)3 a obecną
znajomością polskiego u badanych jest słaba i statystycznie nieistotna (r = 0,14,
p > 0,1). Założyliśmy więc, że posługiwanie się językiem niemieckim w komu-
nikacji z niemieckojęzycznym ojcem mogło stanowić tu istotną różnicę, i prze-
testowaliśmy zależność tylko dla 26 dzieci niemających niemieckiego rodzica.
Wystąpiła średnio silna zależność (r = 0,47), istotna statystycznie na poziomie
0,02 (p = 0,015), to znaczy dzieci rodziców obcojęzycznych (w stosunku do
niemieckiego) lepiej radzące sobie z językiem niemieckim jako przedmiotem
szkolnym w szkole podstawowej lepiej opanowały język polski i odwrotnie.

O kierunku i podłożu tej zależności nie można wyrokować na podstawie
danych statystycznych, można natomiast zaproponować następujące hipotezy:
(1) Zdolność do opanowania języka mniejszościowego koreluje ze zdolnościami

językowymi w ogóle, a więc również ze stopniem opanowania języka nie-
mieckiego. 

(2) Gorsze oceny z języka niemieckiego uzyskali uczniowie, których rodzice
ograniczali przekaz językowy w polskim (czyli to, co dziecko słyszy lub czyta
po polsku) i używali w domu w większym stopniu języka niebędącego ich
językiem ojczystym (niemieckiego), tym samym obniżając jakość przeka-
zu językowego w ogóle, co ujemnie wpłynęło na naukę obu języków (por.
Cummings 1979 – common underlying language proficiency). 

(3) Rodzice dzieci, które nie zakwalifikowały się do szkoły wyższego i bardziej
prestiżowego typu, m.in. ze względu na słabszą ocenę z niemieckiego, pod-
dali się sugestiom otoczenia, że przekaz w języku innym niż niemiecki od-
bił się negatywnie na postępach dziecka w nauce i zastąpili całkiem lub
częściowo język polski niemieckim w domu, hamując lub spowalniając roz-
wój tego pierwszego.

Hipotezy 2 i 3 mają odwrotny kierunek powiązania przyczyny i skutku
– w hipotezie 2 typ szkoły, do której trafiło dziecko, wynikł z zachowań języ-
kowych rodziców, w hipotezie 3 odwrotnie. Będziemy szukać weryfikacji hipo-
tez (2) i (3) w wywiadach przeprowadzonych z rodzicami i dziećmi.
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Poczucie tożsamości, subiektywna witalność języka polskiego w Niemczech
oraz nastawienia do języka i kraju jako korelaty znajomości języka

Tabela 8 ukazuje sumy z odpowiedzi udzielonych na pytania związane
z oceną witalności języka polskiego w Niemczech dla poszczególnych grup.
Subiektywna witalność wykazuje bardzo słabą korelację ze znajomością języ-
ka (r = 0,17), przy czym poziom istotności statystycznej nie został osiągnięty
(p > 0,01). Na pytanie: „Czy ludzie mieszkający w Niemczech uważają, że warto
znać polski?” 29 respondentów odpowiedziało „nie” lub „raczej nie” (średnia 1,0
– „raczej nie”), motywując to zazwyczaj faktem, że język polski jest językiem
używanym tylko w jednym kraju.

Tabela 8. Subiektywna witalność a znajomość języka polskiego

Znajomość polskiego Subiektywna witalność polskiego w Niemczech

I 1,5

II 1,4

III 1,4

IV 1,1

V 1,4

Tabela 9. Nastawienia do Polski i języka polskiego: średnie z czterech pytań skierowanych
do całej grupy oraz siedmiu pytań skierowanych do osób z co najmniej minimalną
znajomością polskiego

Znajomość
polskiego

Nastawienie do Polski Nastawienie do polskiego
(4 pytania)

Nastawienie do polskiego
(7 pytań)

I 2,3 (1,4–3,0) 2,4 (1,6–3,0) 2,5

II 1,9 (0,8–3,0) 2,3 (0,8–3,0) 2,2

III 2,1 (0,6–2,8) 2,0 (0,5–3,0) 2,0

IV 2,6 (2,0–3,0) 2,2 (0,3–3,0) 2,1

V 2,1 (1,4–2,8) 1,9 (1,3–3,0) 3,0 (n = 1)

Uwaga: W nawiasie podano minimum i maksimum uzyskane w danej grupie.

Natomiast nastawienie do Polski i języka polskiego, ukazane w tabeli 9, były
w większości pozytywne i bardzo pozytywne, niezależnie od stopnia opanowa-
nia języka. Młodzież gorzej władająca polskim, zadeklarowała równie silne po-
czucie związku z Polską, jak jego wysoce kompetentni użytkownicy. Średnia
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odpowiedzi wyniosła 2,4 i była znacznie wyższa niż dla pytania o zainteresowanie
Polską (1,8), które też nie wiązało się ze stopniem znajomości języka polskiego.

Współzależność między poczuciem niemieckości i polskości była praktycz-
nie zerowa (r = 0,054), a (wzajemnie przeciwna) korelacja każdego z nich osob-
no ze znajomością języka słaba. Znaczniejszy związek ze znajomością polskiego
okazały dopiero łącznie, w tym sensie, że przewaga niemieckiego poczucia
tożsamości nad polskim korelowała z punktacją uzyskaną w teście językowym
w stopniu średnim (patrz tabela 11).

Inne czynniki: przyjaźnie „z piaskownicy”, kursy polskiego
i nastawienie rodziców

W poszukiwaniu korelatów znajomości języka polskiego zbadaliśmy wiele
potencjalnych zależności i wyłoniliśmy trzy czynniki wykazujące wyższe współ-
czynniki korelacji niż każdy z omówionych powyżej czynników, opartych na po-
jęciach subiektywnej witalności etnojęzykowej i tożsamości etnolingwistycznej.
Wszystkie dzieci w grupach I i II, czyli grupach o bardzo dobrej i znakomitej
znajomości polskiego, spełniały jedno lub obydwa z następujących kryteriów:
uczęszczanie na kurs polskiego i posiadanie długoletniego przyjaciela w Polsce
(lub kilkorga takich przyjaciół), przez którego zostały wprowadzone we współ-
czesną polską kulturę młodzieżową. Żaden z tych czynników osobno nie za-
pewniał osiągnięcia przynajmniej bardzo dobrej znajomości języka (pozycji
w grupie II), ale osoby spełniające jedno i drugie kryterium uplasowały się bez
wyjątku w dwóch grupach o najlepszej znajomości języka. Wśród uczniów o naj-
lepszej znajomości polskiego (grupy I i II) dwie osoby nie miały przyjaciół
w Polsce, jedna osoba zaś nie chodziła na kurs polskiego. W środkowej grupie III
cztery osoby uczęszczały na kurs polskiego w czasie udzielania wywiadu lub
wcześniej, a jedna (inna) osoba utrzymywała długoletnią przyjaźń z rówieśni-
kiem w Polsce. Wystąpiła silna współzależność (Pearson) między znajomością
języka a pielęgnowaniem długoletniej przyjaźni rówieśniczej w Polsce i taka sa-
ma dla kursu języka polskiego. Oba czynniki występowały często łącznie i kore-
lowały ze sobą w średnim stopniu (r = 0,44, p < 0,005). Wieloczynnikowa analiza
regresji (ze znajomością języka potraktowaną jako zmienna zależna) wykazała
odpowiednio wartości niestandaryzowanego współczynnika regresji β1 = 3,896
i β2 = 4,301 oraz bardzo do siebie zbliżone wartości standaryzowanego współ-
czynnika regresji, odpowiednio β1 = 0,453 (p < 0,001) i β2 = 0,486 (p < 0,001).
Suma arytmetyczna obu czynników korelowała ze znajomością języka w bardzo
wysokim stopniu (współczynnik korelacji Pearsona r = 0,80, p < 0,001). Osiem
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spośród dziesięciu osób spełniających oba kryteria mówi po polsku bez obcego
akcentu.

Wszystkie osoby (15) posiadające długoletniego przyjaciela lub przyjaciół
w Polsce odpowiedziały „tak” lub „raczej tak” na pytanie o to, czy czują się
Polakami (odpowiednio 7 i 8 osób), w pozostałej grupie 41% respondentów
udzieliło odpowiedzi „nie” lub „raczej nie”; różnica jest istotna statystycznie
(t = 2,23, df = 35, SD = 0,291, p < 0,05).

Należy podkreślić, że żadne z dzieci, które uczyły się polskiego wyłącznie
w domu od rodziców i od innych członków rodziny, nie uczęszczając na kurs
polskiego ani nie pielęgnując przyjaźni rówieśniczej w Polsce, nie osiągnęło
najwyższego stopnia sprawności w języku mówionym, ocenionej na 7 punktów
(w przybliżeniu nierozróżnialność od rówieśników w Polsce, łącznie z brakiem
obcego akcentu) lub na 6 punktów. Czternaścioro dzieci, które uzyskały jedną
z tych ocen, posiada przyjaciół w Polsce (2 osoby), chodzi lub chodziło na kurs
(2 osoby) lub jedno i drugie (10 osób).

Wreszcie postawiliśmy badanym pytanie, czy dla ich rodziców jest waż-
ne, by znali język polski, i poprosiliśmy o uzasadnienie oceny. Również w tym
przypadku potwierdziła się znana z literatury przedmiotu tendencja ojców do
przywiązywania mniejszej wagi do przekazywania języka ojczystego dzieciom.
W przypadku matek osiemnaście osób udzieliło odpowiedzi zdecydowanie
twierdzącej, w przypadku ojców zaledwie pięć z dwudziestu czterech osób. Ko-
relacja ze znajomością języka wynosiła 0,52 w przypadku matek i 0,40 w przy-
padku ojców, a 0,57 dla sumy arytmetycznej obu ocen.

Tabela 10. Subiektywna ocena znaczenia, jakie znajomość języka polskiego u dziecka
ma dla jego rodziców

Grupa Matka Ojciec Razem

I 2,5 0,6 3,1

II 1,4 1,4 2,8

III 1,3 0,7 2,0

IV 1,7 0,1 1,9

V 0,0 0,0 0,0

Odnotowaliśmy też wysoce istotną pozytywną korelację między wykształ-
ceniem matki a wagą przywiązywaną przez nią według dziecka do pielęgnacji
języka polskiego (matki z wykształceniem wyższym – średnia A = 2,3; matki
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z wykształceniem średnim – średnia B = 1,3; matki z wykształceniem zasadni-
czym – średnia C = 0,2; test t A/B: p < 0,02; df = 29, SD = 0,319; test t A/C:
p = 0,0001, df = 21, t = 4,62, SD = 0,422; test t B/C: p = 0,0025, df = 18,
t = 3,51, SD = 0,319).

Zestawienie rezultatów

Stwierdzone wymierne zależności między poszczególnymi czynnikami bę-
dącymi przedmiotem analizy i znajomością języka polskiego w oparciu o współ-
czynnik korelacji Pearsona zestawiamy w tabeli 11.

Tabela 11. Zależności między czynnikami społecznymi i edukacyjnymi a znajomością polskiego

Czynnik n
Typ

zależności
Współcz.
Pearsona r

Stopień
zależności

Istotność

niemiecki ojciec 37 ujemna –0,16 b. słaba brak

polskie poczucie tożsamości
(pl)

37 dodatnia 0,35 słaba p < 0,05

niemieckie poczucie
tożsamości (n)

37 ujemna –0,39 słaba/średnia p < 0,01

przeważające niemieckie
poczucie tożsamości (n-pl)

37 ujemna –0,51 średnia p < 0,005

nastawienie do języka
polskiego

37/33 dodatnia 0,21/0,15 słaba/b. słaba brak

w tym: duma ze znajo-
mości języka polskiego

37 ujemna –0,14 b. słaba brak

w tym: Czy warto znać
polski w Niemczech?

37 brak 0,007 brak brak

nastawienie do Polski 37 ujemna –0,14 b. słaba brak

w tym: zainteresowanie
Polską

37 ujemna –0,18 b. słaba brak

w tym: poczucie związku 37 ujemna –0,14 b. słaba brak

subiektywna witalność
polskiego w Niemczech

37 dodatnia 0,17 b. słaba brak

w tym: Czy ludzie
w Niemczech uważają,
że warto znać polski?

37 brak 0,004
brak

(r = 0,004)
brak

subiektywna witalność
polskiego w świecie

37 brak –0,01 brak brak
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subiektywna witalność
niemieckiego w świecie

37 ujemna –0,35 słaba p < 0,05

przyjaźń rówieśnicza w Polsce 37 dodatnia 0,67 silna p < 0,001

kurs języka polskiego 37 dodatnia 0,68 silna p < 0,001

polski ważny dla matki 37 dodatnia 0,52 średnia p < 0,001

polski ważny dla ojca 37 dodatnia 0,40 średnia p < 0,02

ocena z języka niemieckiego
w klasie IV

26 dodatnia 0,47 średnia p < 0,02

Omówienie wybranych wyników

Przedstawione wyniki przeczą w dalszym ciągu dość popularnej w Niem-
czech (poza środowiskami eksperckimi) tezie, jakoby posługiwanie się językiem
rodzimym w domu ograniczało szanse edukacyjne i tym samym zawodowe
dziecka, utrudniając mu opanowanie języka niemieckiego. W odniesieniu do pol-
skiego wskazują na pozytywną zależność między wykształceniem matki i wagą
przywiązywaną do jego pielęgnacji. Wyższe wykształcenie matki przekłada się
też na wyższą kompetencję językową dziecka w języku polskim, a ta koreluje
z profilem szkoły. Badanie odsłoniło też zaskakujący fakt, że odsetek dzieci
w szkołach realnych i gimnazjach wychowujących się z dwoma językami jest
bardzo wysoki i najprawdopodobniej nie niższy niż wśród uczniów szkoły za-
sadniczej – niemiecka debata medialna na temat integracji emigrantów w dru-
gim pokoleniu sugeruje bowiem korzystny efekt zarzucania języków innych niż
niemiecki w rodzinie. Ponieważ badaniem objęci zostali uczniowie jednej tylko
szkoły zasadniczej i tylko stosunkowo niewielka ich liczba, wynik ten należy
traktować z ostrożnością mimo jego wysokiej istotności statystycznej: szuka-
my dla niego dalszego poparcia i wystosowaliśmy apel o przeprowadzenie po-
dobnej weryfikacji w innych rejonach Niemiec – do badaczy dwujęzyczności
zrzeszonych w sieci AILA Research Network on Social and Affective Factors in Home
Language Maintenance and Development (http:/ /www.languageathome.info, dostęp:
03.03.2016).

Jeżeli chodzi o poczucie tożsamości, wyniki badania pokrywają się ze spo-
strzeżeniami dokonanymi przez Joannę Lustansky (2009), która w ubiegłej de-
kadzie stwierdziła, że młodzież polonijna w Kanadzie nie odczuwa znajomości
języka polskiego jako warunku sine qua non posiadania polskiej tożsamości
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etnicznej, pomimo że historycznie w okresie poprzedzającym, językowi polskie-
mu przypadała rola wyznacznika polskości, i że poczucie polskości utrzymuje
się w znacznym stopniu również wśród młodzieży urodzonej w Kanadzie lub
przybyłej tam w wieku przedszkolnym. Te obserwacje nie zaskakują w sprzy-
jającym wielokulturowości społeczeństwie Kanady, kraju tradycyjnie otwartego
na imigrację. Nasze badanie wykazało jednoznacznie, że młodzież polskiego
pochodzenia w Niemczech akceptuje poczucie podwójnej tożsamości etnicznej,
jak również że w samookreśleniu jako Polka czy Polak cechy indywidualne takie
jak kompetencja językowa (i wiedza o Polsce, stanowiąca temat oddzielnego ar-
tykułu) odgrywają mniejszą rolę niż świadomość własnego pochodzenia i historii
rodziny jako wyznacznika własnej tożsamości. Polskie poczucie tożsamości wy-
kazało słabą korelację ze znajomością języka, natomiast poczucie więzi z Polską
okazało się od niej zupełnie niezależne. Jednakże język nie jest tu bez znacze-
nia – wskazuje na to pozytywna odpowiedź większości badanych o najniższej
kompetencji językowej (8/12) na pytanie, czy chcieliby, żeby ich dzieci znały ję-
zyk polski.

Bardzo istotnym wynikiem jest stwierdzenie, że również osoby bardzo
słabo znające język polski traktowały go – i to bez wyjątku – jako powód do
dumy; oznacza to, że znajomość języka odziedziczonego jest pozytywnie na-
cechowanym składnikiem tożsamości indywidualnej i przyczynia się do pozytyw-
nej samooceny. Jest więc dla jednostki wartością samą w sobie niezależnie od
swojej użyteczności instrumentalnej, i niezależnie od zdiagnozowanej przez
respondentów zdecydowanie niskiej oceny jego przydatności w oczach ogółu
niemieckiego społeczeństwa.

Subiektywna witalność języka polskiego w Niemczech i na świecie (oceniana
raczej zgodnie jako niska) oraz nastawienie do Polski i języka polskiego (na ogół
pozytywne) nie wykazały istotnej współzależności ze stopniem opanowania ję-
zyka. Rzecz jasna nie można wykluczyć, że negatywne nastawienie do Polski
i języka polskiego występuje wśród młodzieży pochodzenia polskiego i to w za-
leżności od stopnia opanowania tego ostatniego, ale nie ujawniło się w badaniu,
gdyż mimo zachęty materialnej w badaniu wzięły udział raczej osoby nastawio-
ne z gruntu przyjaźnie do jego tematyki. Zgromadzone wyniki nie dostarczyły
jednak potwierdzenia związku rzeczonych postaw ze znajomością języka.

Wyniki dotychczasowej analizy (włączając w to analizę jakościową wywia-
dów półotwartych) zawierają silne przesłanki wskazujące na to, że nabywanie
znajomości języka polskiego w domu rodzinnym oraz poprzez wizyty u do-
rosłych krewnych w Polsce nie wystarcza do bardzo dobrego opanowania mó-
wionego języka polskiego. Optymistyczne założenie, że poprzez mówienie do
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dziecka po polsku w domu można ten efekt osiągnąć, wydaje się iluzoryczne
– zwłaszcza w świetle przedstawionej współzależności między uczęszczaniem
na kurs polskiego i przyjaźnią rówieśniczą w Polsce a ustnym opanowaniem
języka. Dla osiągnięcia zrównoważonego bilingwizmu (również w samym tylko
języku mówionym) wydaje się konieczne podparcie instytucjonalne w postaci
regularnego nauczania bądź też partycypacja w subkulturze młodzieżowej po-
przez medium języka polskiego, którą umożliwia długoletnia przyjaźń z ró-
wieśnikami w Polsce i związana z tym częściowa identyfikacja z młodzieżą czy
konkretnymi wzorcami osobowymi w Polsce. Wynika z tego potrzeba rewizji
w poradnictwie (rozwijającym się ostatnio dość intensywnie na terenie Nie-
miec) dla rodziców pragnących wychować dziecko w dwujęzyczności – w posta-
ci przesunięcia akcentu z roli rodziców jako dostarczycieli wzorców językowych
na ich rolę jako organizatorów i managerów dwujęzyczności, stwarzających
dziecku warunki do nabywania języka odziedziczonego poza granicami domu
rodzinnego.

Dalsze plany badawcze

W ramach projektu przeprowadzone zostało badanie na temat wiedzy res-
pondentów o podstawowych aspektach kultury polskiej, obejmujące pytania
z geografii, historii, symboli narodowych i współczesnych zjawisk kulturowych.
Analiza wyników pod kątem porównania z rówieśnikami w Polsce, jak również
korelacji ze znajomością języka polskiego i czynnikami środowiskowymi stano-
wi kolejny etap badań opartych na materiale zgromadzonym w tej samej gru-
pie uczestników.
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Wstęp

Przemiany, jakie dokonały się w obrębie szkolnictwa wyższego na przestrze-
ni ostatnich dekad, zmieniły nie tylko sposób funkcjonowania samych instytucji,
ale także spowodowały znaczną redefinicją ich roli i przypisywanych im zadań.
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Proces przechodzenia od modelu uniwersytetu humboldtowskiego do uniwersy-
tetu trzeciej generacji, opierającego się na aktywnej współpracy z otoczeniem
gospodarczym, staje się coraz powszechniejszy. Budzi to z jednej strony nadzie-
ję na budowę społeczeństwa opartego na wiedzy, a z drugiej obawy, że forso-
wana neoliberalna wizja organizacji szkolnictwa w zbyt dużym stopniu kładzie
nacisk na model konkurencyjny, co przyczynia się do zwiększania różnic między
ośrodkami akademickimi i wzmacnia podział uczelni na osi elitarności.

Nie bez znaczenia pozostają pytania o koszty podejmowanych działań za-
równo na poziomie państw realizujących ten model polityki, a także jednostko-
wym – bezpośrednich odbiorców tego procesu.

Dyskusję o stanie współczesnych systemów szkolnictwa wyższego chciałbym
poszerzyć o przykład Tajwanu – kraju, który niezbyt często pojawia się w sze-
rokiej debacie, a może okazać się interesującym obiektem badań porównaw-
czych, a także cennym źródłem informacji dla decydentów z obszaru edukacji.
Tajwan stając się w krótkim czasie ważnym graczem na globalnym rynku gospo-
darczym, dokonał także reform w obrębie szkolnictwa wyższego. Te dynamiczne
zmiany wywarły duży wpływ na funkcjonowanie całego systemu szkolnictwa,
przynosząc także nowe wyzwania.

Mówiąc o tym niewielkim wyspiarskim kraju na Pacyfiku – dziewięciokrot-
nie mniejszym pod względem wielkości od Polski, ale tylko z blisko o poło-
wę mniejszą liczbą ludności – musimy być świadomi, że należy on do światowej
czołówki wysoko rozwiniętych państw. Tajwan jako jeden z „czterech azjatyc-
kich tygrysów” na przestrzeni niespełna 50 lat dokonał skoku cywilizacyjnego
z biednego rolniczego kraju pozbawionego surowców mineralnych do wysoko
rozwiniętej gospodarki. Stał się jednym z liderów technologicznych oraz siedem-
nastym eksporterem na świecie i od wielu lat jest na najwyższych pozycjach
w rankingach innowacyjności (Zając 2014: 5). Ta zmiana nie jest, jak wielu by
chciało, wynikiem specyficznych uwarunkowań kulturowych i konfucjańskiego
ducha, ale konsekwencją przemyślanej strategii i przyjęcia najlepszych rozwią-
zań z innych krajów z jednoczesną umiejętnością uczenia się na własnych błę-
dach, co wyzwoliło dodatkowo chęć do samodoskonalenia się. Tajwanowi udało
się dokonać tego, co jest snem wielu krajów chcących przejść z peryferiów do
centrum światowego porządku ekonomicznego. Zdobycie jednak tej pozycji
wymaga nieustannych wysiłków, by ją utrzymać i wypracować kolejną przewagę
konkurencyjną.

Szkolnictwo wyższe chcąc nie chcąc stało się częścią tego systemu, budząc
krytykę z różnych stron. Dla wielu krajów jest to naturalne źródło budowania
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swojej pozycji jako silnego zaplecza talentów napędzających gospodarkę opartą
o wysokie technologie i wyspecjalizowane usługi.

Neoliberalny paradygmat w edukacji wiązał się z uruchomieniem mechaniz-
mów wolnorynkowych oznaczających przyjęcie konkurencyjnego modelu rywa-
lizacji o środki finansowe między uczelniami, zarówno na poziomie pozyskiwania
dotacji budżetowych, jak i przede wszystkim w walce o studenta-konsumenta
(Maringe 2011: 142). Deregulacja systemu szkolnictwa i uruchomienie procesu
szybkiego wzrostu liczby uczelni i studiujących musiały przełożyć się w niedługim
czasie na zmiany w polityce zatrudnienia, które w dużej części zaczęły dotykać
masowo wkraczających na rynek pracy młodych absolwentów.

Walka o granty między ośrodkami naukowymi, racjonalizacja procesu oce-
ny efektów naukowych, wzmacnianie mechanizmów kontroli jakości kształcenia
oraz zacieśnianie współpracy na linii uczelnia–biznes to kolejny element funkcjo-
nowania nowoczesnych uczelni, niezależnie na jakim kontynencie się znajdują.

Wielokrotnie pojawiają się głosy, że jesteśmy świadkami kryzysu uniwersy-
tetu, czego przejawami są: osłabienie etosu niezależnego badacza, coraz więk-
sza specjalizacja nauk, odchodzenie od kształcenia ogólnego na rzecz czysto
zawodowego, komercjalizacja, a przede wszystkim obniżenie poziomu kształce-
nia jako pochodna procesu umasowienia dostępu do studiowania. Nie do pomi-
nięcia jest fakt, że mimo deklarowanego egalitaryzmu i opierania się na zasadach
merytokratycznych system edukacyjny jest jednym, jeśli nie jedynym, czynnikiem
stratyfikacji społecznej we współczesnych społeczeństwach (Hejwosz 2010: 185).

Tajwan konsekwentnie wybrał drogę neoliberalnych reform szkolnictwa
i poniósł wszystkie konsekwencje tych decyzji, wiedząc, że jest to eksperyment
o określonych kosztach ekonomicznych i społecznych. Pozostawienie wszystkie-
go mechanizmom rynkowym (choć w rzeczywistości w najbardziej liberalnych
systemach edukacyjnych rola państwa ma zawsze charakter redystrybucyjny
i regulacyjny, nie zawsze równo traktując wszystkich uczestników) okazało się nie
w pełni efektywne i aby móc osiągać zamierzone cele na poziomie całego kraju,
Tajwan stosował mechanizm nazwany przez Roberta Wade governing market (za-
rządzanie rynkiem) (Zając 2014: 11).

Artykuł ten nie aspiruje do analizy społeczno-ekonomicznej, jednak bez
zwrócenia uwagi na te aspekty trudniej będzie nam zrozumieć zakres zmian
dokonujących się w obrębie szkolnictwa wyższego na Tajwanie.



140 JAKUB SOKOLNICKI

Boom edukacyjny

Sukces ekonomiczny Tajwanu tak widoczny w ostatnich dekadach XX wie-
ku dodatkowo wzmocniony został zmianami politycznymi, które dokonały się
na przełomie lat 80. i 90. Demokratyzacja systemu politycznego, wolne wybory
i zwiększenie swobód obywatelskich zyskały bardzo szybko odbicie także we
wzroście aspiracji edukacyjnych Tajwańczyków. Jest to proces obserwowany we
wszystkich krajach tego regionu przechodzących intensywny proces moderni-
zacji. Do momentu zmiany ustrojowej system szkolnictwa wyższego na Tajwa-
nie był w pełni regulowany przez państwo zarówno na poziomie możliwości
powstawania uczelni, jak i sztywnego sposobu ich finansowania, co dotyczyło
uczelni publicznych, jak i państwowych. W kraju była dosyć niewielka liczba
uczelni, w których można było studiować, wielu Tajwańczyków wybierało więc
naukę za granicą, najczęściej w Japonii i w Stanach Zjednoczonych, co także
miało odbicie w kształtowaniu się przyszłej elity politycznej i biznesowej. W ro-
ku 1950 istniało tylko 7 wyższych uczelni, do roku 1970 liczba ta wzrosła do 92,
by w roku 1985 osiągnąć 105 szkół wyższych. W latach 1985–2000 powstało
45 nowych uczelni, by osiągnąć obecny stan na poziomie 163.

Porównując liczbę studentów: w roku 1950 studiowało 6,5 tys. osób, w 1986
następuje 53-krotny wzrost do 346 tys. osób, by do 2013 roku liczba ta się
znacznie zwiększyła (o 3,75 raza) i wyniosła blisko 1 mln 300 tys. Przez lata suk-
cesywnie rośnie odsetek osób przyjmowanych na studia. W roku 1970 wynosił
on 20%, w roku 1996 – 49% a w 2013 r., wyniósł blisko 90% spośród osób zda-
jących na studia.

Obecnie blisko 70% osób w przedziale 18–22 lata podejmuje naukę w szko-
łach wyższych, co plasuje Tajwan na drugim miejscu na świecie po Korei Po-
łudniowej. Ta dynamika dotyczy także studiów doktoranckich, w latach między
1996 a 2006 liczba doktorantów wzrosła 2,5-krotnie i jest obecnie na poziomie
33 tys. studentów.

Tak ogromny wzrost to przede wszystkim wynik liberalizacji systemu szkol-
nictwa wyższego. Oznaczał on z jednej strony deregulację systemu, co sprzyjało
procesowi powstawania nowych uczelni bądź przekształcanie już istniejących.
Wiele szkół mających status prywatnych szkół zawodowych lub technicznych sta-
je się uniwersytetami albo szkołami wyższymi. Reforma systemu edukacyjnego
wprowadzona w 1994 r. to kolejny krok do urynkowienia systemu edukacji.
Została znacznie zwiększona autonomia uczelni przy jednoczesnym ograniczeniu
finansowania ze środków publicznych i otwarciu się na samofinansowanie. Wy-
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datki rządowe na studenta w roku 1980 wynosiły 6700 dolarów amerykańskich,
by w roku 2013 spaść do poziomu 4300 dolarów.

Oczekiwano, że uczelnie poddane wolnorynkowym mechanizmom staną się
nie tylko bardziej konkurencyjne, ale będą mogły w pełni odpowiadać na indywi-
dualne, społeczne i globalne wyzwania (Chou 2008: 5).

Wśród instytucji szkolnictwa wyższego możemy wyróżnić cztery główne
grupy ze względu na typ i charakter działalności. Są to: publiczne uniwersyte-
ty i szkoły wyższe (public universities & colleges), prywatne uniwersytety i szkoły
wyższe (private universities & colleges), publiczne technologiczne/zawodowe uni-
wersytety i szkoły wyższe (public vocational/technological universities & colleges)
oraz prywatne technologiczne/zawodowe uniwersytety i szkoły wyższe (private
vocational/technological universities & colleges). Dwie trzecie wszystkich uczelni
wyższych na Tajwanie to uczelnie prywatne skupiające około 65% wszystkich
studiujących.

Tabela 1. Liczba studentów według typów uczelni

Publiczne
uniwersytety/

Szkoły Wyższe

Prywatne
uniwersytety/
szkoły Wyższe

Publiczne uniwersytety
technologiczne/zawodowe

i szkoły wyższe

Prywatne uniwersytety
technologiczne/zawodowe

i szkoły wyższe

306 778 372 378 130 038 542 386

Źródło: Ministry of Education R.O.C. (2012)

Biorąc pod uwagę typy kierunków wybieranych przez osoby studiujące
zarówno na uczelniach ogólnouniwersyteckich, jak i politechnicznych, przewa-
gę mają kierunki techniczne. Dla wielu młodych osób wybór tej ścieżki kariery
motywowany jest samymi zainteresowaniami, jak i większymi perspektywami
znalezienia atrakcyjnego zatrudnienia po ukończeniu studiów. W dużej mierze
wynika to z silnej pozycji na rynku pracy ofert z branży przemysłowej i wysoko
technologicznej (IT, elektronika, nanotechnologia, biotechnologia, farmaceutyka)
stanowiących silną gałąź gospodarki Tajwanu.

Tabela 2. Rodzaje kierunków studiów realizowane według typów uczelni (w %)

Humanistyczne Społeczne Techniczne

Uniwersytety i szkoły wyższe 23 35 42

Technologiczne/zawodowe 13 38 49

Źródło: Ministry of Education R.O.C. (2012)
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Udział kierunków społecznych i humanistycznych jest jednak znaczący (tak-
że w uczelniach technicznych), co wynika zarówno z dość dużego popytu na te
kierunki wśród kandydatów, jak i z tego, że dla mocno motywowanych rynkowo
uczelni ich prowadzenie wiąże się ze znacznie niższymi kosztami.

Urynkowienie uczelni

Zapoczątkowany w latach 90. proces urynkowienia uczelni w dużym stopniu
wpłynął na sposób ich funkcjonowania i zakres stawianych przed nimi celów.
Mimo wciąż rosnącej liczby osób podejmujących studia bezpośrednie wydatki
publiczne na szkoły wyższe rokrocznie spadają, wzrasta natomiast udział środ-
ków własnych. Aby poprawić finansowanie uczelni, rząd zaproponował zmianę
w sposobie budżetowania, zachęcając jednocześnie uniwersytety publiczne do
szukania możliwości zwiększenia przychodów poprzez chociażby otwieranie stu-
diów podyplomowych, studia MBA, szkolenia dla kadry kierowniczej wyższego
szczebla w przedsiębiorstwach i administracji, współpracę z przedsiębiorstwa-
mi w formie sponsoringu, kursy językowe czy też kursy w ramach kształcenia
ustawicznego dla dorosłych. Istotną rolę przypisano także pozyskiwaniu środków
w ramach komercjalizacji nauki i współpracy z biznesem czy to poprzez dzia-
łalność inkubatorów przedsiębiorczości, zakładaniu spółki spin-out, czy sprze-
daż patentów. Warto podkreślić, że w latach 2008–2010 przychody związane
z ochroną własności intelektualnej wzrosły o 48% (Ministry of Education 2013: 29).

Zmiana dotyczyła także sposobu oceny pracowników i jednostek naukowych.
Wzmocniono zasady konkurencyjności między wydziałami, motywując i nagra-
dzając ich pracowników w większym stopniu za osiągnięcia merytoryczne niż
tak jak dotychczasowo za sam staż pracy. Porównując dane dotyczące struktury
finansowania uczelni, możemy dostrzec dużą dysproporcję w podziale środków
na korzyść uczelni publicznych. Ten dualizm prowadzi do sytuacji, gdzie rząd
nadal traktuje uczelnie publiczne jako część systemu usług publicznych, natomiast
uczelnie prywatne traktowane są raczej jako „osoby fizyczne” (Tang 2010: 1)
Dodatkowo poziom obciążenia związanego z czesnym w przypadku uczelni pry-
watnych jest znacznie wyższy.
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Tabela 3. Struktura finansowania uczelni na Tajwanie w podziale na typy uczelni

Typ uczelni

Środki
Ministerstwa

Środki własne
uczelni

Kwoty w tys. USD

Publiczne uniwersytety i szkoły wyższe (PU)
1 191 484

(45,3%)
1 440 936

(54,7%)

Prywatne uniwersytety i szkoły wyższe (PrU)
253 323

(13%)
1 691 355

(87%)

Publiczne uniwersytety technologiczne/zawodowe
i szkoły wyższe (PTU)

359,517
(51,3%)

342 678
(48,7%)

Publiczne uniwersytety technologiczne/zawodowe
i szkoły wyższe (PrTU)

230 452
(11,9%)

1 700 291
(88,1%)

Źródło: Y. Tang, Empirical Analysis on Revenues and Expenses of Taiwanese Higher Education, „International
Journal of China Studies” 2010, Vol. 1, Nr 3, s. 232.

Warto także zwrócić uwagę na wewnętrzną strukturę środków własnych.
W przypadku każdego typu uczelni najistotniejsze są dwie pozycje: czesne oraz
środki pozyskiwane we współpracy z biznesem i przemysłem. Ta druga pozycja
stanowi szczególnie dużą część w przypadku uczelni publicznych i rokrocznie
wzrasta. Widoczny jest także duży udział czesnego w przypadku uczelni pry-
watnych, co powoduje, że koszty, jakie muszą ponosić studenci, są znacznie wyż-
sze, co często jest dużym obciążeniem dla ich rodzin. Blisko połowa studentów
korzysta z systemu kredytów albo podejmuje dodatkowe zatrudnienie.

Tabela 4. Struktura budżetów uczelni w podziale na typy szkół (w %)

Typ uczelni

(PU) (PrU) (PTU) (PrTU)

Czesne 31,6 66,6 57,2 81,0

Dodatkowe kursy/szkolenia   2,6   4,0   1,6   1,7

Współpraca z przemysłem 51,6 11,8 28,2   5,7

Darowizny   1,7   3,8   0,9   2,9

Operacje finansowe   1,7   2,8   2,4   2,9

Wynajem powierzchni   6,5   3,4   5,2   2,8

Pozostałe   3,9   7,3   4,2   2,8

Źródło: Ministry of Education R.O.C. (2012)
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Tabela 4 przedstawia szczegółowe dane procentowe dotyczące wszystkich
rodzajów przychodów w podziale na typy uczelni. 

Według wielu obserwatorów systemu szkolnictwa wyższego na Tajwanie
trend ten będzie wymuszał na uczelniach prywatnych większe skoncentrowanie
na rozszerzaniu wpływów z zewnętrznych źródeł finansowania, co będzie szcze-
gólnie istotne w obliczu zbliżającego się niżu demograficznego, który spowo-
duje jeszcze większą kontrolę kosztów, a w przypadku najmniejszych uczelni
(zwłaszcza z południa kraju) może spowodować ich zamykanie. Przedstawicie-
le Ministerstwa Edukacji oficjalnie potwierdzają, że liczba uczelni będzie mogła
być zredukowana nawet o 30–40%. Jak podkreślił tajwański minister edukacji nie
zawsze będzie oznaczało to bezpośrednio zamykania uczelni i zwalniania pra-
cowników naukowych, ale będzie to proces dostosowywania się uniwersytetów
do potrzeb społecznych i większego otwarcia na konieczność uczenia się przez
całe życie – co jest szczególnie istotne w sytuacji procesu starzenia się społe-
czeństwa (The China Post 2014).

Uczelnie publiczne nadal mają uprzywilejowaną pozycję i są traktowane przez
większość społeczeństwa jako bardziej prestiżowe, co ma przełożenie na zain-
teresowanie ze strony kandydatów, którzy znacznie chętniej wybierają uczelnie
publiczne, oferujące im lepsze warunki studiowania i lepszą perspektywę po
ukończeniu studiów.

Powoduje to, że publiczne uczelnie przyciągają lepszych absolwentów szkół
średnich (osiągających wyższą punktację na końcowym egzaminie szkoły śred-
niej, na podstawie której mogą starać się o przyjęcie do wybranej uczelni),
a którzy najczęściej pochodzą z rodzin z wyższej i średniej klasy społecznej.
Natomiast studenci wywodzący się z niższych klas społecznych częściej wybie-
rają szkoły prywatne, gdzie kryteria punktowe są niższe, ale w konsekwencji
muszą ponosić większe wydatki, często otrzymując „gorszy produkt edukacyj-
ny”, a ich dyplom ma niższą wartość na rynku (Chen 2011).

To rodzi pytania, na ile system szkolnictwa jest w stanie ograniczać nierów-
ności w dostępie do edukacji na odpowiednio wysokim poziomie i na ile sam
system dąży do reprodukcji tych nierówności.

Nowa strategia

W opublikowanej w zeszłym roku Białej Księdze zatytułowanej Rozwój
Kapitału Ludzkiego Ministerstwo Edukacji wskazuje, że w najbliższych latach
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największy nacisk powinien być kładziony na zwiększenie efektywności wyko-
rzystania obecnych zasobów w szkolnictwie wyższym, jak i wzmocnienie war-
tości społecznych, wokół których powinna być budowana edukacja. Główne cele
do 2023 roku to: a) profesjonalizacja kadry dydaktycznej i zwiększenie udziału
praktyków w prowadzonych zajęciach, b) skuteczniejsza analiza sygnałów płyną-
cych z rynku pracy zarówno pod kątem dostosowywania programów nauczania
do oczekiwań pracodawców, jak i reagowania na deficytowe bądź nadwyżko-
we obszary alokacji absolwentów, c) zwiększenie międzynarodowej konkuren-
cyjności studentów oraz d) wzmacnianie wydajności ich pracy. Ministerstwo
wyróżniło także sześć najważniejszych kompetencji, których rozwój powinien
być uwzględniony w kształtowaniu nowej polityki edukacyjnej. Są to: globalna
mobilność, zatrudnialność, kreatywność, interdyscyplinarne myślenie, przetwa-
rzanie i selekcjonowanie informacji oraz myślenie obywatelskie.

W roku 1998 Ministerstwo Edukacji wraz z National Science Council (krajo-
wą radą nauki) uruchomił program „Doskonalenie uniwersytetów” mający na celu
wzmocnienie potencjału badawczego uczelni głównie poprzez poprawę infra-
struktury uczelni i podnoszenie kwalifikacji kadry naukowej. W sumie sfinanso-
wano 19 projektów na łączną kwotę 4,3 mld dolarów tajwańskich (ponad pół
miliarda złotych). Program kontynuowany był w latach 2002–2006.

Kolejnym projektem mającym zwiększyć potencjał uniwersytetów był pro-
gram „Top University”. Jednym z celów, jakie postawiło Ministerstwo Edukacji,
rozpoczynając ten program, było włączenie się uczelni tajwańskich w rywaliza-
cję na rynku azjatyckim i globalnym. W roku 2004 założyło, że w ciągu 10 lat
przynajmniej jeden z uniwersytetów znajdzie w gronie 100 najlepszych uczelni
na świecie i przynajmniej 15 wydziałów będzie w grupie najwyżej ocenianych
w Azji. Do projektu wybrano 12 uczelni o największym potencjalne badawczym,
przeznaczając kwotę 50 mld NTD [nowy dolar tajwański] – w przybliżeniu to
ok. 6 mld zł. W dość w krótkim czasie udało im się awansować do ścisłej czo-
łówki pomimo ogromnej konkurencji ze strony dynamicznie rozwijających się
ośrodków akademickich w całym regionie południowej Azji. W rankingu QS
World University Rankings (QS Ranking: 2015) w pierwszej pięćsetce znalazło
się 12 tajwańskich uczelni. Najwyżej – na 76 pozycji – został oceniony reprezen-
tacyjny uniwersytet na Tajwanie: National Taiwan University (NTU) z Tajpeju.
Dalsze pozycje zajęły National Tsing-Hua University (NTHU) z Hsinchu (167 miej-
sce), National Chiao Tung University (NCTU) z Hsinchu (202 miejsce) czy National
Cheng Kung University (NCKU) z Tainanu (232 miejsce). Dla porównania dwa
najlepsze polskie uniwersytety: Uniwersytet Warszawski i Uniwersytet Jagiel-
loński zostały skwalifikowane odpowiednio na 335 i 371 miejscu.
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Również w uważanym za najbardziej prestiżowy rankingu szanghajskim
The Academic Ranking of World Universities (ARWU) w pierwszej pięćsetce
znalazło się 7 uczelni z Tajwanu. Najwyżej punktowany był ponownie NTU
(120 pozycja) i, co warte podkreślenia, w kategorii kierunków inżyniersko-tech-
nologicznych uczelnia ta znalazła się na 30. miejscu, NCKU na 49., NCTU na 56.,
a NTHU na 85. miejscu. Trzy inne uczelnie zostały zakwalifikowane na miejscach
100–150. Wśród uczelni medycznych Cheng Gung University z Taoyuan zajął
152. pozycję.

Pomimo osiągniętych celów pojawiły się głosy krytyczne, że Ministerstwo
Edukacji faworyzuje największe (w większości publiczne) uniwersytety, przezna-
czając na ich rozwój niewspółmiernie większe środki niż w przypadku uczelni
prywatnych. Dodatkowo zarzucano, że skoncentrowano się głównie na uczel-
niach badawczych, ograniczając kwestie inwestowania w dydaktykę. W odpowie-
dzi na tę krytykę Ministerstwo uruchomiło w 2005 r. program „Doskonalenia
nauczania” mający na celu poprawę jakości kształcenia poprzez tworzenie cen-
trów zasobów dydaktycznych, opracowanie systemów oceny nauczania, poprawę
wskaźników liczby nauczycieli przypadających na studenta oraz zmniejszenie
obciążenia dydaktycznego wykładowców. W roku 2012 na ten program prze-
znaczono blisko 1,5 mld NTD (to ok. 180 mln zł). Wymienione zostały tutaj naj-
ważniejsze projekty, pozostałe adresowane są do mniejszych uczelni bądź mają
za cel budowę współpracy różnych ośrodków z danego regionu. Uruchomienie
rywalizacji i koncentracja na rankingach przynosi w oczach oponentów także
szkody w postaci powstawania dwubiegunowego podziału na uczelnie z pierw-
szej ligi, wokół których koncentruje się cała uwaga działań władz publicznych,
a w ograniczonym stopniu zwraca się uwagę na kwestię zmniejszania różnic
w dostępie do tych uczelni studentów spoza najwyżej uprzywilejowanych grup
społecznych (Yat W.L 2014: 148).

Tajwan jako „edukacyjny hub”

Pojęcie „hub” często używane jest w kontekście powstawania centrów tech-
nologicznych mających nie tylko być miejscem przyciągającym innowatorów, ale
także zapewniających stały dopływ inwestorów. Krajom azjatyckim ten sposób
definiowania polityki daje szanse zdobycia przewagi konkurencyjnej i staje się
poważnym wyzwaniem w globalnej walce o bycie w grupie liderów (Altbach,
Reisberg, Rumbley 2010: 11).
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Dla Tajwanu edukacja na poziomie wyższym stała się sposobem na moder-
nizację społeczeństwa i zapewnienie dostępu do wykwalifikowanej kadry, co
pozwalało sprostać wymaganiom szybko rozwijającej się gospodarki. Zewnętrz-
na konkurencja, także na polu edukacji, takich krajów jak Singapur, Hongkong,
Korea Południowa, Japonia i oczywiście Chiny wymusiła na Tajwanie włączenie
się w rywalizację i podjęcie wyzwań związanych z dołączeniem do elitarnej
grupy najlepszych uniwersytetów na świecie.

Nie można pomijać faktu, że Azja Południowo-Wschodnia to niezwykle
otwarty i chłonny rynek, z dużą liczbą młodych ludzi i wciąż rosnącymi aspira-
cjami edukacyjnymi. Z tego powodu Tajwan przyciąga osoby zainteresowane
zdobyciem wykształcenia, a także nauką języka mandaryńskiego, co staje się po-
pularne szczególnie wśród Europejczyków, Australijczyków i Amerykanów. Przy
większości uczelni są wyspecjalizowane szkoły językowe, a wprowadzona przez
Ministerstwo standaryzacja kursów sprawia, że stają się one cenioną ofertą dla
tych, którzy chcą dołączyć do licznego grona osób mówiących w tym języ-
ku świata.

Wpływ ma na to zarówno nowoczesna baza dydaktyczna oferowana przez
większość uczelni, rosnąca liczba studiów dostępnych w języku angielskim,
stosunkowo niskie w porównaniu do innych krajów azjatyckich czesne, a także
rozbudowany system stypendiów premiujący najlepszych studentów włącznie
z możliwością zatrudnienia po zakończeniu studiów. Przyciąganie talentów stało
się jednym z priorytetów, a uczelnie mogą w tym liczyć także na wsparcie
Ministerstwa Edukacji. Warto wspomnieć, że Tajwan jest otwarty na studentów
z krajów chińskojęzycznych, a wśród absolwentów tajwańskich uniwersytetów
są na przykład Khein-Seng Pua z Malezji, który stworzył pierwszy na świecie
dysk wymienny pamięci USB, Barry Lam z Hong Kongu – założyciel i prezes
Quantas Computer – jednej z największych firm na świecie produkującej laptopy,
a także pochodzący z Malezji filmowiec Tsai Ming-Liang, nagrodzony na wielu
międzynarodowych festiwalach filmowych.

W roku 2007 na wszelkiego rodzaju kursach i studiach uczyło się około
28 tys. osób, w roku 2013 liczba ta wzrosła do prawie 44 tys. Trzeba dodać, że
wzrasta także liczba studentów pochodzących z Chin kontynentalnych (nie są
oni traktowani jako studenci zagraniczni). Poziom ich przyjęć – głównie ze
względów politycznych – jest kontrolowany i nie przekracza liczby 2000 studen-
tów rocznie.

To otwarcie się na nowe rynki edukacyjne spowodowało także, że w coraz
większym stopniu uczelnie muszą być przygotowane na procesy umiędzynaro-
dowienia. Powoduje to również zwiększenie otwartości kulturowej, co w przy-
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padku kraju wyspiarskiego zorientowanego przez wiele lat na budowę silnego
gospodarczo, ale w znacznym stopniu samowystarczalnego i monokulturowego
społeczeństwa jest dużym wyzwaniem.

Tajwan radzi sobie jednak z tym dobrze, może jest to zasługa tego, że jako
dość młody kraj, choć o burzliwej historii współtworzonej czy to przez emi-
grantów z Chin kontynentalnych, czy pod wpływem kolonizacji ze strony Japonii,
a także licznych kontaktów gospodarczych ze Stanami Zjednoczonymi (również
poprzez swoją diasporę w tym kraju), musiał zawsze umiejętnie dostosowywać
się do zmian. Nie bez znaczenia są tak często podkreślane zwłaszcza przez
zewnętrznych obserwatorów optymizm i otwartość Tajwańczyków na zmiany
(Tsang 2012: 230). Ważne jest także podkreślenie, że zmiany te łączą się z dy-
namicznym kształtowaniem bądź przekształcaniem się tożsamości narodowej
samych Tajwańczyków, co szczególnie jest dostrzegalne w grupie młodych ludzi,
w tym także studentów. Są oni znacznie bardziej otwarci na wartości zachod-
nie i niekoniecznie pozytywnie oceniają politykę rządu. Protesty jakie miały
miejsce w początku 2014 r., zyskujące miano „słonecznikowej rewolucji”, to głos
młodego pokolenia, które pomimo ogólnie pozytywnej sytuacji gospodarczej
kraju dostrzega, że ich start w dorosłe życie nie jest zawsze tak optymistyczny,
jak wynikałoby z danych makroekonomicznych. 

Wyzwania dla systemu edukacji na Tajwanie

Jednym z głównych problemów, jaki przywoływany jest w dyskusjach spe-
cjalistów z obszaru rynku pracy i edukacji, a także w oficjalnych ekspertyzach
rządowych, jest wysoki poziom bezrobocia wśród absolwentów uniwersytetów
i szkół wyższych, który każe stawiać pytania o efektywność prowadzonej w tym
zakresie polityki. Porównując dane do krajów europejskich, nawet tych dobrze
radzących sobie z problemem masowego bezrobocia wśród młodych absolwen-
tów, możemy odnieść wrażenie, że decydenci publiczni na Tajwanie są bardzo
wyczuleni i przewidujący, podejmując działania w sytuacji, która dla wielu krajów
jest stanem pożądanym. Istotne jest jednak odniesienie do sytuacji ekonomicz-
no-społecznej całego kraju. Pomimo że kryzys gospodarczy z 2008 r. dotknął
Tajwan, tak jak i inne kraje regionu, powodując perturbacje na rynku pracy,
a dodatkowym wyzwaniem stał się bardzo wysoki poziom inwestycji tajwańskich
w Chinach, co przyczyniło się do odpływu środków z wyspy, to finalnie Tajwan
dość dobrze poradził sobie z konsekwencjami kryzysu.
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1 Kwoty podane są w przeliczeniu na PLN – stan na lipiec 2015.

Istotnym problemem staje się jednak poziom wynagrodzeń, który od wielu
lat pozostaje na tym samym poziomie i jest np. dwa i pół raza niższy w porów-
naniu do Korei Południowej. Przeciętne miesięczne wynagrodzenie na Tajwanie
to około 5500 zł1, ale w wielu branżach jest niższe. Jest to szczególnie od-
czuwalne przez młodych absolwentów, których blisko połowa poniżej 30 roku
życia pracuje jako pracownicy niższego szczebla (blue collar) za niższą pensję,
a dodatkowo nagminną praktyką staje się praca w zwiększonym wymiarze cza-
su, co traktowane jest przez wielu pracodawców jako norma.

Rząd w 2009 r. wprowadził program mający zachęcać pracodawców do
tworzenia nowych miejsc pracy i subsydiować wynagrodzenie na poziomie
2600 zł. W rzeczywistości spowodowało to sytuację sprzyjającą powstawaniu
grupy „biednych wykształconych”, jak określił to Lin-Chia Ho, profesor z Wy-
działu Prawa Chengchi University (Taipei Times 2015). 

Stopa bezrobocia na Tajwanie sukcesywnie spada, oscylując od kilku lat
w granicach 4%, by w połowie 2015 r. spaść do poziomu 3,6%. Znacznie trudniej
sytuacja wygląda w przypadku absolwentów. Przy tak dużej grupie osób wkra-
czających na rynek pracy zaczęto w coraz większym stopniu odczuwać trud-
ności ze znalezieniem pracy. Najwyższa stopa bezrobocia w tej grupie była
w roku 2009 i wyniosła 5,98%, w ciągu ostatnich lat zaś spadła poniżej 5%.

Warto zwrócić uwagę, że poziom bezrobocia wśród absolwentów szkół
wyższych jest wyższy niż wśród osób mających dyplom szkoły średniej czy
zawodowej (przeciętnie 4%) czy nawet podstawowej (przeciętnie 3,5%). Jest
to trend odmienny niż w krajach europejskich, gdzie zdobycie wyższego wy-
kształcenia gwarantuje większą szansę na zdobycie zatrudnienia. Nie bez po-
wodu powiedzenie „im wyższy stopień wykształcenia, tym większa szansa na
bezrobocie” staje się na Tajwanie coraz częściej cytowane.

Czy tylko nadmierna podaż absolwentów na rynku pracy i brak ofert speł-
niających ich oczekiwania jest głównym powodem relatywnie wysokiego pozio-
mu bezrobocia?

W wielu analizach mających na celu diagnozę obecnej sytuacji wskazuje się,
że jedną z istotniejszych kwestii jest niedopasowanie wymagań stawianych przez
pracodawców do tego, co mogą zaoferować absolwenci opuszczający wyższe
uczelnie. Jest to wynik niezwykle dynamicznych zmian, jakie dokonały się w spo-
sobie organizacji pracy zarówno na poziomie technologicznym, zarządzania, jak
przede wszystkim doceniania znaczenia kompetencji jako zasadniczego elemen-
tu opisu i funkcjonowania współczesnego pracownika. Ta „luka kompetencyjna”
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jest w coraz większym stopniu dostrzegana przez przedstawicieli pracodaw-
ców, według których uczelnie w niewystarczającym stopniu przygotowują absol-
wentów pod kątem wymaganych kompetencji rozumianych jako triada wiedzy,
umiejętności i postaw. Problem ten ma charakter uniwersalny i pojawia się
w analizach dotyczących szkolnictwa wyższego zarówno w Europie (Leoni 2012),
w Stanach Zjednoczonych (Head 2013: 85), jak też w odniesieniu do sytuacji
polskiej, co dobitnie ukazuje Bilans Kapitału Ludzkiego w Polsce czy raport Dwa
Światy: Kompetencje przyszłości.

Sytuacja ta dotyczy także Tajwanu, co w swoim badaniu pokazał Hsuan-Fo Ho
(Ho H.F. 2015). Zauważył on, że jednocześnie przy powiększaniu się liczby osób
nie mogących znaleźć zatrudnienia po ukończeniu edukacji, pracodawcy zgła-
szają trudności ze znalezieniem odpowiednich pracowników. Międzynarodowe
raporty rynku pracy dla Tajwanu (Manpower 2014) wskazują, że pracodawcy we
wszystkich branżach deklarują zdecydowaną chęć zatrudniania nowych pracow-
ników (współczynnik zatrudnienia netto wynosi 41% i jest jednym z najwyższych
zarówno w Azji Pacyficznej, jak i w zachodniej Europie – dla porównania Polska
osiągnęła w 4 kwartale 2014 r. wynik na poziomie 6%).

Ten popyt na nowych pracowników napotyka jednak na trudności, wiele
firm ma problem ze znalezieniem pracowników o odpowiednich kwalifikacjach.
Same firmy technologiczne z takich branż jak: produkcja półprzewodników,
wyświetlanie obrazu, cyfrowy zapis, biotechnologia, komunikacja, przemysł in-
formacyjny zatrudniają blisko 100 tysięcy pracowników, a uczelnie są w stanie
dostarczyć tylko około 2000 nowych pracowników do tych sześciu najważniej-
szych gałęzi przemysłu w ciągu najbliższych sześciu lat. Możliwym rozwiąza-
niem tego niedoboru zasobów ludzkich byłoby stworzenie bardziej „agresyw-
nej” strategii polityki szkolnictwa wyższego, wzmacniającej współpracę między
uczelniami i światem biznesu (Chou 2014: 6).

Ho przeanalizował grupę 250 studentów reprezentujących różne typy kie-
runków studiów (nauki społeczne i artystyczne, rolnicze, techniczno-inżynieryjne
oraz biznesowe). Drugą badaną grupę stanowiło 250 pracodawców reprezen-
tujących najważniejsze branże tajwańskiej gospodarki. Głównym celem badania
było porównanie, w jakim stopniu ocena sytuacji rynkowej przyszłych absol-
wentów zarówno pod kątem oczekiwań finansowych, jak i przygotowania kom-
petencyjnego pokrywa się z ocenami pracodawców. Badacza interesowała także
kwestia spójności wartości, jakie są przypisywane „idealnej pracy” przez obie
grupy. Ostatnia część badania to porównanie stopnia posiadanych kompetencji
w ocenie samych studentów, jak i pracodawców. 
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Tabela 5. Oczekiwane i oferowane pierwsze wynagrodzenie netto w podziale na grupy
kierunków (wartości w złotych)

Nauki społeczne
i artystyczne

Nauki
przyrodnicze

Inżynieryjne Biznesowe

Studenci 3240 3035 3190 3090

Pracodawcy 2500 2600 2670 2080

Źródło: Ho H.F. Matching University Graduates’ Competences with Employers’ Needs in Taiwan, „International
Education Studies” 2015, Vol. 8, nr 4; Canadian Centre of Science and Education (wyd.), s. 127.

Biorąc pod uwagę oczekiwania finansowe (wynagrodzenie netto w pierw-
szej pracy po ukończeniu studiów), we wszystkich typach kierunków studenci
deklarowali wyższe wynagrodzenie od tego, jakie skłonni byli zaoferować pra-
codawcy. Największe różnice – nawet do 30% – były obserwowane wśród stu-
dentów z kierunków społecznych i artystycznych, a najbardziej urealnione
oczekiwania mieli studenci kierunków biznesowych. Pracodawcy deklarowali
także, że byliby skłonni zdecydowanie zwiększyć wynagrodzenie w przypadku
znalezienia pracowników o wysokich kwalifikacjach.

Wyniki badań wykazały również, że studenci i pracodawcy mają zupełnie in-
ne poglądy związane z postrzeganiem idealnej pracy. Dla studentów najistot-
niejsze było dobre wynagrodzenie, dodatkowe świadczenia oraz prestiż pracy,
podczas gdy pracodawcy najwyżej umieszczali stabilność i bezpieczeństwo, cie-
kawy zakres obowiązków, możliwość awansu, a także wygodne warunki pracy.

Interesujące może być także zestawienie ze sobą ocen poziomu posiada-
nych kompetencji. We wszystkich kategoriach (m.in. umiejętności komunika-
cyjne i znajomość języków obcych, praca w grupie, kreatywne myślenie, praca
pod presją czasu, zaangażowanie w wykonywane zadania czy kultura osobista)
studenci oceniali się znacznie wyżej od tego, jak postrzegali ich pracodawcy.
Wyjątkiem była tylko umiejętność wykorzystywania nowoczesnych narzędzi tech-
nologicznych – tutaj studenci oceniali się niżej.

Wyniki te jednoznacznie pokazują, że teza o istnieniu rozbieżności w po-
ziomie posiadanych kompetencji zyskuje potwierdzenie i może stanowić źródło
„nieporozumień”, kiedy młodzi absolwenci przekonani są, że ich umiejętności
są na wystarczającym poziomie do podjęcia pracy, a pracodawcy nie podzielają
tych opinii.

Jest to duże wyzwanie dla uczelni tajwańskich, które w większym stopniu
będą musiały uwzględniać sygnały rynkowe i poszerzać programy nauczania
o istotne kompetencje. Znakomitym źródłem informacji o przygotowaniu absol-
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wentów może stać się monitoring losów zawodowych. W wielu uczelniach tego
typu badania prowadzone są od co najmniej 5–7 lat, a od 2013 r. Ministerstwo
Edukacji postanowiło w większym stopniu wykorzystywać wyniki badań jako
ważny element oceny efektywności programu nauczania każdej z uczelni. Jed-
nym z elementów zwiększających skuteczność badań i znacznie podnoszących
stopę zwrotu ankiet było skłonienie uczelni do przeprowadzania wywiadów
telefonicznych, które pozwalają uzyskać informacje nawet od 70 do 80% absol-
wentów kończących naukę w danym roku akademickim (w przypadku ankiet
elektronicznych poziom zwrotności kształtuje się na poziomie 30–40%). Jest to
metoda bardziej kosztowna, często wymuszająca na uczelniach zamawianie te-
go typu usług na zewnątrz u profesjonalnych firm – jednak presja ze strony
Ministerstwa na jak największą zwrotność jest tutaj decydująca. Dodatkowo
Ministerstwo dokonało modyfikacji w systemie organizacji badań. Do tej pory
jedna z uczelni była odpowiedzialna za przygotowywanie analiz dla całego kraju.
Jednak ze względu na dość niską zwrotność postanowiono, że każda uczelnia
ma obowiązek sama prowadzić monitoring losów zawodowych, a większość
pytań została ujednolicona. Ankieta ma zawierać 20 pytań stałych, a dodatkowo
każda uczelnia może dodać maksymalnie 10 pytań. Taka konstrukcja według
projektodawców pozwoli również na większą porównywalność wyników i na
ich podstawie większą kontrolę wskaźników zatrudnialności.

Warto w tym miejscu zwrócić uwagę na działalność biur karier na tajwań-
skich uczelniach, stanowiących istotny element wspierający studentów i absol-
wentów w efektywniejszym planowaniu swojej ścieżki zawodowej i budowaniu
współpracy na linii uniwersytet–biznes.

Biura te najczęściej posługują się nazwą Centra Planowania i Rozwoju Ka-
riery bądź Centra Doradztwa. Wynika to z jednej strony z ich umocowania
w strukturze administracyjnej uczelni, gdzie z reguły stanowią część mocno
rozbudowanych biur ds. studenckich, a z drugiej ze znacznie większego w po-
równaniu do modelu biur karier w Europie koncentrowania się na indywidual-
nej pracy z klientem i wsparciu psychologicznym (Lin, Liu, Hsieh 2010: 4). Nie
zmniejsza to jednak zakresu realizacji innych zadań typowych dla tej działal-
ności. Poza wspomnianymi analizami zatrudnialności wśród absolwentów i oce-
ną ich przygotowania kompetencyjnego w większości uczelni prowadzone są
także badania pracodawców.

Badani przedstawiciele Centrów Kariery i Doradztwa w większości pozy-
tywnie oceniali dotychczasową współpracę z pracodawcami. W przypadku „in-
formacji zwrotnej o przygotowaniu absolwentów pod względem kompetencji”
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35% wskazywało oceny „bardzo pozytywne”, a 55% „pozytywne”, w przypadku
„informacji o możliwościach zatrudnienia” 38% badanych wystawiło oceny „bar-
dzo wysokie”, a 30% „wysokie”.

Warto także wspomnieć o tym, jakie według pracowników Centrów są naj-
większe wyzwania stojące przed młodymi osobami wkraczającymi na rynek pracy.
Co może wydać się interesujące, najwyższy priorytet został przypisany „wzmoc-
nieniu międzynarodowej konkurencyjności studentów” (54% – bardzo ważne,
46% – ważne), dalej w kolejności jest „wzmocnienie umiejętności interdyscypli-
narnych i kompetencji komunikacyjnych” (45% – bardzo ważne, 45% – ważne).
W przypadku „przygotowania studentów do ryzyka bezrobocia” 7% badanych
wskazało to jako bardzo ważne wyzwanie, a 85% oceniło jako ważne.

Podsumowanie

Zaprezentowany w tym artykule model reform w obrębie szkolnictwa wyż-
szego na Tajwanie jest dobrym przykładem, jak istotne jest widzenie zmian
w szerszej i dłuższej perspektywie i uświadomienie sobie, że dzisiejsze wybory
rzutują realnie na sytuację przyszłych pokoleń.

Ten głos może okazać się ważny w prowadzonej w Polsce dyskusji nad
zmieniającą się rolą uniwersytetów jako istotnej części nowoczesnej i konkuren-
cyjnej gospodarki.

Połączenie ze sobą z jednej strony misyjnej roli uniwersytetu z jednoczesną
koncentracją na efektywności rynkowej musi wywoływać napięcia i budzić ko-
nieczność redefinicji zadań stawianych przed szkolnictwem wyższym.

Pomimo pozornej odległości, jaka dzieli Polskę i Tajwan, warto może do-
strzec, jak wiele podobieństw nas łączy i jak wiele Polska może się nauczyć od
krajów, które wcześniej niż my musiały podjąć wielkie wyzwania w zakresie do-
stosowywania swoich systemów. Wyścig o prymat w globalnym szkolnictwie
wyższym wciąż trwa – nie mogąc pozwolić sobie na utratę dystansu – musimy
wciąż być gotowi na podejmowanie nowych wyzwań.
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Summary

Early school leaving (ESL) is an issue of serious concern of the European Union as one of the
factors contributing to youth unemployment, poverty and low educational achievement
(Commission of the European Communities 2001: 39). In Poland, however, the phenomenon
is not perceived as a problem or a major challenge for the Polish education system for the
future. Poland, having one of the lowest ESL rates among EU countries (about 5%), is mentioned
among the countries which are already achieving the EU benchmark 2010 of less than 10%
of ESLers (GHK 2005: 7).

The theoretical approach (called: multilevel or tripartite approach) applied in the RESL.eu
project assumes that the falling out of education is a complex process, which has as its core
three levels of overlapping factors: the individual, the institutional and the structural/systemic
ones.

In this article we look at how the phenomenon of early school leaving is perceived by the
staff of upper secondary schools in Warsaw. We present the results of analysis of individual inter-
views with principals, teachers, psychologists and pedagogical counsellors which took place in
four schools situated in Praga and Targówek districts.

We argue that the staff from upper secondary schools, explaining the determinants of ESL,
stress the significance of the micro level factors, referring to their everyday experiences
in working with students experiencing school failure, or focus on the systemic/macro level
factors and emphasise the shortcomings of the Polish education system, seeking possible
sources in its deficiencies. Whereas the factors of the institutional, that is school level, are
dismissed as relevant aspects that may help to explain this phenomenon.

Key words: early school leaving, multilevel/tripartite approach, reproduction theory, resilience,
risk and protective factors.
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1 “Reducing Early School Leaving in Europe” (RESL.eu) is an international research project
implemented under the 7th Framework Programme for the period 2013–2018. There are nine
EU countries participating in the project: Austria, Belgium, Hungary, Spain, the Netherlands,
Portugal, Sweden, the United Kingdom and Poland. The RESL.eu project aims to generate a deep
understanding of the processes influencing ESL and mechanisms behind them. To achieve this,
mixed methods are applied (document review, survey, ethnographic research). The descriptive part
includes analysing existing data and policy analysis in all partner countries. The analytical
part includes gathering quantitative and qualitative data in schools and families, from students,
parents and school staff.

Introduction

Early school leaving (ESL) is an issue of serious concern of the European
Union as one of the factors contributing to youth unemployment, poverty and low
educational achievement (Commission of the European Communities 2001: 39).
In Poland, however, the phenomenon is not perceived as a problem or a major
challenge for the Polish education system for the future. Poland, having one
of the lowest ESL rates among EU countries (about 5%), is mentioned among the
countries which were already achieving the EU benchmark 2010 of less than 10%
of early school leavers (GHK 2005: 7). Therefore Poland would be a good model
to be analysed and it can give a positive contribution to the discussion on this
phenomenon. It can be an extremely interesting case and a point of reference
for other countries that are struggling with reducing the level of early school
leaving.

The structure of the article is as follows. Firstly, we present what is meant
by early school leaving in European statistics and how this phenomenon has
been defined within the RESL.eu project1. Secondly, the theoretical frame of ESL
is presented with the emphasis on a conceptual model of multilevel ESL analysis
(Clycq et al. 2013). Then the results of previous research on ESL and dropout in
Poland are discussed. Finally, the results of the analysis of interviews with school
staff are described. The results presented at the moment are still fragmentary
and preliminary and they focus on answering two main questions: How is the
importance and scale of the problem of ESL in Poland perceived by staff of upper
secondary schools? What are the factors influencing this phenomenon and which
are considered the most important by the school staff?

For the purpose of this article two fundamental assumptions have been
formulated. The first one assumes that in Poland, due to the absence of this
phenomenon in the public and academic discourse and lack of knowledge of
its existence, ESL is not seen as a serious problem and a challenge for the
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Polish education system as a whole or for the schools involved in the research.
Secondly, we assume that the staff from upper secondary schools, explaining
the determinants of ESL focus on the personal or family (micro level) factors,
referring to their everyday experiences in working with students experiencing
school failure, or emphasise the shortcomings of the Polish education system
(the systemic/macro level), seeking possible sources in its deficiencies.

We believe that that the lack of an institutional level in the perception
of school staff results from the simplified, one-dimensional perception of the
phenomenon. On the other hand, it is also dictated by the shift, or the retraction
of responsibility for the educational failure from school to other social actors
– young people themselves, family, system. 

What is early school leaving?

The term early school leaving is used by policy makers to avoid the negative
connotations associated with school dropout, especially in English speaking
countries.

Early school leaving has various conceptualisations and its definition varies
depending on the country education system and/or the statistics applied to
measure it (Dale 2010). The definition most commonly used in Europe is the one
of the Eurostat, which was based on the data from the Labour Force Survey.
According to it, ESL is a situation in which young people leave the education
system before completing upper secondary school, or, in other words have
achieved as a maximum ISCED 2 level, and undertake no further education or
training. In the Eurostat statistics the ESL rate is calculated on the basis of
a declaration of those aged 18–24 who in the past four weeks preceding the
survey did not participate formally or informally in any education or training.

Reduction of ESL is one of the objectives of education systems in the
“Europe 2020” strategy and involves the reduction of this indicator to an average
of 10% for all member countries (European Commission 2010: 11). Currently, the
average ESL rate for the EU is 11% (Eurostat 2016). The ESL rates for the nine
RESL.eu project partner countries are shown in the graph below.

As presented above, the level of ESL in Europe is quite diverse, and Poland
with the percentage of 5.3% is a country with one of the lowest rates in the EU
and the lowest among the countries participating in the project described.
Moreover, the percentage of ESLers in our country has been fairly constant over
the past 10 years (see Graph 2).
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Graph 1. Early school leaving rates in 2015 in countries participating in the RESL.eu project

Source: Eurostat [t2020_40]

Graph 2. Early school leaving rate in Poland, 2001–2015

Source: Eurostat [t2020_40] 
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The Eurostat definition, however, has a number of limitations. The detailed
discussion on them can be found in NESSE report (Dale 2010). One of the core
allegations is the limitation of this indicator only to a certain age group, or
a very broad understanding of what is termed “being in education or training”,
which includes even self-learning (Dale 2010: 10). For this reason, among others,
the team involved in the project decided to develop a common working
definition of ESL. It states that ESLers are young people “leaving education
un(der)qualified (unqualified or under qualified)” (Araújo et al. 2013: 1). Such
definition incorporates all young people who have left regular school without
attaining a degree/certificate of upper secondary education or similar, equivalent
to an ISCED 3 level. This definition is not linked to the compulsory school age,
which differs among EU countries participating in RESL.eu project, but to the
establishment of a minimum qualification level (Ibid). 

Theoretical framework of ESL

Early school leaving can be analysed according to many different theoretical
approaches used to understand the mechanisms of formation of educational
inequalities reconstructed by education systems. One of the best known theories
and an empirically proven one is certainly the theory of reproduction by Bourdieu
and Passeron (1970, 2006). This theory, as well as other reproduction theories,
“is grounded on a fundamental criticism of capitalist economic theorizing
– that it imposes its paradigms onto non-economic domains such as education”
(Clycq et al. 2013: 4).

According to Bourdieu (2006), cultural roles determine and reproduce
hierarchies of power across societies. To explain dominance in a system, Bourdieu
uses the following terms: status, economic capital and symbolic capital. He claims
that members of subordinate groups accept the dominance of the dominant class,
as they see its symbols as unavailable for them, and that it is the education
system that is responsible for such an attitude towards cultural symbols in the
lower class. Also, Bowles and Gintis (1976, 2002) demonstrated the existence of
a phenomenon called inheritance of inequality. Furthermore, they showed that
students were differently rewarded at school, depending on their social origin
(after: Anyon 1980). As Anyon (1980) puts it, this unequal treatment of students
belonging to different social classes is realised through hidden curriculum; when
teachers use different methods of work with various groups of students, they



IMPORTANCE AND DIMENSIONS OF ESL IN POLAND... 161

2 The term early school leaving does not appear in Polish academic literature. Researchers use
the concepts which have a long tradition in Poland, such as school dropout (in Polish: odpad
szkolny, which has an extremely pejorative meaning and its synonyms are: reject, waste, trash) and
sieve (in Polish: odsiew) (Fatyga, Tyszkiewicz and Zieliński 2001; Kwieciński 1972, 2002; Putkiewicz
and Zahorska 2001), or apply the concept of dropout as a synonym for early school leaving
(Mikiewicz 2011).

prepare them for different experiences in the future, therefore contributing to
the reproduction of social inequality.

Also, several studies in Poland2 have shown that socioeconomic status
determines different levels of educational attainment. For instance, Kwieciński
(1972, 2002) having studied dropout in rural areas in Poland, proved that there
is a clear link between dropout and the socio-professional status of the family
and their place of residence (countryside). Moreover, he developed a hypothesis
about the boomerang effect of dropout: giving up education in the primary school
by parents increases the likelihood that their children will also abandon education
prematurely. Early school leaving, then, is a sounder predictor of future school
failures than a high level of education a predictor of academic success (Boudon
1973, after: Kwieciński 2002: 236).

Mikiewicz (2011), a few decades after Kwieciński’s studies, accentuates that
quite a similar effect still exists, despite many reforms and profound changes in
the Polish education system. According to him, the choice of a type of upper
secondary school is socially-determined, as youngsters with different backgrounds
are channeled into different educational paths (Mikiewicz 2011: 181). Thus,
education of parents seems to influence young people’s career choices: children
whose parents have achieved university degrees usually decide to attend general
secondary schools rather than the vocational or technical ones (Zawistowska
2012; Mikiewicz 2011).

However, contemporary researchers on educational inequalities and school
failure indicate that the explanation of the mechanisms of their formation is far
more complicated than it seemed to be for the precursors of the reproduction
theory (Driesen 2001; Crespi 2004). Not always does it turn out that the ascribed
(inherited) status becomes the achieved status in the course of training and
subsequent job career. There are many factors influencing the fate of individual
educational trajectories (Roskam & Nils 2007; Grigoras 2014). What determines
the final result are mutual, overlapping relationships between factors situated at
different levels: micro, meso and macro.

At this point it seems necessary to clarify the concept of a multilevel,
tripartite approach to understanding and explaining the phenomenon of ESL.
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3 A graphic representation of this model can be found in the report on theoretical framework
of ESL (Clycq et al. 2013: 12).

We applied a macro-meso-micro model that follows the model of Coleman
(1990). According to this concept the characteristics of the education system at
the macro-level and school characteristics at the meso-level influence the
relevance of individual attributes of students, their parents and teachers to
the educational attainment of students (micro level) (Hadjar & Gross 2016: 19).
Therefore in our understanding the family factors shall be construed in the
category of individual characteristic, while the meso level refers to the school
as an institution and the space in which the interactions between students,
parents and teachers are taking place.

It is also particularly reasonable to look at the problem also from the
perspective of the resilience theory. Resilience is connected with the ability to
maintain positive adaptation by individuals despite experiences of difficulty and
misfortune (Luthar et al. 2000: 543) or to overcome predictions of failure (Catterall
1998: 304). As far as educational research is concerned, resilience describes
the situation in which young people function well in family life, school and work,
in spite of exposure to multiple risk factors (Garmezy 1985; Werner 2000, after:
Ostaszewski et al. 2011: 14). Recognising protective and risk factors and
awareness of their interaction stands at the outset of developing effective
methods of reducing risk behaviours in adolescents. Although previous studies
on ESL (GHK 2005; GHK 2011; Dale 2010) tackle the issue of risk factors, they
omit the protective factors. Nevertheless, the latter ones seem to be far more
important in relation to building a strategy for ESL prevention.

The conceptual model3 takes into account: the education system and the
socio-economic context on the macro/systemic level; social capital, cultural
capital and school organisation and practices at the meso/institutional level
and student’s educational trajectory as well as resiliency on the individual/micro
level. It accentuates though that individual students are not exclusively
responsible for their educational trajectories, as their success is conditioned by
many factors at different levels (individual, institutional and systemic), therefore
the interplay between various levels and interactions between individuals
should be analysed as key factors necessary to understand the phenomenon of
ESL (Clycq et al. 2013: 5–6).
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Dimensions of ESL as perceived by school staff

We analysed four individual and four group interviews with school staff
(including principals, teachers, class tutors, pedagogical counsellors and heads
of practical training) of upper secondary schools in Warsaw, conducted from
October to December 2014. They took place in two general upper secondary
schools, one technical school and one complex of two schools, consisting of
a general vocational school and a technical school. In total, 21 people participated
in this part of research.

Among other things, the interviewees were asked whether they perceived
ESL as an important issue or a problem for education in Poland and particularly in
their schools, and what the scale of this phenomenon was. They were also asked
about the possible determinants of ESL.

What clearly draws attention is the fact that the school staff are not familiar
with early school leaving as a statistical term and as an important European issue
to be tackled by education systems. The unfamiliarity with the ESL concept is
not necessarily surprising, but a total lack of knowledge of European education
policy priorities, or the existence of Europe 2020 strategy and its benchmarks
may be puzzling. This confirms the conclusion from the previously conducted
document analysis that ESL is not a matter present in public discourse in Poland,
or, even more narrowly, among those involved in the education of young people.
However, the staff do know what school dropout is and they are familiar with
the Polish term odpad szkolny and the negative connotations it carries.

Almost all interviewees agree that early school leaving is not a significant
problem in our country. The exception was the principal and the staff of the
vocational school, who pointed out that among the students of this school
the problem is serious and affects up to 15% of young people. Moreover, in the
vocational school, roughly half of the students finish school within the prescribed
time, and usually it is the students who are already over 18 years of age that
usually leave vocational school early, before completing their education. In other
schools surveyed none or only single persons leave the system completely.
As teachers in one of the general schools accentuate: “in our school there was no,
we have never faced (...) such a case that a youth leaves the education system.”

What all school staff consider an important issue is educational failure and
its consequences in the form of: grade repetition, moving to another school
(assumed to have a lower level of education) or taking up education in schools
for adults (i.e. centres for continuing education), which often give students an
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opportunity to study at weekends, making it easier to combine education and
work. One of the employees interviewed said: “a different, less demanding general
upper secondary school or a school for adults, i.e. a school which is part of a continuing
education centre. This concerns, if I were to recall the statistics, about 10% of the
students over three years. So within three years of education, about 8–10% of the students
leave our school.” Moving from school to school is a commonly used strategy
and it is sometimes suggested by the school, especially when teachers feel they
have already exhausted the available repertoire of pedagogical interventions
towards a particular student. There is even cooperation between schools in
the mutual transfer of ‘problem students’. This is how one of the teachers
described it: “and therefore, if we have difficulties with the cooperation with the parents,
or if this change is ineffective, and it is impossible to change how they work at home and
if our actions are exhausted, well, we offer [transition] to a different educational path.
But this is not the case that we tell the students to take the documents and we do not
care where they are, in which school, but we cooperate. The principal often contacts
principals of other schools about transferring students with lower abilities, there are
specific addresses. It is not that we throw them out the door, and we do not care about
that child (...).”

Yet another important aspect is the problem of a lower pass rate at school
leaving exams (Matura), which means that although students formally finish upper
secondary school (receive school leaving diploma), and have an ISCED 3 level of
education, they cannot take up higher education. Formally, they are not included
in the group of ESLers, but it is worth remembering that such a group also exists
in our education system.

All school employees, however, agree that sooner or later, in one form or
another, students return to the education system to complete the training. They
do not believe that there are such cases where a person intentionally gives up
education completely.

The results on the perception of determinants of ESL indicate that school
staff give prominence to the micro level factors, which can be divided into three
categories:
• individual factors: poor skills gained in previous stages of education, previous

school failure, lack of motivation to learn, lack of educational aspirations,
bad choice of school or educational profile, disease, and emotional and
health disorders;

• accidental factors: e.g. pregnancy or other serious change of life situation,
which results in the need to become independent or to undertake work;
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• family factors: bad financial situation, pathologies (alcoholism, violence, etc.),
accidental situations (e.g. death in the family), parental incapacity, previous
bad experiences of parents with the school, guilt or shame associated with
child’s failure and parental helplessness; bad family relationships, conflicts
between parents and children; lack of support from the parents; unreasonable
educational aspirations of parents; a demanding attitude of parents’; in-
herited unemployment in the family.

It is interesting that family factors are definitely the ones that are most often
mentioned and very strongly emphasised. The vocational school principal speaks
directly: “The main reason for this is the family dysfunction. I’m talking about the
basic vocational school. It is well known that usually the school is to blame for, but
I’m speaking from the school’s perspective and see that these are family circumstances
which are responsible [in the first place].”

The meso level factors were basically, except for one, absent in the staff’s
thinking about the determinants of school failure. The exception is the lack of
cooperation between parents and the school, with the school staff quite clearly
showing that it is the parents who do not take the cooperation with them and
not the opposite. In general, all schools stressed that they take a number of very
diverse preventive measures to help students at risk and if they are unsuccessful,
it is usually due to the fact that the students themselves do not want to take
advantage of this opportunity. It can be concluded that, in this way, schools move
away from the responsibility for any failure of the students by transferring it to
the level of individual decisions, family circumstances or coincidence. Still, the
schools emphasise their commitment to helping students and a wide and diverse
cooperation with other institutions in order to achieve these objectives.

Finally, the last group are the macro/systemic factors, which appear in the
statements primarily as a criticism of the existing system of education and its
changes over the last few years. The school staff mentioned, among others,
the malfunction or even destruction of vocational education, which results in
‘overselection’ of general upper secondary schools by the students, a change
in the form of the matriculation examination (Matura); the lack of real support
for the school from institutions such as the Education Office, which focuses
exclusively on supervision and evaluation. At the local government level, staff
from one of the schools mention a change in the funding of extra-curricular
activities on the part of the Bureau of Education. In addition to the education
system, a noticeable factor conditioning the difficulties at school is also in the
demographic decline, which results in the strive of schools for every single
student, accepting all students regardless of their abilities or outcomes and
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4 This idea was presented by Roger Dale during the discussion at the thematic symposium
dedicated to ESL during ECER conference in Porto in 2014.

results from the previous educational stages. This leads to a general reduction
in the level of education, especially in these schools which group students with
lower abilities. One of the principals also draws attention to such macrosystemic
issues as overprotection of the state manifested in the access to social benefits
without putting requirements. This in turn leads to the reinforcement of
a demanding attitude, learned helplessness, or unwillingness to work. These
attitudes, as he noted, pass down from generation to generation.

Conclusion

The main assumption – concentration on micro and macro level factors as
explanation of ESL – is confirmed by the data collected. On the one hand, one of
the reasons behind it might be the retraction of responsibility for the educational
failures from the school to other possible explanatory factors. On the other hand,
this case illustrates well an individualistic approach to the educational success
or failure, in which the individual is fully responsible for his decisions and creates
his educational trajectory. This change in thinking (a shift from the macro and
institutional factors to the micro explanations), also at pan-European level was
observed by Roger Dale4 who indicated a move away from the debate on youth
unemployment (usually explained by macro level factors) towards ESL where it
is a pupil who decides to leave school early (micro level explanation).

We can conclude that in the perception of the phenomenon of ESL by school
staff we are dealing with two seemingly mutually exclusive visions. They agree
on the fact that students in their educational decisions are strongly determined
by family and social factors, thus confirming theories of social reproduction. At
the same time they see the school leaving decision as young people’s desire for
emancipation, their self-empowerment and self-creation of their own biography,
in accordance with the doctrine of individualisation (Beck & Beck-Gernsheim
2002). However, as stressed by Atkinson (2010) in line with Beck, we are actually
dealing with a “both/and” situation, in which external and individualised factors
coexist.

Two other issues deserve special attention – lack of meso level/institutional
factors in staff’s perception and a very strong link between ESL and other school
failures in thinking about the underlying determinants of ESL. Therefore one could
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have an impression that school staff simply transfer some existing beliefs and
stereotypes concerning the so-called “problem student” rather than actively reflect
on the possible distinctive nature of the ESL phenomenon.

What can surprise is the scale of unfamiliarity with the concept of ESL among
upper secondary school staff. The vast majority of them (if not all) have not
heard about ESL before joining the project. Despite this lack of knowledge,
the teachers could accurately estimate that the scale of ESL in Poland is not
large, and list many possible factors that may explain its occurrence. What is very
characteristic, school employees asked to estimate the scale of the problem
immediately referred to their school or class. Similarly, asked about their
perception on the determinants of ESL, the staff instantly alluded to their
everyday work and cases of particular students.

Although the issue of tackling ESL is considered as one of the main goals of
EU education policy, it is not reflected in any way in Polish national, regional
or local strategic documents. At the moment, the way our education system is
constructed and financed, the school obligation and its effectiveness and, last but
not least, the educational aspirations of our society, protect us to a significant
extent against this phenomenon (Marchlik & Tomaszewska-Pękała 2013). The
question is for how long.
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Disabled people and reconstruction of identity:
inclusion or stigmatisation

Summary

Managing social identity, reconstruction of identity, constructing own biography from scratch
is something that a person with acquired disability must cope with. People with inborn disability
create their identity of a disabled from the beginning. They are prepared/raised/educated to
take the part of a person with disabilities in the society. Can a person who acquired disability
experience such accelerated adaptation? It is disability that will become the central category
which will determine their social identity. In the article the author raises the problems connected
with setting up the line between personal and social identity, between satisfying the need to be
unique and the need to belong, between defining a person through the prism of stigma (Erving
Goffman) and perceiving them as representative of a specific type of personality (Alfred Schutz).
How deep is the mark of a person with disability that this disability imprints in their life is best
known only by the people who live with it. How difficult is the management of social identity
or the reconstruction of biography is best know by them as well. What is the identity created or
reconstructed in the process of social stigmatisation going to be like? Is it possible to come out
of the process of stigmatisation?

Key words: education to disability, integration, identity, stigmatisation.

The way of perception of disabled people in the society is not typical. Their
roles and identities are defined differently by others. Disability becomes a central
category which is the main feature defining the social identity of those people.
The discrepancies between the transactional identity and the real identity of the
individual interferes with interactions, constitutes the space where the marking
is possible. Does the person with the acquired disability adapt to the expected
social identity and how?
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The most important is self-stigmatisation. It is not only that the disabled
allow others to treat them with discrimination, which is very often out of their
control, but they also start treating themselves in the same way; they “see”
themselves with the eyes of others, they internalise the attitude of others. Self-
stigmatisation “allows” the disabled to adapt to the demands of society, “allows”
to reintegrate the identity. The person treated as disabled begins to behave
stereotypically, finding the ascribed characteristics in themselves. Is that the self-
stigmatisation or adaptation? Can the body awareness, disabled body awareness
make the identity reintegration easier?

The disabled in the lingual world

A disabled person, or a person with disabilities, is the contemporary term for
the person defined for many years as “cripple”, “invalid”, “handicapped”, “idiot”.
These categories are out of use, both in scientific and colloquial language. Now
being human is mostly emphasised, there is the definition of dysfunction or
deficiency distinctive for a specific person. Now “a person with...” is the most
common used expression. First you say “a person” and then you add “with the
mobility, intellectual, mental, sensor disability”. What is more, there is a tendency
to emphasise the specific problem, e.g. “a person with hearing impairment”,
“a visually impaired person”, “a person on a wheelchair”, “a person with Down
syndrome”, “a person with cerebral palsy”, etc.

First and foremost, a disabled person is a human being, the information
about limitations as with every other person is secondary. If I have a migraine,
shall people around me call me “a migraine person” instead of calling me
“a human”? No, they shall not. Why then do we think of the disabled like that?
Why is there a stereotype in our way of thinking that makes us think of
disabilities as first and secondary elements of being human? Why does disability
become a central category which defines the social identity of disabled people?
Is that just because their disability is more visible? But it is not always visible.
In many cases the disabled themselves inform about their disabilities the people
that they meet. Why? Because they do not want to cause embarrassment when
their “real” identity is discovered. This way they reply to the stereotypes that are
in force in the society. They expose themselves to stigmatisation and self-
stigmatisation. People with disabilities become the subject of labelling but also
they label themselves. They become the “victims” of this process. 
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5 Cf. concepts of Strauss, Mead, James, Goffman; see the works of Hałas, Szacki.

Social identity and personal identity

I perceive the concept of identity from the perspective of symbolic
interactionism. Identity can be specified as a definition of me and my role or my
position in the group and society.5 Interactionism together with the concept of
multiple identities or different ranges of identities can be the answer to many
questions connected with continuity, sameness, individuality or integrity of
identity. Thinking of the multiplicity of the social self was started by James, for
whom human takes part in many interaction contexts so he has many social
selves, which is followed by a breakdown of the social individual (James 2002).
Pointing to the creation of identity in the social interactions, the nature of
transaction is distinctive for interactionism. Connecting the social identity and
the personal one with stigma is essential in Erving Goffman’s concept, which is the
reason for choosing this concept, taking this theoretical perspective, as it allows
the analysis of stigma, one of possible stigmata – disability.

In social relations there are usually some expectations, predictions of how
other people will behave. Entering social relations the actors assign a specific
identity to themselves and to others. The interaction works without interference
only if the expected identity is really the identity of the individual. If there
are discrepancies between the transactional identity and the real one, the inter-
action is disturbed. It becomes the basis for the creation of space where the
stigmatisation is possible. If the defect or feature which discredits the individual
in having the expected social identity is known to the people around or obvious
in direct contacts, such person will be discredited and will have to face the
hostile world (Goffman 1986: 41–42). Disabled people with visible dysfunctions
are very often discredited. Some defects are difficult to hide so these people are
treated through the prism of stigma. There can be different media that inform
the world about their disability: a wheelchair, a walking stick, a hearing aid, etc.

Learned or typical ways of behaviour suggest that “normals” treat the
stigmatised people as if their stigma was not significant. However, it leads to
a great tension between the participants of interaction and it is often perceived
as false behaviour. The difference between the ascribed and real identity is
connected with the visibility of stigma. It is the basis for the division into
discredited and possible to be discredited people made by Goffman. In the
situation when defect, dysfunction or specific feature of the individual is not
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visible, the tension is observed in the stigmatised person. It creates the problem
of managing the information about that person’s disability or defect. The person
with stigma is in a permanent state of anxiety (Goffman 1986: 42).

Social identities can be changing but, according to Goffman, each individual
has just one biography and the stigma cannot be erased (Goffman 1986: 57).
Each person with the stigma of disability uses many identities. Depending on the
social situation, such person may present themselves as stigmatised when in
different situations they present themselves as “normal”, on one occasion they
do not provide any information about themselves when in another one they may
provide some information. Surrounded by family or “own” people such person
can reveal all the truth about themselves.

Personal identity indicates the uniqueness of individual. That kind of identity
is based on the assumption that each individual is different than the others and
has the ascribed set of social facts and incidents, space and time orientation
points. The basis of a person’s uniqueness is the statement that such set is
a proper one and possible to be ascribed only to this one person, space and time
locus is that person’s null point. There were also others who took part in the
events, but the set of facts and incidents will be different for them. The facts are
proper just for one person. There are no two identical life stories, they will always
differ in the e.g. perspective – my point of view is mine not yours and likewise.

Ego identity

Goffman defines identity of ego as a subjective feeling of own situation
and character, which is gained by the individual in different social experiences
(Goffman 1986: 106). Tendency to accept beliefs concerning the identity identical
to “normal” people is an irrefutable fact among stigmatised people (Goffman
1986: 7). Goffman claims, “the concept of social identity allows us to consider
stigmatisation. The concept of personal identity allows us to consider the role
of information control in stigma management. The idea of ego identity allows
us to consider what the individual may feel about stigma and its management”
(Goffman 1986: 106–107). Goffman argues that the individual usually stigmatised
feels some ambivalence connected with his own self. A person accepts some
identity standards that are specific for the most of humanity and which for
them, as a stigmatised person cannot be fulfilled due to their own identity. Such
stigmatised individual perceives himself/herself as “normal”, typical, not different
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from the others. At the same time the others and they themselves as well define
them as a person different than the rest of society (Goffman 1986: 108).

How to find a solution to such a difficult situation, or a way to deal with it?
There are many recommended models of action, but all agree that the stigmatised
person should not completely pass or smuggle the stigmatising information about
themselves. Hiding creates huge tension which is very difficult to be managed.
Accepting the negative attitude of others towards the stigmatised as his/her own
is also not good way of dealing with own frailty. Goffman writes about two more
important recommendations. Firstly, a stigmatised person should not totally
surrender to the imposed role. Secondly, they should not accept the extreme
attitude, they cannot consider themselves fully “normal”. Failure to comply with
the first recommendation leads to inauthenticity, to accepting the role of a person
that the stigmatised is not and does not feel to be one (Goffman 1986: 110).
These models of action are not only instructions how to treat others, but first
of all they are the ways to have a proper attitude towards themselves.

Stigmatisation and self-stigmatisation

The identity of individual, created or reconstructed in the process of
stigmatisation changes – a healthy person becomes a sick one because of the
labelling, a fit one becomes a limping one, “cripple”, in a wheelchair, visually
impaired (Goffman 1986: 54–62). Using the examples from other social situations
we can say that a person transforms from a good father of the family into an
abusing father. The individual is not even aware that he/she has the specific
expectations toward the others, his/her attitude is visible when the person is
not like in the model, when they do not fulfil the expectations or do not have
all the qualities that were ascribed to them. In such situation the specific person
changes into the stigmatised one. Certain patterns of interpretations allow the
people around to treat and accept the individual as “such person” and thanks to
the labelling accepted by that individual as the one describing them, the inter-
action works without any interference (Krzemiński 2002: 158). The stigmatising
or labelling may be presented as forcing the individual by the public to accept
the particular definition of the situation.

When the expectations concerning somebody’s social identity are different
than the real one, the possibility to stigmatising appears (Goffman 1986: 2–3).
The resource of person’s experiences, typical ways of behaviour, in the Goffman’s
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6 We can doubt if the stigma is always a bad thing for the stigmatised. Some stigmatised
persons treat the stigma as grace, good. They say that their life without the sigma would look
completely different and they want to live the life they have.

concept of tact indicate that the individual should be treated in a specific manner
if he/she has a particular set of characteristics, we should define that person as
physically fit and this way we label that person. In the situation when a person
has a particular set of characteristics nobody pays attention. As mentioned above
– the interaction works without any interference.

Stigma can be perceived from the perspective of the stigmatised person who
knows that their difference is known and visible instantly – in other words, it is
the perspective of a discredited person. There is also the perspective of a person
who may be discredited i.e. their difference is not known or visible instantly,
but it can be noticed at any moment. People with the stigma of disability or other
often merge those two perspectives (Goffman 1986: 4)6.

The so-called “normal” society creates different theories, which allow or
enshrine the discrimination of people who are more or less stigmatised. This
way stigmatised people are deprived of many rights, privileges or duties. But
not only rights, privileges and duties are important here. A fit person may have
many reasons not to be able to exercise their rights. In this context for a human
being, especially the stigmatised one, the most important thing is inextricably
linked to refusal, to deprivation of rights, privileges and duties – it is the feeling
of exclusion from the society of “normals”, the so-called majority, life in the
margins or outside the margin. Acceptance is what stigmatised people lack
the most.

Stigma: exclusion and inclusion

There are some common points in Goffman’s stigmatisation concept and
Alfred Schutz’s typification concept. Typification is connected with every aspect
of human life. Incidents in the world, types of action as well as actors are all
subjects to typification. Just like stigma determines human fate, the scenario of
his/her life, also a type determines and limits person’s possibilities. If somebody
has been ascribed a particular type, if he realises some scheme, it is very difficult
for him to change anything. According to Schutz it is not a person or personal
type that has been changed but it is the wrong type that they have been ascribed.
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Stigma makes a person stand out in a negative sense, such person is the one
with a defect or frailty. Typification also marks a person – it does not matter if
it is in a positive or negative sense. This marking has the opposite effect than
stigmatisation, it gives the opposite result. Such person is inscribed in the
scheme, they are assigned to some type, they blend into the background. They
are not individual, this is not Peter I met on my holiday, who had one leg shorter
than the other and knew how to pick mushrooms. He is disabled and he belongs
to a group of people whose characteristics are legs of a different length. On the
one hand, this defect is a stigma as it differentiates the individual from the group
of people with legs of the same length, it shows his distinctness, it separates
him from the society. On the other hand, it can be used as a typification factor
and on that basis Peter is ascribed to the group of people with a similar defect,
he is assigned to a type of a kind and depending on a level of typification he
becomes to be an anonymous individual.

The dependence between the kind of social relation and the level of
anonymity type is significant. In the face-to-face relation stigma is imposed with
all its strength when the type does not matter. With the increase in anonymity
of social relation the type becomes important and the significance of stigma
decreases. In an anonymous social relation two types take part, not the particular
individuals (Schutz 1972: 180–181; Lejzerowicz-Zajączkowska 2003: 161–163).
Stigma is important only as a characteristic that assigns the person to a particular
group, e.g. people with legs of a different length. It is not important any longer
what the individual’s defect is. Like in every typification individual characteristics
are not important any more, it does not matter if they are old, young, intelligent
or not, etc. I want to emphasise that stigma may occur simultaneously as some-
thing that distinguishes and as something that makes the typification possible.

It is essential that significant others treat that someone like a human,
regardless of his/her stigma, which may be a disability. We see ourselves through
the picture in the eyes of other people, we are as the others want to see us
or really see us. Identity is socially given, but it is also maintained socially – when
the social identity of a person changes, soon after that their own picture changes.
Berger claims that the society delivers the scenario for all its members, like
in theatre or a movie. The scenario says what actor is supposed to do, what
character he/she plays and how to do it (Berger 2001: 93–99).
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Transactional identities – a way to inclusion?

Relations with “normals” that stigmatised people with a hard to notice
stigma enter is the main field of Goffman’s interest. He does not deal with the
relations of the people with a stigma visible at first sight or a completely invisible
one. However, those two situations are also worth being considered. I analyse
the first of the abovementioned situations, i.e. the situation of entering the
relations with “normals” among the people with visible defects. “Normals” treat
such person differently than they treat ordinary people who do not have stigma.
For instance, a blind person is treated as a person with mobility problems, some
people would like to “help” them by carrying them across the street or carrying
them into the bus, etc. A blind person or a person with some other defect is not
treated as a full member of interaction or a full member of society, as a “full”
person. It is expected from a blind, deaf or immobilised person to behave
according to social identity ascribed to them (according to the central category
which organises their life). They are expected to play their role of a person with
disability not to cause any embarrassment, confusion due to wrongly assigned
identity. A stigmatised person must adapt, not a “normal” one. “Normals” care
about their sense of well-being, they do not care about the feelings of minority
(Goffman 1986).

The person with a disability stigma allows not only being treated in
a discriminatory manner, which they sometimes cannot do anything about, but
also starts to treat themselves this way, they perceive themselves this way,
“see” themselves with the eyes of others, they internalise their attitude. Self-
stigmatisation “allows” adapting to society requirements, “allows” harmonising
identity. Self-stigmatisation is very important here. A person treated as disabled
begins to behave stereotypically, they find the characteristics that are ascribed
to them. The labelling is pinned, so one has to live with it. The aforementioned
situation is described by Goffman with the use of example from Finn Carling’s
work:

 
(...) the cripple must be careful not to act differently from what people expect him to do.

Above all they expect the cripple to be crippled; to be disabled and helpless. (...) It is rather
strange, but the cripple has to play the part of the cripple, just as many women have to be what
the men expect them to be, just women (...).

I once knew a dwarf who was a very pathetic example of this, indeed. She was very small,
about four feet tall, and she was extremely well educated. In front of people, however, she
was very careful not to be anything other than ‘the dwarf’ and she played the part of the fool
with the same mocking laughter and the same quick, funny movements that have been the
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characteristics of fools ever since the royal courts of the Middle Ages. Only when she was
among friends, she could throw away her cap and bells and dare to be the woman she really
was: intelligent, sad and very lonely (Carling 1962: 54–55).

 
Stigma allows the majority of society to ascribe typical social identities to

the disabled because of stereotypes. Those social identities are connected with
particular social roles. The disabled are perceived through stereotypes present
in society, e.g. a disabled person is often perceived as eternal child, who will
never grow to be independent, who will always need help from others. Another
stereotype classifies a disabled person as poor. And yet another, connected
with the previous one, that a disabled is to be regrettable, deserves pity because
of his/her condition. Such unfortunate thing happened to him/her and his/her
parents or caretakers and they all have to endure it and live with it to the end
(Chodkowska et al. 2010; Abramowska 2005: 191–198). It is usual that people
think of such person as a very unhappy one and according to the world this
person also contributes to unhappiness of others. But escape from this stereo-
type may lead to another one, treating disability as a disease. It is often heard
that instead of saying “I have a shorter leg” such person says “I have a shorter
limb”. Using the medical language is one of the manifestations of stereotypes
(Abramowska 2005: 192). That is the consequence of social acceptance of
a medical model of disability. Medical approach to disability leads to
objectification of the approach to disability by the disabled themselves. Other
mentioned stereotypes include marking by God or being dangerous due to
excessive physical development. But the most common stereotype arising from
the lack of knowledge of the disabled is the conviction that the disabled
“endanger the safety of individual and his family”. In everyday life society treats
the group of disabled people as the uncertain one, “it is never known what they
can do” (Abramowska 2005: 192). Those stereotypical features are ascribed to
the disabled individuals by the society, the society pins other labels, ascribes
certain social roles connected with those stereotypes and expects the disabled
to accept those roles.

People with disabilities – social image

It is difficult to change somebody’s own image or social identity, both among
the people with disabilities and those without them. It is difficult to eradicate
habits, it is difficult for the disabled to learn that they have the same rights as
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other people. It may result from the disability perception models, which were
described by Władysław Dykcik (2003), but also from the disability models
being in force currently and from the stereotypes and prejudices in the society
towards the disabled. We often perceive the disabled through that prism. If we
do not know the person with a specific problem directly, we ascribe to them
some characteristics that we think they should have or do have. We ascribe some
personal type to them or assign them to a particular group of people. 

The social model of perceiving disability is more widespread, but I want to
emphasise that it is only the declared attitude that changes, not the real attitude
(CBOS 2007). The declared attitudes towards the disabled have nothing to do
with reality. The declared acceptance is a desired state of affairs, we would like
our relations to be like that, when the real acceptance is a different problem and
it does not often appear in our social reality. Stereotypes and prejudices change
but it is a very long-lasting process.

It is worth thinking whether such integration, inclusion, normalisation is
necessary to us, the so-called majority or to them – the social minority. On the
one hand a man wants to be special, on the other he wants to be normal, just like
others. It is connected with the common problem of drawing the line between
personal identity and the social one, between fulfilling the need to be special and
the need to belong. Only the people who live with disability know how difficult
it is to draw such a line and how big the stigma is.

Identity management

Identity is built by a person for a very long time. What happens in the
situation when suddenly an accident causes that a beautiful woman becomes
a woman with a deformed body, what happens to such person’s identity? Does
it change, is it the same identity as before the accident? What happens to the
identity of a fit person who had a stroke and becomes a person with hemiparesis?
What happens when someone acquires a disability? When suddenly a healthy
adorable young man has to start using a wheelchair and becomes a regrettable
young man? Psychological concepts describe the stages of getting through the
loss of being fit; one of the most known is Nancy Kerr’s concept, according to
which people with acquired disability come through the process of dealing with
loss, not necessarily ending successfully. There are six stages: shock, expecting
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7 Kübler-Ross (2006) distinguishes five phases of living through the sickness loss. These are:
denial and isolation (shock), anger, negotiations, initial depression, acceptance and increased
independence. The model of stage-based dealing with the loss of being fit that uses previous
research of dealing with the loss is described by Wolski (2010: 28–38). He also distinguishes five
stages of dealing with loss: shock and denial, anger, bargaining, depression, acceptance.

recovery, phase of wailing, adaptation or healthy defence, neurotic defence,
phase of adaptation (Kerr 1977). Reaction to an accident, disability due to an
accident or disability connected with a disease can be compared to the reaction
to the death of a close person or to the information of a fatal disease that affects
us (Kuebler-Ross 2006; Wolski 2010: 28–38; Piotrowski 2010)7. As a result of
acquiring a disability a person is in a borderline situation, their whole life changes.
Disability impairs all zones of their life. There appears the need to reorganise
the whole life in its every aspect, both for the disabled person and for his/her
close persons. The self-image in somatic, mental and social areas changes.
Previous identity is not valid any more, the human becomes a stranger, a different
person for himself/herself. All other social roles he/she performed until now are
suspended. The human being is as if transferred to another world which he/she
is not able to live in, which is not his/her world, he/she is a stranger in his/her
own house. Such person stops to be independent, self-sufficient, they lose the
sense of control.

Referring to Goffman’s concept I will emphasise that when people become
disabled they do not instantly obtain the social identity of the disabled, their
current “normal” identity stays a for shorter or longer period of time, also
their personal identity and ego identity stay without change. So there is
a question when this change, the identity reconstruction takes place, what
changes in the personal and ego identity of this person. What is the relation
between the constituting/reconstructed social identity of the disabled on
a wheelchair with labels and his ego identity which can be described as: me
– young, go-ahead, pursuing a career, rich, admired? Is the personal image
in contradiction with the social image and will it stay like that? How can it be
consistent, what if it stays completely different? How to function with constant
tension in relations between the identity ranges? Can the identity crisis be
constant?

Becoming disabled, noticing one’s own dysfunction and impossibility to
remove it, in the first period of disability leads to an identity crisis. An individual
notices that he/she is not the same person any more, the ego identity zone
is disturbed, I am dependent on others, I have no sense of autonomy, my
separateness zone is disturbed, the continuity of I is disturbed, I have no sense
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8 Also Kowalik (2007: 55–57) shows that some people are not able to overcome the crisis
caused by disability; he emphasises this aspect when analysing the process of sequential adapting
to disabilities and linear types of adapting.

of integrity (Brzezińska 2006: 49; Wolski 2010: 25). Identity reconstruction,
finding life aims different than before is a very difficult and complex process
which very often ends in failure.8 Becoming disabled determines self-perception.
Allowing irreversibility of losing fitness to get into consciousness, allowing
the changes in physical, mental and social image to get into consciousness,
which is connected with the perception of such person by the others, leads to
changes in social, professional and family roles, often to discontinuation of
fulfilling the professional role and to exclusion from many social roles. Later on
adaptation appears, such person must limit their aspirations with implementing
their defensive mechanisms, e.g. valuing their social or professional roles less,
lowering their self-esteem (Baranowska 2005: 6; Jakubik 2001: 53–57). The role
of significant others is important, as well as the support of the institution or
social environment.

Referring to the concept of social roles in the adaptation to the new way
of living process the following stages can be distinguished:
• Withdrawal from the previously fulfilled roles;
• Identification with the new roles;
• Improvement in the new roles;
• Integration of the new roles with the previous ones (Baranowska 2005: 4).

Reorganisation of current identity or lifestyle is based on the previous
lifestyle and identity, on previous resources, socio-cultural assets owned by the
individual, and many other factors. The following are essential:
• “Type and level of damage, the more visible it is, the more it disturbs normal

living, the more difficult it is to accept it;
• Dysfunction or disease duration time, annoyance, degree of endangering life;
• Individual characteristics (age, sex, personality, education, fulfilled roles);
• The range and type of social contacts – presence of others can be stimulating

or adverse if they show pity, repulsion or rejection;
• Economic situation – possible chance of undergoing the body reconstruction

surgery or purchase of specialised equipment which makes life easier, e.g.
prosthetics, wheelchairs” (Baranowska 2005: 4; Jakubik 2001: 53–57).

The content of sad experiences concerns the most important aspects of life.
David Krueger (1984) points out that the most traumatic experiences connected
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with acquisition of disability associated with e.g. body defect concern mostly
adults who attained disability unforeseeably, unexpectedly. Children with inborn
disability develop their own self taking into account the existing problem of
defect or deficiency. That is the immanent element of their concept of self.
They acquire knowledge of their disability gradually, most often they are in-
formed by their parents, caretakers or significant others. It gives them time to
mentally adapt to their disability. Pain, suffering in that situation has no nature
of a violent mental trauma. On the other hand it may lead to the creation of
a spoiled identity or a homilopathic identity, as it was defined by Andrzej Jakubik
(Jakubik 2001: 53–57).

People with inborn disability from the beginning form their identity of
a disabled person. Since birth they are prepared/raised/educated to take the role
of a disabled person in the society. Should the person who acquires a disability
undergo such accelerated adaptation? Does such person really want to take the
role of a disabled person in our society? Do they even have a chance to make
a choice if their disability is the main organising category which arranges
their life? Taking into account the personal type which the person represents,
society will ascribe to them the role of a disabled person. Does such person
make a conscious choice to get into this role? Or are they forced by the social
expectations?

Trauma associated with body damage depends not only on the abruptness
of defect and time of its appearance. Stanisław Kowalik (1998) claims that this
size is determined also by the size and location of body damage, its influence of
general condition, visibility of the defect, noticed possibility of physical restitution
of damage, previous body damage experience, memory of accident which caused
the damage and identity characteristics of a disabled individual.

Assuming that there is a possibility of managing the identity or identities,
is it easier for people with disabilities to function in the society in a changing
environment? Does identity management allow acceptance of such identity
which suits us or the one which is imposed on us by the people around? Does
having ego identity protect the disabled from stigmatisation? With the chance of
taking on the social identities, presenting self in this or that way, it would seem
that we have a chance to present ourselves in a beneficial manner. I would
agree but only in situations so widely described by Goffman. Namely presenting
ourselves in a better light, presenting our better sides, which is only possible
when we can hide, pass some information about ourselves, then the stigma is
not visible instantly. But in the situation when the stigma is imposed forcefully it
becomes the main category which is the basis for defining the social identity
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9 Judith Butler (1997) points out the tension, some paradox in the constitution of identity.
She believes, according to Koczanowicz (2005), that a man is prone to accept the definitions
which are socially degradable only if they also constitute the social identity. Butler shows this
paradox as something very important in the analysis of sex identity.

10 R. Scott and E. Goffman show that socialisation of a disabled person is a preparation for the
role of the disabled. Institutions which provide different forms of care, education and help have
the specific meaning in those processes. The power of their influence moderated with the length
and level of excluding the subject from natural forms of socialisation and including him into
the reach of those institutions is important part of building the identity of individual.

of a person. In the situation when after gaining the disability a person is
constantly hit with their image changed by the disability, other perception of
themselves from the others, especially the significant others, when they still
receive the information that they are disabled, that they cannot function on their
own, that they cannot make themselves coffee or another simple thing, that
they are dependent on others, they get the image of a person that needs to be
helped, who experienced something so unfortunate, how long will they manage
to put up with their own image, how long will their ego identity stay unchanged?
They additionally get the message that they have to accept their condition and
that nothing will change, but they have to change themselves. The society expects
them to adapt, to take in the offered image, they are forced to take in the
definition of the situation (Butler 1997: 98–104; Koczanowicz 2005: 80, 88–90).9

The ranges of identity listed by Goffman are inextricably linked. In the situation
of gaining disability, the changes of social and personal identity determine the
changes in ego identity.

Conclusion

Individuals build their identity, they place themselves “on the map of
structure and prestige”, they are inclined to adopt a particular role in the
closest environment and to classify themselves in a particular place of the social
identification structures.10 What prompts an individual to assume a specific
transactional identity are benefits it can bring. One of the basic human needs is
to meet the need to belong. Inclusion is much more desirable than exclusion.
Even if it is affiliation to a group demonstrating deprecating attitudes. If a person
can manage available identity, if it is being upheld socially, it can be a way to
adapt. However, does self-image will also be adopted? We see ourselves through
our image in the eyes of other people, we are what the others want to see in us.
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Becoming disabled or living with a disease is commonly perceived in the category
of failure. Disability, disease are in odds with the contemporary types of success,
career or personality that are promoted in social life.

Autonomy and independence of the disabled is very often limited; being
self-sufficient and independent cannot be taught in the care centres that operate
in isolation from everyday issues and problems (Kwiatkowska 2003: 67–79).
Becoming disabled or experiencing a disease leads to exclusion and social
marginalisation. It is in isolation and on the margins of society that the person
is to rebuild their identity or to create a false transactional identity if only to
be included, to be “normal”.

References

Abramowska B. 2005. Osoby niepełnosprawne w mediach i odbiorze społecznym, [in:]
D. Gorajewska (ed.), Społeczeństwo równych szans. Tendencje i kierunki zmian, Stowarzyszenie
Przyjaciół Integracji, Warszawa, pp. 191–198.

Baranowska A. 2005. Osoby niepełnosprawne w społeczeństwie, Suwalski Ośrodek Doskonalenia
Nauczycieli w Suwałkach, Suwałki.

Berger P. L. 2001. Zaproszenie do socjologii, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa.
Brzezińska A. 2006. Dzieciństwo i dorastanie: korzenie tożsamości osobistej i społecznej, [in:]

A. W. Brzezińska, A. Hulewska, J. Słomska (eds.), Edukacja regionalna, Wydawnictwo Naukowe
PWN, Warszawa, pp. 47–77.

Butler J. 1997. The psychic life of power. Theories in subjection, Stanford University Press, Stanford.
Carling F. 1962. And yet we are human, Chatto & Windus, London.
CBOS. 2007. Postawy wobec osób niepełnosprawnych. Komunikat z badań, Warszawa, available online

at: http://www.cbos.pl/SPISKOM.POL/2007/K_169_07.PDF (accessed 1 March 2015).
Chodkowska M., Byra S., Kazanowski Z., Osik-Chudowolska D., Parchomiuk M., Szabała B. 2010.

Stereotypy niepełnosprawności. Między wykluczeniem a integracją, Wydawnictwo UMCS, Lublin.
Cogswell B. E. 1984. Socialization after disability; Recently in the community, [in:] D. W. Krueger

(ed.), Rehabilitation psychology, An Aspen Publication, Rockville, pp. 111–118.
Dykcik W. 2003. Problemy autonomii, integracji społecznej i normalizacji życia osób niepełno-

sprawnych w środowisku, [in:] W. Dykcik (ed.), Pedagogika specjalna, Wydawnictwo Naukowe
Uniwersytetu Adama Mickiewicza, Poznań, pp. 355–378.

Goffman E. 1986. Stigma. Notes on the management of spoiled identity, Simon & Schuster, New York.
Jakubik A. 2001. Osobowość homilopatyczna, Zeszyty Naukowe WSSM, No. 3 (3), pp. 53–60.
James W. 2002. Psychologia, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa.
Jones E. E., Farina A., Hastorf A. H., Markus H., Miller D. T., Scott R. 1984. The dimensions of

stigma, [in:] E. E. Jones (ed.), Social stigma: The psychology of marked relationships, Freeman,
New York, pp. 24–79.



DISABLED PEOPLE AND RECONSTRUCTION OF IDENTITY 185

Kerr N. 1977. Understanding the process of adjustment to disability, [in:] J. Stubbins (ed.), Social
and psychological aspects of disability, University Park Press, Baltimore.

Kirenko J. 2007. Indywidualna i społeczna percepcja niepełnosprawności, Wydawnictwo UMCS, Lublin.
Koczanowicz L. 2005. Wspólnota i emancypacje. Spór o społeczeństwo postkonwencjonalne, Wydaw-

nictwo Naukowe DSWE TWP, Wrocław.
Korzon A. 2005. Poczucie tożsamości osób niesłyszących, available online at: http://www.monografie.

pl/glownavspol/monografie_2005/artykuly/akorzon.pdf (accessed 15 February 2015).
Kowalik S. 1998. A characteristic of the suffering experienced by a disabled person, Gymnica,

No. 28, pp. 61–67.
Kowalik S. 2007. Bariery utrudniające włączanie osób niepełnosprawnych w życie społeczne. Próba

sformułowania nowego podejścia teoretycznego, Nauka, No. 3, pp. 49–69.
Kowalik S. 2007a. Psychologia rehabilitacji, Wydawnictwa Akademickie i Profesjonalne, Warszawa.
Krueger D. W. 1984. Psychological rehabilitation of physical trauma and disability, [in:]

D. W. Krueger (ed.), Rehabilitation psychology, Aspen, Maryland.
Krzemiński I. 2002. Co się dzieje między ludzmi?, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa.
Kübler-Ross E. 2006. Rozmowy o śmierci i umieraniu, Media Rodzina, Warszawa.
Kwiatkowska M. 2003. Kim chciałbyś zostać?, [in:] M. Piszczek (ed.), Aktywizacja zawodowa uczniów

z upośledzeniem umysłowym w stopniu znacznym i umiarkowanym, Centrum Metodyczne Pomocy
Psychologiczno-Pedagogicznej, Warszawa.

Lejzerowicz-Zajączkowska B. 2003. Człowiek w świecie sensów. Filozoficzne podstawy fenomeno-
logicznej socjologii Alfreda Schutza, Wydawnictwo Novum, Płock.

Ostrowska A. 2003. Kompetencje społeczne niepełnosprawnych – bariery dorosłości, [in:]
K. Rzedziecka, A. Kobylańska (eds.), Dorosłość, niepełnosprawność, czas współczesny. Na pogra-
niczach pedagogiki specjalnej, Oficyna Wydawnicza Impuls, Kraków, pp. 51–60.

Piotrowski K. 2010. Wkraczanie w dorosłość. Tożsamość i poczucie dorosłości młodych osób z ograni-
czeniami sprawności, Wydawnictwo Naukowe Scholar, Warszawa.

Schutz A. 1972. The phenomenology of the social word, Sage, London.
Wolski P. 2010. Utrata sprawności. Radzenie sobie z niepełnosprawnością nabytą a aktywizacja

zawodowa, Wydawnictwo Scholar, Warszawa.



KWARTALNIK PEDAGOGICZNY
2016 NUMER 4(242)

MATERIAŁY I SPRAWOZDANIA Z BADAŃ

Krystyna Lubomirska
Uniwersytet Warszawski
 

Wybrane aspekty sprzyjające dobru dziecka

Summary

SELECTED ASPECTS CONDUCIVE TO CHILD WELFARE
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Dobro dziecka definiuje się jako zadowalające warunki egzystencji lub zdro-
wia, szczęścia i pomyślności. Na dobro dziecka można patrzeć w różny sposób.
Można opierać się na pewnych danych albo modelach teoretycznych wykra-
czających poza dane. Niektóre odnoszą się do perspektyw zdrowotnych albo
do praw dziecka. Istnieje wiele wskaźników dobra dziecka, także wynikających
z kontekstu egzystencjalnego. W rozważaniach tych odchodzę od negatywnej
oceny warunków życia i od myślenia w kategoriach badań ilościowych. Sku-
piam się raczej na wskaźnikach pozytywnych. To co jest pewne, to wielowy-
miarowość tych wskaźników. Sprawy dziecka, to szacunek dla niego, dla jego
poglądów (zwłaszcza w kwestiach, które go bezpośrednio dotyczą), uwzględnia-
nie jego praw, nie dopuszczanie do dyskryminacji.
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Na dziecko i jego sprawy można patrzeć z rożnych perspektyw. Najważniej-
szą z nich jest perspektywa ekologiczna – ujmowanie spraw dziecka jako członka
grupy i społeczności. 

Aby oceniać poziom dobra dziecka, należy mieć określone kryteria. Na przy-
kład Jonathan Bradshaw i Daniel Richardson (2009) formułują je tak:
• fizyczne dobro dziecka,
• komunikacja z innymi,
• przynależność do grupy i jej granice,
• agendy działające na rzecz dziecka.

Z kolei Kristin A. Moore, David Murphey i Tawana Bandy (2012) rozpatrują
kilka kryteriów, uwzględniając aspekt ekologiczny:
• subiektywne dobro dziecka,
• zdrowie,
• wzajemna troska,
• sytuacja materialna,
• edukacja,
• zachowanie bezpieczeństwa,
• warunki mieszkaniowe i otoczenie.

Autorem alternatywnego wielowymiarowego modelu dobra dziecka jest
Richardson (Bradshaw, Richardson 2009). Model ten, zorientowany na zdrowie
i rozwój psychiczny, zawiera następujące komponenty:
• zdrowie fizyczne, ogólny stan zdrowia, stany chroniczne;
• częstotliwość zachowań, które są wskaźnikami zdrowia, takie jak: sen, ćwi-

czenia fizyczne, ograniczenie sobie dostępu do telewizji, itp.;
• zdrowie psychiczne, czyli np. zachowanie typu depresja lub jej brak;
• właściwe dziecku zachowania;
• problemy bądź ich brak;
• pewność siebie, samoocena wysoka bądź jej brak;
• zdrowie społeczne, czyli:

– stosunki z innymi dziećmi, jakość zachowania rodziców oraz komunika-
cja z innymi;

– sport i działalność w klubach, częstotliwość;
– zachowania społeczne, takie jak szacunek do innych, empatia, konflikty;
– zdobycze edukacyjne i zdolność kojarzenia czyli problemy, jakie mogą

powstać, np. powtarzanie roku bądź brak takich problemów itp.;
• trudności w uczeniu się albo brak takiej diagnozy;
• ogólne zajęcia pozalekcyjne oraz czytanie dla przyjemności bądź brak takiej

czynności.
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Warto przytoczyć tu jeszcze jeden przykład modelu zorientowanego na
całokształt spraw związanych ze zdrowiem (De Kruif i in. 2009). Model ten za-
wiera ocenę zdrowia fizycznego, psychicznego i społecznego.

W badaniach prowadzonych w Europie podchodzi się do sprawy dobra
dziecka systemowo, łącząc sprawy materialne, komunikację między dziećmi,
dziećmi i dorosłymi, przynależność do grupy oraz kwestię edukacji.

W literaturze polskiej pojęcie dobra dziecka stanowi podstawę wszystkich
przepisów Konwencji o prawach dziecka. Jest instrumentem wykładni, zarówno
norm zawartych w Konwencji, jak i prawa krajowego. Jest również dyrektywą
stosowania prawa i kryterium oceny przy podejmowaniu decyzji w sprawach
dziecka jako prawo nadrzędne (art. 3 Konwencji).

Konwencja traktuje dobro dziecka jako wartość nadrzędną, wymagającą pre-
ferencyjnego traktowania w porównaniu z potrzebami osób fizycznych i praw-
nych. Priorytet dobra dziecka jest podkreślany dodatkowymi terminami: „najlepsze
zabezpieczenie interesów dziecka”, „najlepiej pojęte interesy dziecka”, „nadrzęd-
ny interes dziecka”. Podkreśla to specyficzny charakter dziecięcych praw, których
realizacja zależy w dużej mierze od dorosłych.

W Konwencji uważa się dziecko za podmiot działania. Niektórzy autorzy
– psychologowie, pedagodzy – rozumieją przez podmiotowość potencjał rozwo-
jowy człowieka (Gurycka red. 1987).

Od dnia swoich urodzin jednostka ludzka jest źródłem aktywności, wywie-
ra nieustanny wpływ na swoje fizyczne i społeczne otoczenie. To znaczy dąży
ona do:
• wywołania zmian w otoczeniu przez spontaniczną aktywność sprawczą

(De Charma 1968);
• panowania nad środowiskiem przez ćwiczenie i rozwijanie swojej spraw-

ności motorycznej i poznawczej (White 1959);
• komunikacji, a więc emitowania znaczeń własnym zachowaniem i ich

odczytywania w zachowaniach innych, z którymi wchodzi w interakcję
(Halliday 1979);

• eksploracji środowiska, a więc „bezinteresownej” aktywności służącej
wzbogacaniu wiedzy o świecie (Berlyne 1962).

Dążenie do bycia przyczyną zdarzeń jest fundamentalną ludzką motywacją.
Urzeczywistnienie tego dążenia zależy w dużej mierze od dorosłych. Konwencja
o prawach dziecka zabezpiecza jego realizację (Smyczyński 1999).

W Konwencji o prawach dziecka nie ma definicji dobra dziecka, chociaż
dokument określa zakres tego pojęcia, wymieniając takie elementy jak: opieka,
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troska i ochrona. W polskiej literaturze przedmiotu obecne są próby skonstruo-
wania definicji dobra dziecka. Według Stefana Kołodziejskiego (Smyczyński 1999)
dobro dziecka należy ujmować jako zespół wartości zarówno duchowych, jak
i materialnych, jakie konieczne są do:
a) prawidłowego rozwoju fizycznego dziecka;
b) rozwoju duchowego i to w jego aspekcie intelektualnym i moralnym;
c) należytego przygotowania dziecka do pracy dla dobra społeczeństwa.

Naczelna zasada dobra dziecka oznacza, że to jego interes rozstrzyga prze-
de wszystkim o tym, w jaki sposób rodzice, nauczyciele i wychowawcy powinni
wykonywać swe obowiązki względem dzieci.

Wszystkie przedstawione ujęcia terminu „dobro dziecka” bliskie są psycho-
logii ekologicznej, która rozpoznaje dynamiczne relacje między psychicznym
funkcjonowaniem i zachowaniem się człowieka a środowiskiem naturalnym i śro-
dowiskiem zmodyfikowanym przez człowieka. Ekologiczne teorie opisują re-
lacje między rozwijającym się organizmem a otoczeniem w aspekcie właściwości
różnych „siedlisk” życia człowieka (Brzezińska 2000: 187). Znaczącą teorią dla
nurtu ekologicznego jest koncepcja Urie Bronfenbrennera (1979). Autor tej kon-
cepcji wskazuje na potrzebę budowania teoretycznego modelu środowiska,
w którym opisana będzie struktura środowiska, miejsca każdego elementu (roz-
wijających się w nim jednostek), a także charakter związków i przebieg zacho-
dzących procesów. Bronfenbrenner dowodzi, że środowisko rozwoju człowieka
należy ujmować w kategoriach systemów i podsystemów. Zgodnie z jego kon-
cepcją człowiek rozwija się przez aktywne uczestniczenie w różnorakich syste-
mach oraz w wyniku wzajemnych interakcji między nim a środowiskiem (tamże).
Relacje te sprzyjają postępującemu procesowi wzajemnego dostosowywania się,
zachodzącemu między aktywnym, rozwijającym się człowiekiem a zmieniający-
mi się właściwościami jego bezpośredniego otoczenia. Analiza funkcjonowania
jednostki i jej rozwoju na tle środowiska dokonywana jest tu na podstawie
założeń podejścia ekologicznego. Bronfenbrenner (tamże) w swojej teorii ujmu-
je społeczne środowisko rozwoju człowieka jako układ wzajemnie zależnych
od siebie podsystemów zagnieżdżonych jeden w drugim. Zakłada w swojej kon-
cepcji, że każdy człowiek w indywidualny sposób postrzega i interpretuje swoje
otoczenie, a to powoduje, że każdy rozwija się w innym środowisku. W cią-
gu swojego życia jednostka zmienia środowiska, w których uczy się pełnienia
nowych ról, wchodzi w odmienne interakcje i podejmuje nowe działania. Zmia-
ny te są kluczowymi momentami w rozwoju. Bronfenbrenner wyróżnia cztery
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rodzaje systemów (mikrosystem, mezosystem, egzosystem, makrosystem), które
w sposób mniej lub bardziej bezpośredni wpływają na rozwój jednostki.

Dobro dziecka w rodzinie oraz instytucji edukacyjnej

Rodzina jako podstawowa instytucja społeczna pełni wiele zadań niezbęd-
nych do rozwoju i funkcjonowania społeczeństwa. Dobrze prosperująca rodzina
rokuje nadzieje na dobre wychowanie dziecka. Funkcjonowanie rodziny zależy
od warunków do wzrostu fizycznego, duchowego oraz intelektualnego. A zatem
dobrze funkcjonująca rodzina jest gwarantem zabezpieczenia dobra dziecka.
Relacja rodzic–dziecko polega ze strony rodziców na wspieraniu dziecka w roz-
woju, charakteryzuje się przejrzystością uczuć, są w niej wyraźnie dostrzegalne
prawdziwe uczucia dziecka. U podstaw relacji znajduje się akceptacja dziecka
jako osoby odrębnej oraz głębokie i empatyczne zrozumienie, które pozwala
rodzicom patrzeć na prywatny świat dziecka jego oczami (Rogers 2002).

Jednym z ważnych elementów zapewniających dobro dziecka w rodzinie jest
zaspokajanie jego potrzeb. Małe dzieci, zwłaszcza te w wieku żłobkowym,
przedszkolnym, odczuwają potrzebę kontaktu z dorosłymi. Pragnienie tego kon-
taktu jest ściśle związane z potrzebą bezpieczeństwa i możliwością korzystania
z pomocy dorosłych. Lecz i potrzeba samodzielności jest przez absolwentów
przedszkola coraz silniej manifestowana. Na liście najważniejszych potrzeb psy-
chicznych znajduje się potrzeba poznawcza, dość silnie związana z potrzebą ak-
tywności (Filipczuk 1980). Chęć poznawania świata dziecko zaspokaja poprzez
różnorodne formy aktywności, m.in. możliwość korzystania ze środków maso-
wego przekazu, jakie znajdują się w domu, rozmowy z rodzicami i innymi człon-
kami rodziny, czasopisma, książki – dziecko kończące przedszkole podejmuje
próby samodzielnego czytania. Ogromne znaczenie dla rozwoju procesów po-
znawczych, a tym samym pełnej realizacji potrzeby poznawczej ma zabawa.

Warto wspomnieć, że potrzebom poznawczym towarzyszy również pragnie-
nie więzi uczuciowej, przynależności. Poczucie bezpieczeństwa może zachwiać
niezaspokojona potrzeba akceptacji. Dziecko potrzebuje akceptacji otoczenia,
rodziców. Wraz z wiekiem odgrywa ona coraz większą rolę. Dotyczy to zarówno
aprobaty przez dorosłych, rodziców, ale również rówieśników.

Rola dorosłych w zaspokajaniu potrzeb dziecka zmienia się w toku jego
dorastania, zawsze jest jednak bardzo ważna. Po zaspokojeniu elementarnych
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potrzeb dochodzą do głosu potrzeby wyższego rzędu, to jest: przynależności,
kontaktu społecznego, samorealizacji oraz sensu życia.

Wartości kulturowe, normy można rozumieć jako warunki sprzyjające do-
bru dziecka. W instytucjach edukacyjnych dobru dziecka sprzyja odpowiednia
„jakość strukturalna” oraz „procesualna”. W jakości strukturalnej aspekty jakoś-
ciowe nie zmieniają się tak szybko i uważa się je za stałe. To są np. wystrój
zewnętrzny i wewnętrzny, boisko, miejsce, gdzie można się uczyć, liczebność grup
dzieci (stosunek liczby dzieci do liczby dorosłych pracowników etatowych)
i kompetencje edukatorów.

Jakość procesualna jest zmienna. To jest to, czego doświadcza dziecko na
co dzień. Najważniejsze aspekty jakości procesualnej pochodzą z różnych źró-
deł, np. z interakcji między dorosłymi i dziećmi, czułych i wzajemnych gestów,
z wysokiego poziomu werbalnej stymulacji, z przewodzenia dziecku i stwarza-
niu mu potrzebnych warunków do rozwoju.

Dobru dziecka sprzyjają też stosunki między dziećmi, możliwość współdzia-
łania między sobą. Bardzo ważna dla jakości procesualnej jest kooperacja mię-
dzy wszystkimi uczestnikami procesu edukacji, sprzyjąjący nawiązywaniu relacji
klimat w klasie (dziecko–dziecko, dziecko–dorosły).

Innym elementem przyczyniającym się do dobra dziecka są czynności wy-
konywane przez to dziecko, pozytywne z punktu widzenia procesu edukacji.
W podnoszeniu poziomu jakości procesualnej konieczne jest uwzględnienie gło-
su dzieci i ich rodzin. Procesualna jakość jest rozumiana jako element determi-
nujący rozwój dziecka (Sylva 2007). Specjalne miejsce przypisuje się programowi
jako specyficznemu doświadczeniu dzieci – służącemu rozwojowi i edukacji.
Program (curriculum) polega na planowaniu doświadczeń dzieci. Funkcją progra-
mu jest koordynacja różnych aspektów rozwoju dziecka po to, aby obejmował
różne konteksty edukacyjne. Tu konieczna jest równowaga między potrzebami
dziecka, wartością rodziny, potrzebami szkoły i potrzebami społeczeństwa.

Oddzielną grupą czynników podnoszących poziom jakości procesualnej jest
wartość zdarzeń w procesie edukacyjnym, a mianowicie:
• częste, ciepłe interakcje między opiekunami i dziećmi;
• dobre nastawienie, przejawiające się w słuchaniu i uwzględnianiu propozycji

dziecka;
• wymagania w zakresie uczenia się i rozwiązywania problemów – dostoso-

wane do wieku, możliwości i zdolności;
• uwzględnianie kulturowych uwarunkowań wykonywanych czynności;
• pogodne i sprawiedliwe traktowanie dzieci;
• możliwość decydowania o tym, czy dziecko będzie w większej czy też mniej-

szej grupie;
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• dyscyplina (łagodna, nieinwazyjna);
• częste kontakty między rodzicami i nauczycielami, informowanie się o po-

stępach dzieci;
• uczestniczenie rodziców w aktywnościach szkoły (przedszkola);
• stabilność zatrudnienia i równowaga psychiczna nauczycieli.

Metoda i wyniki

Projekt CARE (Curriculum and Quality Analysis and Impact Review of
European Childhood Education and Care) został sfinansowany przez Unię Euro-
pejską. Jego głównym celem jest uzyskanie wiedzy na temat rozwiązań orga-
nizacyjnych, koncepcyjnych i praktycznych w dziedzinie edukacji i opieki nad
małym dzieckiem, sprzyjających dobru dziecka. Pytania skierowane do opie-
kunów i nauczycieli i sprowadzały się do kwestii następujących: jakie aspekty
placówek zapewniających opiekę, wychowanie i edukację dzieciom 0–6 lat są
najważniejsze we wspieraniu dobra dziecka?

Ważnym celem projektu była diagnoza dominujących wartości, przekonań
oraz doświadczeń podmiotów zainteresowanych kształtem edukacji i opieki dla
dzieci to jest rodziców, opiekunów, personelu przedszkolnego, nauczycieli oraz
decydentów.

Prezentowane wyniki badań dotyczą polskich pracowników żłobków i przed-
szkoli.

Tabela 1. Działania placówek zapewniających opiekę, wychowanie i edukację, które wspierają
dobro dzieci do 6 roku życia – w opinii nauczycieli przedszkolnych i opiekunów
w żłobku

Lp.
Kategorie do
analizy pytań

otwartych

Kategorie do analizy pytań otwartych
– wskaźniki

Wybory respondentów

  1. Przestrzeń fizyczna
placówki

• przestronne sale, szatnie 12 18%

• wyposażenie placówek w pomoce
dydaktyczne i zabawki dla dzieci

34 52%

• pomieszczenie do zajęć dodatko-
wych (np. gabinet psychologiczny,
logopedyczny, sala do zajęć
korekcyjnych, angielskiego itp.)

27 41%
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• przestronny, wyposażony plac
zabaw

17 26%

• zaplecze gospodarcze (w tym
kuchnia)

  1 1,5%

  2. Przestrzeń
psychiczna
w placówce

• zapewnienie dziecku i jego
rodzicom poczucia bezpieczeństwa
(fizycznego i psychicznego)

59 90%

• klimat wzajemnego szacunku
i odpowiedzialności za dziecko

33 51%

• podejmowanie regularnej współ-
pracy z rodzicami i środowiskiem
lokalnym

25 38%

  3. Przestrzeń
komunikacyjna
w placówce

• podejmowanie regularnej współ-
pracy z rodzicami i środowiskiem
lokalnym

25 38%

• współpraca, wzajemne wsparcie
opiekunów, nauczycieli między sobą
i z innymi specjalistami pracującymi
w placówce

  2 3%

  4. Organizacja czasu
w placówce

• ciekawe, dobrze zorganizowane
zajęcia dydaktyczne

20 31%

• organizacja zabaw i czas na swo-
bodną zabawę

17 26%

• czas na odpoczynek brak danych

• czas na posiłki brak danych

• czas na czynności organizacyjne   6 9%

• czas na wyjścia poza placówkę
(spacer, zabawy na powietrzu itp.)

12 18%

• przygotowanie do szkoły 18 27%

• stały rytm dnia   1 1,5%

• zajęcia dodatkowe i zajęcia ze
specjalistami (np. z logopedą,
psychologiem)

13 20%

• godziny otwarcia placówki   3 5%

  5. Metody pracy • tradycyjne brak danych

• innowacyjne (aktywne, twórcze) 19 29%
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  6. Osobowość,
postawa,
kompetencje
nauczyciela

• wartości, filozofia wychowania
(w tym przestrzeganie praw dziecka)

44 68%

• stosunek do dziecka
(indywidualizacja, szacunek)

52 80%

• wiedza nt. potrzeb rozwojowych
i edukacyjnych dzieci

64 98%

• wykształcenie pedagogiczne 11 17%

• aktywność, zaangażowanie w pracy   1 1,5%

  7. Wielkość grupy małe grupy 33 51%

  8. Higiena i żywienie
w placówce

• miejsce przygotowywania posiłków
(catering, własna kuchnia)

12 18%

• realizowanie indywidualnych diet   2 3%

• dokarmianie dzieci   2 3%

• zgodność ze standardami żywienia 17 26%

• dbałość o czystość i estetyczny
wygląd sal i całego terenu
należącego do placówki

  1 1,5%

  9. Odległość od
placówki

Placówka położona w pobliżu miejsca
zamieszkania (dobra lokalizacja)

39 60%

10. Koszty pobytu
w placówce

Adekwatne do możliwości finansowych
rodziców

  3 5%

Jak wynika z danych w tabeli najwięcej badanych osób podało jako najważ-
niejsze działania na rzecz dobra dziecka: wspieranie go, zapewnienie mu po-
czucia bezpieczeństwa fizycznego i psychicznego, pogłębianie wiedzy na temat
rozwoju i potrzeb dziecka oraz właściwy stosunek dorosłego do dziecka i odpo-
wiedni klimat emocjonalny w placówce wychowawczej. Należy podkreślić jeszcze
wysoką pozycję czynnika duchowego (wartości), kierowanie się filozofią wycho-
wania uwzględniającą prawa dziecka. Wszystkie wymienione elementy zaliczane
są do czynników zapewniających wysoką jakość procesualną. O zabezpieczeniu
ich świadczą odpowiedzi respondentów dotyczące wyposażenia placówki w po-
moce dydaktyczne i zabawki.

Jeśli chodzi o najważniejsze aspekty rozwoju dzieci we wczesnym dzie-
ciństwie, to za istotne dla osiągnięcia sukcesu w życiu, opiekunowie żłobkowi
i nauczyciele przedszkola uważają: rozwój społeczno-emocjonalny dziecka, roz-
wój poznawczy, pozytywną samoocenę, indywidualne podejście do dziecka.
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Tabela 2. Najważniejsze aspekty rozwoju dzieci we wczesnym dzieciństwie istotne dla
osiągnięcia sukcesu w życiu – w opinii opiekunów żłobkowych i nauczycieli
przedszkolnych

Lp. Aspekty rozwoju
Liczba

odpowiedzi
%

1. Rozwój poznawczy Ogólnie
Rozwój zdolności językowych
Motywacja do uczenia się

  3
17
  2

16
25
  4

2. Rozwój społeczno-
-emocjonalny

Ogólnie
Wspieranie samodzielności
Przekazywanie wartości
Umiejętności komunikacyjne
(nawiązywanie,
podtrzymywanie kontaktów
z rówieśnikami i dorosłymi)
Radzenie sobie w sytuacjach
konfliktowych
Umiejętność wyrażania swoich
emocji i potrzeb

23
  4
  3
  6
  1

  2

  2

40
  6
  5
  8
  2

  4

  4

3. Rozwój fizyczny 12 18

4. Poczucie bezpieczeństwa 10 15

5. Pozytywna samoocena 6   9

6. Indywidualne podejście
do dziecka

5   8

7. Budowanie bezpiecznego
przywiązania

Przebywanie z matką
przynajmniej do 3 roku życia 

1   2

Podsumowując, wypowiedzi respondentów polskich współbrzmią z tezami
ekologicznej koncepcji rozwoju dziecka. Relacje osób badanych potwierdziły,
że dziecko rozwija się przez aktywne uczestniczenie w różnorakich systemach
oraz w wyniku pozytywnych interakcji międzyludzkich, a także interakcji ze
środowiskiem.
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Zabawa, a szczególnie jej właściwość
polegająca na braniu życia „na niby”,

jest niezastąpionym czynnikiem rozwoju dziecka.

W. Okoń

Rozumienie społeczne

Teoretycy i empirycy podejmujący refleksję nad rolą zabawy w uczeniu się
dziecka wskazują ostatnio na jej olbrzymią rolę w rozwoju rozumienia społecz-
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nego. Okazuje się, że pomimo toczonych od dziesiątków lat dyskusji na temat
znaczenia zabawy i słusznego uznania jej za najważniejszą linię rozwoju – kwestie
jej roli w rozwoju samoregulacji społecznej i poznawczej, rozumienia społecz-
nego, to jest rozumienia, jak inni zachowują się i dlaczego, jak myślą i jakie
mają pragnienia, jak się w dziecku kształtuje własne poczucie „ja”, jak zdobywa
wiedzę w relacji z innymi – nie były wystarczająco sygnalizowane i wcielane
w działania praktyczne. Aby poznać samego siebie, dziecko najpierw czerpie
informacje o innych, można powiedzieć, że poznanie innych warunkuje poznanie
samego siebie.

Ludzie to istoty społeczne. Colwyn Trevarthen (1995), Alison Gopnik (1999)
na podstawie własnych badaniach wskazują, że już niemowlęta od najwcześniej-
szych dni życia są zmotywowane, aby się uczyć, kontaktować z innymi, wspól-
nie z innymi konstruować znaczenia dla otaczającego je świata. Te pragnienia
nawiązywania kontaktu u niemowlaków ujawniają się za pomocą tak zwanych
protokonwersacji między nimi i opiekunami. Na przykład dziecko obserwując
matkę wysuwającą język, samo również wysuwa swój język. Protokonwersacje
– element intersubiektywności – wywoływane są przez małe dzieci, które chcą
porozumiewać się z innymi i z nimi konstruować znaczenia dla sytuacji, w jakiej
wspólnie uczestniczą. Annette Karmiloff-Smith (1994) twierdzi, że takie zacho-
wania sugerują poczucie zrozumienia zarówno siebie jak i innego jako odrębnej
istoty, co może być traktowane jako przejaw świadomości umysłu innego, za-
czątek konstruowania jego teorii umysłu, a więc wiedzy na temat tego, jak inne
dziecko, dorosły myśli, czuje, interpretuje świat, aby relacje z nimi były bardziej
zbliżone do wspólnych oczekiwań. Aby żyć w świecie społecznym dzieci muszą
zrozumieć jak myślą i czują inni, dlaczego zachowują się w dany sposób i na tej
podstawie tworzyć własne mechanizmy funkcjonowania społecznego, czyli wie-
dzę o tym, jak myśli i czuje ono samo.

Judith Dunn (1988; za Sue Robson 2012: 49) wymienia cztery podstawowe
grupy rozumienia, jakie dzieci powinny opanować, aby skutecznie porozumie-
wać się z innymi:
• zrozumienie uczuć innych osób wymaga rozwoju empatii i zdolności pa-

trzenia na rzeczy z perspektywy innej niż własna i perspektywy odczuć tej
innej osoby;

• zrozumienie celów działania innych osób, uświadomienie sobie, że inne
osoby mogą chcieć tego samego, co my. U małych dzieci może to przejawiać
się w konfliktach o zabawkę, gdy dzieci bawią się razem i mają ten sam cel,
w zabawie z grami planszowymi, wspólnym budowaniu z klocków. [Mogą
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1 Zofia Babska i Grace Wales Shugar (1986: 6) trzydzieści lat temu pisały: „Współczesnym
badaczom zdarza się nie tylko dochodzić do wniosku, że niemowlę rodzi się z ludzkimi, pod-
miotowymi, osobowymi kompetencjami, lecz nawet do wniosku, iż niemowlę funkcjonuje tak,
jakby rodziło się gotowe do spotkania drugiego człowieka, czy drugiej osoby ludzkiej, że rodzi się
z dążeniem do intersubiektywności, z preadaptacją do porozumienia międzyosobniczego”. To
co w latach 80. tylko „zdarzało się” pomyśleć badaczom, dzisiaj jest empirycznie potwierdzone.

również chcieć czegoś innego, więc czasami należy zgodzić się na kompro-
mis lub rezygnację z własnych pragnień – przyp. M.K.-S.].

• zrozumienie reguł społecznych, niepisanych zasad i rutynowych działań
w grupie, zarówno w domu, jak i poza nim. Na przykład zrozumienie tego,
że nie pisze się po ścianie i aby zjeść posiłek siada się przy stole;

• zrozumienie umysłu innych: umiejętność czytania w umysłach innych – czy
on/ona jest w dobrym humorze czy jest zamartwiony, smutny, radosny
[również rozumienie procesów/operacji umysłowych innego – przyp. M.K.-S.].

Na przykład, w sytuacjach życia codziennego dzieci często okazują em-
patię, decentracją interpersonalną, umiejętność dochodzenia do kompromisu
w sytuacji konfliktu, wyrażania własnych pragnień za pomocą wskazywania pro-
todeklaratywnego, to znaczy intencjonalnego gestu, aby zwrócić uwagę innej
osoby na przedmiot zainteresowania dziecka i zaangażować ją do epizodu
wspólnego zaangażowania (join attention episode). Znaczącą rolę w rozwoju ta-
kich umiejętności samoregulacyjnych przypisuje się zabawie. Zanim dzieci osiąg-
ną pierwszy rok życia są zdolne do interakcji mającej charakter wymienionych
tu epizodów, kiedy intencjonalnie podzielają z innym taki sam obiekt w ota-
czającym środowisku, a nawet inicjują interakcje bazującą na tym obiekcie.
A to jest podstawa rozwoju społecznego i poznawczego (Carpendale, Lewis 2006).
„Wyjątkowa w rozwoju umysłu ludzkiego jest nie tylko nasza zdolność do po-
sługiwania się różnymi językami (słowem, obrazem, symbolem), różnymi «inte-
ligencjami» (Gardner), ale to, że potrafimy słuchać i słyszeć się wzajemnie, co
sprawia, że komunikowanie się i dialog są możliwe. (...). Dzieci są biologicznie
predysponowane do komunikowania się i tworzenia relacji (...), rozwijają w so-
bie wiedzę, że inni są konieczni do rozwoju ich własnej tożsamości” (Rinaldi
2006: 116)1.

Wydawać by się mogło, że problematyka zabawy we wczesnym dzieciń-
stwie jest wystarczająco wyeksploatowana teoretycznie i empirycznie, ale jak
się okazuje, pojawiają się w tym zakresie nowe wątki, problemy zachęcające do
dalszych poszukiwań. Jednym z nich jest problematyka samoregulacji emocjo-
nalnej i poznawczej. 
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Wybrane podejścia teoretyczne i ich konsekwencje
dla zabawy dziecka

Problematykę zabawy i jej roli w rozwoju poznawczym, społecznym i emo-
cjonalnym można rozważać z perspektywy społeczno-kulturowego konstrukty-
wizmu, który jest rezultatem tez formułowanych na początku XX wieku przez
jego twórcę – Lwa S. Wygotskiego. Zgodnie z nimi rozwijające się dziecko kon-
struuje własną wiedzę o świecie głównie w trakcie różnego rodzaju interakcji
z innymi ludźmi. Dzięki wkładowi współczesnych badaczy nad czynnikami wa-
runkującymi rozwój człowieka stanowisko to jest aktualne do dziś i, w różnych
odsłonach, rozwijane (Jerome Bruner, Dawid Wood czy Barbara Rogoff). Inne po-
dejścia, mające swoje źródła w Piagetowskim konstruktywizmie poznawczym,
lansują tezy o autonomicznym, niezależnym działaniu dziecka w konstruowaniu
wiedzy o świecie i sobie samym, a rówieśnikom i dorosłym przypisują rolę
podrzędną, ograniczając ją do tworzenia środowiska uczenia się dziecka. Warto
jednak dodać, że Piaget dopuszczał bardziej aktywną rolę znaczących innych
w stymulowaniu rozwoju dziecka myślał jednak, przede wszystkim o jego inter-
akcji z równymi sobie, czyli w układzie horyzontalnym dziecko–dziecko–dzieci,
a nie wertykalnym dziecko–dorosły. Pochodnymi myślenia o narzędziach stymu-
lacji poznawczej mających swe źródła społeczne są, między innymi, uczenie się
kooperatywne i rówieśniczy tutoring (Wood 1996). W swojej pracy doktorskiej
Anna Grygoruk, badająca między innymi rodzaje układów interakcyjnych, w ja-
kie angażują się dzieci 3-letnie, uczęszczające do przedszkola dowodzi, że to
właśnie interakcje rówieśnicze przeważają w komunikowaniu się dzieci w tym
wieku. Co ciekawe ukazuje także, że dzieci młodsze mają tendencję do nawiązy-
wania interakcji z dziećmi nieco starszymi. Te dwa spostrzeżenia mogą potwier-
dzać zarówno tezy Jeana Piageta, jak Lwa Wygotskiego. Autorka pracy sugeruje,
że dzieci młodsze (36–41 miesięcy) mają naturalną skłonność do nawiązywania
interakcji z dziećmi nieco starszymi (42–48 miesięcy), jak można sądzić, bar-
dziej kompetentnymi, społecznie, komunikacyjnie i poznawczo. Dziecko nieco
starsze łatwiej odnajduje się w strefie najbliższego rozwoju młodszego dziec-
ka inicjującego interakcje (Piagetowskie myślenie konkretno-wyobrażeniowe),
które to ostatnie skutecznie potrafi wykorzystać dla własnego rozwoju. Czy jest
to mechanizm, nad którym ma ono świadomą kontrolę, czy jak pisze autorka,
jest to jego naturalna skłonność, nie jesteśmy w stanie na razie powiedzieć.
Warto jednak na to odkrycie zwrócić uwagę, bo pokazuje ono, że dzieci budu-
ją wiedzę o innych, czyli teorię umysłu innych i stosownie do niej dopasowują
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swoje narzędzia komunikowania się z innymi, nawiązywania z nimi interakcji.
Świadomie bądź nieświadomie (intuicyjnie) „sprawują kontrolę” nad własnym
zachowaniem, w taki sposób, aby zrealizować zamierzone cele i doświadczać po-
czucia sprawstwa. Do takich spostrzeżeń nawiązuje także Maria Kielar-Turska
(2003: 282) pisząc: „W relacji osoby bardziej kompetentnej z mniej kompetent-
ną ta pierwsza powinna podążać za tą drugą: tylko [czy tylko? – przyp. M.K.-S.]
osoba znajdująca się na wyższym poziomie kompetencyjnym może dostosować
się do osoby mniej kompetentnej”. Kielar-Turska i Marta Białecka-Pikul (2007)
podkreślają, iż między 2 a 3 rokiem życia dzieci zaczynają rozumieć sytuacje
społeczne. Stają się też inicjatorami kontaktów społecznych. Obcowanie z ró-
wieśnikami pomaga w rozszerzaniu spektrum społecznych zachowań dziecka.

Niestety pomimo wyraźnych dowodów na znaczenie wczesnych interakcji
rówieśniczych dla rozwoju dziecka w wieku żłobkowym i przedszkolnym, ich
rola w środowisku instytucjonalnym w Polsce nadal jest niedoceniana. Przewa-
ża bowiem przekonanie, że tak zwane pierwsze skrzypce w inicjowaniu sytuacji
edukacyjnej powinien grać zawsze, bardziej kompetentny, dorosły. Świadczą
o tym chociażby wyniki badań prowadzonych w ramach międzynarodowego pro-
jektu IEA/PPP (International Educational Achievement Association/Preprimary Project)
w latach 1992–2007. Na podstawie wyników badań w Polsce, w ramach tego
projektu wykazano, że nasi nauczyciele dzieci 4-letnich promują dyrektywne
strategie nauczania (przekazywanie wiedzy i umiejętności, pracę frontalną z ca-
łą grupą, kierownictwo nauczyciela) ponad strategie receptywne (child centered),
w których pozycję dominującą pełni dziecko. A takie receptywne i równorzęd-
ne strategie obserwujemy w zabawie (Karwowska-Struczyk 2000). Czy od czasu
tych badań obserwujemy pożądane zmiany w podejściu nauczyciela do jego roli
w uczeniu się dziecka, a więc bardziej wyważoną proporcję między strategiami
dyrektywnymi i receptywnymi – trudno powiedzieć. Można mieć nadzieję, że
tak. Niestety nie prowadzi się badań, aby to stwierdzić w sposób wiarygodny.
Ferre Leavers (2000) twierdzi, że im więcej dzieci mają okazji do wyboru, tym
bardziej będą zaangażowane w działanie. I proponuje zachowanie równowagi
między sytuacjami uczenia się kierowanymi przez dorosłego (adult led activity)
a sytuacjami inicjowanymi przez dziecko (child-initiated activity). Ponieważ te
ostatnie wynikają z naturalnej skłonności dziecka do uczenia się i ponoszenia
zwiększającej za nie odpowiedzialności, a więc przejawiania samodzielności de-
cyzyjnej i samoregulacji. Dziecko w zabawie jest zaangażowane i całkowicie nią
pochłonięte, gdy zapewnimy na nią czas i przestrzeń. Dużą ostatnio popular-
nością wśród nauczycieli cieszy się praca metodą projektów, która daje dziecku,
nawet w bardzo wczesnym dzieciństwie uprzywilejowaną, kierowniczą rolę
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2 Więcej na temat pracy metodą projektu w: Karwowska-Struczyk 2011; Helm, Katz 2003.

w uczeniu się, więc być może zmiany w pracy pedagogicznej w polskim przed-
szkolu będą następowały w oczekiwanym kierunku2.

Wydaje się, że te dwa podejścia do rozwoju poznawczego, społecznego
i emocjonalnego dziecka (społeczno-kulturowy konstruktywizm i konstrukty-
wizm poznawczy) od urodzenia do późnej adolescencji pełnią rolę komplemen-
tarną w wyjaśnianiu mechanizmów odpowiedzialnych za uczenie się, myślenie,
rozumowanie społeczne, bowiem obydwa tworzą zrównoważony obraz dla ini-
cjowania skutecznych praktyk, w których zarówno dziecko, jak i bardziej kompe-
tentny partner wspierający jego uczenie stworzą dwupodmiotową interakcję.
W nurt takiego myślenia wpisuje się koncepcja Barbary Rogoff (2003: 287).
Stworzyła ona koncepcję uczenia się za pomocą kierowanego uczestnictwa
(guided participation). „Uczenie odbywa się za pomocą procesu kierowanego
uczestnictwa zawierającego szereg różnych działań dziecka, w jakie jest ono za-
angażowane we wzajemnej relacji wymiany z opiekunami, przyjaciółmi, sąsia-
dami i nauczycielami” i, co należy dodać, z innymi dziećmi, które niekoniecznie
są przyjaciółmi. „Składają się na ten proces sytuacje okazjonalne (nie-intencjo-
nalne), gdy na przykład dziecko pomaga mamie piec ciasto lub, gdy ją obserwuje,
gdy się bawi, zwłaszcza w zabawie tematycznej i, sytuacje nauczania organizowa-
nego intencjonalnie, w celu nauczenia dziecka czegoś”. Rogoff (tamże) wyróż-
niła dwa podstawowe procesy, dzięki którym zachodzi uczenie się, a więc, jak
przypuszczamy również rozwój, za pomocą kierowanego uczestnictwa w sy-
tuacjach nie-intencjonalnych i intencjonalnych:
• Wzajemne przekazywanie znaczeń (mutual bridging of meanings): wzajemne

zrozumienie między ludźmi pozostającymi w interakcji zachodzi wówczas,
gdy jej uczestnicy komunikując pomysły i koordynując wysiłki doprowadza-
ją do nowych perspektyw i większego zrozumienia. 

• Wzajemne „strukturowanie uczestnictwa” (mutual structuring of participation)
w danej sytuacji: dzieci i ich opiekunowie oraz inni partnerzy interakcji
uzgadniają charakter sytuacji, w jaką dzieci są zaangażowane. Owe struk-
turowanie lub konstruowanie następuje poprzez wybór działań, w jakich
dzieci uczestniczą, jakie obserwują i poprzez udział w sytuacjach, takich
jak: rozmowy, opracowywanie i słuchanie narracji, zabawy w rolę (drama-
tyczne, tematyczne) (pretend play).

Badacze sytuujący się w takim nurcie myślenia o czynnikach rozwoju po-
znawczego, społecznego i emocjonalnego twierdzą, że uczenie się za pomocą
kierowanego uczestnictwa jest obecne w różnych kulturach. Sytuacje, w jakich
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ono tam zachodzi ma różne nasilenie i zawartość, dziecku i jego partnerom ofe-
rują różny poziom zaangażowania w zabawie. Właśnie poziom zaangażowania
(involvement) – rodzaj dyspozycji do uczenia się, uznane zostało przez wspomnia-
nego wcześniej Leaversa (2000) za czynnik składowy poczucia komfortu psy-
chicznego, samopoczucia dziecka, jego dobrostanu psychicznego (well being)
i jakości nabywanych przez nie doświadczeń poznawczych, społeczno-emocjo-
nalnych. Wspomniany badacz stworzył serię wskaźników ułatwiających nauczy-
cielom ocenę, jak dzieci korzystają ze środowiska uczenia się w przedszkolu.
Poczucie dobrostanu dzieci, jak sugeruje Leavers, możemy ocenić za pomocą
takich cech zachowania dzieci, jak: otwartość i wrażliwość poznawcza, giętkość
myślenia, wiara w siebie, swoje możliwości (self-confidence) i poczucie własnej
wartości, asertywność, żywiołowość, poczucie relaksu i wewnętrznego spokoju,
radość, bycie w kontakcie ze sobą (being in touch with one’s self). Sygnały tego
zaangażowania to koncentracja, zapał, energia, twórczość, wyrazista ekspresja
twarzy, specyficzny język ciała, wytrwałość, poświęcony na działanie czas, mo-
tywacja, fascynacja, totalne „wciągnięcie”.

Claire Hughes i inni (2005) na podstawie badań, jakie przeprowadzano
wśród dzieci 3–5 letnich, dowodzi, że dzieci bardziej kompetentne w zabawie
w rolę (pretend play), były także bardziej kompetentne społecznie. Zabawa do-
starcza dzieciom wielu różnych możliwości poznawania i wypróbowywania, jak
działają normy społeczne, jakie są właściwe i niewłaściwe zachowania, reguły
społeczne i konwencje, jakie atrybuty przypisane są poszczególnym rolom spo-
łecznym i jakie wiążą się z nimi ograniczenia.

Zabawa w różnych kulturach

Na podstawie dotychczasowego psychopedagogicznego dyskursu na temat
zabawy, można sadzić, że to właśnie w niej, niezależnie od kultury, w której
dziecko się rozwija, ujawnia ono takie zachowania w wymiarze maksymalnym.
To, co różni zabawy w różnych kulturach, to ich tematyka, typ zabawy i określe-
nie pozycji dziecka i jego partnera/ów w danym układzie interakcyjnym. Czyn-
ników rozwoju społecznego i rozumienia społecznego nie należy upatrywać
w planie narodowościowym, etnicznym czy rasowym, ale w planie communities
of practice (Lave, Wenger 1992), bowiem rozwijające się dziecko czerpie mode-
le zachowania z różnych sytuacji i relacji z różnymi ludźmi, tworzącymi daną
społeczność. Nawiązując do terminologii Urie Bronfenbrennera, chodzi o relacje
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z ludźmi o różnych charakterystykach osobowościowych, różnym systemem prze-
konań, różnymi pełnionymi rolami społecznymi tworzącymi mikrosystemy (dom
rodzinny, żłobek, przedszkole itd.), czyli najbliższe dla niego środowiska życia.
Na przykład, jak podaje Robson (2012), w kulturze Zachodu zabawa jest bardzo
wysoko ceniona, zaś w innych kulturach, na przykład azjatyckich, preferowane
są bardziej dyrektywne sposoby uczenia się dzieci. W cytowanych już badaniach
IEA/PPP wyraźnie ukazano, że pozycja dziecka w danym układzie interakcyjnym,
także w zabawie (dziecko–dziecko; dorosły–dziecko, dziecko–dzieci) różnicuje
charakter rezultatów w zakresie rozwoju językowego i poznawczego. Stwierdzo-
no także, że rodzaj wyposażenia, zabawki, różne materiały do eksploracji oraz
ich dostępność dla dzieci, w powiązaniu z większą liczbą aktywności inicjowa-
nych przez same dzieci stymuluje ich rozwój poznawczy i językowy, co z kolei
przekłada się na jakość ich kontaktów społecznych i vice versa. Nie mówi się
w tym przypadku o drogich zabawkach komercyjnych, które niestety przeważają
w naszych przedszkolach, ale o różnych na ogół dostępnych materiałach do-
starczanych przez rodziców, inne osoby i organizacje. Bardzo intrygującym po-
mysłem, do którego wykorzystania w naszych przedszkolach należy zachęcać jest
gromadzenie materiałów przeznaczonych do tzw. recyklingu, czyli powtórnego
wykorzystania, stosowane w podejściu projektowym w Reggio Emilia. Tego typu
działanie angażuje także wspólnoty lokalne w projekty wychowawcze instytucji
przedszkolnych w Republice Południowej Afryki. Po wnikliwej analizie wyników
badań na temat relacji między aktywnością dzieci inicjowaną przez dorosłego/
nauczyciela (adult centered) i inicjowaną przez dziecko/dzieci (child centered), za-
leca się, aby ta druga została o co najmniej 10% zwiększona. Wykazano jej da-
leko idące znaczenie dla rozwoju poznawczego i językowego dzieci w wieku
siedmiu lat (Montie i in. 2007: 84 i n.). Im dzieci mają więcej okazji do wyboru
działania, do przejawiania własnej inicjatywy, tym bardziej będą zaangażowa-
ne, zmotywowane, wytrwałe, tym więcej będą miały doświadczeń społecznych
w interakcji z innymi. Można się więc spodziewać, wyższego poziomu ich roz-
woju umysłowego i językowego. Gdy dziecko ma trudności – dorosły dostarcza
wsparcia edukacyjnego, dodatkowych informacji, wyjaśnień, demonstruje działa-
nie lub zapewnia minimum pomocy, aby dziecko odniosło sukces. Podpowiedzi
w tym działaniu udzielają autorzy Vygotsky, tutoring and learning proponując:
„Dostarcz więcej pomocy, gdy dziecko ma trudności i zaoferuj mniej pomocy, gdy
osiąga biegłość” (Wood, Wood 1996: 39).

Ta ważna wskazówka ma swoje korzenie w koncepcji scaffolding (rusztowa-
nia) Jeroma Brunera i Dawida Wooda. Nieostrożna, mało wrażliwa na sygnały
od dziecka, nadmierna ingerencja w jego działanie – zabija jego inicjatywę,
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twórczość, podporządkowuje dziecko naszym wyobrażeniom, linii działania do-
rosłego, wyhamowuje rozwój jego zdolności samoregulacji społecznej i poznaw-
czej. W każdej interakcji z dzieckiem wyznacznikiem podziału kontroli między
dorosłym i dzieckiem powinna być intersubiektywność, wzajemne zrozumienie
podzielane przez ludzi podczas komunikowania się. Małe dzieci są do niej zdol-
ne od najwcześniejszych dni życia. We współczesnych poglądach na scaffolding
podkreśla się role tejże intersubiektywności, wzajemnego zrozumienia myśli
i uczuć. Wysokiej jakości „rusztowanie” ma miejsce wówczas, gdy dzieci, w sy-
tuacji charakteryzującej się intersubiektywnością, ciepłem emocjonalnym, wrażli-
wością dorosłego na strefę najbliższego rozwoju, mają okazję do sprawowania
kontroli nad działaniem i samoregulacji własnego uczenia się. Wykorzystując idee
rusztowania w konstruowaniu wiedzy przez dzieci, dorosły musi zdecydować,
jakiego rodzaju wsparcie zaoferować, kiedy i jaki czas interwencji na to prze-
znaczyć (Wood, Wood 1996). Czasami pozycja dziecka i dorosłego jest równo-
rzędna, innym razem dominująca, jeszcze innym podporządkowana. Rodzaj
udzielanego wsparcia musi te niuanse uwzględniać, o ile jego celem jest wraż-
liwa odpowiedź na sygnały pochodzące od dziecka. A to również zależy od tra-
dycji, zwyczajów, przekonań akceptowanych w określonej społeczności a nawet
może różni się wewnątrz niej samej, w ramach jednej kultury, w jej wymiarze
lokalnym. Również treść zabawy, pozycja dziecka versus pozycja opiekuna/nau-
czyciela w procesie nauczania/uczenia się w dużym stopniu zależy od systemu
wartości, oczekiwań wobec rozwoju i uczenia się dziecka, stylu wychowania itd.
Zależą one od tego, czego w danej wspólnocie od dziecka się oczekuje, i jak
skonstruowane jest środowisko uczenia się. Zauważono w pewnych badaniach
porównawczych, że dzieci koreańskie częściej podejmują w zabawach tematycz-
nych wątki życia codziennego, zaś dzieci kultury anglo-amerykańskiej odzwier-
ciedlają i tworzą zabawy bazujące na fantazji i zagrożeniu (Robson 2012). Inne
działania podejmują dzieci w przedszkolach, kierujących się założeniami peda-
gogiki Montessori a inne w przedszkolach Reggio Emilia, chociaż te ostatnie
wiele czerpią z założeń koncepcyjnych klasyka pedagogiki dziecka. Pomimo
zjawiska globalizacji, wpływu mediów na uczenie się dzieci, treść podejmowa-
nych przez nie działań, istnieje spory margines swobody dotyczący tego, na co
określone kultury kładą nacisk, i co wynika z niezależnej i autonomicznej de-
cyzji dziecka uwarunkowanych jego potencjałami rozwojowymi. Nawiązując do
koncepcji inteligencji wielorakich można założyć, że dzieci sprawniejsze rucho-
wo (inteligencja kinestetyczna) i mające większą orientację przestrzenną (inte-
ligencja przestrzenna) będą częściej niż inne, niezależnie od kultury angażowały
się w zabawy wymagające tych sprawności, zaś dzieci posiadające uzdolnienia
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3 D. Goleman to jeden z twórców teorii inteligencji emocjonalnej oraz lider w popularyzo-
waniu wiedzy na jej temat. Jego koncepcja, znacznie szerzej zaistniała w dyskursie psycho-
logiczno-edukacyjnym za sprawą jego książki, tłumaczonej na wiele języków (Goleman 1997).
Korzystając z przesunięcia zainteresowania badaczy zajmujących się emocjami, np. Salovey
i Mayer (2008) z perspektywy czynnika zaburzającego myślenie i rozumowanie, na analizowanie
roli emocji w uczeniu i rozwoju rozumienia społecznego stworzył własną koncepcję inteligencji
emocjonalnej, czyli zdolności do rozpoznawania własnych uczuć i uczuć innych, w celu moty-
wowania siebie do działania, radzenia sobie z emocjami własnymi i emocjami innych, aby sku-
tecznie nawiązywać interakcje społeczne.

4 Aktywność fizyczna to motoryka mała i duża; aktywność ekspresywna obejmowała zaba-
wy dramatyczne, aktywność plastyczną i muzyczną; aktywność rutynowa obejmuje samoobsługę,
dyscyplinowanie, zmiany aktywności (transitional acitivity), ekspresja emocji, szkolna to czytanie,
pisanie, liczenie, pojęcia matematyczne, wiedza nt. środowiska przyrodniczego i społecznego.

muzyczne (inteligencja muzyczna) w zabawy z elementami muzyki. Tak samo
dzieci mieszkające na wsi wcześniej niż te mieszkające w mieście będą posiadać
wiedzę o narodzinach i śmierci, czy wegetacji roślin (inteligencja przyrodnicza,
egzystencjalna). Ważne rodzaje inteligencji w tych rozważaniach to inteligencja
intrapersonalna i interpersonalna. Ta pierwsza odnosi się do zdolności rozumie-
nia siebie, druga rozumienia innych3. Chodzi o to, aby nauczyciel „dostrzegał
dziecko w sposób dla niego dostrzegalny” (Babska, Shugar 1986). We wspomnia-
nych wyżej badaniach PPP IEA (Weikart, Olmsted, Montie 2003) przeprowadzo-
no wnikliwą analizę typu aktywności (fizyczna, ekspresywna, szkolna, rutynowa,
brak zaangażowania) w czasie proponowanej przez nauczyciela aktywności
swobodnej (free activities), w którą również wpisuje się zabawa dzieci4. Na jej
podstawie wyróżniono trzy modele zaangażowania dzieci w zależności od po-
dejmowanych przez nie działań w ramach wymienionych typów aktywności.
Pierwszy model charakteryzowała przewaga aktywności fizycznej (42–64%),
głównie w zakresie motoryki dużej, aktywność ekspresywna zajmowała 17%–35%
rutynowe działania 16–33%, brak aktywnego zaangażowania zajmuje 4–18%. Mo-
del ten odzwierciedla działania dzieci w belgijskich prywatnych nursery school;
greckich child care centers; child care centers w Hong Kongu; indonezyjskich i sło-
weńskich kindergartens; włoskich preprimary schools i irlandzkich przedszkolach
dla dzieci potrzebujących specjalnego wsparcia edukacyjnego (disdvantaged
schools). Model drugi opisuje instytucje, w których dzieci angażują się w rów-
nym stopniu w aktywność fizyczną (30–42%) i ekspresywną (20–33%). Jednak
aktywność fizyczna dotyczy w większym stopniu motoryki małej niż motoryki
dużej. Stosunkowo niska jest proporcja braku zaangażowania 4–8%. Takie pro-
porcje aktywności stwierdzono w Polsce, w dwóch typach przedszkoli (wiejskich
i miejskich); w public kindergarten w Grecji, w preschools w Irlandii; w programie
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5 Posłużono się nazwami instytucji w języku oryginału, ponieważ ich nazwy w języku pol-
skim nie oddawałaby ich specyficznej charakterystyki i byłyby zbyt ogólnikowe.

6 Para przyległa – termin wykorzystywany dla oznaczenia wyróżnianej w przebiegu rozmowy
w warunkach życia codziennego jednostki interakcji. Jednostka ta wykorzystywana jest w róż-
nych badaniach do analizy interakcji między dzieckiem a innymi osobami i w takim znaczeniu
jest tutaj użyta  (za: Babska, Shugar 1986).

Head Start, publicznych preschools i innych programach w USA. Trzeci ostatni
model opisuje instytucje, w których dzieci w czasie swobodnej aktywności anga-
żują się w aktywność rutynową (36–47%) i fizyczną (28–37%), brak zaangażowa-
nia w działanie zajmowało 11–20%, czyli więcej czasu niż w dwóch poprzednich
modelach. Wszystkie placówki przedszkolne reprezentujące ten model znajdowały
się w Azji (Chiny, Tajlandia i indonezyjskie kindergarten na wsi)5. W tej analizie
danych nie wnikano w szczegółowy opis treści aktywności, posłużono się raczej
ogólnymi kategoriami i skoncentrowano się na czasie, jaki dzieci wykorzystują
na daną aktywność. Wykryte zróżnicowanie typów zaangażowania dzieci na
pewno wymaga pogłębionej analizy czynników warunkujących je, są nimi być
może czynniki związane z szeroko pojmowaną kulturą, o czym pisałam wyżej,
kształceniem nauczycieli, funkcjami przypisanymi danemu typowi instytucji,
obrazowi dziecka i dzieciństwa i wiele innych.

Zabawa jako przestrzeń uczenia się

Dostarcza ona dzieciom wielu zróżnicowanych okazji do odzwierciedlania
poznawanych norm, reguł i konwencji obowiązujących w życiu społecznym, ról
społecznych i relacji między nimi oraz związanych z nimi ograniczeń. Zapomi-
na się, przyjmując taką ograniczającą tezę, o aktywnej i twórczej roli dziecka,
pozwalającej na transformację doświadczeń i tworzenie znaczeń dla sytuacji,
sytuowania się dziecka w różnych pozycjach w parze przyległej6. Jak podkreśla
Robson (2012: 51) wykorzystując dane z ostatnich wyników badań już „(...) około
18 miesiąca życia pojawia się wiele cech wskazujących na zmiany jakościowe
w zakresie wiedzy dziecka o samym sobie, która wspiera wysiłki dziecka w za-
kresie zrozumienia innych i vice versa. Pojawiają się dowody na umiejętność
różnicowania między pragnieniami innych i własnymi, rozmawiania o emocjach,
stanach umysłowych, komentarze na temat uczuć własnych i uczuć innych,
pragnień i spostrzeżeń. Dzieci wtedy zaczynają przejawiać zachowania prospo-
łeczne. Około 2 roku życia dzieci okazują współczucie innym i empatię z nimi
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poprzez udzielanie pomocy, zrozumienie, pocieszenie. Między 2–3 rokiem ży-
cia dzieci zaczynają zastanawiać się, dlaczego ludzie zachowują się w taki a nie
inny sposób i potrafią rozwiązywać konflikty”. Dunn (2005) sugeruje, że to
wczesne skoncentrowanie na emocjach i pragnieniach jest znaczące, z tego po-
wodu, że późniejsze zrozumienie i zdolności do rozmawiania o stanach men-
talnych – myśleniu – wywodzi się właśnie z wcześniejszego rozumienia stanów
emocjonalnych. Wydaje się, że dzieci angażują się w rozmowy bardziej o uczu-
ciach niż o myśleniu, po tym jak zaczynają mówić o jednych i drugich. W pew-
nych badaniach zapytano opiekunów dzieci 3–5-letnich, w jaki sposób tworzą
sytuacje ułatwiające dzieciom rozmawianie o uczuciach, komunikowanie włas-
nych myśli i sprostanie wymaganiom programu na ten temat. Jeden z opieku-
nów odpowiedział: „Ekspresja pomysłów i uczuć – tak, ale mówienie o myśleniu
(jak dzieci myślą) – nie. Dzieci rozmawiają o swoich pomysłach, swoich uczuciach,
ale sprawienie, aby mówiły o swoich myślach – trzeba by je do tego zmuszać”
(Robson 2012: 51). Warto ponownie nawiązać do wyników badań z projektu
IEA/PPP, w których przeprowadzono obserwacje dzieci czteroletnich i ich nau-
czycieli w 125 przedszkolach w Polsce. Na podstawie wyników tych ob-
serwacji rysuje się obraz przedszkola polskiego, w którym znikomą ilość czasu
poświęca się na aktywność w zakresie rozmawiania o emocjach, kompetencjach
społecznych i ich skutkach, zaś rozmowy o myśleniu, rozwijające zdolności me-
tapoznawcze dzieci, nie pojawiają się wcale (Karwowska-Struczyk 2000, 2014).

 
Przykład 1. Obserwacja: Lizzie (3 lata) i Freddie (1 rok) w domu w kuchni (za Robson

2012: 50)

Mama (M) karmi Freddiego (F) siedzącego na wysokim krześle i rozmawia z krewną.
Chłopiec patrzy na swoją siostrę Lizzie (L) i od czasu do czasu otwiera usta by do nich trafiła
łyżka z pokarmem. Lizzie siedzi na podłodze i bawi się telefonem komórkowym-zabawką.
Naciska różne przyciski, które wydają dźwięki, co wywołuje jej śmiech, często też podnosi
telefon w kierunku mamy i brata. Mówi do zabawki:

L: Hallo? Mamo do ciebie!
Unosi telefon w kierunku mamy.
M: Powiedz, że mama jest zajęta.
L: No dobrze. Mama jest zajęta. Freddi, to do ciebie.
Freddi odwraca się do niej słysząc swoje imię. Lezzie podnosi się.
L: Przyniosę ci telefon, bo ty nie możesz tutaj przyjść.
Przystawia telefon do ucha Freddiego i naciska przycisk. Zabawka wydaje dźwięki i Freddie

śmieje się. Lizzie chichocze, naciska inny przycisk i Freddi ponownie się śmieje. Lezzie wraca
na swoje poprzednie miejsce na podłodze. Buzia Freddiego smutnieje, wyraz jej sugeruje
frustrację. Popycha miskę z jedzeniem, zaczyna wyrażać niezadowolenie za pomocą różnych
dźwięków i bujania na krześle. Lezzie dostrzega to i mówi.
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L: No dobrze Freddie, możesz się bawić.
Podchodzi do stołu i przez chwile milczy.
L: Ale ty nie możesz się bawić podczas jedzenia.
Patrzy na mamę pochłoniętą rozmową, potem na jedzenie Freddiego, na niego samego

próbującego odebrać jej zabawkę.
L: No dobrze Freddie, ale nie mów mamie.
Szepce mu do ucha i podaje zabawkę, która on chwyta. Wychodzi z pokoju, zostawiając

uszczęśliwionego Freddiego.

Interpretacja

W tej zabawie „na niby” (pretend play) opisanej przez Robson (2012: 50)
ukazującej początki społecznego rozumienia, Lizzie eksploruje normy i reguły
społeczne. Rozumie, że to normalne, aby odezwać się do telefonującego, a tak-
że, że większość telefonów dotyczy rodziców. Okazuje także, że chce, aby ma-
ma i brat uczestniczyli w jej zabawie, ale rozumie, że mama jest zajęta. Wie, że
Freddie nie może podejść do zabawki, a więc podchodzi do niego i podaje za-
bawkę. Lizzie rozumie, że Freddie cieszy się słysząc dźwięki wydawane przez
zabawkę i powtarza czynności, aby on się śmiał. Obydwoje odpowiadają na wza-
jemne sygnały. Freddie rozumie, że musi domagać się zabawki, jeśli chce ją mieć
jeszcze raz (interact with Lizzie). Lizzie rozpoznając niezadowolenie Freddiego
pokazuje, że potrzeby innych są dla niej ważniejsze niż własne. Okazuje empatię
– rozumie jego emocje – i ponownie podaje mu zabawkę, która go uspokoi. Ale
przypomina sobie, że zabawa podczas jedzenia nie jest dozwolona. Okazuje
akceptację dla społecznych reguł działających w domu, ale uświadamiając sobie,
że mama jest zajęta rozmową, łamie zasady. Jej wahanie sugeruje, że zdaje so-
bie sprawę z konsekwencji postępowania, ale współczucie wobec Freddiego prze-
waża) (Robson 2012). 

Lizzie wykorzystała posiadaną wiedzę i umiejętności społeczne do ich twór-
czego mentalnego przekonstruowania, w tej konkretnej sytuacji, w taki sposób,
aby zaspokoić pragnienia brata, nawet kosztem niepodporządkowania się obo-
wiązującym normom. Wiele zgromadzono dowodów z badań, świadczących
o tym, że dzieci rozwijają teorie umysłu innych dużo wcześniej niż sądzono. Są
zdolne do przyjmowania perspektywy drugiego i postrzegania rzeczy z perspek-
tywy innych, już przed 3 rokiem życia, gdy umieścimy je w kontekście emocjo-
nalnie znaczącym dla nich. W tym samym wieku odnoszą się w sposób sobie
właściwy do reguł życia społecznego i oczekiwań, czasami je bardzo gwałtow-
nie kontestując.

Zabawa, jak twierdzi Wygotski (1995), zwłaszcza zabawa w rolę, „na niby”
wyzwala dziecko od uzależnienia od sytuacji aktualnej. Działanie zaczyna po-
chodzić od myśli, a nie od rzeczy, chociaż u początków jej zaistnienia w działa-
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niu dziecka, znaczącą rolę przypisywał on właśnie przedmiotom w otoczeniu
i kładł nacisk na motywująca ich rolę dla dziecka do działania. Pisał: „Źródłem
zainteresowania dla dziecka jest właśnie owa przyciągająca siła przedmiotów,
ich afektywne naładowanie” (tamże: 21). Ale „w zabawie starszego dziecka cha-
rakterystyczna jest jednoczesna obecność pola naocznie spostrzeganego i pola
znaczeniowego” (tamże: 30). Znakomitym przykładem tego zdarzenia, gdy przed-
mioty, jakimi dzieci mogły się posługiwać i ich motywacyjna rola wyznaczały,
a właściwie ograniczały strukturę zabawy, jest następująca obserwacja. Bawiące
się dzieci oznaczone tutaj symbolami A, S i AM wykazały się różnym poziomem
rozwoju poznawczego i konstruowania sytuacji zabawy. Dziewczynka oznaczo-
na jako A nie potrafiła się uwolnić od ograniczającego ją intencjonalnie przez
badacza „zubożonego” środowiska (Karwowska-Struczyk, Hajnicz 1998: 71–73).

 
Przykład 2. Sytuacja zabawy dziewczynek w „kąciku lekarskim” w przedszkolu (za Kar-

wowska, Hajnicz)

Sytuacja zabawy w kąciku lekarskim w przedszkolu, kiedy celowo usunięto szereg atrybu-
tów lekarskich (słuchawki, strzykawki itd.) wykorzystywanych przez dzieci wcześniej. W pokoju
bawią się cztery dziewczynki 6-letnie – M jest lekarzem, a A, S i AM – są matkami.

Dziewczynki wzięły lalki i usiadły w „poczekalni”. M nałożyła fartuch i usiadła przy stoliku.
M: Proszę, kto pierwszy zapisał się? – zwraca się do dwóch dziewczynek.
S: Ja – (podchodzi) – dzień dobry.
M: Dzień dobry, proszę usiąść. (S położyła lalkę na stole).
S: Nie, postoję.
M: No, mówię siadaj, u lekarza się siedzi.
S: A wcale że nie, ja raz stałam.
M: No to co, ale u mnie trzeba siedzieć. Oj siadaj, nie gadaj.
S: No dobrze. (Usiadła na krzesełku).
M: Co ją boli?
S: No, tego, no, głowa ją boli i ciągle płacze.
M: Zaraz zbadam – patrzy na półkę. A gdzie są słuchawki, nie ma i strzykawki nie ma.

– To co mam zrobić?
S: Co chcesz!
M: Zobaczę gardło (wzięła z półki szpatułkę, przyłożyła do buzi laki, potrzymała chwile

i odłożyła). – Ona jest chora na anginę. Dam lekarstwo.
S: Już, tak krótko, jeszcze coś zrób.
M: Ale co?
S: No... ja wiem?
M: Przecież wiesz już na co chora.
S: No to daj lekarstwo.
(M wzięła z półki jedną buteleczkę).
M: Teraz wystarczy?
S: Tak.
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M: To dobrze. Idź już teraz.
S: A na kontrolę przyjść?
M: Przyjdź za tydzień.
S: Dobrze, do widzenia.
M: Do widzenia.
S wstała, wzięła buteleczkę i wyszła z „gabinetu”. Do stolika podeszła A.
A: Dzień dobry.
M: Dzień dobry. Siadaj.
A usiadła na krzesełku, na stole położyła lalkę. M wzięła szpatułkę, przyłożyła do buzi

lalki, chwile potrzymała i odłożyła.
M: Ona chora na grypę. Dam lekarstwo.
A: Co, już? Zbadaj ją najpierw.
M: Nie zbadam, bo nie mam czym.
A: Jak to?
M: Normalnie, zobacz, że nie ma nic do zbadania.
A: To czym innym zbadaj.
M: Czym?
A patrzy na półkę, na której leży bandaż, plaster, szmatki, wata, rurka gumowa.
A: Ja wiem czym. Może rurką.
M: Jaką rurką? (patrzy na półkę).
A: Tamtą.
M: Tą? (wzięła do ręki gumkę).
A: No.
M: Coś ty, tym nie będę badać. Chcesz to sama zbadaj.
A: To daj!
M dała A gumkę, ta przyłożyła do brzucha lalki, potrzymała chwilę i odłożyła na stół.
M: No, już zbadałam. 
M: Chcesz lekarstwo czy nie?
A: Chcę.
M: To masz! (A dała dwie buteleczki). Będziesz to dawać po dwa razy dziennie i za ty-

dzień przyjdź do kontroli.
A: Dobrze, do widzenia.
M: Do widzenia.
A wzięła lalkę, buteleczki i wyszła z „gabinetu”. Następnie przyszła AM z lalką.
AM: Można?
M: Ale ja już nie chcę być lekarką.
AM: Czemu?
M: Oj, nie widzisz, że nie mam czym badać. Przyjdź jutro, jak będzie słuchawka – to zbadam.
AM: To dobrze. (Dziewczynka odeszła).
M (zdejmując fartuch, wieszając go na krzesełku): – Jak mam się bawić, jak nie mam czym

badać (mówi to siebie) – Jedną łyżką mam badać – położyła szpatułkę na półce i poszła.
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Interpretacja

Możliwych interpretacji zabawy dziewczynek jest wiele, począwszy od re-
fleksji nad sposobem odzwierciedlania przez nie realnych sytuacji, pochodnych
ich doświadczeń społecznych aż do interesującego wątku, który został tutaj przy-
wołany, a mianowicie nadawania znaczenia przedmiotom i sytuacjom w oderwaniu
od ich rzeczywistej funkcji. M nie była zdolna uwolnić się od „pola wizualnego”
i nadania, pożądanego w treści zabawy, sensu przedmiotom zastępującym ich
realne odpowiedniki. S i AM tę umiejętność posiadały. Dziewczynki miały świado-
mość fikcyjności zabawy, świadczą o tym odniesienia do zdarzeń, w jakich brały
udział i ich dialog wynikał z doświadczeń społecznych (M: No, mówię siadaj, u le-
karza się siedzi). Dziewczynki wiedziały, jakie zasady, reguły społeczne normują
komunikowanie się w takiej sytuacji i jakie sekwencje epizodów w niej obowią-
zują. Potrafiły tę wiedzę wykorzystać w regulacji i samoregulacji własnych zacho-
wań, podporządkować się pełnionej roli (lekarz versus matki). Można odnieść też
wrażenie, że potencjalny czynnik rozwojowy, jakim były zachęty „matek” do zba-
dania dziecka czymś innym, co jest dostępne, nie został wykorzystany przez
„lekarkę”. Nadanie innego sensu, znaczenia, przedmiotom w polu widzenia było
poza zasięgiem rozumienia dziewczynki pełniącej rolę lekarki. Pozytywnym aspek-
tem w tej obserwacji jest fakt posiadania przez M wiedzy społecznej na temat
reguł społecznych związanych z treścią zabawy.

 
Ciekawą klasyfikację dzieci ze względu na ich samoocenę, poczucie kompe-

tencji i poczucie własnej wartości oraz poczucie „ja”, a w rezultacie na umiejęt-
ności samoregulacji emocjonalnej i społecznej, nie tylko w zabawie przedstawia
– Carol S. Dweck (2000). Wyróżnia w niej dwie kategorie dzieci: zorientowane
na osiąganie mistrzostwa i wykazujące się bezradnością w sytuacji trudnej. Te
pierwsze są dziećmi postrzegającymi siebie w kategoriach sukcesu (mastery
oriented students):
• nie postrzegają siebie jako przegranych;
• stosują strategie samomotywacji;
• angażują mechanizmy samoinstrukcji i monitorowania;
• okazują wiarę w sukces;
• do uczenia się wykorzystują błędy;
• popełnione błędy nie deprecjonują ich jako ludzi.

Dzieci wykazujące ten typ orientacji – ukierunkowanie na rozwój – atrybuu-
ją niepowodzenie na cechy zmienne, np. niewystarczające przygotowanie, wło-
żenie za mało wysiłku. Gdyby wykazały się większym zaangażowaniem, włożyły
więcej wysiłku osiągnęłyby sukces. Tę grupę dzieci charakteryzuje specyficzny
rodzaj zaangażowania w działanie, które Mihaly Csikszentmihalyi (1979) nazywa
przepływem, totalnym wciągnięciem (flow). Termin flow odnosi się do uczucia
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zadowolenia z wykonywanej czynności, satysfakcji z samego jej wykonywania.
Takie zaangażowanie obserwujemy na przykład w sporcie wspinaczkowym, kiedy
pomimo grożącego niebezpieczeństwa ludzie dążą do osiągnięcia celu – wejścia
na szczyt. To pewien stan umysłu i emocji, skupienia na jakimś działaniu dla nie-
go samego, bez poczucia upływu czasu. Pierwsze badania dotyczące flow zo-
stały opublikowane przez Csikszentmihalyi. Ludzie, z którymi przeprowadzano
wywiady o uczuciu towarzyszącym im podczas wykonywania czynności, mówili:
„To było jak unoszenie się na wodzie”, „byłem niesiony falą”. Csikszentmihalyi,
wymienia czynniki stanu flow. Są nimi: pełna koncentracja na teraźniejszości,
jasne cele działania, natychmiastowy feedback dotyczący relacji między celami
i działaniem, brak poczucia czasu, poczucie kontroli, brak niepokoju o popełnie-
nie błędu, połączenie działania i świadomości, wyzbycie się ciągłej refleksji nad
własnymi działaniami, poczucie, że można poradzić sobie z każdą sytuacją, gdyż
wiadomo, jak zareagować na kolejne wydarzenia, działanie samo w sobie odbie-
rane jest jako wewnętrznie satysfakcjonujące.

Druga grupa dzieci okazująca bezradność (wyuczoną bezradność) przeciwnie,
sytuacji trudnej (helpless students) mają tendencje do:
• szybkiej dezintegracji zdolności;
• braku wiary w zdolność osiągnięcia sukcesu;
• koncentracji na niepowodzeniach niż na sukcesach;
• utraty zainteresowania zadaniem;
• porzucenie strategii prowadzących do sukcesu w przeszłości;
• szybszej rezygnacji z podejmowania prób niż dzieci z grupy zorientowanych

na mistrzostwo.

Dzieci zorientowane na ten typ nastawienia na zadanie atrybuują konsek-
wencje niepowodzenia na stałe cechy osoby, na brak zdolności, pamięci, brak
sprawstwa (fixed mind set), czyli czynniki będące poza ich kontrolą, których nie
da się zmienić. W takiej sytuacji jakakolwiek ingerencja dorosłego mająca oce-
niający charakter, korygująca działanie dziecka może te cechy jego osobowości
bardziej pogłębić. Zatem szczególnie te dzieci wymagają od niego intersubiek-
tywnej wrażliwości.

Środowisko uczenia się dziecka poprzez zabawę

Pisząc o zabawie nie można również zapominać o roli w niej dorosłego, która
zazwyczaj jest pomijana, a nawet jego udział w zabawie dziecka jest kwestiono-
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wany. Właśnie w tej opisanej tu już sytuacji, działanie dorosłego polegające na
uszczupleniu stałego zestawu przedmiotów do zabawy mogłoby mieć (niestety nie
miało) stymulujący charakter do myślenia i twórczej inspiracji dla dziewczynek.
Możemy tylko snuć przypuszczenia, że gdyby dzieci miały możliwość do takiej
„zmodyfikowanej zabawy” częściej, lepiej dałyby sobie radę z jej przebiegiem.
Nie jest bowiem tak, że dorosły wyłącza się z zabawy i może być jedynie tylko
jej obserwatorem. Ale powinien być również aktywnym i intersubiektywnie ukie-
runkowanym jej uczestnikiem. Zgodnie z koncepcją „dialogicznego nauczania”
(dialogic teaching) i „podtrzymywania podzielanego myślenia” (sustained shared
thinking; SST) może on wspomagać dziecko w zabawie na wiele sposobów, na za-
sadach równorzędnego uczestnictwa. A zatem uczestnictwa, w którym nie reali-
zuje przypisanej mu funkcji nauczania. Nie naucza, ale dzieli się doświadczeniem
i podąża za linią działania dziecka lub dzieci. Te dwa mechanizmy relacji
dorosłego z dzieckiem bazują na koncepcji uczestnictwa i konstrukcji wiedzy,
stworzonej przez Wygotskiego. SST definiowane jest jako każdy epizod, w którym
dwoje lub więcej osób „pracuje razem” nad jakimś problemem, dzieli się wyjaś-
nieniami dotyczącymi pojęć, ocenia podjęte działanie, tworzy narracje na jego
temat (Sylva i in. 2010). Koncepcja SST i dialogicznego nauczania odnosi się tak-
że do zabawy. W zabawie co najmniej dwóch partnerów lub więcej o różnym
poziomie określonych kompetencji, nawet w tym samym wieku, co jest oczy-
wiste, spotyka się, aby działać wspólnie. Bierze udział w zabawie, w której do-
chodzi do planowania jej akcji, ustalania reguł, określenia atrybutów pełnionej
roli, a więc wyznaczenia przestrzeni znaczeń definiujących jej kontekst intelek-
tualny, społeczny i emocjonalny. Opiekun w żłobku, nauczyciel w przedszkolu,
a także rodzic mogą podejmować szereg działań niewerbalnych i werbalnych, aby
zabawy dzieci wzbogacić, urozmaicić, rozbudować. Dotyczą one wsparcia dziecka
w organizacji społecznej przestrzeni dla zabawy. W tym zakresie musi być speł-
nione wiele warunków, począwszy od fizycznej dostępności i „atrakcyjności
rozwojowej” różnych przedmiotów dla działania dziecka, możliwości dostrzega-
nia związków między różnymi przestrzeniami i przedmiotami. Dawanie czasu
na zabawę i akceptowanie liczby dzieci biorących w niej udział. W zakresie tej
ostatniej kwestii, czyli struktury grupy podejmującej działanie, jak wskazują
badania, do SST dochodzi najczęściej w interakcji dorosłego z dzieckiem lub
dwójką dzieci (Robson 2012). Zaś przedmioty do zabawy „na niby” mogą pełnić
różne role w zależności od celów, jakie sobie stawiają dzieci i dorośli. Ich ro-
dzaj, liczba zależy przede wszystkim wiedzy o dziecku/dzieciach, od ich moty-
wacji poznawczej, ciekawości, umiejętności radzenia sobie z niepowodzeniem,
poczucia własnej wartości. Jeżeli widzimy, że dziecko lub dzieci bawiące się
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razem są totalnie zabawą pochłonięte nie ingerujemy w ich aktywność za pomo-
cą na przykład, ograniczania czasu, sugerowania propozycji innych działań. Taka
ingerencja odbierana jest negatywnie, wyhamowuje doświadczenia świadczące
o poczuciu sprawstwa, poczuciu wartości i weryfikacji posiadanych przez dziec-
ko kompetencji. Rola dorosłego to stworzenie atmosfery dla zabawy, dawanie
czasu, ułatwianie i „doglądanie” zabawy, gdy zaistnieją szczególne okoliczności.
Będąc bardziej doświadczonym partnerem nie dominuje, ale modeluje zabawę,
gdy konieczne, dyskretnie informuje, jak należy się zachować w konkretnej
sytuacji, zadaje pytania nt. tego, co się dzieje, podsumowuje, uogólnia, wyjaśnia
pojęcia, sugeruje dalsze wzbogacające tematykę zabawy, działania. I tyle!

Warto więc zadać sobie pytanie, jaka jest rola nauczyciela w zabawie dziec-
ka. Czy powinien on, jak wskazują na to teoretycy, pozostawać biernym, niein-
gerującym w nią obserwatorem. W Stanach Zjednoczonych, w jednej z instytucji
opieki i edukacji, dokonano operacjonalizacji tez teoretycznych na język codzien-
nej praktyki korzystając z dokumentacji dotyczącej realizacji projektu zabawy
inspirowanej. To, jak można pracować z takimi 3-letnimi maluchami, wyko-
rzystując ich naturalną skłonność do uczenia się, eksploracji pokazuje dokumen-
tacja obserwacji pracy metodą projektu – zaczerpnięty z pozycji The Hundred
languages of children (Edwards i in. red. 1998). Rola dorosłego została tutaj ogra-
niczona do organizacji kolejnych wyzwań poznawczych i społecznych związa-
nych z dostarczeniem dzieciom różnorodnych materiałów. Co, jak wykazano
wcześniej, może ich zabawę wzbogacać albo wyhamowywać (jak w przypadku
zabawy w doktora). Chociaż poniższy przykład zabawy nie odnosi się do zaba-
wy tematycznej, której tutaj została poświęcona główna uwaga, ale do zabawy
„eksploracyjnej”, inspirowanej, jednak ukazuje intersubiektywne zainteresowa-
nie dorosłego działaniem dziecka.

Amerykańscy nauczyciele, twórcy tej sytuacji edukacyjnej dla najmłodszych,
opisanej poniżej, zdobywali doświadczenia w zakresie pracy metodą projektu
w Reggio Emilia i tego ”ducha podejścia projektowego” spróbowali przenieść do
własnej pracy pedagogicznej. Przystępując do realizacji własnego projektu przy-
jęli następujące założenia: praca metodą projektu bazuje na konstruktywizmie
społeczno-kulturowym Wygotskiego i konstruktywizmie Piagetowskim; pojęcia
opieka i edukacja w przypadku dzieci poniżej 3 roku życia muszą być tożsame;
zaś zaufanie do potencjału dzieci jako protagonistów własnego rozwoju przyj-
mowane bez zastrzeżeń. W odniesieniu do planowania curriculum kierowano się
zasadą, że jest ono konsekwencją wrażliwej, intersubiektywnej odpowiedzi na za-
interesowania, pomysły dzieci, a więc wiodące i kluczowe wyznaczniki tej relacji
społecznej. To tak zwane emergent curriculum, wyłania się w procesie swoistej
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7 Więcej na ten temat np. Maj 2011.

negocjacji nauczyciela z dziećmi7. Plany działania pochodzą z bacznej obser-
wacji dzieci, zaś rola dorosłego polega na tworzeniu otoczenia umożliwiającego
uczenie się „horyzontalne”, czyli w relacji dziecko–dziecko–dzieci. Koncentracja
na rozwoju społecznym i interakcjach jako podstawowych mechanizmach jego
rozwoju osobowego jest wystarczająco uzasadniona teoretycznie, na co zwra-
cam uwagę we wcześniejszych fragmentach tekstu. Uzasadnienie to prowadzi do
podtrzymania wyobrażeń na temat dziecka jako bardziej kompetentnego i doj-
rzałego, zaś jego interakcji z innymi jako bardziej rozwiniętych niż to opisane jest
w tradycyjnej psychologii. Pomaga trwać w przeświadczeniu, że rozwój poznaw-
czy dziecka ma miejsce dzięki interakcjom z innymi. Każda forma ekspresji
powinna być postrzegana jako język dziecka, który ono rozwija, zaś czas, jaki
ma do dyspozycji pozwala mu na swobodną eksplorację i zrozumienie włas-
nego działania i działania innych. Uwzględniając te założenia, zaoferowano
2 i 3-letnim dzieciom aktywność, która polegała na wszechstronnej eksploracji
różnorodnych materiałów. Poznanie różnych materiałów w okresie wczesnodzie-
cięcym jest bazą dla projektów w wieku przedszkolnym. Projekt wywołany został
dzięki skrupulatnej analizie danych z obserwacji nauczycieli śledzących wyko-
rzystanie kleju przez dzieci podczas wykonywania kolażu. Pierwszym etapem
prowadzącym do działania dzieci była więc obserwacja, dokumentowanie języka
werbalnego i „języka aktualnego działania”, następnie dyskusja wśród nauczycie-
li na temat zaobserwowanego zainteresowania dzieci „właściwościami kleju a nie
tego, co dzięki niemu mogą zrobić”. Obserwowanie dzieci, dokumentowanie ich
działania, następnie wnikliwa refleksja nauczycieli nad zgromadzonym materia-
łem, pozwalają na właściwą organizację środowiska uczenia się każdego dziecka
w instytucjach Reggio Emilia (Rinaldi 2006). Wcześniej nauczyciele postrzegali
klej jako „coś do zrobienia czegoś innego”, a więc działanie dziecka jako całość
złożoną (papier + klej + różne materiały) prowadzące do stworzenia kolażu.
W wyniku przyjęcia innego założenia, a więc akceptacji, że różne środki wyko-
rzystywane przez dzieci są ich „językiem”, sposobem ekspresji, samodzielnym
sposobem wyrazu, eksploracja właściwości kleju stała się środkiem do realizacji
zakładanego celu („Jeżeli myślimy o innych sposobach wyrazu jako o językach
(klej, papier – wyrazy) to również one mogą w rezultacie doprowadzić dziecko
do całego zdania (kolaż)”. Okazało się, że pojedyncze tworzywo (klej) może być
eksplorowane na wiele sposobów w dłuższym okresie, daje okazje do poznania
i zrozumienia materiału i jego właściwości dzięki eksploracji jego właściwości,
dzieleniu się spostrzeżeniami z innymi dziećmi. W takiej sytuacji nauczyciel nie
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jest tylko biernym obserwatorem, ale bacznym, wrażliwym, intersubiektywnym
inspiratorem pogłębiania i poszerzania obszarów działania dziecka. Wie on,
w jaki sposób i kiedy ingerować w działanie dziecka.

 
Sugerując się wskazówkami nauczycieli z Reggio Emilia, początkowo zaoferowano dzie-

ciom tylko klej i obserwowano, co robią. Jedne i drugie, mniej i bardziej zaawansowane w za-
kresie wiedzy o kleju, wkładały palce do pojemnika z klejem, próbowały poznać jego smak,
rozsmarowywały na fartuszkach, w które były ubrane, dzieliły się doświadczeniami itd. Pierw-
sze doświadczenia dzieci z klejem wzbogacone zostało wówczas, gdy stoły pokryto brązowym
papierem i dano dzieciom szanse na poznawanie działania kleju na różnych powierzchniach
(tekturze, różnej wielkości brystolu, papierze pakowym itd.). Dzieci mogły badać, jak mokry
klej, wysychając na tych powierzchniach, zmienia kolor, staje się twardy. Miały okazję eksplo-
rowania kleju mokrego i suchego rysując różne kształty i linie na własnych fartuszkach i na
dostarczonych im materiałach. Po pewnym czasie włączono inne materiały: pędzle, patyczki,
Q-tips. A potem kleje w sztyfcie. Gdy dzieci wykazywały brak zainteresowania i zaangażowania
w badanie kleju zdecydowano na stworzenie nowego wyzwania. Aby poznały jak różne materiały
i klej się zachowują zaoferowano im miski z klejem i miski z farbą. Łączenie materiałów było
dzieciom znane, bo miały wiele okazji do takich doświadczeń. Dzieci zaczęły to robić i odkryły,
że kolor kleju się zmienia, gdy zostanie połączony z farbą. Przez kilka następnych dni otrzymy-
wały różne materiały do eksperymentowania z kolorowym klejem. Po dyskusji stwierdzono, że
starszaki gotowe są do następnego kroku, podczas gdy dzieci młodsze nadal wydawały się być
na etapie poszukiwań poznawczych. Ponieważ nauczyciele nie byli pewni, czy nawet starszaki
rozumieją powiązanie między klejem i tworzeniem kolażu, wypracowano kompromis, do kleju
włożono fasolki, cekiny i dzieci nadal eksperymentowały z różnym podłożem i klejem. Dzie-
ciom starszym dano dodatkową miskę z „błyszczykiem”. Jedno z dzieci zaczęło przyklejać go na
papier posmarowany wcześniej klejem. Ale kiedy odwróciło papier, błyszczyk zaczął odpadać.
Nauczyciele skorzystali z okazji, aby dzieciom pomóc w przyklejaniu. W końcu wszystkim dzie-
ciom dano te same materiały (błyszczyk, cekiny i fasolki) i pojemnik z klejem. To był moment
gdy starszaki skorzystały z przylepnych właściwości kleju a młodsze dzieci wrzucały materiały
do kleju. Transkrypcja wypowiedzi dzieci wskazuje, że nastąpiło przejście od komentowania
właściwości kleju do komentarzy na temat jego reakcji z innymi materiałami. „To był sygnał, aby
zaproponować dzieciom bardziej tradycyjne działanie w celu wykonania kolażu, zaoferowano
im zróżnicowane materiały do przyklejania na posiadanych powierzchniach. Zauważyliśmy, że
dzieci starsze bardziej rozmyślnie korzystają z materiałów niż dzieci młodsze, które działały
bardziej impulsywnie i losowo” (Edwards i in. red. 1998: 330).

 
Opisany przykład pokazuje swoisty rodzaj dialogicznego uczenia się. Rola

dorosłych polegała na dostarczaniu materiałów, tworzących nowe obszary do dzie-
cięcych eksploracji fizycznych i nawiązywania na tej bazie interakcji, dzielenia
się spostrzeżeniami z innymi. Dzieci były autentycznymi twórcami znaczeń, ale
w ramach stworzonych im przez dorosłych. Co by było gdyby pozwolono im na
samodzielny wybór materiałów? To pytanie na razie pozostaje bez odpowiedzi.
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Można jednak przypuszczać, że ich indywidualne działania i efekty byłyby jesz-
cze bardziej zróżnicowane. Prawdopodobnie nie doprowadziłoby do celu – wyko-
nania kolażu. Mamy tutaj zatem do czynienia z sytuacją intencjonalnego uczenia
się w ramach kierowanego uczestniczenia.

W zabawie dzieci mają okazje do negocjowania, dzielenia się pomysłami,
uzgadniania linii działania, muszą respektować zaobserwowane reguły społecz-
nego odnoszenia się ludzi nawzajem do siebie, odzwierciedlania ich emocji, uczuć
i oczekiwań. Zabawa jest taką przestrzenią edukacyjną, w której rozwija się
umysł, a zwłaszcza teoria umysłu własnego i zdolność rozpoznawania emocji in-
nych ludzi i emocji własnych, werbalizowania ich i uwzględniania we własnych
zachowaniach, a więc samoregulacji społecznej. Czy to w domu rodzinnym dzię-
ki zabawie ze starszym rodzeństwem, czy w instytucji, gdy dziecko ma okazję
do kooperacyjnej zabawy, dzięki nim staje się bardziej kompetentne społecznie
i samoregulujące. Zabawa dostarcza dzieciom wiele okazji do uczenia się norm
społecznych i kulturowych, zdobywania doświadczeń o właściwych i niewłaści-
wych zachowaniach, wiedzy o własnych procesach umysłowych, monitorowania
i ich konfrontowania w różnych sytuacjach, z partnerami w tym samym wieku
bądź w różnym wieku. Szczególnie wartościowe są zabawy młodszych ze star-
szymi, gdy ci ostatni dyktują warunki zabawy, wymagają podporządkowania się
jej regułom, czasami w sposób bezwzględny i nie uznający kompromisu. Dzięki
takim doświadczeniom, jak wskazuje szereg badań, młodsze dzieci wcześniej
niż pierworodne, nabywają zdolności samoregulacji i uwzględniania oczekiwań
innych we własnych zachowaniach, przewidywania zachowań, sposobów reakcji,
a także manipulowania nimi w realizacji własnych zamiarów. „Jak twierdzi kla-
syk przedmiotu, Piaget, w zabawie dzieci „chwytają rzeczywistość’ i sprawiają,
że staje się ona ich rzeczywistością, swobodnie ją komponują i dekomponują
(...), poprzez zabawę konfrontują się z nią, akceptują bądź odrzucają, rozwijają
myślenie twórcze, uciekają od takiej, która jest nadmiernie opresyjna” (Rinaldi
2006: 118).
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Summary

HOMELESSNESS – WHAT DOES IT MEAN? AN ATTEMPT TO THEORETICALLY ORGANISE
THE PHENOMENON

The article is an attempt to systematise the extremely rich literature dealing with the pheno-
menon of homelessness, to which a key has been reading out of the rationale underlying the
proposed definitions of homelessness, along with various ways of understanding the causes of
it. It is a trial to find the common factors of the proposed perspectives and to grasp the accents
exposed in them allowed for the grouping of the phenomenon in three areas: homelessness
as a state of “having”/“not having”, homelessness as minimisation of social participation, and
“becoming” homeless as a process of negotiating the identity in symbolic-interactive terms.

The motivation for taking up the attempt to theoretically systematise the examined
phenomenon was my participative research conducted among homeless men staying on the
streets of a big city (2005–2008) and at a hostel created as part of one of the associations
(2007–2013). On the one hand, I was guided by the need to know the current research
achievements in the area which is in the focus of my interests, and on the other hand, the
material collected during the study revealed the need for a different approach than the current
perspective on homelessness.

Key words: homelessness, social participation, social roles, symbolic interactionism, stigmati-
sation.
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2 Również literatura zagraniczna nie wychodzi na przeciw próbom uporządkowania. Pro-
ponowane definicje odnoszą się bowiem do odmiennych w stosunku do polskich warunków
społecznych, kulturowych, politycznych, czy tych, których wpływ wydaje się mieć znaczenie
decydujące, a więc czynników ekonomicznych, które ponadto poprzez określanie mianem bez-
domnego nie tylko rzeczywistych bezdomnych, ale i tych zagrożonych bezdomnością, wydają
się zakreślać zbyt duży zasięg definicyjny, nie mający przełożenia na grunt polski.

3 Prezentowane koncepcje bezdomności stanowią rezultat refleksji dokonanych w ramach
przygotowanej przeze mnie pracy magisterskiej (Wujcicka 2008). Dwie pierwsze stanowią efekt
uporządkowania literatury, trzecia rezultat przeprowadzonych badań, jako element wygenero-
wanej teorii ugruntowanej. Koncepcje te nie miałyby aktualnej formy, gdyby nie liczne dyskusje
z promotorem pracy magisterskiej dr Anitą Gulczyńską.

4 Badania, o których mowa, były badaniami uczestniczącymi, przeprowadzonymi przeze mnie
wśród bezdomnych przebywających na ulicach dużego miasta (lata 2005–2008) oraz w hostelu

Wprowadzenie

Dokonana przeze mnie próba zdefiniowania zjawiska bezdomności spotka-
ła się z niemałą trudnością. Bo oto mimo istnienia niezwykle bogatej literatury
traktującej o tym zagadnieniu, jest ona w dużym stopniu nieuporządkowana.
Problemy w usystematyzowaniu różnorodnych podejść biorą się być może z nie-
jasnych kryteriów służących ujęciu całego zbioru obrazów, przejawów i przyczyn
zjawiska, z formułowania definicji o mieszanym charakterze i zatartych granicach,
co jedynie potęguje zagubienie potencjalnego czytelnika2.

Moje zainteresowanie badawcze problemem bezdomności wzbudziło po-
trzebę dokonania pewnego rodzaju przeglądu. Kluczem do dokonanego przeze
mnie uporządkowania tak bogatego materiału stało się odczytanie przesłanek,
leżących u podstaw proponowanych definicji bezdomności wraz z różnymi spo-
sobami rozumienia przyczyn tego zjawiska. Przegląd literatury przybrał formę
poszukiwania tego, co uwspólnia proponowane perspektywy, przy jednoczes-
nym uchwyceniu akcentów w nich eksponowanych. W efekcie pozwoliło to na
ujęcie zjawiska w trzech obszarach: bezdomności jako stanu „posiadania”/„nie-
posiadania”, bezdomności jako minimalizacji uczestnictwa społecznego oraz
„stawania się” bezdomnym jako procesu negocjowania tożsamości w ujęciu
symboliczno-interakcyjnym3. Dwa pierwsze zakreślają normatywne rozumienie
bezdomności jako niewpisywanie się w określony porządek, wynikający z wy-
pełniania ról społecznych oraz nieprzestrzeganie norm przyjętych przez ogół
społeczeństwa. Trzeci wyraża interakcyjne ujęcie, gdzie bezdomność jest kon-
struktem społecznym, powoływanym w interakcjach, co w naturalny sposób
wpisuje się w teoretyczno-metodologiczną perspektywę przyjętą przeze mnie
w badaniu4. 
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utworzonym w ramach jednego ze stowarzyszeń (w latach 2007–2013). Usytuowanie tychże
badań w orientacji interpretatywnej stwarza szansę poznania perspektywy Uczestników (w tym
przypadku bezdomnych).

Bezdomność jako stan „posiadania”/„nieposiadania”

Według tej koncepcji posiadanie „czegoś” bądź też brak tego stanowić bę-
dzie o bezdomności. Kluczową definicją wydaje się zaproponowana przez Jacka
Florczaka (1998: 63), według którego bezdomność oznacza „stan braku włas-
nego mieszkania, połączony z deprywacjami w zakresie podstawowych potrzeb
jednostki, związany bardzo często z negatywnymi dewiacjami, najczęściej alkoho-
lizmem, przestępczością, ze złym stanem zdrowotnym, często rozpadem więzi
społecznych i niezdolnością człowieka do rozwiązywania własnych problemów
życiowych” (por. Oliwa-Ciesielska 2004: 21).

Zgodnie z powyższą definicją można mówić o stanie „posiadania”/„niepo-
siadania” domu, cech (zasobów) oraz woli bycia bezdomnym.

„Posiadanie”/„nieposiadanie” domu

Utrata dachu nad głową (w sensie materialnym) jest powodem „zakwalifiko-
wania” jednostki w poczet osób bezdomnych, gdzie bezdomność jest „względnie
trwałym stanem, w którym jednostka, rodzina lub część jej członków formalnie
lub faktycznie została pozbawiona lub sama zrezygnowała z możliwości korzy-
stania z posiadanego lokalu mieszkalnego, gwarantującego zabezpieczenie po-
trzeb materialnych i psychicznych jednostki i aktualnie pozostaje pod stałą lub
czasową opieką wybranej placówki, świadczącej pomoc na rzecz bezdomnych
lub znajduje doraźne schronienie we własnym zakresie, w lokalach nieprzezna-
czonych do zamieszkania” (Grotowska-Leder 2005: 79–80).

Bardziej szczegółowe rozróżnienie proponuje Katarzyna Wierzbicka
(1990: 17), mówiąc o jawnej bezdomności, w sensie dosłownym oznaczającej
brak dachu nad głową, oraz ukrytej, polegającej na posiadaniu mieszkania, które
jednak nie spełnia podstawowych standardów społecznych. Obejmuje pojęciem
bezdomności nie tylko tych „bez dachu”, ale także tych przebywających w róż-
nego rodzaju schroniskach, domach pomocy czy noclegowniach (por. Kubicka
2007: 336). Analogicznie, Michał Porowski (1995: 434) wyróżnia bezdomność
sensu stricto (jawną rzeczywistą) oraz sensu largo (utajoną, społeczną), dodatkowo
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5 A. Kotlarska-Michalska (1998: 246) w ramach bezdomności sensu largo wymienia także
„pensjonariuszy różnych instytucji opieki i pomocy społecznej, którzy wcześniej byli bezdom-
nymi sensu stricto lub byliby nimi, gdyby przyszło im opuścić dotychczasowy dom pomocy spo-
łecznej, czy szpital dla przewlekle czy umysłowo chorych”.

6 Dodatkowo M. Porowski wymienia deficyty psychiczne, prowadzące do trudności w funkcjo-
nowaniu w rodzinie, społeczeństwie, wywołujące konflikty obyczajowe, ujawniające między in-
nymi brak samodzielności (1995: 62; por. Nóżka 2006: 22).

łączoną z subiektywnymi odczuciami jednostki na temat jej sytuacji życiowej
(por. Kotlarska-Michalska 1998: 246; Oliwa-Ciesielska 2004: 24)5.

Podsumowując, należy podkreślić, że zaprezentowana tu koncepcja zakła-
da wyraźny relatywizm w kategoryzowaniu bezdomności. Jeżeli za Porowskim
za bezdomnego uznamy osobę mającą „względnie stałą sytuację pozbawienia
dachu nad głową albo nie posiadania własnego mieszkania” (Pilch, Lepalczyk 1995:
433–434; cyt. za Oliwa-Ciesielska 2004: 23), to należałoby zatem wyłączyć
z obszaru bezdomnych wszystkich przebywających w noclegowniach i schro-
niskach, mających więc dach nad głową, choć wciąż będących i czujących się
bezdomnymi.

Dodatkowo, co ważne, sam fakt posiadania czy nieposiadania domu nie po-
winien stanowić wyznacznika do uznania kogoś za bezdomnego bądź też nie
(kryterium braku domu wyłączałoby z zakresu tej koncepcji wszystkich prze-
bywających w noclegowniach i schroniskach, mających dach nad głową, choć
subiektywnie czujących się bezdomnymi).

„Posiadanie”/„nieposiadanie” cech (zasobów)

W tej odsłonie bezdomność jest rezultatem posiadania określonych cech,
na podstawie których dokonuje się przyporządkowania, bądź też braku pewnych
cech, które mogłyby stanowić podstawę dla uznania kogoś za nie-bezdomnego.
Wśród zestawu różnych deficytów kwalifikujących do bezdomności wymienić
można: nieumiejętność przystosowania się do sytuacji obyczajowo-kulturowych,
picie i nadużywanie alkoholu lub innych używek, używanie alkoholu jako stymu-
latora nawiązywania kontaktów, mechanizmu regulacji stanów emocjonalnych,
nieumiejętność przystosowania się do sytuacji społeczno-ekonomicznej, niepra-
widłowy proces socjalizacji w grupach pierwotnych (Sołtysiak 1997: 14) (deficy-
ty te nie tylko świadczą o bezdomności, ale mogą również do niej prowadzić)6.

Obok deficytów można mówić także o posiadaniu konkretnych cech deter-
minujących bezdomność jednostki, a wśród nich dla przykładu chorób psychicz-
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7 Warto w tym miejscu zwrócić uwagę na brak rozłączności prezentowanej typologii – bez-
domnymi tymczasowymi mogą być zarówno ci, którzy dobrowolnie wybrali taki los, jak i ci,
którzy zostali do niego zmuszeni (Kubicka 2005: 23).

nych czy zaburzeń emocjonalnych bezdomnych, szeroko rozumianych patologii
społecznych, jak alkoholizm, przestępczość, narkomania, prostytucja (Florczak
1990; por. Bartosz, Błażej 1995; Sołtysiak 1997; Śledzianowski 1997; Kubicka
2005).

Bezdomność jako „wybór”

Małgorzata Pisarska (1993) mówi o bezdomności z przymusu (jednostka
„nie posiada własnego mieszkania ani środków na jego zdobycie, nie mając
możliwości powrotu do ostatniego miejsca zamieszkania”), bezdomności tym-
czasowej (jednostka chwilowo nie ma miejsca zamieszkania, mając szansę roz-
wiązania problemów w funkcjonowaniu rodziny, a przez to powrotu do domu)
oraz bezdomności z wyboru (jednostka „nie akceptuje norm społecznych, która
w imię wolności dokonała wyboru pewnego sposobu życia – typ wędrowca,
tułacza”) (Pisarska 1993; por. Oliwa-Ciesielska 2004: 22; Dobrowolski, Mądry
1998: 24; Moczuk 2000)7.

Analogicznie Porowski (1995: 434) proponuje dychotomiczny podział na bez-
domnych z wyboru i bezdomnych z konieczności. Jak twierdzi A. Przymeński,
„do fenomenu polskiego sposobu klasyfikowania ogólnych przyczyn zjawiska
bezdomności, niespotykanego w społeczeństwach, gdzie wiedza na temat bez-
domności jest lepiej ugruntowana, należy traktowanie jej jako stanu wybranego
(«bezdomni z wyboru») przez dużą część lub nawet większość osób bezdomnych”
(1997: 21). Tym samym jego krytyka jednej z typologii przyczyn bezdomności
poparta jest wprowadzaną przez niego, a równie problematyczną typologią bez-
domności zawinionej i niezawinionej (losowej) (Grotowska-Leder 2005: 81).

Przedstawione powyżej typologie należy uznać za nietrafione, bowiem
„można oczywiście zakładać bezdomność z wyboru w teorii, ale znacznie trud-
niej znaleźć potwierdzenie jej istnienia w praktyce. Można też koncentrować się
na wskazywaniu odpowiedzialności bezdomnych, ale również i taka perspek-
tywa wydaje się być problematyczna. Czemu bowiem miałoby służyć dzielenie
bezdomnych na tych, którzy są winni lub niewinni swojej bezdomności? Podzia-
ły te opierają się raczej na zewnętrznych ocenach różnic w zachowaniu i stylu
życia niż na faktycznych przyczynach bezdomności” (Giermakowska 2005: 82; por.
Grotowska-Leder 2005: 26). Gdyby uznać, że jednostka wybiera taki styl życia,
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8 Więcej w: Duracz-Walczak 1996; Pisarska 1993; Przymeński 2001.
9 Więcej w: Śledzianowski 1997.

10 Wymienia się różnorodne czynniki wpływające na negatywną socjalizację w rodzinie,
a wśród nich: pozostawanie bez opieki, sieroctwo naturalne, sieroctwo społeczne (porzucenie

musiałaby mieć dwie możliwe drogi działania: może nie wybrać takiej drogi (nie
zostać tułaczem-wędrowcem), bądź też wybrać ją. Pierwsza możliwość wyklucza
wybór, druga sugeruje nadużycie, jeśli potraktujemy jednostkę jako bezdomne-
go, a nie wędrowca właśnie (Oliwa-Ciesielska 2004: 22). „Jeśli osoba ma możli-
wość powrotu do domu, a nie czyni tego z powodu chęci tułania się, nie może
być ona traktowana jako osoba bezdomna, jeśli tylko jej wędrówki są dla niej
potrzebą, którą chce zaspokoić” (tamże: 23).

Zaproponowane kategorie być może miałyby rację bytu tylko i wyłącznie
przy indywidualnym rozpatrywaniu sytuacji jednostki oraz kontekstu stawania się
bezdomnym. Proponowanie powyższej klasyfikacji być może wynika z pobież-
ności czy pochopności dokonywania diagnozy sytuacji jednostki (ocena stanu
aktualnego, bez wnikliwej próby zrozumienia kontekstu społecznego, ekono-
micznego czy socjalizacyjnego zjawiska, co w konsekwencji pozwala uznać ją
za bezdomnego z wyboru). Dobrowolny wybór można uznać – jak twierdzi
M. Oliwa-Ciesielska – jedynie „w przypadku osób prawidłowo socjalizowanych,
które miały możliwość właściwej oceny swojej sytuacji życiowej” (tamże).

Etiologia bezdomności jako stanu „posiadania”/„nieposiadania”

Zgodnie z opisywaną koncepcją bezdomności jako stanu „posiadania” lub
„nieposiadania”, jej przyczyn poszukuje się w deficytach wychowawczych poja-
wiających się już w okresie dzieciństwa8. Teresa Sołtysiak na podstawie swoich
badań (1997: 13–16) pisze o zachowaniach patologicznych w rodzinach, zgodnie
z którymi większość bezdomnych mężczyzn wywodziła się z rodzin o zaburzo-
nej strukturze – rozwody bądź porzucenia rodziny przez jednego z rodziców,
wzmocnionych przez zjawiska patologiczne, jak alkoholizm rodzica, prostytucja
czy przestępczość9.

Zatem podkreśla się tu znaczenie socjalizacji pierwotnej, a więc rozwój w ta-
kim, a nie innym środowisku, posiadanie takich, a nie innych grup odniesienia.
„Regularne kontakty z osobami biernymi życiowo i charakteryzującymi się apa-
tią dziedziczoną od pokoleń stanowią dla osoby bezdomnej negatywny przykład
postępowania” (Oliwa-Ciesielska 2004: 72). „Wyniesione” z rodziny braki emocjo-
nalne mają być rekompensowane u bezdomnych za pomocą różnego rodzaju
systemów pomocowych10.
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dziecka będące wynikiem choroby czy zaniedbania rodziców), pozostawanie bez odpowiedniej
opieki spowodowane pracą zawodową rodziców, posiadanie niedostatecznych środków material-
nych, zaburzenia w funkcjonowaniu rodziny (rozpad rodziny, błędy wychowawcze) (Kelm, Kop-
czyński 1974: 230; por. Oliwa-Ciesielska 2004: 73; Kołakowska-Przełomiec 1978: 67).

Doświadczenie trudności w domu rodzinnym często doprowadza do powie-
lania tychże zachowań we własnym życiu. Bezdomni doświadczają tych samych
bądź podobnych sytuacji, problemów. „Niewiele osób bezdomnych deklaruje, że
stan bezdomności i negatywne doświadczenia, jakie się z nim wiążą, są dla nich
doznaniem nowej sytuacji życiowej. Badani bowiem w czasie życia z rodziną
pochodzenia i prokreacji doświadczali kłopotów z policją, kar więzienia, bardzo
ciężkich chorób, alkoholizmu, poniżania. Zatem rozłąka z rodziną nie jest jedy-
nie następstwem decyzji życia w stanie bezdomności. Symptomów rozluźnienia
kontaktów z rodziną dopatrywać się można w czasie, kiedy rodziny pochodzenia
zaniedbywały wypełnianie podstawowych funkcji opiekuńczo-zabezpieczających
wobec swoich członków. Zatem rozłąka emocjonalna z członkami rodziny to
rozpoczęty w dzieciństwie proces pogłębiania się izolacji, osamotnienia, braku
sensu życia” (Oliwa-Ciesielska 2004: 75).

Zatem zgodnie z opisywaną koncepcją, przyczyn bezdomności doszukuje
się w problemach w rodzinie.

Bezdomność jako minimalizacja uczestnictwa w życiu społecznym

„Bezdomność może być interpretowana jako proces zmniejszającego się
uspołecznienia jednostek dotkniętych utratą miejsca zamieszkania” (Gramlewicz
1998: 31), ujawniając silny związek między bezdomnością a zjawiskami z zakre-
su więzi społecznych. „Chodzi o pewnego rodzaju proces przemieszczania się
jednostek, które do niedawna miały swoje miejsce w strukturze społecznej,
a które to przeszły od owego stanu uczestnictwa w społeczeństwie do sta-
nu, w którym ów zakres społecznych powiązań ulega ograniczeniu lub w więk-
szości przypadków nawet zanikowi” (Gramlewicz 1998: 31). „Przemieszczanie
się” jednostek w strukturze społecznej (tamże) związane jest z ich „wypada-
niem” z realizowanych ról społecznych, a przez to zanikaniem więzi między nimi
a społeczeństwem.

Postępującemu procesowi minimalizacji potrzeb osoby bezdomnej (rezyg-
nacji z realizacji kolejnych potrzeb – kulturowych, ekonomicznych, edukacyjnych
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11 Więcej w: Maslow 2006.

czy wreszcie także i biologicznych) wydaje się towarzyszyć proces obniżania
oczekiwań względem życia czy względem samego siebie11.

Minimalizacja uczestnictwa w rolach społecznych

Funkcjonowanie jednostki w społeczeństwie oznacza odgrywanie przez nią
ról (Parsons 1972). System społeczny stanowi zatem składową systemów inter-
akcji różnych podmiotów, zajmujących pewne pozycje, odgrywających norma-
tywnie przypisane im role (Oliwa-Ciesielska 2004: 125).

Według Barbary Gramlewicz (1998) stopniowemu „wypadaniu” bezdomne-
go z pełnionych ról społecznych towarzyszy proces stopniowego przechodzenia
przez strukturę społeczną – od silnej pozycji gwarantowanej posiadaniem do-
mu przez utratę dachu nad głową aż po stopniowe ograniczenie uczestnictwa
w życiu społecznym, a wraz z nim zanikanie więzi społecznych (Kubicka 2007:
336–337). Bezdomni stopniowo zaprzestają podejmowania poszczególnych ról
społecznych „związanych z alokacją w strukturze społecznej i z konstruowaniem
społecznego statusu – przede wszystkim ról zawodowych” (Oliwa-Ciesielska
2003: 421). Rezygnują z ról zwyczajnych, naturalnych dla każdego obywatela
przez choćby niekorzystanie z przysługujących im praw obywatelskich czy też
usług różnych instytucji.

Zubożenie więzi społecznych

Zanikanie więzi społecznych stanowi rezultat niewypełniania ról społecz-
nych oraz płynących z nich oczekiwań. Bezdomność jest tu rozumiana jako pro-
ces „stopniowej utraty szerszych relacji społecznych, czego konsekwencją jest
ograniczenie i zawężenie kontaktów społecznych do grupy innych bezdomnych”
(Kubicka 2007: 351). Wraz z „wypadaniem” bezdomnego z kolejnych ról spo-
łecznych dochodzi do zanikania więzi społecznych, w konsekwencji aż do całko-
witego zerwania więzi rodzinnych, sąsiedzkich, koleżeńskich (Gramlewicz 1998;
por. Kubicka 2007: 336–337).

Etiologia bezdomności jako minimalizacji uczestnictwa społecznego

Przyczyn rozumienia bezdomności jako minimalizacji uczestnictwa społecz-
nego upatruje się w niespełnianiu oczekiwań społecznych względem jednostki,
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12 Warto dodać, że według opisywanej koncepcji za bezdomność odpowiadają również trud-
ności czy zakłócenia w strukturze społecznej (Grotowska-Leder 2005: 77), czy też nieefektyw-
ność pomocy społecznej (Kubicka 2007; Grotowska-Leder 2005; Moczuk 2000).

13 Bowiem „w hipotetycznym świecie, w którym nie byłoby alkoholików, narkomanów, cho-
rób psychicznych, ruchu deinstytucjalizacyjnego, ani żadnych indywidualnych i społecznych pato-
logii, nadal istniałby budzący grozę problem bezdomności, po prostu dlatego, że nie ma dosyć

co – zdaniem Moniki Oliwy-Ciesielskiej – nie wypływa z niechęci bezdomnych,
ale raczej z problemów w ich życiu, prowadzących do trudności w internalizacji
zasad. Zdaniem autorki „nie chodzi o fakt, że bezdomni odrzucili istniejący ład
społeczny, ale przede wszystkim o to, że reguł owego ładu po prostu nie przy-
swoili” (Oliwa-Ciesielska 2003: 422). Ten brak internalizacji norm i wartości nie
wypływa ze świadomej niechęci bezdomnych, z ich nonkonformizmu, jak to czę-
sto się im przypisuje. Ów „pseudoindywidualizm” (jak go nazywa autorka) jest
raczej wynikiem przypadkowej odmienności, często przez nich spowodowanej,
często nie zaakceptowanej przez samych bezdomnych.

Nieumiejętność odgrywania ról społecznych przez osoby bezdomne wiąże
się także bardzo często nie tylko z nieumiejętnością wypełniania zawartych
w nich oczekiwań, ale i z ich rozbieżnością w stosunku do nich. Zatem obok
niewypełniania oczekiwań przyczyną bezdomności jest w tym rozumieniu także
sprzeczność tkwiąca w samych oczekiwaniach. Inne oczekiwania bowiem mają
pracownicy schronisk, wymagający od przebywających tam aktywnej postawy,
akceptacji zasad i współdziałania; przypadkowo spotkane na ulicy osoby wyma-
gają od bezdomnych raczej potwierdzania przypisywanej im bierności i apatii;
zaś inni bezdomni mają jeszcze inne oczekiwania wobec siebie nawzajem
(tamże: 427). Sprzeczne informacje wywołują frustrację, a ta z kolei prowadzi do
stopniowego wycofania się jednostki12.

Tak więc z jednej strony przyczyn bezdomności możemy upatrywać
w problemach związanych z niespełnianiem oczekiwań bądź też istnieniem roz-
bieżności oczekiwań społecznych wobec jednostek; z drugiej zaś strony to „nie-
doskonałości i zakłócenia w obrębie struktury społecznej [...] tworzą populację
zagrożonych ryzykiem bezdomności, a niedoskonałości jednostek determinują,
kto z zagrożonej ryzykiem bezdomności populacji stanie się rzeczywistym bez-
domnym” (Wright 1998: 9; za Grotowska-Leder 2005: 77). Zatem zgodnie z opi-
sywaną koncepcją przyczyn stawania się bezdomnym możemy doszukiwać się
w nieadekwatności i nieefektywności pomocy społecznej. Stąd istotną rolę od-
grywają tu nie czynniki endogenne, lecz egzogenne. Zmiany demograficzne,
ruchliwość społeczna, bezrobocie, pauperyzacja społeczeństwa, rozwarstwienie
społeczne – wszystkie te zjawiska mogą doprowadzić w konsekwencji do stawa-
nia się bezdomnym (Danecki 1998; cyt. za Firlit-Fesnak 1998: 38)13. 
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tanich mieszkań, by zakwaterować populację ludzi ubogich” (Wright 1998: 50; w: Grotowska-
-Leder 2005: 76).

14 Teoria traktująca o procesie „stawania się” bezdomnym, solidnie ugruntowana w materiale
badawczym, została przeze mnie wygenerowana w przeprowadzonych przeze mnie badaniach
uczestniczących z bezdomnymi, przeprowadzonymi wśród bezdomnych przebywających na uli-
cach dużego miasta (lata 2005–2008) oraz w hostelu utworzonym w ramach jednego ze sto-
warzyszeń (lata 2007–2013). Więcej w: Wujcicka (2008) oraz Kostrzyńska (2010, 2011).

15 Rozróżnienie na świat „swoich” i świat „obcych” stanowi analogię do koncepcji światów
społecznych A. Straussa: „świat (...) jest skupieniem ludzi powiązanych komunikowaniem się,
czyli określonym uniwersum dyskursu. Niezależnie od tego, czy jego członkowie są w bliskości
przestrzennej, czy nie, uczestniczą oni w istotnych aktach wymiany symbolicznej, stąd wypływa
fakt podzielania przez nich pewnej perspektywy w postrzeganiu rzeczywistości” (Lindesmith,
Strauss, Denzin 1975: 469).

„Stawanie się” bezdomnym jako proces negocjowania tożsamości14

– ujęcie symboliczno-interakcyjne

Zgodnie z przesłaniem symbolicznego interakcjonizmu świat społeczny sta-
nowi sieć powiązań między statusami, pozycjami, pośród których dochodzi do
wypełniania przez jednostki swoich ról (Turner 1985: 420). Tu bezdomność ujaw-
niana jest odpodmiotowo jako subiektywne odczucia jednostki, rozumiana jako
konstrukt społeczny oparty na budowaniu statusu bezdomnego w interakcjach
społecznych. Bezdomność z perspektywy interakcyjnej nie może być utożsamia-
na ze stanem, w jakim znajduje się jednostka. Należałoby zrezygnować z pojęcia
„bycia bezdomnym” na rzecz „stawania się bezdomnym”, a więc procesu ciągłe-
go, stopniowego stawania się coraz bardziej bezdomnym. Proces ten oparty jest
na mechanizmie ciągłych, dynamicznych zmian tożsamościowych jednostki, cze-
mu konsekwentnie towarzyszą zmiany w reakcjach społecznych na jednostkę
oraz przedefiniowanie granic światów przeżywanych (świata „swoich” i „obcych”)
wraz z odpowiadającymi temu reakcjami społecznymi podmiotów ze świata
„swoich” i „obcych”. To proces ciągłych interakcji między aktorami społecznymi,
negocjowania swojego „bycia w świecie”, możliwości społecznego uczestnictwa.

Bezdomność z perspektywy aktorów jej doświadczających, stanowi bez wąt-
pienia zmianę na gorsze w porównaniu z ich dotychczasową sytuacją życiową.
Wejście na drogę bezdomności poprzedzone jest pojawieniem się momentu prze-
łomowego w życiu osoby, prowadząc do podjęcia decyzji krytycznej, będącej
momentem rozpoczynającym proces symbolicznego stawania się bezdomnym
– włączania w „świat bezdomnych” i bycia odbieranym przez innych, dawniej
„swoich”, za „innego”, bo „bezdomnego”15. Bezdomność utożsamiana jest z po-
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16 Jak wskazuje analiza biografii bezdomnych, cechy bezdomności emocjonalnej pojawiały się
już na długo przed wystąpieniem bezdomności fizycznej.

17 W celu oddania atmosfery zjawisk opisywanych przez badanych w tekście pojawiają się
określenia in vivo codes (Strauss 1969) – zaczerpnięte z języka potocznego uczestników badania
– opatrzone dla wyróżnienia kursywą.

18 Moje badania sugerują potrzebę rozróżnienia bezdomnych przyjmujących autoprezentację
w roli na normalnego, a więc tego nie wyróżniającego się niczym (poza posiadaniem dachu nad
głową) od reszty społeczeństwa; oraz w roli na bezdomnego, czyli tych wypełniających stereotyp
bezdomnego istniejący w społeczeństwie („brudny, śmierdzący”). Więcej w: Kostrzyńska 2010.

Nawiązując do koncepcji naznaczenia społecznego E. Goffmana (2005), bezdomni
z autoprezentacją w roli na normalnego będą stanowić grupę dyskredytowalnych nosicieli piętna,
podczas gdy ci w roli na bezdomnego – grupę zdyskredytowanych. Dyskredytowalni bezdomni
(w roli na normalnego) to ci, którzy uważają, że ich inność nie jest ani znana, ani natychmiast
rozpoznawalna. Natomiast bezdomni zdyskredytowani, w roli na bezdomnego, to grupa nosicieli
piętna, uważająca swoją inność za znaną a priori przez innych bądź też od razu rozpoznawalną.

czuciem osamotnienia, bezcelowości, rozżalenia na swój los, łączona z wej-
ściem w świat „obcych”, tworzony przez innych, nieznanych, wrogich. Pojawia
się poczucie osamotnienia, niejednokrotnie pomimo obecności innych osób,
znajdujących się w podobnej sytuacji. Tę emocjonalną pustkę, obok poczucia
osamotnienia, potęguje dodatkowo towarzyszące bezdomnemu poczucie bezna-
dziejności, bezcelowości podejmowanych działań, ściśle związane z rozżaleniem
na swoją sytuację. Na tym etapie możemy mówić o bezdomności fizycznej
(bezdachowości), której towarzyszy bezdomność emocjonalna16.

Włączanie w świat bezdomnych niesie za sobą konieczność autodefinicji
samego siebie jako osoby bezdomnej przy jednoczesnym braku identyfikacji
społecznej w tożsamości bezdomnego, która to – rozłożona w czasie – tworzy
się stopniowo. Moment autodefinicji siebie jako bezdomnego wydaje się otwie-
rać proces stawania się bezdomnym w pełnym wymiarze. Jednocześnie bezdom-
ny znajduje się w okresie zawieszenia17, czemu towarzyszy jego zagubienie,
nieporadność, brak kompetencji do poruszania się po nim. To czas niezwykle
trudny dla bezdomnego, który nie czuje się wówczas „u siebie”, nigdzie już
nierozpoznawany przez dotychczasowych „swoich”, wciąż jeszcze nierozpozna-
wany przez „obcych” – bezdomnych. Co prawda bezdomny podejmuje tu próby
zrekonstruowania dawnego życia czy też zbudowania nowego, które – kończąc
się fiaskiem – zmuszają go do podjęcia jednej już tylko na ten moment najważ-
niejszej próby – odnalezienia się w nowym, nieznanym.

Autodefinicja siebie jako bezdomnego niesie ze sobą konsekwencje pracy
nad własnym wizerunkiem. Bezdomny dokonuje wyboru spośród dwóch symbo-
licznie dostępnych mu ról: na normalnego oraz na bezdomnego18. Na tym etapie,
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19 Snajper to według uczestników badania kolega bezdomnego, który poprzez namawianie
go do spożywania alkoholu utrudnia jego wychodzenie z bezdomności, wciągając w płynną rzeczy-
wistość (płynną, bo „zakrapianą” spożytym alkoholem).

wciąż starając się zapobiec zaawansowaniu na drodze stawania się bezdomnym
w sensie symbolicznym, nie czuje się i nie chce stać się podobny do „innych”
bezdomnych. Poprzez przyjęcie autoprezentacji w roli na normalnego unika kon-
taktu z bezdomnymi, sprowadzając ich do określenia „oni”, w opozycji do od-
rębnego, odcinającego się „ja”. Wszystko to ma na celu uniknięcie lub przynaj-
mniej odłożenie w czasie bezdomności w sensie symbolicznym – rozpoznawania
go jako bezdomnego przez szersze społeczeństwo i samych bezdomnych (przy
jednoczesnej zgodzie na bezdomność w sensie fizycznym – brak dachu nad gło-
wą oraz emocjonalnym – brak kogoś bliskiego). Ciągły opór bezdomnego wo-
bec coraz silniejszego stawania się bezdomnym, a przez to odłożenie w czasie
przyjęcia autoprezentacji w roli na bezdomnego, powoduje wydłużenie okresu
zawieszenia i tożsamościowe zagubienie związane z brakiem przynależności.

Z czasem, gdy bezdomny nie odnajduje zrozumienia i pomocy u „normal-
sów”, coraz większą rolę zaczynają pełnić w jego życiu alkohol i snajperzy19,
trudniej mu zachować higienę, zadbać o żywność, uzyskać informacje dotyczące
przetrwania. Tymi „bliższymi” zaczynają być inni bezdomni, oferując wszystko
to, czego zabrakło ze strony „normalsów”. Wówczas następuje moment zmiany
autoprezentacji z roli na normalnego w rolę na bezdomnego. Dochodzi do prze-
definiowania granic między światem „obcych” a światem „swoich”, zmiany reakcji
społecznej, a w konsekwencji do coraz silniejszego włączania w świat bezdom-
nych, z czasem ograniczającego się do świata „swoich”. Tym samym następu-
je identyfikacja społeczna w tożsamości bezdomnego. Bezpośrednią przyczyną
swoistego przejścia między światami są interakcje bezdomnego z reprezentan-
tami zarówno świata „obcych”, jak i świata „swoich”, prowadząc do symbolicz-
nej zamiany granic tych światów, a więc i możliwości uczestnictwa społecznego
bezdomnego.

Z jednej strony świat bezdomnych w znaczeniu ogólnym rozumiany jest tu-
taj jako świat ludzi „bez domu”, których łączy poczucie osamotnienia i sposób
reakcji na nich przez świat „obcych”. Uczestnictwo w tym świecie nie jest jed-
nak współuczestnictwem. Przeciwnie – świat ten jawi się jako „podstępny”
i wrogi. Z drugiej zaś strony, włączanie w świat bezdomnych prowadzić może
do włączania w świat „swoich”, których stanowią ci wspierający się nawzajem,
spędzający razem czas, samoorganizujący się, dzielący między sobą trudy życia
bezdomnego. Identyfikacja „my” odnosi się tutaj do małych grup, dzielących
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ze sobą codzienność. Z kolei identyfikacja ze światem bezdomnych polega ra-
czej na symbolicznym podzielaniu tego samego losu i sposobu odbioru przez
ludzi „z zewnątrz”.

Proces przechodzenia między światami tożsamy z procesem stawania się
coraz bardziej bezdomnym prowadzi ostatecznie do bezdomności symbolicz-
nej, a więc utożsamienia się bezdomnego ze światem „swoich” – uznanie „ich”
za „swoich”, zaś siebie za członka tej grupy. 

Etiologia bezdomności z perspektywy symboliczno-interakcyjnej

Na definicję bezdomności z perspektywy interakcyjnej składają się następu-
jące kategorie: (1) sposób identyfikacji przez obcych; (2) uczestnictwo w świecie
swoich, identyfikacja ze swoimi (udział w społecznej organizacji przetrwania,
uwspólnione poczucie czasu, bycie rozpoznawanym jako swój/identyfikowanym
jako swój); (3) definicja obcych – uwspólnianie obcych i ich typizacja (świat
wspólnych wrogów).

W związku z tym bezdomność „rozgrywa się” na trzech równoległych po-
ziomach identyfikacji: identyfikacji obcych i ich typizacji, identyfikacji przez
obcych, identyfikacji przez swoich. Analogicznie, „bycie bezdomnym”, czy „trwa-
nie w bezdomności” jest procesem uczestniczenia społecznego w świecie
zorientowanym na podstawowe działanie zapewniające przetrwanie (społeczna
organizacja przetrwania, uwspólniony czas), którego reprezentanci rozpozna-
wani są przez większy krąg społeczeństwa i którzy mają jasną definicję obcych
oraz ich typizację (uwspólnieni obcy pomocni lub utrudniający przetrwanie).

Zatem zgodnie z opisywaną koncepcją przyczyn bezdomności należy po-
szukiwać w jej społecznej tożsamości, przypisywanej tym, którzy zostali przez
innych uznani za „domnego” bądź „bez-domnego”; tych, którzy samookreślili się
jako bezdomni, w konsekwencji czego na podstawie przyznanej etykiety zaczęli
być traktowani inaczej niż uważani za „domnych”. Bezdomność nie jest zatem
funkcjonalną niezdolnością jednostki, jak wskazywały wcześniejsze podejścia
plasujące się w ujęciu normatywnym, ale konsekwencją reakcji społeczeństwa.
Jednocześnie takie rozumienie bezdomności (przez pryzmat mechanizmów kon-
struowania społecznej tożsamości) zwraca uwagę na społeczne konsekwencje
bycia bezdomnym (jednostka podlega symbolicznemu wyłączaniu społecznemu
i degradacji statusu społecznego). Rozumienie bezdomności jako konstruktu spo-
łecznego ujawnia uwikłanie jednostki w interakcję społeczną, w ramach której
negocjowana jest jej tożsamość.
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W analizie opisywanego procesu stawania się bezdomnym znacząca jest
teoria etykietowania (labeling theory), inaczej teoria naznaczania społecznego
(„przyklejania etykiety”, „piętnowania”, „stygmatyzowania”) (Marshall 2005: 411;
Sztompka 2002: 411; Sęk 1993: 95; Oliwa-Ciesielska 2004: 161). Niewypełnianie
społecznych oczekiwań uruchamia machinę etykietowania, prowadząc do negatyw-
nych reakcji ze strony innych. Nie chodzi tu jednak o „normalne” czy „nienormal-
ne” zachowanie się aktora społecznego, ale o takie, a nie inne zaklasyfikowanie
go przez innych. „Dewiacja nie jest cechą czynu, który jednostka popełniła, ale
raczej konsekwencją zastosowania przez innych norm i sankcji wobec sprawcy
czynu. Dewiacja jest więc cechą przypisaną przez otoczenie, będącą bezpośred-
nim świadkiem określonych zachowań jednostek” (Sęk 1993: 95). Naznaczanie
społeczne rodzi się zatem w interakcji. Według Edwina M. Lemerta (1971:
187–192) samo działanie, zachowanie jednostki nie wpływa jeszcze negatywnie
na jej psychikę, stanowiąc jedynie dewiację pierwotną. Dopiero doświadczenie
przez nią reakcji społecznej (zazwyczaj negatywnej) na to zachowanie powołu-
je do życia dewiację wtórną, wywołując utrwalanie negatywnych postaw, od-
czuć (por. Oliwa-Ciesielska 2004: 162). „Osoba obdarzona etykietą zaczyna być
zgodnie z nią traktowana i w efekcie swym zachowaniem wypełnia wytyczne
co do roli, jaką powinna w mniemaniu ogółu spełniać, staje się tym samym
«dewiantem z przekonania»” (tamże: 163). Bezdomny zaczyna utożsamiać się
z przypisaną mu rolą, postrzegać siebie oczyma stygmatyzujących innych, któ-
rzy to wykreowali jego negatywny obraz siebie. Podejmowane próby walki
z przypisaną etykietą kończą się w jego przypadku kolejnymi piętnującymi
reakcjami ze strony tych dbających o czystość i niezmienność raz dokonanej na-
znaczającej diagnozy. Społeczeństwo chce kontrolować dewiację poprzez przy-
znawanie osobie statusu dewianta, a dalej ograniczać jej możliwości, wzmacniać
dewiację (dewiantem staje się zatem ta osoba, której społeczeństwo z powo-
dzeniem przyznało etykietę dewianta) (Olechnicki, Załęcki 2002: 221). Nadaniu
statusu dewianta służyć może powierzchowność oceny bądź zachowanie jed-
nostki, przez społeczeństwo odbierane jako dewiacyjne. Stosowane sankcje,
uruchamiane na skutek mechanizmu kontroli, stymulują ujawnianie kariery de-
wiacyjnej jednostki z powodu izolowania jej, degradacji jej statusu społecznego,
popychania w stronę innych dewiantów, aż wreszcie wtłaczania w rolę w tym
przypadku bezdomnego. Jak pisze Erving Goffman: „gdy ktoś, kto w zwykłych
interakcjach [...] mógłby zostać bez trudu zaakceptowany, zostaje nosicielem
łatwo zauważalnej, odstręczającej nas od niego cechy, okoliczność ta zarazem
deprecjonuje inne jego właściwości, które mogłyby wywrzeć na nas pozytywne
wrażenie. Taką osobę obciąża piętno, zasadniczo modyfikujące nasze antycypacje
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w stosunku do niej” (Goffman 2005: 19). W świetle analizowania bezdomności
dewiacja rozpatrywana w kategorii konstruktu społecznego ujawnia realizowa-
ną przez społeczeństwo „produkcję” bezdomności przez etykietowanie ludzi
jako bezdomnych.

Zakończenie

Próba zaprezentowania zjawiska bezdomności, usystematyzowanego w ob-
rębie trzech koncepcji, miała na celu wskazanie różnorodności podejść i inter-
pretacji. Jednocześnie zaprezentowane tu rozmaite sposoby postrzegania bez-
domności stanowią jedynie wycinek tego, co proponuje literatura. Dokonana
przeze mnie próba ich uporządkowania może pomóc w lepszym zrozumieniu
zjawiska. Tym samym, mając świadomość, z jakiego punktu widzenia je po-
strzegamy, nie tylko jesteśmy w stanie w głębszy sposób podjąć się analizy, ale
i być może staranniej projektować wyłaniające się z prowadzonych badań po-
mysły na zmianę sytuacji dotykającej badanych. Bowiem za określonym sposo-
bem postrzegania bezdomnego kryje się określony sposób traktowania: jako
tego, który posiada pewne dysfunkcje bądź też brak mu określonych cech, tego,
który traci więzi społeczne i wypada z pełnionych w społeczeństwie ról na sku-
tek trudności leżących w nim samym bądź w społeczności, w której funkcjonuje;
czy wreszcie tego, którego dotyka proces stygmatyzacji, w której przebiegu
istotną rolę odgrywa społeczeństwo, a nie jedynie sam „winny czy niewinny”
pozostawania bez domu człowiek.

Zdecydowanie bliższy jest mi sposób patrzenia na bezdomność przez pryz-
mat prezentowanych w trzeciej koncepcji międzyludzkich negocjacji statusów
wpisanych w interakcje. Proces zawiązywania relacji z uczestnikami moich ba-
dań potwierdził, że mądrze wykorzystany czas towarzyszenia im w ich codzien-
ności prowadzić może do zrozumienia Innych, właśnie – Innych, a nie gorszych.
To od nas – „domnych” zależy, czy w „bez-domnym” dostrzeżemy brudnego,
śmierdzącego, zawszawionego, leniwego pijaka bez honoru, czy też Człowieka, któ-
ry, tak jak my – „nie-bezdomni”, posiada lepsze, jak i gorsze chwile w życiu, ma
swoje radości i problemy, tęskni za ciepłem i miłością, za spokojem rodzinnym,
doświadcza cierpienia i jest bogaty w mądrość, której od niego możemy się uczyć.
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Kształtowanie się systemu wartości jest niezwykle istotną kwestią w proce-
sie wychowania dzieci i młodzieży, a także, a może przede wszystkim, nie po-
zostaje bez znaczenia dla stwarzania im warunków do rozwoju. Jak się bowiem
okazuje, wypracowanie właściwej i stałej hierarchii wartości wpływa na to, że
człowiek wiedzie świadome życie, podejmuje odpowiedzialne decyzje, doko-
nuje odpowiednich wyborów oraz przejawia określone zachowania. Wychowa-
nie staje się zatem procesem przygotowania dzieci i młodzieży do pełnienia
określonych ról społecznych oraz kształtowaniem świadomości i postaw prospo-
łecznych według obowiązujących wartości kulturowych i norm etycznych.

Pojęcie wartości jest obecne w wielu dyscyplinach naukowych. Posługują
się nim przedstawiciele psychologii, socjologii, filozofii, pedagogiki, teologii,
ekonomii i pewnie sporej liczby innych dziedzin, mniej lub bardziej spokrew-
nionych z tu wymienionymi. Co więcej, okazuje się, że na gruncie każdej z tych
dyscyplin może istnieć wiele ujęć i rozumień tego pojęcia. Przedstawię kilka
teorii wartości, które są obecne w psychologii. Wydana w 2013 r. książka
Kształtowanie się systemu wartości od dzieciństwa do wczesnej dorosłości autorstwa
Jana Cieciucha jest dziełem z zakresu tej właśnie nauki. Autor rezygnuje w niej
ze strategii encyklopedycznej, to znaczy nie podaje różnych ujęć wartości, tylko
koncentruje się na jednej teorii, ale z uwzględnieniem odmiennych jej aspektów.
Jest to teoria wartości Shaloma Schwartza, która bez wątpienia jest jednym
z ważniejszych ujęć z punktu widzenia dzisiejszej psychologii, według którego
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„wartości definiowane są (...) jako poznawcza reprezentacja (zwykle przekona-
nie) motywacyjnego, godnego pożądania, ponadsytuacyjnego celu. Kluczową
tezą teorii jest twierdzenie dotyczące struktury wartości, które sformułować
można w następujący sposób: struktura ludzkich wartości jest w kształcie uni-
wersalnego, motywacyjnego, kołowego kontinuum” (Cieciuch 2013: 315). Poza
obszernym zaprezentowaniem teorii Schwartza w swojej książce autor omówił
jedynie dwie inne koncepcje: teorię Gordona Allporta i teorię Miltona Rokeacha.
Poświęcił miejsce tym badaczom przede wszystkim dlatego, że uznawani są oni
za prekursorów Schwartza. Biorąc jednak pod uwagę to, że zagadnienie war-
tości jest bardzo istotnym problemem w psychologii (i jak już wcześniej wspo-
mniano również w innych dyscyplinach naukowych), co potwierdza teza, że
kształtowanie się systemu wartości odgrywa ogromną rolę w rozwoju młodego
człowieka i w jego wychowaniu, należałoby się zastanowić, czy autor nie powi-
nien najpierw w swojej książce dokonać przeglądu wszystkich znaczeń oraz moż-
liwych sposobów, w jakich można postrzegać pojęcie wartości, a dopiero potem
skupić się na teorii, która stanowi podstawę jego badań.

Cieciuch świadomie skoncentrował się tylko i wyłącznie na teorii wartości
Schwartza, mając bowiem na uwadze, że ujęcie to jest dzisiaj osadzane przede
wszystkim w obszarze psychologii międzykulturowej, chciał doprowadzić do uka-
zania ważności tej teorii także dla innych dziedzin tej nauki, a w szczególności
dla psychologii osobowości i psychologii rozwoju człowieka. Nie bez znaczenia
jest również to, że Cieciuch wspólnie ze Schwartzem przeprowadził wiele badań
naukowych dotyczących kwestii wartości. W tym miejscu warto powiedzieć kil-
ka słów o autorze Kształtowania się systemu wartości... oraz o jego zainteresowa-
niach naukowych. Przygodę z psychologią rozpoczął po studiach polonistycznych
oraz filozoficznych. W roku 2006 na Wydziale Psychologii Uniwersytetu War-
szawskiego uzyskał tytuł doktora nauk humanistycznych w zakresie psychologii
na podstawie dysertacji: Relacje między systemami wartości a przekonaniami świa-
topoglądowymi w okresie dorastania (ujęcie rozwojowe). Jak się zatem okazuje,
zagadnienie wartości jest obecne w kręgu zainteresowań naukowych autora od
dawna. Ponadto zajmuje się on szeroko rozumianą osobowością i jej rozwojem,
również w kontekście społecznym i międzykulturowym. Jest autorem wielu od-
kryć nie tylko w tej dziedzinie, ale również w tym, co dotyczy tożsamości
i wartości. Warto omówić i zaprezentować wykryte zależności w zakresie ostat-
niego pojęcia. Otóż badania, które przeprowadził we współpracy z Shalomem
Schwartzem, Eldadem Davidovem, Michelem Vecchione oraz innymi współpra-
cownikami wykazały, że struktura wartości przyjmuje postać kołowego motywa-
cyjnego kontinuum. Kolejne badania, przeprowadzone we współpracy z Anną
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Döring, Shalomem Schwartzem, Julie Lee i innymi, wykazały, że struktura koło-
wa wartości wykształca się w dzieciństwie i jest względnie stabilna. Natomiast
preferencje wartości rozwijają się zgodnie z implikacjami modelu kołowego.
W modelu kołowym każdy z pięciu podstawowych, wielkich czynników osobo-
wości (ekstrawersja, ugodowość, sumienność, stabilność emocjonalna, intelekt)
ma dziewięć dwubiegunowych aspektów: jeden rdzenny oraz osiem mieszanych.
Zakłada się, że z każdego połączenia dwóch czynników osobowości powstaje ko-
ło. W modelu kołowym jest zatem dziesięć kół. W przeciwieństwie do wartości
przeciwległych wartości podobne znajdują się blisko siebie i mogą być reali-
zowane w jednym akcie działania. Natomiast to, co je różnicuje, to właśnie
motywacja, która leży u ich podłoża. Wartości zatem to poznawcze reprezen-
tacje motywacyjnych celów. Ponadto preferencje wartości są predyktorem wielu
zmiennych, co potwierdzają kolejne badania przeprowadzone we współpracy
z Shalomem Schwartzem, Michelem Vecchione i innymi. Autor uzasadnił również
tezę, że wartości są uzupełnieniem pierwszego poziomu opisu cech osobowości
o aspekt dynamiczny. Wszystkie powyższe dokonania zostały zaprezentowane
w wielu publikacjach, m. in. w omawianej tu książce.

Monografia ta została uznana w 2014 r. za najlepszą książkę psychologiczną
wydaną w 2013 roku. Autor otrzymał nagrodę Teofrasta, ustanowioną i przyzna-
waną przez redakcję magazynu „Charaktery”. Z tej okazji ks. prof. Adam Szostek,
filozof etyk, w laudacji zwrócił uwagę na fakt, że jest to dzieło analityczne, któ-
re w sposób nowatorski nawiązuje do tradycyjnego, sięgającego starożytności,
problemu swoistego napięcia między rozumem a wolą w człowieku. Napięcie,
które jest niezmiernie ważne w procesie kształtowania się systemu wartości
oraz osobowości, a daje o sobie znać przede wszystkim w sferze emocjonalnej.

To właśnie podkreśla Cieciuch w swojej książce, prezentując czytelnikom
autorską interpretację teorii Shaloma Schwartza. Omawiając ją, podkreśla, że
Schwartz koncentruje się na powiązaniu wartości z emocjami. Okazuje się bo-
wiem, że przekonania dotyczące wartości nie są obiektywne ani neutralne.
Wywołują one pozytywne albo negatywne emocje, zwłaszcza wtedy, kiedy są
aktywizowane. Przykład wartości, który doskonale to obrazuje, a na który po-
wołuje się Cieciuch, to niezależność. Człowiek nie traktuje obojętnie sytuacji,
w której jest ona zagrożona. Przeciwnie, odczuwa zdenerwowanie i napięcie, gdy
nie może jej zachować, natomiast radość, kiedy może ją wyrazić. Autor książki
podkreśla wielokrotnie, że Schwartz charakteryzuje wartości jako przekonania
czy reprezentacje poznawcze powiązane z emocjami. Wzmacnia to dodatkowo
ich energetyczny oraz motywacyjny charakter. „W ujęciu Schwartza wartości są
zatem konstruktem psychologicznym, wiążącym aspekt energetyczny (emocje
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i motywacje) z poznawczym. W ten sposób postulaty Allporta (Allport, Vernon
1931) i Rokeacha (1973) o wartościach jako centralnym konstrukcie w opisie
osobowości człowieka zostały zrealizowane w ujęciu Schwartza (1992; Schwartz
i in. 2012)” (Cieciuch 2013: 52).

Cieciuch jednak nie tylko prezentuje teorię Schwartza, jej fundamenty oraz
argumenty, które ją potwierdzają. Częściowo omawia także wyniki, już wcześniej
opublikowanych, własnych badań, przeprowadzonych wspólnie ze Schwartzem
oraz będących podstawą nowych badań, których wyniki również prezentuje w tej
książce. Monografia ta staje się zatem zwieńczeniem serii wielu badań nauko-
wych. Badania, których wyniki zostały już opublikowane, są jednocześnie teore-
tycznymi podstawami do nowych eksploracji.

Strona edytorska Kształtowania się systemu wartości od dzieciństwa do wczesnej
dorosłości nasuwa parę uwag krytycznych. Książka napisana jest dość trudnym
językiem. Niemniej jej treść pobudza do myślenia. Niektóre fragmenty należy
przeczytać powtórnie, by dobrze przyswoić sobie nową wiedzę. Układ książki
jest logiczny, przejrzysty i jednolity i znajduje swoje odzwierciedlenie w spisie
treści. Warto zwrócić uwagę na równomierny podział materiału w poszczegól-
nych rozdziałach. Rozdziały i podrozdziały są podzielone na co najmniej dwie
części, co jest jak najbardziej wskazane i zalecane. Niedopuszczalny jest bowiem
wewnętrzny podział materiału (rozdziałów, podrozdziałów) właśnie na mniej
niż dwie części. Na podkreślenie zasługuje również fakt, że autor utrzymał jedno-
litość wewnątrz książki (jednolitość stosowanych oznaczeń, wyliczeń, opisów
ilustracji, tabel, podsumowań, dodatków i uzupełnień, wykazów literatury itd.,
a także przemyślany dobór ilustracji oraz tabel ze szczególnym zwróceniem uwa-
gi na logiczne powiązanie tytułów tabel i ilustracji z ich treścią). Należy jed-
nak podkreślić to, że ilustracje są zbyt schematyczne i proste, przez co stają
się infantylne w odbiorze. Autor natomiast pozytywnie zaskakuje, umieszczając
w książce dwa rodzaje spisu treści: skrócony i szczegółowy. Warto zaznaczyć,
że są one bardzo czytelne i przejrzyście skonstruowane. Z kolei materiał ilu-
strujący wyniki badań – schematy, wykresy, tabele, tablice i zestawienia – jest
dość obszerny, dobrze wyeksponowany i uzasadniony. Pewną wadą jest jednak
zastosowanie drobnej czcionki i pojedynczej interlinii w tabelach, co sprawia
wrażenie zbytniego zagęszczenia druku i utrudnia recepcję treści. Dodatkowo
liczba danych w nich zawartych powoduje, że stają się niestety mało czytelne.
Zauważam, że sposób organizacji i przeprowadzenia opisanych w książce badań
potwierdza doskonałe kompetencje metodologiczne autora. Warto też wspo-
mnieć, że książka została wydana na zasadzie Creative Commons. Rezygnując
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z tantiem, autor udostępnił ją zainteresowanym, którzy nieodpłatnie mogą ją
pobrać z Internetu na swoje komputery czy urządzenia przenośne.

Podsumowując Kształtowanie się systemu wartości od dzieciństwa do wczesnej
dorosłości to książka, która spełnia wysokie wymagania stawiane tego typu pub-
likacjom. Konsekwentnie realizowany jest zamysł, o którym zresztą pisze sam
Cieciuch we wprowadzeniu: podanie możliwie aktualnej wiedzy w sposób syste-
matyczny, wyczerpujący, zintegrowany i atrakcyjny. Autor rozpoczął pracę, pre-
zentując teorie prekursorów, a następnie autorską interpretację teorii Schwartza
jako tę, która objaśnia różne aspekty psychologicznej rzeczywistości i stanowi
syntezę propozycji dwóch poprzednich, by wreszcie zakończyć na prezentacji
wyników nowych badań własnych. Na podkreślenie zasługuje fakt, że są one
pierwszymi, tak szeroko zakrojonymi badaniami kształtowania się systemu
wartości w okresie dzieciństwa, dorastania i wczesnej dorosłości. Uzyskane wy-
niki są spójne i stanowią fragment w miarę pewnej i, co ważne, dobrze uzasad-
nionej wiedzy. Niewątpliwie są bardzo przydatne nie tylko w psychologii, ale
również w innych dyscyplinach naukowych, np. w pedagogice.

Zaprezentowane w książce wyniki badań, wskazujące na nowe, istotne za-
leżności w rozwoju wartości, pokazują, że problematyka kształtowania się sy-
stemu wartości dzieci i młodzieży, wcale nie należąca do nowych, jest tą,
w której ciągle jest coś do odkrycia. Spojrzenie autora na wartości i rozumienie
ich motywacyjnej roli stanowi swego rodzaju przełom. Jakże cenny, kiedy nie-
jednokrotnie, zwłaszcza w przypadku młodych ludzi, mamy dziś do czynienia
z kierowaniem się w swoim postępowaniu antywartościami albo z szybkim
i łatwym przyswajaniem sobie „modnych” wartości i zachowań. Współczesny
świat, w którym jest zauważalnych wiele bardzo odmiennych światopoglądów
i idei stawia wyzwanie, by wypracowanie spójnej wewnętrznie i trwałej hierar-
chii wartości stało się jedną z najbardziej istotnych kwestii w procesie wycho-
wania dzieci i młodzieży.

Mariusz Piotr Baj
Uniwersytet Warszawski
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Instytucje państwowe stanowią swego rodzaju lustro odbijające światło
przemian społeczno-kulturowych, gdyż pozostają pod ich znaczącym wpływem.
Wpływ ten uobecnia się w dominujących sposobach myślenia, jak również
w zauważalnych tendencjach na poziomie praktyki edukacyjnej. W perspektywie
ponowoczesności pojawia się wiele kategorii i pojęć, które próbują wykazać, że
tak naprawdę nic nie jest ani pewne, ani oczywiste. Mówimy o „niedookreślo-
ności”, „zmienności”, „pluralizmie”, „relatywizmie” czy „ambiwalencji” i uspra-
wiedliwiamy tym samym naszą bezsilność spowodowaną brakiem zrozumienia
otaczającego nas świata oraz brakiem kompetencji do wartościowania wystę-
pujących zjawisk. Książka Poza dyskursem jakości w instytucjach wczesnej edukacji
i opieki. Języki ocen w „płynnych czasach” dostrzega jednak nie zagrożenie, lecz
szansę na współtworzenie przestrzeni dla odpowiedzialnego i zaangażowane-
go uczestnictwa oraz dla wspólnego nadawania sensu i konstruowania znaczeń.

Książka, którą postaram się skrótowo omówić, została napisana z per-
spektywy trzech współpracujących ze sobą badaczy wczesnej edukacji i opieki:
profesora Petera Mossa z University of London, emerytowanej profesor Gunilli
Dahlberg ze Stockholm University oraz Alana Pence’a z University of Victoria
w Kanadzie. Jako reprezentanci „świata większości” starają się pokazać krzyw-
dzącą dominację „świata mniejszości”, którą ich zdaniem reprezentują Stany
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Zjednoczone. Podkreślają, że narzucony przez nie dyskurs nie odpowiada po-
trzebom ani rdzennych mieszkańców Ameryki, ani innych rejonów świata. Chcą
także chronić odrębność mniejszości (która w gruncie rzeczy jest większością)
przed uciskiem, kierując się w stronę subiektywizacji rozumianej jako uznanie
niejednoznaczności, złożoności, różnorodności i wielości perspektyw oraz „sta-
wianie pytań o bycie razem” i uzgadnianie wartości na poziomie lokalnym. Po-
zostawiając pełną dowolność wyboru, zaznaczają jednak, że „nie wszystko jest
dozwolone” (chciałoby się zapytać, co zatem ich zdaniem nie jest?). Przyjęta
perspektywa „miejsca”, „terytorium” ma antropologiczny wydźwięk. Ich zdaniem
„wyjątkowość zdarzeń detronizuje Prawdę”, rozumianą jako ustalone odgórnie
standardy i procedury nieprzystające do określonego kontekstu.

W kontekście ponowoczesności ryzykowne (wręcz karkołomne) jest stwier-
dzenie, że posiada się monopol na Prawdę, na jej interpretację. Dotkliwe
konsekwencje wdrażania i realizowania doktryn totalitarnych, doświadczenia
wpływu imperializmu na państwa Trzeciego Świata oraz wszelkie nadużycia sze-
roko pojmowanej władzy tak bardzo utkwiły w naszej świadomości, że zaczyna-
my postrzegać wszelką władzę i posłuszeństwo jako coś złego. Spowodowały
one nieufność ludzi wobec prób narzucania czegokolwiek oraz rezygnację z po-
dążania za tym, co „pewne”, objawione przez „mistrzów”. Z obawy przed he-
gemonią (tu źródłem niepokoju są Stany Zjednoczone, choć nie sposób nie
przypomnieć znaczenia Wielkiej Brytanii na tym polu), odrzucane są wszelkie
przejawy dominacji i zewnętrznej kontroli. Oznacza to również przeciwdziałanie
kulturze sądów apriorycznych tych, którzy „wiedzą lepiej”. Punkt ciężkości zo-
stał przerzucony na jednostkę, która w ponowoczesnych kategoriach opisu jawi
się jako autonomiczna, wyzwolona od zewnętrznego wpływu i odpowiedzialna
za swoje wybory, a jednocześnie pozbawiona wzorców i stałych punktów od-
niesienia. Zyskała ona moralne prawo „wytwarzania” prawdy na drodze dialogu
z innymi ludźmi. Wciąż pozostaje jej jednak niepewność wynikająca z nieu-
stannych zmian i przeobrażeń oraz obawa przed uznaniem, że dobro i zło są
właściwie dyskusyjne.

Autorzy dokonują dość jaskrawego i jednoznacznie wartościującego zesta-
wienia nowoczesności z ponowoczesnością. W tej pierwszej upatrują źródła do-
minującego „dyskursu jakości”, który ich zdaniem próbuje narzucić uniwersalne
idee nieprzystające do „rzeczywistości”. W drugiej – pełne nadziei na rozwój
wyzwolenie spod wszelkiej opresji. Przedstawiają kojąco-uspokajającą wizję post-
modernizmu, w której nie ma powodów do niepokoju, lecz jest obietnica, że
wszystko będzie dobrze. Dość pobłażliwie odnoszą się do osób nieprzekona-
nych do ich toku myślenia i odpierają ewentualne zarzuty o chaos, ryzyko czy
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relatywizm, używając określenia „wielki straszak”. Wskazują tym samym, że
wszelkie wątpliwości skierowane w stronę zaproponowanego przez nich dys-
kursu i hamujące postęp są motywowane jedynie nieuzasadnioną obawą. Wszak
projekty na nim oparte (Reggio Emilia we Włoszech i w Szwecji czy Meadow Lake
w Kanadzie) przynoszą tak zdumiewające rezultaty (nie przywiązując się do ran-
kingów, miło jest jednak usłyszeć, że ma się rację).

Autorzy książki wyrażają swoje rozczarowanie nowoczesnością w jej wystan-
daryzowanej, pozbawionej refleksji i ludzkiej wrażliwości formie, co prowadzi do
niemal całkowitej negacji naukowo uzasadnionych praw i standardów, jakie ona
wprowadziła. Odmawiają prawa do narzucania określonych sposobów działania
i rozliczania z ich realizacji. Autorzy odrzucają nie tylko industrialną adaptację
i technizację, ale też wszystko, co w jakikolwiek sposób narzuca „właściwy”
sposób myślenia, włączając w to autorytety. W miejsce „dyskursu jakości”, który
postrzega szkołę i dzieci jako „narzędzia”, proponują „dyskurs nadawania zna-
czenia”, w którym to nie teoretyzujący badacze, ale refleksyjni praktycy przejmu-
ją ster w swoje ręce, by nadawać kierunek działaniom. Uzgadnianie decyzji na
poziomie lokalnych społeczności (począwszy od plemienia po miasto) oraz od-
niesienie do jej tradycji i kultury daje im poczucie sprawstwa i nadzieję na to,
że wspólnie podejmą dobre dla nich decyzje i pomogą dalej się rozwijać. Nastę-
puje zatem wyraźne przejście od uniwersalizmu i „konstrukcji kulturowych” do
kontekstowości i tworzenia własnych konstrukcji pomagających ich zdaniem le-
piej rozumieć to, co się dzieje i co jest najlepsze dla dzieci.

Dahlberg, Moss i Pence, powołując się między innymi na doświadczenia
placówek opieki dla małych dzieci w Reggio Emilia (sieci „szkół komunalnych”),
pokazują, że społeczność lokalna może przejąć odpowiedzialność za funkcjono-
wanie i rozwój publicznych instytucji. Zachwyt autorów nad Reggio Emilia jest
do tego stopnia wyraźny, że książka mogłaby umieścić jego nazwę w podtytule
jako główne źródło inspiracji. Twórcy placówek w Reggio Emilia również nie
pozostają dłużni i w przedmowie do drugiego wydania książki wystawiają jej
bardzo pochlebną opinię.

Problematyka książki koncentruje się wokół praktyki społecznej opartej na
filozofii praktycznej i będącej wyrazem praxis, rzeczywistego działania. Czytając
książkę, można zachwycić się opisem pracy metodą projektu, który jest formą
ukierunkowującego i aktywnego podążania nauczyciela czy pedagoga (nazywa-
nego tu najczęściej pedagożką) za pełnym zainteresowania i chęci odkrywania
świata dzieckiem. Można też zainspirować się ideą współtworzenia edukacji przez
wszystkie zainteresowane strony (ze szczególnym naciskiem na środowisko lo-
kalne) poprzez dialog i wspólne poszukiwanie sensu podejmowanych działań.
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Można zaczerpnąć pomysł na powołanie w szkołach funkcji atelierista (nauczy-
ciela wspierającego twórczą ekspresję dzieci poprzez różne projekty artystycz-
ne) lub tworzenie dokumentacji pedagogicznej, będącej zapisem tego, co dzieje
się w grupie i zarazem bodźcem do pogłębionej refleksji nad praktyką peda-
gogiczną. Można w końcu przyjąć zaproszenie do samodzielnego myślenia, do
tego, by prześwietlić i zdekonstruować własne założenia i koncepcje (często nieu-
świadomione), a następnie dokonać rekonstrukcji znaczeń.

U podłoża tego pełnego optymizmu podejścia wydaje się leżeć przekonanie
o dobrej naturze człowieka, o jego gotowości do pełnej zaufania, wzajemnego
szacunku i odpowiedzialnego zaangażowania współpracy na rzecz małych spo-
łeczności i rozwoju edukacji w jej ramach. Rola państwa jest w tej koncepcji
zawężona do administrowania instytucjami i ich finansowania. Nie ma tu nato-
miast miejsca na narzucone dogmaty (chyba że społeczność sama zdecyduje się
przyjąć je za swoje). To zawarte w książce przesłanie można streścić słowami:
sami najlepiej wiemy, co jest dla nas dobre.

Wspomniana w tytule książki „jakość” rozumiana jest również w katego-
riach rynkowych jako popyt na usługi. Instytucje wczesnej edukacji i opieki
mają określoną wartość, która stanowi nieraz o ich opłacalności. Tymczasem
autorzy książki odcinają się od takiego jej rozumienia i od pozostawania w ro-
li biernego konsumenta, proponując w zamian kulturę realnego uczestnictwa.
Postulują stworzenie przestrzeni demokratycznej opartej na dialogu, integracji
i partycypacji. Zamiast pytania „jak?”, stawiają pytanie „dlaczego?”, wychodzą od
podmiotowej, pedagogicznej relacji, w której różnorodność stanowi o wielości
możliwości. U podstaw swoich działań zakładają dokładniejsze przyjrzenie się
posiadanym koncepcjom dziecka, tak, by nie opierać się na fragmentarycznych
obrazach, lecz przyjąć dziecięcą perspektywę, lepiej zrozumieć jego świat i za-
planować swoją pracę z nim. Ciekawe wydaje się zwłaszcza zrzucenie z piedesta-
łu odkryć psychologii rozwojowej, ich niepodważalności. Autorzy twierdzą, że
miarodajne wskaźniki ujęte w zgrabne, ujednolicające standaryzacje zawężają
nasze postrzeganie i rozumienie drugiego człowieka. Ich zdaniem opinia nau-
kowa determinuje funkcjonowanie dziecka poprzez sprowadzenie go do roli
„przedmiotu normalizacji”. Dlatego też zachęcają, aby zastąpić zewnętrzną,
podlegającą kategoryzacjom ocenę osądem ludzi pozostających w relacji z nim,
a tym samym lepiej wyczuwających, co jest dla niego najlepsze. Proponują zmie-
nić język opisu z „dziecka mającego problemy” bądź „specjalne potrzeby edu-
kacyjne” na dziecko „bogate”, „mówiące stoma językami”. Zakładają tym samym,
że dziecko już na początku swojej drogi ma w sobie olbrzymi potencjał, który
wymaga jedynie tego, aby inni pomogli mu go rozwijać. Owa zmiana konstrukcji
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dziecka, polegająca na uświadomieniu sobie przekonań na temat tego, kim ono
jest i kim może się stać, stanowi punkt wyjścia do przekształcania edukacji
(o „modelach umysłu” uczniów i opartych na ich podstawie potocznych teoriach
pedagogicznych pisał także Jerome Bruner).

Koncepcja wspólnego interpretowania doświadczeń i konstruowania inter-
subiektywnej wiedzy praktycznej nie jest czymś nowym, była/jest szeroko dysku-
towana w literaturze (między innymi przez Habermasa). Autorzy postawili sobie
jednak za cel propagowanie tej opartej na demokracji, dialogu, emancypacji
oraz krytycznej refleksji wizji kształcenia i wychowywania. Nie zakładają, że
pluralizm może zahamować działanie, lecz wyrażają nadzieję, że doprowadzi
on do przekroczenia schematów i pełnego zanurzenia w „rzeczywistość”. Prze-
konanie, że praca z drugim człowiekiem nie da się sprowadzić do wskazań
gotowych do realizacji, wynika ze świadomości zmieniającego się kontekstu
i zmieniających się podmiotów, które wymagają zrozumienia, a nie poddania ich
kategoryzacji. Pojawia się także postulat upraktycznienia wiedzy, osadzenia jej
w bliskich uczniom realiach, a przede wszystkim jej samodzielnego tworzenia,
co miałoby odbywać się dość naturalnie, przy wspierającej obecności pedagogów.

Choć Dahlberg, Moss i Pence u podstaw swoich działań umieszczają peda-
gogikę dialogu, sama książka wydaje się mocno zanurzona w pedagogice kry-
tycznej. Autorzy z jednej strony podkreślają, że są świadomi swojego uwikłania
w kulturę, którą poddają krytyce, stwierdzając „zawsze jesteśmy wewnątrz po-
jęć, które chcemy krytykować”, w innym miejscu wyrażają jednak przekonanie,
że nie podlegają determinacji określonej wcześniej konstrukcji, lecz opierają się
na samodzielnie kształtowanym procesie (co ich zdaniem odróżnia ich od rewo-
lucyjnej koncepcji Paulo Freirego nastawionej na wynik). Pedagogika krytyczna
wydaje się jednak wpadać we własne sidła. Krytykując przywiązanie do „wielkich
metanarracji”, proponują w jej miejsce „małe”, które także nie są wolne od dys-
kursywnego języka (rozumianego w perspektywie Foucault jako pewien spo-
sób opisywania rzeczy). Przykładem może być zaproponowany w książce dość
sztuczny i napuszony podział na: „świat mniejszości” i „świat większości”, a tak-
że sformułowanie „pierwsze narody”, które pojawia się na jednej ze stron aż
ośmiokrotnie. Autorzy cytują (przy czym nie zawsze opatrują je komentarzem)
obszerne fragmenty tekstów mających uprawomocnić ich spojrzenie na wczesną
edukację. Przy całej próbie zmiany myślenia i konstruowania znaczeń nie po-
zostają wolni od swoich uprzedzeń i politycznej poprawności. Przykładowo,
zdaniem Dahlberg, Mossa i Pence’a kategorie Prawdy, Dobra i Piękna to jedynie
„projekty nowoczesności”, a więc wieku nauki. Wydają się oni zapominać, że
pojęcia te (podobnie jak wielokrotnie przywoływana w tekście demokracja)



RECENZJE 249

ukształtowały się długo przed uformowaniem się społeczeństwa industrialne-
go. Poza niewielkimi nawiązaniami do filozofii antycznej pomijają całą tradycję
europejską sprzed epoki modernizmu.

Książka Poza dyskursem jakości... jest książką naukową, napisaną dość trud-
nym językiem, co może ograniczyć grono odbiorców. Jest wyzwaniem dla
czytelnika, co podkreślają sami autorzy. Nauczyciele stawiający sobie wysokie
wymagania powinni jednak po nią sięgnąć, chociażby po to, aby skonfrontować
się z własnymi przed-sądami, odkryć swoje przekonania na temat edukacji
i otrzymać szansę na odnalezienia sensu własnej pracy. Być może przedstawio-
ne inspiracje pomogą im zrekonstruować własną pedagogiczną tożsamość.

Jedna z recenzentek książki (notabene ze Stanów Zjednoczonych) napisała,
że publikacja ta już stała się „klasycznym źródłem”. To, czy stanie się nim tak-
że w Polsce, pokaże czas. Bardziej interesujący wydaje się jednak publiczny
osąd nad zaproponowanym w niej „dyskursem nadawania znaczenia” i jego
odniesienie do polskiej edukacji. Edukacji, która przeżywa rozkwit „jakości”,
rozumianej jako określanie przez ekspertów zewnętrznych standardów, meto-
dyczne przewodzenie i „uwodzenie” czy powoływanie się na rankingi, statystyki
i normalizacje, którym podlegają całe placówki edukacyjne, jak również same
dzieci. W kontekście poruszanej problematyki powinniśmy zadać sobie pytanie,
czy chcemy, aby instytucje edukacji i opieki pozostały tylko „narzędziem” osią-
gania celów dla samych celów, czy aby były „motorem zmian”. Książka spełni
swoją misję, jeśli po jej przeczytaniu zbiorą się mniejsze i większe grupy osób
zainteresowanych losem kształcenia i wychowywania, by w duchu refleksyjnego
i transformatywnego intelektualisty wejść w dialog z innymi, zastanowić się nad
tym, gdzie jesteśmy i dokąd właściwie zmierzamy oraz powołać do istnienia
demokratyczne fora wymiany opinii, jak również sieci wsparcia dla praktyki pe-
dagogicznej i w jej ramach.

Malwina Kałużyńska
Uniwersytet Warszawski
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Informacja o czasopiśmie

„Kwartalnik Pedagogiczny” to ogólnopolskie czasopismo naukowe ukazujące się od 1956
roku, publikujące artykuły teoretyczne i badawcze z zakresu szeroko pojętej pedagogiki i jej
subdyscyplin oraz innych nauk społecznych. 

„Kwartalnik Pedagogiczny” jest czasopismem punktowanym, umieszczonym w bazie ERIH
(European Reference Index for the Humanities), C.E.E.O.L. (Central and Eastern European Online
Library) oraz CEJSH (The Central European Journal of Social Sciences and Humanities). Zgodnie
z ostatnim wykazem czasopism naukowych MNiSW za publikację w KP przysługuje Autorowi
10 punktów.

Rzetelność naukowa

Redakcja dokłada wszelkich starań, aby eliminować wszelkie przejawy nierzetelności nauko-
wej w procesie publikacyjnym, takie jak ghostwriting oraz guest autorship.

Z ghostwriting mamy do czynienia wówczas, gdy ktoś wniósł istotny wkład w powstanie
publikacji, bez ujawnienia swojego udziału jako jeden z autorów lub bez wymieniania jego roli
w podziękowaniach zamieszczonych w publikacji. Redakcja prosi więc o podawanie informacji
na temat Współautorów badań, których wyniki referowane są w artykule, jak również określenie
własnego wkładu w uzyskane rezultaty badawcze.

Z guest authorship mamy do czynienia wówczas, gdy udział Autora jest znikomy lub w ogóle
nie miał miejsca, a mimo to jest on podany jako Autor bądź Współautor publikacji. 

W związku z tym Redakcja wdrożyła procedury zapobiegające przypadkom nierzetelności
naukowej i wymaga od Autorów: ujawnienia wkładu poszczególnych autorów w powstanie
publikacji oraz podawania źródeł finansowania publikacji, a także informacji o wkładzie insty-
tucji naukowo-badawczych, stowarzyszeń i innych podmiotów. Wszelkie przejawy nierzetel-
ności naukowej będą dokumentowane i ujawniane.

Procedura recenzyjna
Procedura recenzyjna „Kwartalnika Pedagogicznego” jest zgodna z wytycznymi Minister-

stwa Nauki i Szkolnictwa Wyższego. Redakcja nadaje nadesłanej pracy numer, identyfikujący ją
podczas całego procesu recenzyjnego, i dokonuje wstępnej oceny nadesłanych materiałów pod
kątem zgodności z profilem naukowym pisma, wymogów formalnych oraz poziomu meryto-
rycznego. Teksty wstępnie zakwalifikowane do druku przekazywane są dwóm recenzentom
zewnętrznym do szczegółowej recenzji zgodnie z procedurą double-blind reviews (podwójna śle-
pa recenzja), co oznacza, że zarówno Autor, jak i Recenzent pozostają dla siebie anonimowi.
W przypadku tekstów powstałych w języku obcym co najmniej jeden z recenzentów jest afiliowa-
ny w instytucji zagranicznej innej niż narodowość Autora pracy. Recenzenci są samodzielnymi
pracownikami naukowymi i nie są członkami Redakcji ani Rady Naukowej pisma, nie są zatrud-
nieni w jednostce naukowej, z której pochodzi Autor, ani w jednostce wydającej czasopismo.
Recenzja ma formę pisemną i jest udostępniana Autorowi. Recenzent może: odrzucić tekst,
zakwalifikować bez zastrzeżeń, zakwalifikować warunkowo (co wiąże się z dokonaniem przez
Autora poprawek zasugerowanych w recenzji). Lista Recenzentów publikowana jest raz do roku.
Ostateczną kwalifikację do druku podejmuje redaktor naczelny.



Informacje dla Autorów

Prosimy Autorów, zamierzających opublikować swój tekst w „Kwartalniku Pedagogicznym”,
o przestrzeganie następujących zasad przy przygotowaniu maszynopisu:

  · Maksymalna objętość całego tekstu (z bibliografią i streszczeniem) powinna wynosić
1 arkusz wydawniczy, to jest 40 000 znaków typograficznych (ze spacjami) lub ok. 22 stro-
ny znormalizowane (30 wierszy na stronę, około 60 miejsc znakowych w wierszu).

Prosimy nie zamieszczać w tekście kolorowych diagramów, wykresów i ilustracji. Akceptu-
jemy tylko tabele.

Teksty należy wysłać pocztą elektroniczną jako załącznik na adres:

kwartalnik.pedagogiczny@uw.edu.pl

  • W tekście należy podać pełne imiona osób wymienionych po raz pierwszy.

  • Tabele i ilustracje, ponumerowane i opatrzone informacją, do którego miejsca w tekście się
odnoszą, powinny być dołączone na końcu maszynopisu, na oddzielnych stronach.

  • Diagramy, wykresy i ilustracje muszą być dodatkowo zapisane jako oddzielne pliki z roz-
szerzeniem tiff lub jpeg. 

  • Obowiązuje następujący standard przypisów:

Przypisy bibliograficzne umieszczone są bezpośrednio w tekście i zawierają tylko
nazwisko autora, rok wydania dzieła i numer strony, np.: (Jaeger 2000: 5).

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

Jeśli cytujemy kilku autorów, przyjmujemy porządek chronologiczny, a nie alfabe-
tyczny: (Kwaśnica 2001: 5; Cannatella 2006: 78).

Jeśli przytaczana praca ma dwóch autorów, umieszczamy oba nazwiska; w przypadku
większej liczby autorów, podajemy pierwsze nazwisko i „i in.”, np.: (Dehnel i in. 2001).

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

  • Taka forma przypisów wymaga odpowiedniego zacytowania w bibliografii, zamieszczonej
po tekście artykułu, np.:

Jaeger W. 2000. Paideia. Formowanie człowieka greckiego, tłum. M. Plezia, H. Bednarek,
Fundacja Aletheia, Warszawa.

Reut M. 2005. Narracja, tożsamość, etyczność, [w:] Filozofia a pedagogika. Studia i szkice,
red. P. Dehnel, P. Gutowski, Wydawnictwo Naukowe Dolnośląskiej Szkoły Wyższej
Edukacji TWP we Wrocławiu, Wrocław, 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 świadomości historycznej młodzieży, przeprowadzo-
na na zlecenie OBOP w latach 1991–92, 827 ankiet, BUW Rps nr akces. 3174.



Opis bibliograficzny strony WWW musi zawierać nazwisko autora i tytuł pracy, tryb do-
stępu, protokół dostępu (miejsce, ścieżka, nazwa), a także datę dostępu, np.:

Teresa Hejnicka-Bezwińska, Teraźniejszość w dialogu z edukacyjną przeszłością (po roku 1989),
dostępny na: http://www.pedagog.uw.edu.pl/THE/Hejnicka.pdf (otwarty 25 stycznia 2007).

  • W bibliografii należy podać nazwiska tłumaczy cytowanych prac obcojęzycznych.

  • Numerowane i umieszczone na dole strony są tylko przypisy odautorskie.

  • Do tekstu należy dołączyć krótkie streszczenie w języku polskim i angielskim (20 wierszy
łącznie z tytułem artykułu) oraz słowa klucze w języku angielskim, a także na osobnej
stronie krótką notę o autorze. Jeśli występuje więcej niż jeden autor tekstu, należy
nadesłać noty biograficzne wszystkich autorów oraz pełny adres korespondencyjny i adres
poczty elektronicznej autora, który będzie prowadził korespondencję dotyczącą publikacji.

  • Nadesłane teksty zgodne z wymaganiami redakcyjnymi są opiniowane anonimowo (bez
identyfikacji autora tekstu) przez trzech recenzentów. 

Przed nadesłaniem tekstu do publikacji prosimy o wypełnienie METRYCZKI, która znajduje się
na stronie http://www.kp.edu.pl/ --> Dla Autorów, i załączenie jej jako odrębnego pliku.

Maszynopis przysłany do Redakcji jest traktowany przez Redakcję i Wydawcę jako utwór
oryginalny, do którego Autor dysponuje pełnią praw. Jeśli Autor utworu publikował go przed
nadesłaniem do „Kwartalnika Pedagogicznego”, musi opatrzyć utwór (swój tekst) stosownym
przypisem, zawierającym informację o miejscu i czasie publikacji.

Maszynopis przysłanego do Redakcji tłumaczenia jest traktowany przez Redakcję i Wydawcę
jako tłumaczenie (utwór), do dokonania którego Autor dysponował pełnią praw.

Redakcja zastrzega sobie prawo do wprowadzenia poprawek i skrótów. Redakcja nie zwraca
tekstów nadesłanych, które nie ukazały się w „Kwartalniku Pedagogicznym”.
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