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ARTYKULY

Joanna Madalinska-Michalak
Uniwersytet Warszawski

Kompetencje przywodcze dyrektora szkoly
— 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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Wstep

Badania nad przywodztwem w szkole wymagajg poglebionych analiz po-
zwalajacych na rozpoznanie jego natury, modeli, miejsca i roli w szkole oraz
analizy istoty i struktury kompetencji przywédczych lideréw, w tym dyrektoréw
szkol. Problem ten nabiera o tyle znaczenia, iz praca na stanowisku dyrektora
szkoly wigze sie z olbrzymia odpowiedzialnos$cia. Jest to praca zlozona, o czym
Swiadcza zadania, jakie powinien wykonywac dyrektor szkoly (Jezowski 2009;
Jezowski, Madalinska-Michalak 2015). Wymagania kierowane do dyrektorow
szkot wcigz rosng i to nie tylko w Polsce, ale w wiekszosci panstw europejskich
(Arlestig, Day, Johansson 2016: 5).

Jedna z podstawowych kategorii opisu tych oczekiwan stajg sie — ukazywane
w Swietle koncepgji uczenia sie przez cate zycie — kompetencje (Sielatycki 2006;
Bednarska-Wnuk 2010; Bednarska-Wnuk 2011; Totwinska 2011; European Com-
mission 2013; Madalinska-Michalak 2015). Podejscie kompetencyjne w analizie
obowigzkow na stanowisku dyrektora szkoly pozwala na odstoniecie konkret-
nych oczekiwan kierowanych pod adresem dyrektoréow szkét oraz inspiruje do
podjecia badan nad uczeniem sie i rozwojem zawodowym dyrektora szkoly.
Wspolczesnie, jak dowodza badania nad dyrektorami szkét w 24 krajach $wia-
ta, potrzebg staje sie okre$lenie kompetencji przywodczych dyrektora szkoty
z punktu widzenia celu i potrzeb szkoly oraz potrzeb dyrektora szkoly jako
osoby kierujacej szkota (Arlestig, Day, Johansson 2016).

W niniejszym artykule przyjmuje, ze wysokie kompetencje kadry kierowni-
czej oSwiaty — to jeden z warunkéw skutecznego zarzadzania szkota, zar6wno
pod katem realizacji wtasnych zadan dyrektora szkoly, jak i wspierania rozwoju
i uczenia sie nauczycieli. W $lad za tym zalozeniem, niezbedne wydaje sie sfor-
mufowanie konkretnych oczekiwan kierowanych pod adresem edukacji i rozwo-
ju zawodowego dyrektoréw szkét oraz ich pracy w szkole (zob. Melosik 2014).
Podejmujac problematyke kompetencji przywo6dczych dyrektora szkoly, w pierw-
szej kolejnosci przyblize pojecie kompetencji i ukaze jego cechy istotnos$ciowe.
Nastepnie porusze problem kompetencji przywédczych os6b zajmujgcych stano-
wiska kierownicze w organizacjach. W koncowej czesci tego artykutu, odnoszac
sie do badan nad kompetencjami przywédczymi dyrektoréw szkot, wskaze na
potrzebe szeroko zakrojonych badan w tym zakresie badan i opracowanie do-
brej oferty edukacyjnej w zakresie rozwijania kompetencji przywodczych wsrod
dyrektorow szkot i osob, ktore zamierzajg by¢ dyrektorami szkot. Podstawa pro-
wadzonych tutaj rozwazan jest wybrana przeze mnie propozycja ksztatcenia



KOMPETENCJE PRZYWODCZE DYREKTORA SZKOLY... 11

kompetencji przywédczych kadr zarzadzajacych autorstwa Pablo Cardony i Pilar
Garcii-Lombardii (2008). W ofercie tej polozony jest nacisk na zarzadzanie orga-
nizacjg przez cele i kompetencje oraz na zachowania etyczne i integralne po-
dejscie do cztowieka w organizagji.

Kompetencje — przyblizenie pojecia

Stowo kompetencja wywodzi sie od facinskiego competentia, ktére oznacza
przede wszystkim ,odpowiednios$¢, ,zgodnos$¢”, ,uprawnienia do dziatania”.
Analiza zZrodet leksykalnych pokazuje, ze gdy uzywamy stowa kompetencja, to
najczesciej odnosimy sie do wiasciwosci danej osoby, do jej wiedzy, umiejetnosci,
odpowiedzialnos$ci czy wynikajacych z nadania uprawnien danej osoby/instytucji/
organu (zob. Nowacki, Korabiowska-Nowacka, Baraniak 2000: 101).

Pojecie kompetencji zadomowito sie w jezyku réznych nauk i jest ono
obecnie do$¢ powszechnie wykorzystywane. W literaturze naukowej trudno o jed-
ng, powszechnie obowigzujacg definicje tego pojecia. Na nieprecyzyjny charak-
ter tego terminu i réznorodno$¢ jego uje¢ wskazuje wielu autoréw (zob. np.
Meczkowska 2003; Czerepaniak-Walczak 2006; Czapla 2011; Syper-Jedrzejczak
2011; Goéralska, Solarczyk-Szwec 2012; Madalinska-Michalak, Géralska 2012; Ja-
gietto-Rusitowski, Solarczyk-Szwec 2013; Jurgiel-Aleksander, Jagielto-Rusifowski
2013; Madalinska-Michalak 2015).

Analiza dominujacych uje¢ problematyki kompetencji, drég wykorzystywa-
nych przez badaczy, kreatorow europejskiej i polskiej polityki edukacyjnej oraz
analitykoéw sytuacji edukacyjnej dowodzi, iz w opisie kompetencji — jak trafnie
zauwazaja Alicja Jurgiel-Aleksander i Adam Jagietto-Rusitowski (2013) — dominuje
jezyk, ktory kaze niejako postrzega¢ kompetencje ,,w perspektywie administro-
wania wiedza, umiejetno$ciami, gdzie autorzy traktuja dopasowanie kompe-
tengji do rynku zatrudnienia i pracy jako gtéwny cel edukacji” (tamze: 66). Wraz
z tym rozwija sie takze odmienny sposéb rozumienia kompetengji, jakim jest
,badanie rzeczywistych mechanizméw wytwarzania doswiadczen edukacyjnych,
ktore maja sens i znaczenie dla podmiotéw edukacji” (tamze).

W rozwazaniach nad pojeciem kompetencji warto jest odwota¢ sie do cech
istotnosciowych tego pojecia. Prace pedagogiczne, w tym prace z zakresu an-
dragogiki, podejmujace problematyke kompetencji i ich rozwijania, zwtaszcza
z punktu widzenia kompetencji jako dyspozycji do uczenia sie, jako ,konstruktu
spoteczno-kulturowego zbudowanego wokoét pytania — czemu stuzy edukacja?”
(tamze), pozwalaja na wylonienie szeregu wtasnosci tego pojecia.
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I tak, w badaniu kompetencji jako pojecia pedagogicznego warto zwroci¢

uwage na nastepujace jego cechy:

podmiotowy charakter — kompetencje sg wtasnos$cig podmiotu indywidual-
nego (jednostki) lub podmiotu zbiorowego (jak np. spoteczenstwo, grupa
0so6b, organizacja);

ztozong strukture — kompetencje maja r6zna strukture w zaleznosci od ich
rodzaju, o budowie kompetencji decyduja takie ich wyznaczniki, jak cho-
ciazby: wiedza, umiejetnosci, cechy osobowosciowe, systemy wartosci, do-
Swiadczenie, motywacja do pracy;

stopniowalno$¢ — podmiot osigga kompetencje na ré6znym poziomie, co
rzutuje na przyktad na sprawnosc i zdolno$¢ do wykonania okreslonego zada-
nia, przy czym okreslony poziom kompetencji podmiotu jest wyznaczony
przez stopien rozwoju poszczegoélnych elementéw tworzacych dang kompe-
tencje (np. poziom wiedzy, czy umiejetno$ci w danym zakresie);

dynamike — wyraza sie w zmianie kondycji poszczegolnych korelatéw kom-
petencji, a w rezultacie moze prowadzi¢ do zmiany calej kompetencji, co
z kolei méwi o mozliwosci jej rozwijania;

mozliwo$¢ rozwoju — kompetencje traktujemy jako rezultat procesu ucze-
nia sie podmiotu w toku nabywania i wytwarzania znaczacych dla podmiotu
doswiadczen edukacyjnych w toku jego zycia;

ujawnianie sie kompetencji w okreslonym konteks$cie sytuacyjnym (sytua-
cyjno$¢ kompetencji) — kompetencje uwidaczniajg sie, gdy podmiot podej-
muje sie wykonania zadan w okreslonych warunkach;

interaktywnos$¢ kompetencji wobec warunkéw, w jakich funkcjonuje dany
podmiot — ustawiczne aktualizowanie kompetencji stosownie do kontekstu
(nowe doswiadczenia rzutuja na rozwijanie wiedzy, doskonalenie umiejet-
nosci i postaw podmiotu, ktére to postawy uwidaczniajg sie w dziataniu);
mozliwo$¢ przeniesienia kompetencji na inne sytuacje, inne uktady odniesie-
nia — prowadzi to do poszerzania pola wolnosci i odpowiedzialnosci, a wraz
z tym do zdolnosci do wykonywania nowych zadan (zob. Madalinska-Micha-
lak 2015: 138-139).

Przedstawione wilasnosci analizowanego tutaj pojecia wskazuja, iz pozwala

ono na opisanie cech jednostki, instytucji czy jakiego$ organu i wigze sie w wy-
razny sposéb z posiadanymi przez dang osobe, instytucje czy organ uprawnie-
niami oraz z zakresem dziafania, ktére wynikajg z wymaganej w danej sytuacji
»odpowiednio$ci” wiedzy i umiejetnosci w stosunku do zakresu odpowiedzial-
nosci. Kompetencje maja to do siebie, ze moga podlega¢ procesowi ksztattowa-
nia i rozwoju oraz ujawniajg sie w dziataniach podmiotu (indywidualnego lub/i
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zbiorowego). Kompetencje sg zwigzane z zadaniami: ich posiadanie sprzyja do-
brej realizacji r6znego rodzaju zadan zyciowych czy zawodowych, przy czym nie-
ktore zadania wymagaja jednego rodzaju kompetencji, inne — kilku rodzajéw.
Stad tez kompetencje sa wspolzalezne, co oznacza, ze ,niezwykle trudno jest
wyizolowa¢ kompetencje (jedna) i traktowac ja jako niezalezng, oderwana od
innych” (zob. Madalinska-Michalak, Goralska 2012: 75). Kompetencje, stanowigc
podstawe dziatania podmiotu, sg z reguly miara tego, co 6w podmiot jest w sta-
nie osiagna¢ w danym czasie.

Tak rozumiane kompetencje méwia o zdolnosci do wykonywania okreslo-
nych zadan. S3 one zasobem nie tylko pojedynczego cztowieka, ale takze jego
otoczenia. Ujawniajg sie one na przykfad w zachowaniach pracownikéw i w spo-
sobach dziatania organizacji. Warunkujg one aktywno$¢ zawodowg oséb pracu-
jacych na okreslonych stanowiskach. Kompetencje mozna wrecz rozumieé jako
dobro osobiste i dobro spoteczne. Wysoki poziom kompetencji pracownikow
pozwala im osiggac sukcesy zawodowe oraz stwarza podstawe dla sprawnego
i skutecznego dziatania organizagji.

Zarzadzanie przez cele i kompetencje a przyw6dztwo oparte
na kompetencjach

Problematyka przywédztwa coraz silniej przycigga uwage tych naukowcow,
ktorzy zajmujg sie badaniami w zakresie kierowania zespotami, zalezno$ciami
miedzy cechami dziatania i zachowaniami ludzi, drogami osiggania celéw, czy
tez sposobami harmonizowania dziatan zapewniajacych skuteczne wprowadza-
nie zmian oraz tworzenie korzystnych warunkéw dla uzyskiwania osiggnie¢. Ba-
dania odstonily wielorakos$¢ podejs¢ zwigzanych z definiowaniem i opisywaniem
przywédztwa, w tym przywodztwa w organizacjach. Bogactwo piSmiennictwa
poswieconego tej problematyce jest nie tylko jednym z widocznych znakéw
popularnosci tego pojecia wsérod teoretykéw, ale takze stanowi ono odbicie
funkcjonujacego przekonania o wadze proceséow przywéddztwa w rozwoju spo-
teczenstw, organizacji i jednostek (zob. Madalinska-Michalak 2015: 31).

Wyniki badan pokazuja, ze przywodztwo powigzane jest nie tyle z dziafa-
niem osamotnionego lidera na szczycie organizacji, ile méwi o pracy kompetent-
nego kierownika jednoczacego wysitki wielu os6b, ukierunkowanych zaréwno na
osigganie pozadanych przez organizacje rezultatéw, jak i na kreowanie warun-
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zajmujacych stanowiska kierownicze w organizacjach wrecz zakfada sie, ze ich
kompetencje sg jednym z zasadniczych warunkéw skutecznego zarzadzania orga-
nizacjami (Syper-Jedrzejak 2011). Zrédel tego rodzaju zatozen mozna doszukaé
sie w rozwijajagcym sie obecnie w nauce, zwlaszcza w obszarze nauk o zarza-
dzaniu, podej$ciu méwigcym o zarzadzaniu organizacjg poprzez cele i kompe-
tencje (Czapla 2011; Madalinska-Michalak 2015). Tego rodzaju zarzadzanie jest
traktowane jako sposob na dynamizacje i pelne wykorzystanie mozliwos$ci pracow-
nikéw. Podejscie kompetencyjne, ktére pozwala rozpoznawa¢ mocne i stabe
strony pracownikow i przede wszystkim wspiera¢ rozwdj ich okreslonych kom-
petengji, kieruje naszg uwage na zwiazki miedzy kompetencjami organizacji
i kompetencjami pracownika organizacji oraz uwypukla fakt, ze dzieki wypra-
cowaniu modeli kompetencji w organizacji, w tym kompetencji kierowniczych,
kadra kierownicza i pozostali pracownicy majg jasnos$¢, co do oczekiwan kie-
rowanych pod ich adresem. Do jednej z ciekawszych propozycji teoretycznych,
ktéra odnosi sie do przywédztwa oséb na stanowiskach kierowniczych, i odwo-
tuje sie do modelu zarzadzania organizacja przez cele i kompetencje, jest propo-
zycja Pabla Cardony i Pilar Garcii-Lombardii (2008), ktéra przedstawili w ksigzce
Jak rozwijac kompetencje przywddcze (Cardona, Garcia-Lombardia 2008).

Autorzy na podstawie badan wtasnych nad jakoscig skutecznego zarzadza-
nia organizacjami, wskazujg na wymagania, jakie powinny by¢ kierowane do oséb
na stanowiskach kierowniczych. Jednym z zasadniczych wymagan jest dazenie do
dojrzatego i odpowiedzialnego przewodzenia ludziom, czemu sprzyjaja odpo-
wiednio uformowane kompetencje przywodcze kadry kierowniczej. Kompetencje
te wraz z cechami indywidualnymi lidera, jego doswiadczeniem zawodowym,
rezultatami jego dziatan przywodczych oraz wptywami $srodowiska pracy i Sro-
dowiska zewnetrznego decyduja o skuteczno$ci przywédztwa danego lidera
(tamze: 50). W ujeciu Cardona i Garcii-Lombardii przywédztwo definiuje sie ja-
ko relacje, w ktorej niezmiernie wazna jest komunikacja miedzy liderem i jego
zwolennikami. W przywdédztwie rozumianym jako relacja istotng role odgrywa
»proces wplywu spotecznego i wspotpracy pomiedzy tymi, ktérzy przewodzg
(przywodcami), a tymi, ktorzy za nimi podazaja (zwolennikami przywdédcéw).
W relacji wplywu obie strony (przywédca i jego zwolennicy) podzielajg wspolnie
przyjete cele i daza do ich realizacji” (zob. Madalinska-Michalak 2015: 40).

Wedtug Cardona i Garcii-Lombardii osoby na stanowiskach kierowniczych
powinny dazy¢ do tworzenia ,,organizacji kompetentnej”, w ktérej mamy do czy-
nienia z zarzadzaniem przez cele, a dokladniej rzecz ujmujac, przez misje. We-
dlug autoréw misja powinna by¢ swoistego rodzaju ,deklaracjg programowa”
(ang. mission statement) organizacji, a wraz z tym wyrazac to, co jest wazne dla
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organizacji i wskazywa¢ na jej fundamenty, czyli warto$ci i na stan, do ktore-

go zmierza. Misja pozwala na tworzenie w organizacji wiezi wspotzaleznosci.

W organizacji kompetentnej pracownik nie pracuje przede wszystkim po to, by

osiggac indywidualne cele, ale aby spelnia¢ r6zne potrzeby, ktére organizacja musi

zaspokaja¢ w okres§lonym momencie ze wzgledu na wspéizaleznos$¢ potrzeb,
charakterystycznych dla ré6znych cze$ci organizacji. Dzieki czemu dochodzi do
rozwijania ,sktonnosci do zajmowania sie potrzebami catosci i do umiejetnego

uwzgledniania tych potrzeb przy podejmowaniu decyzji” (tamze: 18).

Cardona i Garcia-Lombardia (2008) powolujac sie na stanowisko Juana
A. Perez Lopeza (1991) pokazuja, ze jako$¢ funkcjonowania organizacji przejawia
sie w trzech zasadniczych wymiarach:

e  Skuteczno$¢ — rozumiana jako zdolno$¢ organizacji do osiagania celow, kto-
re organizacja sama sobie stawia. Skuteczno$¢ zwigzana jest z opracowy-
waniem strategii rozwoju organizacji i wdrazaniem jej w zycie.

e  Atrakcyjnos¢ — méwi o stopniu zadowolenia cztonkéw organizacji ze swojej
pracy i z mozliwo$ci rozwoju w miejscu pracy, z ucielesniania wtasnych
mozliwosci.

e  Jednos¢ — moéowi o stopniu, w jakim czlonkowie organizacji majg zaufanie do
siebie nawzajem i do wspoélnej misji. Méwi o tym, na ile cztonkowie orga-
nizacji utozsamiaja sie z nia.

Warunkiem sukcesu w zarzadzaniu organizacja jest jednoczesne realizo-
wanie dziatan w ramach tych trzech wymiaréw. Jesli podejmowane decyzje sg
motywowane giéwnie skuteczno$cia, a wraz z tym polozony jest nacisk wy-
tacznie na osiaggane rezultaty, to wowczas — jak piszg autorzy (Cardona, Garcia-
-Lombardia 2008: 34) — lekcewazony jest ,,ogromny obszar rzeczywistosci”, a pra-
cownicy ,,czuja coraz mniejszg motywacje do wspétdziatania”. Podstawa pracy
pracownikéw staje sie czesto jedynie wynagrodzenie za prace. Obnizajacy sie
poziom satysfakcji z pracy w organizacji wigze sie z coraz wiekszymi kosztami
nie tylko materialnymi, ale takze psychologicznymi (wzrastajace poczucie nieza-
dowolenia, frustracji pracownikéw). Pracownicy najczesciej pozostajg w takiej
firmie tak dfugo, jak tylko nie otrzymaja bardziej atrakcyjnej propozycji od in-
nego pracodawcy. Tego typu sytuacja moze by¢ ztagodzona, jesli osoby zarza-
dzajace organizacja poloza nacisk nie tylko na skuteczno$¢, ale takze na
atrakcyjnos¢ pracy. W praktyce oznacza to, ze osobom zarzadzajgcym powinno
zaleze¢ zarowno na efektach pracy, jak i na tym, aby pracownicy czerpali coraz
wiecej satysfakcji z tego, ze przynaleza do firmy, ze swoja pracg moga przy-
czyni¢ sie do urzeczywistniania warto$ci, z ktérymi utozsamiajg sie w organi-
zacji. | wreszcie, by rzeczywiscie osiagnac sukces, osoby zajmujace stanowiska
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kierownicze w organizacji powinny poswieci¢ wiele uwagi budowaniu jednosci,
rozumianej ,jako sita zaufania pracownikéw oraz ich zaangazowanie w misje
firmy” (tamze). Jedno$¢ osigga sie przez prezentowanie zgodno$ci wlasnego
dziatania z tym, co sie glosi (wlasnej integralnosci) poprzez przyktad osobisty.

W organizagji, ktorg opisujg Cardona i Garcia-Lombardia, rozwéj i doskona-
lenie przywodcow wiaze sie z rozwojem ich kompetencji (zob. tamze: 99-135),
przy czym w celu okres$lenia kompetencji wymaganych do skutecznego pelnienia
funkcji kierowniczej nalezy dazy¢ do zdefiniowania szczegoélnej roli lidera i roz-
poznania dziatan, ktére sktadajg sie na te role (tamze: 51-52).

Autorzy ci dowiedli, ze kompetencje przywodcze maja szczegoélne znaczenie
w trzech zasadniczych wymiarach (biznesowym, interpersonalnym, osobistym)
zwigzanych z zarzadzaniem organizacja. W zwigzku z czym mozna wyodrebnic¢
ogotem trzy rodzaje kompetencji, ktére sg skladowymi kompetencji przywddczej
— kompetencje przywédcze w wymiarze biznesowym, kompetencje przywod-
cze w wymiarze interpersonalnym, kompetencje przywodcze w wymiarze oso-
bistym. Kompetencje te majg przypisane im znaczenie w procesie kierowania
organizacjami i muszg pozostawa¢ we wzajemnej rownowadze.

Znaczenie kompetencji przywodczej w wymiarze biznesowym zwigzane
jest z wytwarzaniem wysokiej wartosci ekonomicznej dla firmy. Na tak rozu-
miany rodzaj kompetencji przywéddczych skiadajg sie wiedza i umiejetnosci
w zakresie budowania wizji biznesu, wizji organizacji, zarzadzania zasobami,
orientacja na klienta, rozwijanie networkingu i prowadzenie negocjagcji.

Kompetencje przywdédcze w wymiarze interpersonalnym sg o tyle istotne,
o ile umozliwiajg osobom na stanowiskach kierowniczych tworzenie warunkéw
dla rozwijania umiejetno$ci pracownikéw oraz pomaganie pracownikom w do-
brym wykonywaniu pracy. W wymiarze interpersonalnym wazng role odgrywa-
ja nastepujace sktadowe tej kompetencji: komunikacja, zarzadzanie konfliktem,
charyzma, delegowanie, coaching i praca zespotowa.

Kompetencje przywodcze w wymiarze osobistym — to kompetencje, dzieki
ktorym mozna przyczynia¢ sie do budowania zaufania u pracownikéw i wspie-
rania ich w utozsamianiu sie z misjg organizacji. W tej grupie kompetencji
mozna wyr6zni¢ kompetencje zewnetrzne: proaktywnos$¢ (inicjatywa, optymizm,
ambicja) i zarzadzanie sobg (zarzadzanie czasem, zarzadzanie informacja, zarza-
dzanie stresem) oraz kompetencje wewnetrzne: doskonalenie osobiste (samo-
krytycyzm, samowiedza, uczenie sie) i witadze nad samym sobg (podejmowanie
decyzji, samokontrola, rownowaga emocjonalna, integralnos$¢ osobista).

Model kompetencji przywédczych Cardony i Garcii-Lombardii odstania ich
ztozong i wieloaspektowg strukture. Autorzy szczegolng role przypisujg kompe-
tencjom interpersonalnym i osobistym w budowaniu kompetencji przywédczych.
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Ukazany przez Cardone i Garcie-Lombardie (2008) spos6b rozumienia przy-
wédztwa i wymagan kierowanych do oséb zajmujacych stanowiska kierowni-
cze w organizacji — jest niezwykle inspirujacy do rozwazan na temat dyrektora
szkoly i jego przywodztwa edukacyjnego. Wedtug tych autoréw, o jakosci tego
przywodztwa decyduja zaangazowane w nie strony. W relacji bedacej podstawg
przywédztwa liderzy powinni by¢ ludZmi wyrézniajacymi sie umiejetno$ciami
interpersonalnymi, a szczegdlnie umiejetnoscig pracy zespotowej i kompetencja-
mi osobistymi, wynikajacymi z pracy nad soba. Kierunek rozwoju organizacji
zalezy od zdolnosci tworzenia strategii, autorytetu przywodcow oraz od od-
powiedniego systemu wspierania i rozwoju kompetencji pracownikéw organi-
zacji. Optymalnym modelem zarzadzania organizacjq jest zarzadzanie przez cele
i kompetencje. W tego rodzaju zarzadzaniu dazy sie do ustalenia ram organi-
zacyjnych, w ktorych sa opracowywane zadania tak, by ,pasowaly do poszcze-
g6lnych oséb, w zaleznosci od profilu kompetencyjnego kazdego pracownika”
(tamze: 17).

Cardona i Garcia-Lombardia (2008), biorac pod uwage najnowsze trendy
w teorii organizacji, trafnie zauwazajg, Ze wraz z tym jak zmniejsza sie znaczenie
pracy rozumianej jako zespo6t zadan do wykonania i jak ujawniajg sie ogranicze-
nia zarzadzania poprzez cele, wzrasta ,zainteresowanie zdolno$ciami, wiedzg
i postawami osoby, ktéra ma wykona¢ 6w zespdl zadan — co stanowi istote
podejscia opartego na kompetencji” (tamze: 17). W tym podejsciu — jak to zosta-
to tu pokazane — ktadzie sie nacisk na rozpoznawanie oraz ocene kompetencji
pracownika i organizacji oraz tworzenie warunkoéw dla rozwoju kompetengji.
Odwotywanie sie do modelu zarzadzania zasobami ludzkimi, ktory jest oparty na
kompetencjach, pozwala stymulowac efektywno$¢ dziatan oraz wykorzystywac
ludzkie uzdolnienia na rzecz realizacji okre$lonych zadan. Potrzeba wprowa-
dzania w zycie tego rodzaju modelu zarzadzania zasobami ludzkimi wynika ze
zmian zachodzacych w organizacjach, a zwtaszcza z dazen do osiggania wyso-
kiego poziomu efektywnoS$ci oraz zapewnienia i rozwijania zdolnosci ludzi do
wykonywania pracy zawodowej, a przez to umozliwienia im samorealizacji, in-
dywidualnego rozwoju kompetencji w ramach ich wiasnych $ciezek kariery.

Kompetencje przywoédcze dyrektora szkoly
— konteksty teoretyczne i praktyczne

Badania nad rolg dyrektora szkoly oraz systemami ksztatcenia i doskonale-
nia dyrektoréw szkét w krajach Unii Europejskiej oraz w Stanach Zjednoczonych
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pokazuja, ze obecnie ,wystepuje wyrazna tendencja do daleko idacego wyjscia
poza tradycyjng role administratora szkoly i akceptacje roli menedzera, ktory nig
zarzadza oraz w coraz wiekszym stopniu — przywodcy edukacyjnego, ktory po-
trafi zintegrowaé wizje rozwoju szkoly jako instytucji spotecznej z podejmo-
wanymi — w zakresie jej urzeczywistnienia — praktykami i dziataniami” (Melosik
2014: 131).

Myslenie o dyrektorze szkoty, ktéry jest jej liderem, dyrektorze jako o oso-
bie, ktora obdarzana jest autorytetem przez uczniéw, ich rodzicéw, nauczycieli
i pracownikéw szkoly, wiagze sie ze szczego6lnymi wyzwaniami, jakie wobec nie-
go stojg. Aby im sprosta¢ dyrektor szkoty musi przede wszystkim potozy¢ nacisk
na swoj nieustanny rozwoj, a wraz z tym na nabywanie i rozwijanie kompeten-
¢ji przywddczych, gdyz ,bycie skutecznym przywodcg to przede wszystkim
rozwijanie sie” (Day 2006: 103). Wsréd badaczy istnieje zgoda, ze ,umiejet-
nosci przywodcze sa czym$ znacznie rzadszym i trudniejszym do osiagniecia
niz menedzerskie. Zarzadzania mozna sie nauczy¢, do przywodztwa trzeba «do-
rosna®” (Kozminski 2013: 92). Prace badawcze dowodza, ze model przywodztwa
dyrektora szkoty jako pierwszego wsrod rownych sobie (primus inter pares) ma
zasadnicze znaczenie dla sukcesu szkoly (Day 2014).

Dostepne obecnie badania nad przywédztwem i kompetencjami przywéd-
czymi dyrektoréw szkot pokazuja, ze mamy do czynienia ze sporym zamiesza-
niem zaréwno wokoét pojecia kompetencji przywodczych dyrektora szkoty (zob.
Melosik 2014; Pyzalski 2014; Madalinska-Michalak 2015), jak i ze sposobami ba-
dania tych kompetengji (zob. Dorczak, Kotodziejczyk, red. 2015).

Opracowany przez Jacka Pyzalskiego (2014) raport ,,Kompetencje przywdd-
cze dyrektoréw szkét i placowek w krajach Unii Europejskiej oraz w Stanach
Zjednoczonych” — jak twierdzi autor — ,na bazie analizy badan naukowych oraz
tekstéw normatywnych (np. zalecen organizacji branzowych czy instytucji szko-
lacych) dotyczacych przywodczych kompetencji dyrektoréw szkét w Europie
i Stanach Zjednoczonych” (tamze: 8) przynosi ciekawa, aczkolwiek dos$¢ wybior-
cza wiedze, zarbwno na temat problematyki przywédztwa (tamze: 18-26), czy
kwestii r6znic i podobienstw miedzy pojeciami menedzer i lider (tamze: 27-40)
w obszarze nauk o zarzadzaniu, jak i przywodztwa w szkole (tamze: 41-46) i przy-
wodztwa edukacyjnego (tamze: 47-50). Autor wskazal na wazne wedlug niego,
aczkolwiek dyskusyjne, patologie i putapki przywodztwa edukacyjnego, przybli-
zajac czytelnikom problematyke stresu i wypalenie zawodowego oraz mobbingu
w szkole (tamze: 51-61). Zasygnalizowatl kwestie przywodztwa dyrektora szkoty
lub placowki w odniesieniu do potrzeb nauczycieli w zakresie wsparcia w sfe-
rze wychowawczej (tamze: 62-63) oraz kwestie umiejetnosci udzielania wsparcia
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spolecznego pracownikom, traktujac te umiejetnos¢ jako element kompetencji
przywédczych dyrektora (tamze: 64-65). W tym dos$¢ obszernym raporcie moze-
my takze zapozna¢ sie z nadanym przez autora rozumieniem kompetencji przy-
wédczych dyrektora szkoty w zakresie komunikowania sie z otoczeniem szkoty
(tamze: 66-83), czy tez z zagadnieniem kompetencji dyrektora szkoly w obliczu
sytuacji kryzysowych w szkole (tamze: 84-90), a takze z problemem pracowni-
ka szkoly w przestrzeni mediéw spotecznosciowych (tamze: 94-109). Przeglad
krajowych i $wiatowych badan nad kompetencjami przywo6dczymi dyrektoréw
szkot dokonany przez Pyzalskiego (2014) nie zaowocowal ustaleniem definicji
pojecia tych kompetencji i konceptualizacjg tego pojecia. Autor w koncowej
czeéci swojego raportu, w rozdziale Metodologia badania kompetencji dyrektorow
szkot i placowek — krytyczny przeglgd wskazuje na rézne podejscia metodologicz-
ne w zakresie badan nad kompetencjami dyrektoréw szkét.

Analiza raportu ewidentnie pokazuje, ze przedstawiony w nim przeglad
badan nie tyle zostat skoncentrowany na kompetencjach przywodczych dyrekto-
row szkot, ile w ogoéle na problematyce przywodztwa, przywéodztwa edukacyjne-
go, roli dyrektora szkoly, na jego statusie w réznych krajach i na oczekiwanych
od niego kompetencjach. Nalezy zgodzi¢ sie z autorem, gdy we wnioskach za-
uwaza, iz samo rozumienie ,kompetencji przywddczych, w szczegblnosci w kon-
teksécie edukacji, jest bardzo zréznicowane. W literaturze sg one przedstawiane
jako postawy, zachowania, wtasciwosci psychologiczne, delegacje prawne itp.
Kiedy odnosimy ten eklektyzm terminologiczny do praktyki, okazuje sie on
w petni zrozumialy. W rzeczywistosci edukacyjnej wszystkie te obszary majg
przetozenie na jako$¢ pracy dyrektora, ktéra jest najistotniejszg kategorig w kon-
teksScie jego kompetencji. Mimo to ustalenie, o jakim poziomie i rodzaju kompe-
tencji mowimy, jest niezbedne przy konstrukcji polskiego modelu kompetencji
przywédczych dyrektora szkoly” (tamze: 134).

Whiosek ten nabiera jeszcze bardziej znaczenia, gdy zestawimy go z treécig
raportu, jaki ukazat sie pod redakcja naukowg Romana Dorczaka i Jakuba Kofo-
dziejczyka (2015) pod tytutem: Kompetencje przywodcze kadry kierowniczej szkot
i placowek oswiatowych w Polsce. Raport z badan. Raport ten z jednej strony przy-
nosi bardzo wiele ciekawych wynikéw badan nad rolg dyrektora szkoty i wyzwa-
niami, z jakimi zmierzaja sie dyrektorzy polskich szkét, z drugiej za$§ zawartos¢
tresciowa raportu prowokuje do dyskusji naukowe;j.

W raporcie tym mamy do czynienia z 89 kompetencjami sktadajacymi sie
na kompetencje przywodcze dyrektora szkoly. Zgodnie z deklaracjg autoréw
kompetencje te wyodrebniono na podstawie przegladu literatury przedmiotu,
wynikéw badan nad kompetencjami przywédczymi oraz opinii ekspertéw z dzie-
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dziny o$wiaty. Podstawg teoretyczng zaprezentowanych w tym raporcie wyni-
kéw badan byta w gtéwnej 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 przyjeli zatozenie, ze badania nad przywodztwem dyrektoréw
szkét nie tyle powinny koncentrowac sie na wskazywaniu ogélnych zachowan
dyrektorow, jak na przykiad ,posiadanie wizji”, ale w zdecydowanej mierze te-
go rodzaju badania powinny prowadzi¢ do rozpoznania tych konkretnych dzia-
tan dyrektoréw szkét, ktére majg wptyw na osiggniecia uczniow. Na podstawie
dokonanej metaanalizy 69 badan zidentyfikowano 21 kategorii zachowan, ktore
zostaly okreslone jako ,obowiazki” dyrektoréw szkél (tamze: 41-43). Nalezy
zwrdéci¢ uwage na fakt, ze w swojej pracy naukowej Marzano, Waters i McNulty
nie tyle méwiag o kompetencjach przywodczych dyrektorow szkét, ile o zachowa-
niach oczekiwanych od dyrektoréw szkét w konteksScie problematyki przywodztwa
w szkole.

Juz sama analiza listy kompetencji przywddczych, jaka przyjeto do reali-
zacji badan, z podziatem na sze$¢ obszarow przywédztwa edukacyjnego (tamze:
10-11) pokazuje, ze autorzy raportu przypuszczalnie prébujg nada¢ nowe znacze-
nia przyjetym i utrwalonym w literaturze zakresom poje¢, takim jak: przywédz-
two, zarzadzanie i kompetencje. Wér6d wyréznionych obszaréw przywoédztwa
znalazlo sie nie tylko przywodztwo w szkole/placdwce (obszar 1), ale takze takie
obszary, jak:

e  Zarzadzanie uczeniem sie,

e  Polityka oSwiatowa — dyrektor jako lider w sSrodowisku,

e  Zarzadzanie ludzmi,

e  Zarzadzanie strategiczne w kontekscie spofecznym, prawnym i ekonomicz-
nym,

e  Zarzadzaniem wlasnym rozwojem zawodowym.

Kazdemu z wyréznionych obszaréw przyporzadkowano pewne kompetencje
przywédcze, przy czym pojawia sie kwestia dyskusyjna, czy kazda z wyodrebnio-
nych kompetencji moze by¢ rzeczywiscie nazywana kompetencja. Zastrzezenie
budzg chociazby takie ,kompetencje”, ktore sg utozsamiane przez autoréw
z wiedza, $wiadomoscia, znajomoscia, rozumieniem, umiejetno$ciami, czy tez
zdolno$ciami (zob. tamze: 10-11). W grupie tych ,kompetencji przywédczych”
znajduja sie przyktadowo takie, jak:

e  Wiedza na temat Zrodet konfliktéw miedzyludzkich;

e  Wiedza na temat postaw ludzi wobec zmian;

e Swiadomos$¢ roznych stylow przywédztwa przydatnych w réznych konteks-
tach/sytuacjach;
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e Swiadomos¢ celéw funkcjonowania oswiaty;

e Swiadomos¢ celéw funkcjonowania danej szkoly;

e Swiadomos$¢ wiasnych predyspozycji i dokonywanych wyboréw dotyczacych
wspolpracy;

e  Znajomo$¢ programow, metod i organizacji pracy zapewniajgcych warunki
uczenia sie uczniow (miedzy innymi tozsamos¢, bezpieczenstwo, motywacja,
kierowanie klasa);

e  Rozumienie znaczenia wspotpracy dla efektywnego dziatania organizacji;

e Rozumienie odmiennoSci, wrazliwo$¢ na r6zne potrzeby, indywidualne sy-
tuacje i mozliwosci rozwoju;

e Rozumienie miejsca szkoty w kontekscie innych podmiotow, funkcjonuja-
cych w spofeczenstwie;

e Rozumienie prawa powszechnie obowigzujacego (zewnetrznego, w szcze-
golnosci prawa administracyjnego, oSwiatowego, pracy, rodzinnego) oraz
prawa wewnetrznego;

e  Umiejetnos$¢ definiowania celéw wspoélnie z innymi pracownikami szkoly;

e  Umiejetno$¢ tworzenia warunkéw zapewniajacych kazdemu mozliwos¢ wia-
czenia sie do wspotpracy;

e  Umiejetno$¢ budowania klimatu organizacyjnego w szkole;

e  Umiejetno$¢ komunikowania sie w réznych sytuacjach;

e  Umiejetno$¢ rozpoznawania obszaréw niezbednych zmian w szkole;

e Umiejetno$¢ tworzenia warunkéw umozliwiajacych angazowanie ludzi
w zmiane i redukcji oporu wobec zmian;

e  Umiejetno$¢ doboru metod i form wspotpracy w zaleznosci od kontekstu
(na przyktad specyfiki zespotu nauczycieli lub zmieniajacej sie sytuacji);

e  Umiejetnos$¢ kierowania procesem doboru pracownikéw do zespotu;

e  Umiejetno$¢ przekonywania do swojej wizji i celéow innych wspoétpracowni-
kow (i innych osob);

e  Zdolno$¢ i prowadzenie systematycznej refleksji nad podejmowanymi dzia-
taniami.

Analiza raportu skfania niestety do wniosku, ze jego autorzy nie tyle badali
kompetencje przywodcze kadry kierowniczej oswiaty, ile w ogéle kompetencje,
jakimi powinien odznaczac sie dyrektor szkoly w kontekscie przeréznych zadan,
ktore sg powigzane z zajmowanym przez dyrektora stanowiskiem w szkole.
Co wiecej, niektére z badanych ,kompetencji”, jak pokazujg przywotane powy-
zej przykiady, nie powinny by¢é w ogole nazywane kompetencjami w przepro-
wadzonych badaniach.
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Mozna przypuszczaé, ze zastosowany przez autorow badan pomiar kwe-
stionariuszowy samoopisu poszczeg6lnych kompetencji przywodczych zyskatby
zdecydowanie na wartos$ci, gdyby wyniki badan wstepnych poddano analizie
czynnikowej, a wraz z tym ocenie rzetelnosci i roznych aspektéw trafnosci za-
stosowanego narzedzia badawczego.

Przywotane tutaj prace Kompetencje przywodcze dyrektorow szkot i placowek
w krajach Unii Europejskiej oraz w Stanach Zjednoczonych i Kompetencje przywdd-
cze kadry kierowniczej szkot i placowek oswiatowych w Polsce. Raport z badan poka-
zuja, ze wciaz brakuje nam rzetelnej kwerendy krajowych i swiatowych badan
nad kompetencjami przywodczymi dyrektoréow szkot, ktora miataby kluczowe
znaczenie zaréwno dla konceptualizacji pojecia kompetencje przywddcze dy-
rektoréw szkot, jak i praktyk edukacyjnych w zakresie wspierania rozwoju tych
kompetencji.

Jednoczes$nie warto wskazaé, ze jednolite ujecie teoretyczne kompetencji
przywodczych dyrektora szkota jest z géry skazane na niepowodzenie ze wzgle-
du na réznorodnos$¢ perspektyw teoretycznych i wzajemne wykluczanie sie nau-
kowych paradygmatéw. Zamieszanie wokét pojecia kompetencji przywddczych
dyrektora szkoty wynika¢ moze przynajmniej czeSciowo z obiektywistycznych
poszukiwan stuzacych jedynie stusznemu definiowaniu tego pojecia. Tymczasem,
wydaje sie, ze zamiast ustalania bezwzglednie obowiazujacej definicji omawiane-
go w tym artykule pojecia mozna, zgodnie z podejsciem konstruktywistycznym,
przyja¢ po pierwsze takie rozumienie kompetencji przywodczych dyrektora
szkoly, ktére jest adekwatne do kontekstu kulturowego, w ktorym funkcjonuje
dana szkota. Po drugie za$, biorac pod uwage cechy pojecia kompetencji oraz
wyniki badan pedagogicznych nad dyrektorami szkot (zob. Madalifska-Michalak
2012; Madalinska-Michalak 2015; Jezowski, Madalinska-Michalak 2015) i wyma-
gania kierowane do dyrektoréw szkot jako os6b na stanowiskach kierowniczych
warto w konstruowanej definicji pojecia kompetencji przywodczych dyrektora
szkoly wskaza¢, ze kompetencje te oznaczaja sprawno$¢ i zdolno$¢ dyrekto-
ra szkoty do wprowadzania zmian w szkole i réznych srodowiskach, co wymaga
$wiadomosci skali ich wyzwan, szans ich wprowadzenia i zagrozen, jakie niosg
ze sobg oraz wziecia pod uwage uwarunkowan rzutujacych na wdrazanie tych
zmian. W definicji kompetencji przywodczych dyrektora szkoty nalezatoby takze
wskazaé, ze pozwalajg one na efektywne realizowanie przypisanych do zajmo-
wanego przez niego stanowiska zadan oraz osiggania pozadanych wynikow.
Z pewnos$cia obecny stan wiedzy pozwala nam takze stwierdzi¢, ze struktu-
ra kompetencji przywoddczych dyrektora szkoty powinna by¢ odbiciem pewnej
zorganizowanej cafos$ci. W opracowywaniu modelu kompetencji przywodczych
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dyrektora szkoty warto przyjac teze, ktoéra pewnie jest dyskusyjna, ze nie ma
jednej, powszechnie obowiazujacej struktury tego rodzaju kompetencji. Istnie-
je wiele komponentéow kompetencji przywodczych dyrektoréw szkét, ktore sa
przedstawiane w dwojaki sposob: albo sa wyodrebniane elementy tych kom-
petencji, albo s3 wymieniane ogoélem poszczegélne rodzaje kompetencji budu-
jacych kompetencje przywédcze i jednoczesnie w zakresie poszczegélnych
rodzajow znajdujg sie skiadajgce sie na nie umiejetnosci, cechy czy tez szcze-
go6lowe kompetencje (zob. propozycja Cardony, Garcii-Lombardii 2008).

Hipotetycznie, biorac pod uwage przedstawiong powyzej propozycje kompe-
tencji przywodczych oséb na stanowiskach kierowniczych — autorstwa Cardony
i Garcii-Lombardii Pilar oraz wyniki badan pedagogicznych nad dyrektorami
szkot (zob. Madalinska-Michalak 2012; Madalinska-Michalak 2015; Jezowski, Ma-
dalinska-Michalak 2015) i wymagania kierowane do dyrektoréow szkét jako osob
na stanowiskach kierowniczych mozna przyja¢, ze na kompetencje przywod-
cze dyrektorow szkot, ktérzy mieliby skutecznie wprowadza¢ zmiany, powinny
skfada¢ sie co najmniej trzy rodzaje kompetencji, a mianowicie: kompetencje
strategiczne, kompetencje spoteczne i kompetencje osobiste. Kompetencje stra-
tegiczne — bazuja na wiedzy i umiejetnosciach holistycznego spojrzenia na
dziatalno$¢ szkoly w pewnej perspektywie czasowej; méwia o umiejetnosci pod-
porzadkowania dziatan okreslonym celom. Kompetencje spoteczne — przejawia-
ja sie w umiejetnosciach budowania relacji z innymi, bycia zorientowanym na
potrzeby podwtadnych, tworzenia warunkéw na rzecz rozwijania umiejetnosci
pracownikow oraz pomaganie im w dobrym wykonywaniu pracy, podejmowania
decyzji, radzenia sobie z sytuacjami kryzysowymi i z rozwigzywaniem konflik-
tow. Wazng role odgrywaja takie sktadowe kompetencje, jak chociazby kompe-
tencje zwiazane z komunikowaniem, zarzadzaniem konfliktem, uprawnianiem
i delegowaniem oraz praca zespotowa. Kompetencje osobiste — sg powigzane
z takimi cechami, jak: otwarto$¢, wiara we wtasne mozliwosci, dalekowzrocz-
nos¢, odwaga, umiejetno$¢ mobilizowania innych, empatia, zaangazowanie, wy-
trwatos$¢, silna wewnetrzna motywacja, zdolno$¢ adaptacji do zmian, optymizm,
pewnos¢ siebie, innowacyjno$¢ w podej$ciu do probleméw, postawa proaktyw-
na. Zalezg one w duzej mierze od umiejetnosci kierowania samym sobg, co
wzmaga profesjonalizm dyrektora szkoly. W kompetencje te wpisujg sie kom-
petencje osobiste zewnetrzne i kompetencje osobiste wewnetrzne. Tak okreslo-
na propozycja rozwijania kompetencji przywédczych dyrektora szkoty wymaga
weryfikacji w toku dalszych badan.

Kompetencje przywodcze dyrektora szkoty warto traktowaé, zgodnie ze
wskazanymi w pierwszej czesci tego artykutlu wtasno$ciami istotnosciowymi
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pojecia kompetengji, jako rezultat procesu uczenia sie podmiotu — dyrektora
szkoly. Samo nabywanie i rozwijanie kompetencji przywédczych przez dyrekto-
row szkoly ma charakter procesualny.

Wyniki badan dowodza, ze w programach ksztatcenia kadry kierowniczej
o$wiaty w zakresie przywodztwa edukacyjnego powinno klas¢ sie nacisk na
uczenie sie na podstawie doswiadczen wtasnych i innych, na dobrg znajomos$¢
i rozumienie siebie, umiejetno$¢ nazywania swoich mocnych i stabych stron,
identyfikowania swoich motywacji, potrzeb i emocji. Jednocze$nie badania nad
rozwojem zawodowym dyrektorow szkot pokazuja, ze rozwdj ten nie powinien
by¢ traktowany jako proces ciagly, ptynny co jest typowe dla liniowych modeli
rozwoju zawodowego. Rozwéj zawodowy dyrektora szkoly to proces, w ktérym
obok rzeczywistego wzrostu pojawiaja sie momenty regresji i zastojéw. Prze-
biega on w specyficznym dla kazdego dyrektora tempie, w sposéb ciagly lub
skokowy (peten zrywow). Wpisujace sie w rozwdj zawodowy dyrektora szkoty
zmiany maja charakter iloSciowo-jako$ciowy. Uzyteczne dla analiz rozwoju dy-
rektoréw, zwlaszcza tych, gdy pod uwage bierze sie proces stawania sie przy-
wodcg edukacyjnym przez dyrektora szkoly, sa transformatywne teorie rozwoju,
gdyz traktuja one proces rozwojowy jako kumulowanie i przeksztalcanie do-
$wiadczen jednostki oraz pokazuja wage biograficznej perspektywy badawcze;j.
U podstaw procesu przeksztafcania doSwiadczen jednostki tkwi ich integracja,
co z kolei, prowadzi do zmiany jakoSciowej w rozwoju jednostki. Stad tez,
w analizach zwigzanych z rozwojem kompetencji przywédczych dyrektorow
szkot warto przyjac biograficzng perspektywe badawcza i zwréci¢ uwage na pro-
ces uczenia sie przywoédztwa, w ktorym wazng orle odgrywaja poszczegolne
»zdarzenia przywodcze” oraz znaczenia, jakie im przypisujg dla swojego rozwo-
ju osoby badane (Madalinska-Michalak 2012, 2015).

Obserwowane obecnie w wielu krajach na $wiecie zmiany w zakresie po-
strzegania roli petnionej przez dyrektora szkoty i realizowanych przez niego
zadan, a zwlaszcza wyrazne przejScie od administracyjnego modelu kierowa-
nia szkolag do modelu opartego na zarzadzaniu i przywodztwie edukacyjnym
(buczynski 2011) wzbudza potrzebe stworzenia adekwatnego do istniejacych
potrzeb systemu ksztalcenia i doskonalenia zawodowego dyrektoréw. Koncen-
tracja wysitkbw zaréwno na przygotowanie do petnienia roli dyrektora szkoty,
jak i dalszy rozwdéj oséb petnigcych juz te role objawia sie w tworzeniu réz-
nych form ksztafcenia i doskonalenia zawodowego dyrektoréow szkoét na Swiecie
(zob. Melosik 2014). Wyniki badan TALIS 2013 (Hernik i in. 2014) pokazuja, ze
problematyka przywodztwa w szkole staje sie obecnie jednym z priorytetéw
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w edukacji, z drugiej za$ strony, dyrektorzy szk6t w Polsce méwig o niedo-
statecznym przygotowaniu do wykonywania zadan dyrektora w kontek$cie wy-
zwan, jakie stoja przed szkofg oraz ktadg nacisk na potrzebe wprowadzenia
zmian w systemie awansu zawodowego nauczycieli. W awansie tym powinno sie
uwzglednia¢ tworzenie formalnych stanowisk lideréw poszczego6lnych obszarow,
dzieki czemu nauczyciele mogliby przygotowywac sie do petnienia rol kierow-
niczych (tamze: 43).

Podsumowania i wnioski

Podejmowana w niniejszym artykule problematyka kaze zastanowic sie nad
szkotg jako organizacja, w ktérej optymalny model zarzadzania to model zarza-
dzania przez cele i kompetencje, jak i nad gtebszym problemem, kryjacym sie
za swoisto$cig przemierzania drogi do przywédztwa w edukacji szkolnej przez
dyrektorow szkot.

Zarzadzanie szkotg przez cele i kompetencje w centrum zainteresowan stawia
zaré6wno problematyke misji szkoly, jak i kwestie kompetencji pracownikéw
szkoly, w tym kompetencji os6b zajmujgcych stanowiska kierownicze w szkole.
Osoby te powinny by¢ odpowiednio przygotowane do podejmowania decyzji,
przewidywania ich skutkéw oraz brania za nie odpowiedzialno$ci w procesie
sktadajacym sie na zarzadzanie szkota — w procesie, w ktérym realizowane sa
réznego rodzaju zadania z obszaru planowania, organizowania, kierowania, kon-
troli czy oceny. Wspotczesnos¢ wymaga od dyrektoréow szkét ciggtej dbatosci nie
tylko o rozwoj zawodowy nauczycieli, ale takze w duzej mierze dbatos$ci o wtas-
ny rozwoj, podnoszenie kwalifikacji zawodowych i rozwéj kompetencji waz-
nych w wykonywaniu codziennych obowigzkéw w szkole. Stawanie sie liderem
wymaga nie tylko ich oddania sie wykonywanej pracy, angazowania swej osoby
w realizowane zadania, ale takze tworzenia odpowiednich warunkéw dyrek-
torom szkot, by mogli sie rozwijaé. Stad tez wszelkie przemyslane dziatania na
rzecz tworzenia warunkoéw, zaréwno na poziomie kraju, jak i regionu, czy po-
szczegoblnych szkot sprzyjajace rozwijaniu kompetencji przywodczych dyrekto-
row szkoét nalezy postrzegac jako niezmiernie pozadane.

Istota pracy dyrektora szkoly, sprawia, iz ,stawanie sie” dyrektorem jest
niejako z definicji procesem ciaglym, a jego nieodtagcznym elementem jest ucze-
nie sie. To ono prowadzi do rozwijania profesjonalnej ,samoswiadomosci” dy-
rektoroéw, nabywania i rozwijania ich umiejetnos$ci decydujacych o byciu dobrym



26 JOANNA MADALINSKA-MICHALAK

dyrektorem. Zmieniajace sie otoczenie zewnetrzne, w ktérym funkcjonuje szko-
ta wymusza na dyrektorach przede wszystkim przyspieszone uczenie sie, ktore-
go efekty przejawiaja sie w zmianie ich sposobéw myslenia, zachowan i dziatan.
Odnalezienie sie w nowej rzeczywistosci wymaga od dyrektoréw ciggltego dosko-
nalenia sie w toku pracy, rozwijania kompetencji zawodowych, wnikniecia re-
fleksjg we wtasng praktyke, a zatem skierowania w strone profesjonalizmu, ktéry
powinien by¢ $ciSle powigzany z rozwojem szkoty.

W tworzeniu odpowiednich warunkéw dla pracy i rozwoju dyrektorow
szkot wazne jest to, aby przygotowac dyrektoréw szkét na wprowadzanie zmian
i zarzadzanie nimi w szkotach w réznorodnych spoteczno-ekonomicznych $ro-
dowiskach i na réznych etapach ich rozwoju (Melosik 2014). Dyrektorzy szkot
powinni mie¢ mozliwo$ci rozwijania kompetencji kierowniczych, w tym kom-
petencji przywddczych oraz takich cech, ktére charakteryzujg skutecznych
dyrektorow szkot na catym $wiecie, jak chociazby: odwaga, otwartos¢, daleko-
wzroczno$¢, zaangazowanie, zaufanie, empatia i wytrwato$¢ (Day 2014). Kwestia
ksztalcenia dyrektoréw oraz ich doksztatcania i doskonalenia zawodowego po-
zostaje wciaz otwarta i domaga sie rzeczywistego namystu w celu wypracowa-
nia satysfakcjonujacych praktyk w tym zakresie.

Badania pedagogiczne nad przywédztwem wymagajg pogtebionych analiz
pozwalajacych na rozpoznanie nie tylko jego natury, modeli, miejsca i roli w in-
stytucjach edukacyjnych, ale takze poszukiwania istoty, znaczenia i struktury kom-
petencji przywodczych zaréwno liderow formalnych, jak i lideréw nieformalnych
w réznego rodzaju organizacjach, czy instytucjach edukacyjnych. Znaczenie, ja-
kie przypisuje sie obecnie kompetencjom przywodczym dyrektora szkoly wy-
maga od naukowcow zaréwno podjecia proby dotarcia do istoty przywodztwa
edukacyjnego, jak i okreSlenia podstaw dla tego przywoédztwa w szkole oraz
ukazania, ktéry model, czy ktore modele przywédztwa sa rzeczywiscie potrzeb-
ne wspolczesnej szkole. Wyniki badanh w tym zakresie mogq sie okazac nie-
zwykle pomocne w konstruowaniu modelu kompetencji przywédczych dyrektora
szkoty i w ich badaniu.
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Zadania dyrektorow placéwek oswiatowych sa wielowymiarowe. Najogol-
niej rzecz biorac, obejmuja one czynnosci pedagogiczne oraz prawno-administra-
cyjne, decyzyjne i wizerunkowe. Kierujacy placowkami o$wiatowymi majg wsrod
swoich prerogatyw zaréwno rozstrzyganie probleméw biezgcych, jak réwniez
przygotowywanie rozwigzan strategicznych. Praca dyrektora moze by¢ zwigza-
na z tak r6znorodnymi w sposobie zarzadzania placowkami dydaktyczno-wycho-
wawczymi, jak réznej wielkosci przedszkolami, szkotami wszystkich szczebli,
zarowno o ogo6lnym profilu ksztatcenia, jak i zawodowym, ale takze z placowkami
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petnigcymi funkcje pomocnicze wobec szko6t i przedszkoli, czyli z biblioteka-
mi pedagogicznymi, poradniami, internatami, Swietlicami, placéwkami opiekun-
czymi i wychowawczo-resocjalizacyjnymi. Partnerzy, z ktorymi wspolpracuje
dyrektor, to przedstawiciele tak zréznicowanych $rodowisk, jak mtodziez, nau-
czyciele, rodzice, urzednicy samorzadowi i radni, a takze partnerzy z innych
instytucji i organizacji spotecznych oraz zawodowych. Tak szeroki zakres zadan
zawodowych stawia bardzo wysokie wymagania osobom sprawujgcym te funkgcje.

Publiczna dyskusja o reformach oswiatowych toczy sie na ogét wokot pro-
gramoOw nauczania, zadan wychowawczych, struktury systemu oswiatowego, za-
sad przeprowadzania egzaminéw, zmian w obszarze wtasnos$ci placowek oraz
zasad i rozmiaréw finansowania. Wskazane obszary edukacji narodowej i wiele
innych podlegaly w 25-leciu Ill Rzeczypospolitej gruntownym i wielokrotnym
zmianom. Nie mniej wazne, lecz mniej nagfasniane w publicznych dyskusjach by-
ly reformy dotyczace zarzadzania placowkami, zapoczatkowane wprowadzonym
w 1990 r. konkursowym trybem powotywania dyrektoréw szkét i innych placowek
o$wiatowych. W czasie kadencji poszczegélnych ministrow edukacji rozszerza-
no lub redukowano zakresy kompetencji decyzyjnych i nadzorczych dyrektoréw.
W obecnym ukfadzie prawnym posiadajg oni szerokie uprawnienia w kwestiach
pedagogicznych, aczkolwiek podlegajg kontroli i nadzorowi ze strony kuratoriow
ds. o$wiaty i wychowania. Natomiast pozycje administracyjng i zawodowa dy-
rektora podporzadkowano samorzgdom lokalnym. Jest on wzglednie suweren-
nym decydentem w sprawach kierowanej przez siebie placowki, cho¢ podlegios¢
finansowa i administracyjna samorzadowemu wydziatowi edukacji ogranicza je-
go faktyczne mozliwos$ci decyzyjne, rowniez w obszarze pedagogicznym. Czesto
jednak kwalifikacje osobowe i umiejetnosci zawodowe utrzymujg zakres wia-
dzy dyrektora na pozycjach dalece suwerennych. Sprawg zatem podstawowej
wagi dla jakosci pracy placowek oswiatowych jest dobér i przygotowanie kadry
kierowniczej poszczegolnych placowek.

System wylaniania o$wiatowe]j kadry kierowniczej podstawowego szczeb-
la, czyli kierownikow poszczegélnych placowek, jest okreslony w sposéb ogolny
w ustawie o systemie os$wiaty i bardziej szczegétowo w odpowiednich roz-
porzadzeniach ministra edukacji narodowej'. Na stanowiska dyrektoréw szkot

! Procedura powolywania dyrektoréw szkot i placowek zostata okreslona w art. 36a Usta-
wy z dnia 7 wrzesnia 1991 r. o systemie oSwiaty (z p6zniejszymi zmianami) oraz w rozporzgdze-
niach podpisanych przez ministra edukacji 27 pazdziernika 2009 r.: Rozporzadzeniu ministra
edukacji narodowej w sprawie wymagan, jakim powinna odpowiada¢ osoba zajmujgca stanowisko
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powolywani sa nauczyciele z przynajmniej 5-letnim stazem pracy, dyplomo-
wani lub mianowani, z odpowiednim srodowiskowym autorytetem, spetniajgcy
zarazem inne kryteria opisane we wspomnianych aktach prawnych. Poza autory-
tetem i do$wiadczeniem wyr6zniajagcym nauczyciela — kandydata na stanowisko
kierownicze w publicznej placowce oswiatowej oraz spetnieniem wymogéw
zwigzanych z postawg spoteczng (poswiadczona niekaralnos¢) i stanem zdrowia
— na mocy zarzadzenia z 1999 r. osoba ubiegajaca sie o to stanowisko powinna
mie¢ ukonczone studia podyplomowe lub kurs z zakresu zarzadzania o$wiata’.
Ten ostatni wymog ma stanowi¢ rekojmie odpowiedniego przygotowania teo-
retycznego i merytorycznego do kierowania szkotg. O ile wymogi formalne: staz
pracy, stopien awansu zawodowego, wyksztalcenie, stan zdrowia, niekaralnos¢,
moga w tatwy sposob podlegac rozstrzygnieciu na podstawie przedtozonej do-
kumentagji, o tyle predyspozycje osobowe: autorytet Srodowiskowy, dyspozycje
organizacyjne, umiejetnosc¢ realizacji przediozonej realistycznej wizji i strategii
funkcjonowania i rozwoju placéwki szacowane sg przez oceny czlonkéw komisji
konkursowej. Kandydat na dyrektora musi zatem posiada¢ takze umiejetnos$¢
sugestywnego wywierania wplywu na oceniajaca jego predyspozycje komisje
konkursowa.

Wobec zlozonosci zadan i odpowiedzialnos$ci przekazanej dyrektorom war-
to przyjrzec sie programom ksztafcenia i wymaganiom, jakie stawiajg osrodki
organizujace studia i kursy z zakresu zarzadzania o$wiata, majace stanowic re-
kojmie odpowiedniego przygotowania merytorycznego, ktore dajg $wiadectwa
uprawniajace do ubiegania sie w procedurze konkursowej o stanowiska dyrektor-
skie w o$wiacie. Instytucje te funkcjonujg w warunkach wzajemnej konkurencji,
co wymusza dostosowanie przez nie ram finansowych, organizacyjnych i progra-
mowych do koniunktury i sytuacji na rynku ustug w tym zakresie. Studia i kursy
prowadzone sg przez trudng do zweryfikowania liczbe uczelni i centréw dosko-
nalenia nauczycieli. Trudno$¢ ustalenia liczby czynnych os$rodkéw bierze sie
miedzy innymi stad, ze ogloszenia o ich istnieniu i dziataniu dotyczg czesto ofer-
ty programowej, czyli informacji o ich powotaniu i organizacji, a niekoniecznie
rzeczywiscie prowadzonej dzialalnosci. Utrzymanie oferty studiow lub kursu
z zakresu zarzadzania o$wiatg stusznie traktowane jest przez uczelnie i inne
organizacje jako oferta prestizowa. Studia podyplomowe z zakresu zarzadzania

dyrektora oraz inne stanowisko kierownicze w poszczegdlnych typach publicznych szkét i ro-
dzajach publicznych placéwek.

2 Poza ukonficzonymi studiami podyplomowymi lub kursem z zakresu zarzadzania oSwiatg
kandydat na dyrektora moze ewentualnie wykazac sie dyplomem ukonczenia studiéw na kierun-
ku zarzadzanie.
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o$wiatg proponuje wiekszo$¢ wydziatow wyzszych uczelni panstwowych i pry-
watnych prowadzacych kierunki pedagogiczne i pokrewne oraz liczne samo-
rzadowe i prywatne osrodki doskonalenia nauczycieli. Ponadto interesujace
uprawnienia proponujg rowniez, po ukonczeniu zaplanowanego cyklu edukacyj-
nego, niektore uczelnie menedzerskie.

Ramy organizacyjne i plany nauczania na kursach i studiach podyplomowych
dla kandydatéw na dyrektoréw placowek zaktadajg przeprowadzenie minimum
210 godzin dydaktycznych. Z przegladu ofert organizacyjno-programowych in-
stytucji prowadzacych przygotowanie rezerwowej kadry kierowniczej placowek
o$wiatowych wynika, ze zar6wno pod wzgledem ukfadu zajeé, jak i tresci pro-
gramowych sg one zréznicowane. Réznice programowe bylyby z pewno$cig
uzasadnione, gdyby wigzaly sie z celowym profilowaniem zaje¢, na przykiad dla
kandydatéw na dyrektorow szkét ogolnoksztatcacych réznych szczebli lub pla-
coéwek ksztatcenia zawodowego, placowek publicznych i niepublicznych, czy tez
profilowaniem wynikajacym z lokalnych tradycji lub okreslonej polityki eduka-
cyjnej przyjetej przez uprawnione ciata kolegialne, np. wojewodzkie, powiatowe
albo gminne rady o$wiatowe. Zr6znicowanie programowe czesciej wynika z préb
dostosowania sie organizatorow studiow i kurséw do zmieniajgcej sie sytuacji
rynkowej i preferencji kandydatéw na studia i kursy, co oczywiscie jest warto$cig
cenng i dopuszczalng. Na przyktad w ostatnich latach dynamicznie rozwijajaca
sie w wielkich miastach i na ich obrzezach sie¢ przedszkoli spowodowata zwiek-
szone zainteresowanie uzyskiwaniem uprawnien przez osoby przygotowujace
sie do zaktadania i prowadzenia prywatnych przedszkoli. R6znice programowe
zwigzane sa takze z indywidualnymi doswiadczeniami osrodkéw, ale moga row-
niez wynikac¢ z mozliwosci kadrowych, ktérymi dysponuja organizatorzy. Prowa-
dzenie zaje¢ na takich kursach lub studiach podyplomowych wymaga bowiem od
wyktadowcow polaczenia rzadkich kwalifikacji: pogtebionej wiedzy i doswiadcze-
nia praktycznego w administrowaniu placowkami o$wiatowymi z umiejetnoScia-
mi dydaktycznymi i metodycznymi pracy z elitarnymi grupami nauczycielskimi.

Programy ksztalcenia z zakresu zarzadzania oswiata eksponujg zwykle
przedmioty, takie jak prawo o$wiatowe, prawo pracy, podstawy zarzadzania
i elementy wiedzy o stosowaniu procedur zarzadczych w placéwce oswiatowe;j.
Odpowiedni nacisk ktadzie sie na tresci mniej znane wcze$niej nauczycielom,
ktorzy nie zajmowali stanowisk kierowniczych, na przyktad na zasady spra-
wowania nadzoru pedagogicznego, sporzadzania arkuszy organizacyjnych, kon-
struowanie planéw, programoéw, regulaminéw i innych dokumentéw szkolnych.
Ponadto w ramach takich studiéw wprowadzane sg elementy wiedzy z psycho-
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logii lub z socjologii zarzadzania (o$wiata), warsztaty umiejetno$ci zwigzanych
z kierowaniem placoéwka oswiatowa, podstawy wiedzy o systemach informatycz-
nych wspierajgcych zarzadzanie szkotami oraz stosunkowo waski zakres przygo-
towania praktycznego w formie, na przyktad, praktyk asystenckich w gabinetach
czynnych dyrektoréw placéwek. W programach moga pojawiac sie takze elemen-
ty wiedzy z zakresu praw dziecka, przepisow i procedur administracyjnych, fi-
nansowo-ksiegowych, samorzadowych, szeroko rozumianego bezpieczenstwa
(w tym bezpieczenstwa osobistego, bezpieczenstwa pracy, sanitarnego, socjal-
nego), obiegu dokumentoéw, prawa o ochronie danych osobowych, prawa o sto-
warzyszeniach, prawa autorskiego, wybranych przepisow kodeksu rodzinnego
i opiekunczego, przepisow i praktyk zwigzanych z zamoéwieniami publicznymi,
pozyskiwaniem $rodkéw pozabudzetowych i innych przepiséw, z ktérymi dy-
rektorzy placéwek o$wiatowych spotykaja sie w praktyce kierowania placéwka.
Mozna przyja¢, ze dobrze zorganizowany, przygotowany programowo i posia-
dajacy odpowiednig kadre wyktadowcédw kurs lub studia podyplomowe pozwoli
kandydatowi na dyrektora szkoty lub innej placéwki, w ramach 210 godzin dy-
daktycznych, pozna¢ zakres wymaganego przygotowania teoretycznego, praw-
nego i ekonomicznego oraz zyska¢ umiejetno$¢ stosowania wybranych procedur
koniecznych do sprawnego kierowania placéwkami.

Wycinkowe badania nad potrzebami kwalifikacyjnymi kierowniczego per-
sonelu o$wiatowego przeprowadzone w 2007 r. przez studenckie koto naukowe
Wydziatu Pedagogicznego Uniwersytetu Warszawskiego® na grupie 60 dyrek-
toréw placéwek od przedszkolnych po szkoly srednie wskazuja, ze najpotrzeb-
niejszym — a jednocze$nie w niewystarczajacym stopniu realizowanym materia-
tem podczas studiow lub kurséw przygotowujacych do kierowania placowkami
oSwiatowymi — zagadnieniem jest stosowanie, a czasem takze interpretowanie
przepiséw prawnych regulujacych prace placéwek. Jednak organizacja zajec i ob-
ciazenia godzinowe realizowane podczas studiow podyplomowych i kurséw,
w ktorych uczestniczg nauczyciele, w wiekszo$ci osoby nieposiadajace wyksztat-
cenia prawnego, ze wzgledu na wymagany od dyrektora szeroki zakres wiedzy
niezbednej do sprawnego kierowania szkota powoduje, Ze obowiazujacy zakres
ksztalcenia nie stanowi rekojmi pogtebionego przygotowania.

* Wyniki badan przeprowadzonych przez studenckie koo naukowe zaprezentowano w nie-
opublikowanym referacie autorstwa Katarzyny Serwanskiej i Kamili Tarnowskiej Ksztafcenie kadry
kierowniczej placowek oswiatowych — raport z badan wygtoszony podczas konferencji naukowej
,Uprawnienia, kwalifikacje i ksztalcenie kadr kierujacych placowkami o$wiatowymi”, ktéra od-
byla sie 13 wrzesnia 2008 r. na Wydziale Pedagogicznym Uniwersytetu Warszawskiego.
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We wspomnianych badaniach studenckiego kota naukowego poproszono
respondentéw o ocene zakresu tresci ksztalcenia poszczegélnych dziedzin rea-
lizowanych podczas ich studiow lub kurséow przygotowujacych do sprawowania
petnionej funkgji*. Uzyskano nastepujace wyniki uszeregowane wedtug warto$ci
srednich arytmetycznych wskazanych odpowiedzi:

Czynno$ci zwigzane z organizacjg roku szkolnego = 3,8
Organizacja pracy nauczycieli = 3,7

Postugiwanie sie prawem o$wiatowym = 3,6
Kierowanie radg pedagogiczng = 3,4

Postugiwanie sie budzetem = 3,3

Kierowanie procesem wychowania = 3,2

Tworzenie koncepcji pracy oSwiatowo-wychowawczej = 3,2
Rozwigzywanie probleméw dydaktycznych = 2,9
Gospodarka sprzetem i materiatami = 2,9

Budowanie relacji szkoly ze spotecznoscig lokalng = 2,9
Sprawowanie nadzoru pedagogicznego = 2,8

Obieg dokumentéw = 2,8

Rozwigzywanie probleméw pracowniczych = 2,6
Reprezentowanie szkoly na zewnatrz = 2,6

Wspétpraca z urzedem gminy = 2,4

2,4

2,3
Rozwiazywanie probleméw socjalnych uczniéw = 2,2

Przygotowanie do publicznych wystapien

Pozyskiwanie srodkéw pozabudzetowych

Kierowanie personelem administracyjnym i technicznym = 2,1

Wspétpraca ze srodkami masowego przekazu = 1,9

Uzytkowanie programoéw informatycznych ufatwiajacych kierowanie szkota = 1,7
Wspolpraca z partnerami zagranicznymi = 1,4

Pierwsza uwaga, ktérg na podstawie uzyskanych wynikéw mozna sformuto-
waé, dotyczy ogélnie niskich wartosci uzyskanych srednich. Zadna z przeliczonych
warto$ci nie mieSci sie w zakresie przygotowania ponad dobrego. Wiekszos$¢
z wymienionych obszaréw ksztalcenia sytuuje sie ponizej Sredniej wartosci, jakg
dla przyjetej skali byta liczba 3. Swiadczy to o poczuciu respondentéw raczej
niewystarczajacego zakresu przygotowania do petnienia sprawowanej funkgji.
Trzeba jednak doda¢, ze najwyzsze wartoSci wskazan dotycza podstawowych dla
dyrektora placowki o$wiatowej czynnosci i zadan: organizacji roku szkolnego,

* Pytanie brzmiato: ,Prosze okresli¢, jaki nacisk na wskazane umiejetnosci i dziatania byt
kfadziony podczas studiéw lub kursu z zakresu zarzadzania oswiata, ktére Pan/i odbyl/a przed
objeciem funkgji dyrektora szkoly: (prosze o ocene na skali od 1 do 5, gdzie 1 oznacza pominiecie
punktu w programie ksztafcenia, a 5 bardzo dobre przygotowanie we wskazanym zakresie)”.
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organizacji pracy nauczycieli i znajomos$ci prawa o$wiatowego. Z kolei na przy-
ktad niska wartos$¢ sredniej w deklaracji przygotowania do postugiwania sie pro-
gramami informatycznymi, ufatwiajagcymi kierowanie szkota moze wynika¢ stad,
ze w czasie gdy wykonano badania, przed o$miu laty, platformy informatyczne
usprawniajace zarzadzanie o$wiatg byty w poczatkowej fazie rozwoju i nie byly
rozpowszechnione w skali porownywalnej do obecnej. Oczywiscie nalezy dostrzec
rowniez niskie pozycje w zaprezentowanym zestawieniu deklarowanych kompe-
tencji w zakresie sprawowania nadzoru pedagogicznego, obiegu dokumentéw,
wspolpracy z jednostkami samorzadu terytorialnego, czyli organami prowadza-
cymi placéwki, czy kierowania personelem administracyjno-technicznym. Niskie
pozycje posiadajg takze kompetencje zwigzane z reprezentowaniem placéwki:
wspolpraca ze srodkami masowego przekazu i prezentacje publiczne. Ze wzgle-
du na charakter (raczej edukacyjny, a nie eksploracyjny) oraz zasieg i zakres prze-
prowadzonego badania — w zaprezentowanym zestawieniu bowiem umieszczone
zostaly jedynie wybrane zadania i obowigzki dyrektorskie — trudno formutowac
na ich podstawie uogolniajace wnioski, niemniej zaprezentowane zestawienie
moze stanowi¢ przyczynek do dyskusji nad stanem i ewolucjg systemu ksztatce-
nia kandydatéw na dyrektoréw placéwek oswiatowych.

Z cytowanych badan, a takze z przegladu tej cze$ci programéw studiow
podyplomowych i kurséw, ktéra dotyczy wiedzy teoretycznej oraz praktyki orga-
nizacyjnej i administracyjnej potrzebnej w zarzadzaniu szkofami, wynika, ze
realizowane zajecia daja efekt dydaktyczny w postaci poznania stosunkowo sze-
rokiego zakresu tresci przygotowujacych do sprawowania funkgcji kierowniczych.
O istnieniu odpowiednich przepiséw i procedur przy wprowadzeniu jednak tylko
wzmiankuje sie, pozostawiajac kandydatom na dyrektoréw placéwek zadanie po-
glebionego opanowanie praktycznego ich stosowania podczas dalszych szkolen
przygotowawczych lub po objeciu funkgji.

Inny zakres osobistego i zawodowego przygotowania dyrektoréw placo-
wek o$wiatowych dotyczy uksztattowania kompetencji spotecznych waznych dla
osoby kierujacej. W zorganizowanym ksztalceniu obejmowatby on zajecia roz-
wijajgce umiejetnosci interpersonalne, takie jak praktyka kierowania zespotami
pracowniczymi, retoryka, warsztat negocjacji, zarzadzanie konfliktami, zarza-
dzanie instytucjami innowacyjnymi i zarzadzanie zmiang. Wskazany zakres
umiejetnosci interpersonalnych umieszczanych w programach studiow i kurséw,
czeSciowo zblizony jest do kompetencji, ktérymi operujg czynni nauczyciele.
Praca nauczyciela jednak sprowadza sie w przewazajacej mierze do kierowania
grupami uczniow, komunikowania sie z rodzicami, podejmowania rozmaitych
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decyzji programowych oraz ewentualnie wprowadzania innowacji metodycz-
nych i wychowawczych w kierowanych przez siebie grupach. W poréwnaniu
z obowigzkami nauczycielskimi zakres zadan dyrektora placowki ma w wiek-
szym stopniu charakter proceduralny i zwigzany jest z dziataniami w kregu os6b
dorostych osobiscie lub profesjonalnie powigzanych ze szkofami. Zatem rodzaje
i charakter interakcji spotecznych personelu kierowniczego sg istotnie odmien-
ne od tych, ktére sa udzialem nauczycieli pracujacych z mlodzieza. Te rézni-
ce w sposobie wykonywania obowigzkéw wobec placéwki szkolnej powinny
znalez¢ odzwierciedlenie w programach studiéw i kursow.

W konteksScie przygotowywania nauczycieli do pelnienia funkgji dyrektor-
skich w placowkach oswiatowych trzeba tez wspomnie¢ o konieczno$ci wypra-
cowania przez kandydatéow wilasnego stylu zarzadzania lub przyjecia odpowied-
niego dla siebie i placowki modelu zarzadzania instytucja. Te ceche kandydata
trudno wypracowac podczas kursu czy studiéw podyplomowych. Styl zarzadza-
nia jest wypadkowa z jednej strony Swiadomie realizowanej strategii kierowania
zespotem pedagogicznym, administracyjno-technicznym i miodzieza, z drugiej
dostosowania sie zarzadzajacego do celdw, czyli misji placowki, kultury srodo-
wiska spolecznego, w ktérym pracuje, struktury i wielko$ci instytucji. Styl za-
rzadzania przyjmuje zatem posta¢ dziatan, relacji i postaw uksztaltowanych
stosownie do uwarunkowan spoteczno-kulturowo-prawnych i etycznych oraz ele-
mentéw presji Srodowiska na spos6b funkcjonowania instytucji i jej zarzadza-
nie. Ow styl wynika z cech wlasnych zarzadzajacego, na ktére skiadaja sie
dotychczasowe doswiadczenie zwigzane z kierowaniem, umiejetnosci interper-
sonalne, osobowo$¢, temperament i kultura osobista. Styl zarzadzania dyrekto-
ra powigzany jest takze z jego pozycja w hierarchii spotecznosci szkolnej oraz
z wczes$niejszymi relacjami z podleglym mu personelem i miodzieza. Sposéb
kierowania placéwka wynika zatem z wielu czynnikéw, z ktorych jedynie cze$¢
pochodzi z rozmyslnie przyjetych przez dyrektora strategii dziatania.

W polskiej literaturze pedagogicznej od kilkunastu lat toczy sie dyskusja
o sylwetce dyrektora i stylu zarzadzania placéwkami os§wiatowymi. W latach 90.
ubiegtego wieku wypracowany i upowszechniony zostat model zarzadzania me-
nedzerskiego. Jego popularno$¢ miata kilka Zrédel. Po pierwsze, transformacja
ustroju panstwa, w zasadniczych kwestiach polityczna i ekonomiczna, miata row-
niez silne wptywy kulturowe i spoteczne. Przeksztaicenie panstwa od modelu
struktury autorytarnej i scentralizowanej do liberalno-demokratycznej znalaz-
to takze przelozenie na zarzadzanie systemem oswiatowym i poszczeg6lnymi
placowkami edukacyjnymi. W scentralizowanej strukturze zadaniem dyrektora
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szkoly byto, w uproszczeniu, dopilnowanie w placoéwce realizacji celéw przyjetych
przez wtadze zwierzchnie. Te praktyki w warunkach nowych zalozen ustrojo-
wych nie mogly by¢ realizowane, poza przyczynami politycznymi i spotecznymi,
takze ze wzgledu na prawnie zagwarantowana wieksza samodzielnos¢ decyzyj-
ng kierownikow szkot, jak réwniez na obudowanie struktur zarzadczych o$wiaty
ciatami kolegialnymi zyskujacymi coraz szersze uprawnienia stanowigce, opinio-
dawcze i/lub kontrolne. W takim systemie dyrektor stawal sie posiadajacym
wzglednie szeroka samodzielnos$¢, koordynatorem wykonywania decyzji pod-
miotow samorzadowych i administracyjnych, co spetniato zakres definiowanych
na potrzeby podkreslenia gtebokosci dokonanych przemian zadan menedzer-
skich. Po drugie, koncowe dekady XX i poczatek XXI wieku byly w globalnej skali
okresem dominagji ideologii neoliberalnej®. Paradygmat neoliberalny, aczkolwiek
dotyczyt przede wszystkim relacji ekonomicznych, miat takze wplyw na obycza-
jowos¢ i kulture zycia spotecznego. W dyskusjach publicznych przy opisie stosun-
kéw spotecznych zwiazanych z dziatalno$cig oSwiatowa pojawily sie, potepiane
zresztg przez wielu pedagogéw, okreslenia ,ustugi edukacyjne”, ,uczen jako
klient szkoty”, przeczace tradycji postrzegania o$wiaty jako dziaftalno$ci misyjnej.
W tej konwencji terminologicznej dyrektorom szkét wyznaczano role ,mene-
dzera”. Po trzecie, menedzerski styl zarzadzania placowkami o$wiatowymi para-
doksalnie wspétgral we wczesnych latach 90. z niedostatkami budzetowymi
placéwek oswiatowych. Wsréd tymczasowych uprawnien dyrektoréw szkét i pla-
cowek w poczatku lat 90. znajdowaly sie przepisy umozliwiajace prowadzenie
przez placéwki dos¢ szerokiej dziatalno$ci gospodarczej. W tej sytuagcji intuicja
rynkowa i umiejetno$ci menedzerskie dziataly na korzy$¢ réwniez dziatalnosci
statutowej placowek. Elementy tamtej swobody ekonomicznej, aczkolwiek po-
siadajacej juz inne podioze prawne i zrédta dochodéw, mozna takze dostrzec
we wspéiczesnym ukladzie przepiséw. Postrzeganie dyrektora placowki oswia-
towe]j w roli menedzera znalazto odzwierciedlenie w wielu publikacjach, ktérych
autorzy, nie tylko w tresci, ale i w tytutach podkres$lali menedzerski charakter
jego funkgji®. Réwniez dziafania i decyzje administracji o$wiatowej, na przyktad
dopuszczenie do udzialu w konkursach na stanowiska dyrektoréw szkéi, osob
majacych ukonczone studia na kierunku zarzadzanie (niekoniecznie z progra-
mem specjalnie poSwieconym zarzadzaniu o$wiatg).

® Por. Caralicea (2012) oraz Bendyk (2015, 2011).

® Wymieni¢ tu nalezy szerzej znane pozycje Lechostawa Gawreckiego (1996) i (2003), Jana
Fazlavica (2003), Krzysztofa Lesniaka (2011) czy wydane pod redakcja Czestawa Plewki i Henryka
Bednarczyka (2000).
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Najpetniejsza charakterystyke menedzerskich aspektéow funkcji dyrekto-
row placéwek oswiatowych sporzadzil Lechostaw Gawrecki (2003: 21 i n.).
Menedzerskie cechy funkcji dyrektora placéwki widziat jako kluczowe dla stwo-
rzenia warunkéw organizacyjnych, kadrowych i ekonomicznych do sprawnego
i efektywnego przebiegu proceséow dydaktyczno-wychowawczych w kierowanej
przez siebie placowce. Stowo menedzer kojarzy sie zwykle z wysokiej klasy
profesjonalista w zakresie kierowania i zarzadzania przedsiebiorstwem, z pro-
dukcja, handlem, ale rzadziej z oswiatg. Menedzer to kierownik, ktéry zarzadza
samodzielnie, twérczo, sprawnie i efektywnie. Menedzerem os$wiaty jest taki
dyrektor, ktory dysponuje odpowiednio szerokim zakresem uprawnien i wy-
nikajacej z nich odpowiedzialnosSci. Jest to osoba zdolna do samodzielnego
i tworczego, a zarazem sprawnego i efektywnego rozwigzywania probleméw
pedagogicznych, ekonomicznych, organizacyjnych i administracyjnych oraz do
projektowania wtasnych, oryginalnych koncepcji, doskonalgcych funkcjonowanie
kierowanej przez niego placowki. Dyrektor potrafi stworzy¢ warunki oraz inspi-
rowac pracownikéw do poszukiwania nowych metod i form pracy. Powinien to
by¢ zatem wszechstronnie i nowoczes$nie przygotowany fachowiec, zaré6wno
w dziedzinie zarzadzania, jak i szeroko rozumianej edukacji. Wspomniany autor
oczywiscie dostrzegat i eksponowal pedagogiczne aspekty sprawowanej funkcji
dyrektora placowki o$wiatowej, niemniej silne akcenty w jego opisie i analizie
zadan dyrektorskich dotyczyly umiejetnosci organizacyjnych i zarzadczych.

Bardziej wyraziScie strone menedzerska pracy dyrektora szkoly scharakte-
ryzowal Krzysztof Le$niak (2011: 210). Cecha dobrego dyrektora—menedzera
wedlug niego jest ,wyczucie biznesu”, pewno$¢ siebie, konsekwencja w dziata-
niu, dobre kontakty z pracownikami, obdarzanie ich zaufaniem i udzielanie po-
mocy, a takze swiadomos¢ wtasnych mocnych i stabych stron oraz umiejetnos$¢
wykorzystywania tej wiedzy we wlasnych dziataniach. Przedsiebiorczo$¢ eko-
nomiczna dyrektora-menedzera, w znacznej mierze, uwalnia wladze samorza-
dowe od troski o doposazenie materialowe i finansowe szkot. Przedsiebiorczy
dyrektor szkoly w branzowym srodowisku kolegéw-dyrektorow sytuuje sie
w czoléwce zespolu, a wymierne i wymowne efekty jego kierowniczej pracy
imponuja i mobilizujg innych. Jego wizytowka jest estetycznie utrzymana szko-
ta, doposazona w sprzet i pomoce dydaktyczne. Te wtasnie rezultaty staja sie
punktem odniesienia dla innych dyrektoréw przy poszukiwaniu szans na suk-
ces kierowniczy.

Istotnym elementem menedzerskiego wizerunku dyrektora szkoty byty wy-
czerpujace listy cech i charakterystyki osoby, ktéra spetniafa kryteria tego stylu
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zarzadzania placéwka. Jedng z list cech osobowosci kandydatéw na dyrektoréw

placowek oswiatowych, ktére powinny podlegac treningowi podczas ksztatce-

nia, jest lista sporzadzona przez Pawla Zukowskiego w $lad za opracowaniem

Miedzynarodowej Agencji Posrednictwa Menedzeréw (TASA) w Brukseli na pod-

stawie ankiety przeprowadzonej wsréd wysokiej rangi menedzeréw r6znych

narodowosci i branz gospodarki. Praktycy zarzadzania wskazali nastepujgce kwa-

lifikacje, decydujgce o sukcesie menedzera:

e  komunikatywnos¢ i precyzyjne informowanie;

e  praktyka w branzy, ktora reprezentuje — talent obserwacyjny i praktyczne
doswiadczenie;

e  wykorzystywanie mocnych stron kierowanego przez siebie systemu zarza-
dzania;

e wizjonerstwo i umiejetno$¢ zgromadzenia zespofu przeksztalcajacego wi-
Zje w rzeczywistos¢;

e intuicja kierunkéw zmian i przygotowanie odpowiednich na nie reakgji;

e podejmowanie decyzji, ktére moga okazac sie stuszne dopiero w przysztosci;

e utrzymywanie réwnowagi miedzy szacunkiem dla podwtladnych a konsek-
wencjg w realizacji podejmowanych decyzji;

e  cierpliwos$¢, zdolnos$¢ do stuchania innych i che¢ udzielania pomocy;

e  otwarto$¢ na wszystkie pomysty i poglady;

e godne reprezentowanie instytucji wobec 0s6b z zewnatrz (Zukowski 2009:
112-113).

W polskiej literaturze pedagogicznej autorzy klasyfikacji umiejetnosci me-
nedzerskich odwotuja sie na og6t do ich klasycznej wersji wypracowanej przez
Roberta Katza’. Podzielit on umiejetnosci kierownicze na techniczne, koncep-
cyjne i spoteczne, ktorych istotno$¢ w odniesieniu do specyficznych zadan
menedzerskich moze przyjmowac poziomy od podstawowego do niskiego. Te
typologie wykorzystat takze Gawrecki, systematyzujgc kompetencje dyrektora
placowki o$wiatowej — menedzera oswiaty (2003: 23-27). Wskazal umiejetnos$ci
techniczne, czyli metody, narzedzia i technologie potrzebne do sprawnego
zarzadzania szkofa, takie jak m.in. opracowanie planu pracy szkotly, sporzadze-
nie siatki zaje¢, zorganizowanie pracy rady pedagogicznej, dziatéw administra-
cyjnego i gospodarczego, prowadzenie dokumentacji szkolnej, sprawowanie
nadzoru pedagogicznego, prowadzenie rachunkowosci szkolnej, odpowiednie
kompetencje informatyczne, postugiwanie sie prawem, prowadzenie dziatalnos$ci
gospodarczej oraz promowanie wiasnej placowki i jej osiagnie¢. UmiejetnoSci

7 Klasyczna klasyfikacje umiejetnosci kierowniczych opublikowat Robert Katz (1974).
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koncepcyjne, czyli wykorzystanie zdolno$ci postrzegania organizacji jako cato$ci
i wspotzaleznos$ci poszczegolnych jej czeSci w wyznaczaniu i regulowaniu za-
dan. Te zdolnoS$ci wyrazajg sie w nastepujacych umiejetnosciach szczego6towych:
diagnozowaniu sytuacji szkoly, jej pracy i osiagnie¢, tworzeniu i realizowaniu
projektow i planéw dziatalnos$ci szkoly, a takze tworzeniu perspektywicznej wizji
rozwoju placéwki. Umiejetnosci spoteczne przejawiajg sie w zdolnosci wspétpra-
¢y z innymi ludZmi, rozumieniu ich potrzeb i dazen oraz motywowaniu zar6wno
pojedynczych oséb, jak i grup. Kompetencjg szczegétowa w tym obszarze jest
tez umiejetne prezentowanie wtasnej osoby w celu utrzymania odpowiedniego
autorytetu w srodowisku, kierowanie pracg zespotu, odpowiednie postrzeganie
indywidualnych spraw poszczegélnych pracownikow, ksztattowanie atmosfery
stymulujacej innowacyjne postawy personelu, wspétpraca z rodzicami, wspot-
dziatanie z wladzami o$wiatowymi i samorzadowymi, kontakty i wspétpraca
z lokalnym $rodowiskiem. Wymienione kwalifikacje zawodowe majg by¢ cecha
kandydatéw do petnienia funkgcji dyrektorskich.

Posréd koncepcji menedzerskiego zarzadzania placéwkami o$wiatowymi
wspomniec trzeba jeszcze o modyfikacji omoéwionej przez Jana Fazlavica, czyli tak
zwanym marketingowym zarzadzaniu szkofa (2003: 6). Jest to taka koncepcja za-
rzadzania placéwka, ktéra taczy tradycyjne wartosci i zasady administrowania
z innowacyjnym podej$ciem do kwestii zarzadzania personelem, jakosci ustug oraz
marketingu. Praca na rzecz budowania wizerunku samej placowki w $rodo-
wisku lokalnym i w szerszych kontekstach spofecznych to jedna strona dziatan
wizerunkowych, rownie wazny dla wizerunku szkoly jest tez odbiér spoteczny
osoby stojacej na jej czele. Dyrektor jest tym organem szkoly, ktéry reprezen-
tuje ja na zewnatrz. W momencie wygrania konkursu przestaje by¢ osobg ano-
nimowa, staje sie osoba publiczng, obserwowang i oceniang przez otoczenie.
Odpowiada za szkote, rozwigzuje problemy, z ktérych wiele nie ma charakteru pe-
dagogicznego. Pracujac nad budowa wtasnego wizerunku, dyrektor powinien
wzig¢ pod uwage wskazéwki, ktére Gawrecki formutuje nastepujgco: miej swoj
indywidualny styl, dbaj o pierwsze wrazenie, nie okazuj sfabos$ci, wzbudzaj
zaufanie, badz wiarygodny, zréwnowazony, spokojny, pogodny, kulturalny, wy-
kazuj troske o podwtadnych, podkreslaj sukcesy wtasne i innych, dbaj o wyglad
zewnetrzny (Gawrecki 2003: 62). Koncepcja marketingowego zarzadzania szko-
g jest pragmatyczna odpowiedzia na istotne uwarunkowania ekonomicznego
funkcjonowania placowek, ktérych szanse rozwojowe sa zwigzane z naborem
uczniéw i uzyskiwanym dzieki temu dotacjom, a w przypadku szkot i przed-
szkoli prywatnych dzieki sumie czesnego wptacanego przez korzystajacych z ich
ustug rodzicow.
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Menedzerski styl zarzadzania moze dawacé rekojmie sprawno$ci admini-
stracyjnej, finansowej i organizacyjnej, ale by sprostac¢ pedagogicznej stronie za-
dan placéwki oswiatowej, ten zakres kwalifikacji jej dyrektora wymaga wazne-
go uzupetnienia. Dostrzegali to zreszta wczesniej cytowani autorzy. Osiggniecie
wysokiego standardu jako$ci pracy dydaktyczno-wychowawczej, przy zachowa-
niu wysokiej sprawnosci administracyjnej, musi zawiera¢ obok kompetencji
menedzerskich, czyli wiedzy, umiejetnosci i dosSwiadczenia zawodowego, takze
komponent wzorca osobowego i postaw reprezentowanych przez osobe znaj-
dujacg sie na czele placowki. Skuteczne sprawowanie funkcji dyrektorskiej
w placowce edukacyjnej wymaga posiadania odpowiedniego autorytetu w ze-
spole pracownikow i petnienia roli okreslanej jako przywodcza. Prosto, a jed-
noczesnie trafnie te ceche relacji spotecznych i zawodowych okreslita Joanna
Michalak (2014: 10). Zdefiniowata przywodztwo jako proces wplywania na in-
nych w celu wspolnego osiggania uzgodnionych zamierzen. Przypisywanie dy-
rektorom placowek oswiatowych cech przywddczych pokazuje, ze postac
zwierzchnika w szkole powinnismy kojarzy¢ raczej ze zdolnoscig formufowania
wizji, strategii i celow oraz pozyskiwania zwolennikoéw okreslonych kierunkéw
i sposobéw dziatania niz z formalnie traktowanym pefnieniem funkgji stuzbowej
i wynikajacej z tego pozycji zawodowe;j.

Dyrektor zatem kieruje tworzeniem $rodowiska spotecznego, ktére anga-
zuje w proces dydaktyczny, wychowawczy i opiekunczy jego wszystkich czton-
kéw. Spetnia réwnocze$nie role w ukierunkowywaniu dziatah, motywowaniu
i kontrolowaniu tego srodowiska. Takie sprawowanie funkgji kierowniczej tworzy
baze do osiggania wysokich standardow we wszystkich obszarach pracy szkoly.
To z kolei bedzie sprzyjalo efektywnemu zarzadzaniu nauczaniem i uczeniem
sie dzieki dostrzeganiu indywidualnych aspiracji i inspiracji poszczegélnych
cztonkow spotecznosci. Model zarzadzania, ktory uwzglednia zarazem interesy
zbiorowosci, jak i relacje i motywacje jednostek, moze przyczynic¢ sie do zindy-
widualizowanego nauczania, dajac szanse na wykorzystanie potencjatu wszyst-
kich uczniow. Zadaniem dyrektora jest wiec zbudowanie atmosfery promujgcej
wysokie oczekiwania i osiagniecia, ale zapewniajacej jednoczesnie réwnosc
traktowania wszystkich cztonkéw zbiorowos$ci. Dyrektor, w kontekscie swej roli
przywodcy postrzegany jako wiodacy specjalista w wykonywaniu zawodu nau-
czyciela, ponadto przyjmuje odpowiedzialno$¢ za prace placéwki wobec orga-
néw nadrzednych, tworzy jej wizje funkcjonowania i rozwoju, dbajac przy tym
o to, by placowka realizowata swoje cele. Przy wspétpracy z innymi pracownikami
odpowiada za zdefiniowanie priorytetow i osiggane rezultaty pracy oraz pod-
noszenie standardéw jako$ciowych, wyrazajacych sie miedzy innymi réwnoscig



42 JERZY MAREK

szans edukacyjnych wszystkich uczniow. Zapewnia efektywne wykorzystanie
potencjatu placéwki, opracowujac odpowiednie strategie i wdrazajac je do reali-
zacji. Obok kierowania praca samej placowki dyrektor we wspolpracy z inny-
mi zapewnia kolaboracje szkoty ze srodowiskiem lokalnym, na przykfad z innymi
szkotami, stuzbami i organami samorzadowymi, organizacjami mtodziezowymi,
innymi stowarzyszeniami, uczelniami, zaktadami pracy. Dzieki takiemu part-
nerstwu szkota wspottworzy calosciowy system ksztalcenia i wychowania, od-
dziatujac zarazem na swoje srodowisko.

W europejskich strukturach zarzadzania systemami edukacji idea przy-
wédztwa w sposéb, ktory mozna by okresli¢ jako modelowy, jest realizowana
w szkotach Wielkiej Brytanii. Brytyjski headteacher przed objeciem funkgji dyrek-
torskiej zdobywa doswiadczenia kierownicze na réznych szczeblach i w réznych
strukturach zarzadzania placéwka. W momencie obejmowania szkoly posiada
zatem optymalne dla danego Srodowiska doswiadczenia praktyczne i autorytet.
Ponadto awans administracyjny w brytyjskim systemie o§wiatowym powigzany
jest z wybitnymi osiaggnieciami nauczycielskimi i pedagogicznymi, co réwniez
ma wplyw na postrzeganie postaci dyrektora przez podlegly personel dydak-
tyczno-wychowawczy, jak tez administracyjno-techniczny. W roku 2004 Wielka
Brytania wprowadzita zmodyfikowane standardy kwalifikacyjne dla dyrektoréw
szko6t (National Standards 2004). Uwzgledniono w nich przewidywane zmiany
sposobow sprawowania funkcji kierowniczej w zwiazku ze zmieniajacymi sie
celami prowadzonej polityki o§wiatowej. W standardach przyjeto trzy podstawo-
we reguly sprawowania funkgcji kierowniczej w szkole. Sa to: koncentracja na
procesie ksztalcenia, sprawowanie przywodztwa i utrzymanie mozliwie najwyz-
szych standardéw zawodowych. Zasady te stanowig podstawe do wyznaczenia
obszarow i regut przywodztwa szkolnego. Standardy kierowania szkotami upo-
rzadkowano w szesciu wspéizaleznych obszarach:

° budowanie wizji,

° kierowanie nauczaniem i wychowaniem,
e  samorozwdj i wspolpraca,

e  kierowanie instytucja,

° odpowiedzialnos¢,

e  spajanie spolecznosci.

Kazdy z tych obszaréw posiada stosowne uszczego6towienia, ktore dla dy-
rektora sg wskazéwkami, dotyczacymi zasad sprawowania funkcji kierownicze;j.
Z racji drogi dochodzenia do tej funkgji i kryteriow selekcyjnych postac ,,pierw-
szego nauczyciela” charakteryzuje sie wyzszym autorytetem, niz wynikatoby to
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jedynie z wyznaczonego mu zakresu uprawnien i obowiazkéw przetozonego
w zakfadzie pracy. Kierownikowi placowki oswiatowej, ktéry posiada niepodwa-
zalng pozycje wsréd pracownikow, tatwiej zaréwno z przyczyn spotecznych, jak
i formalno-administracyjnych delegowac czes¢ swoich uprawnien podwiadnym.
Ten sposéb zarzadzania szkolg i praca poszczegélnych nauczycieli jest warun-
kiem prawidtowej pracy dydaktycznej i wychowawczej, ktorej sednem jest wspot-
praca os6b o wysokich kwalifikacjach intelektualnych i moralno-spotecznych.
W literaturze przedmiotu mozna spotka¢ wiele prac, w ktérych autorzy apelujg
o taki model kierowania szkofa, ktorego istota jest dzielenie sie przywodztwem?®.
Dystrybucja przywodztwa — zaznaczata Michalak — zwigzana jest z poszerzaniem
pola autonomii nauczycieli i przejmowaniem przez nich rzeczywistej odpowie-
dzialnos$ci za wykonywana prace’.

Rola przywodcy w placowce szkolnej pelniona przez jej dyrektora moze
wigzac sie z jeszcze jedng cechg relacji spotecznych miedzy liderem i grupa, kt6-
rej przewodzi. Obdarzone wysokim autorytetem, silne przywodztwo okresla-
ne bywa jako charyzmatyczne. Termin ,charyzma” w jezyku potocznym dotyczy
pozycji wyrézniajacej sie osoby i stylu przywddztwa, ktéra dla panstwa lub na-
rodu odgrywa znaczacg role w przetomowych momentach historycznych. Do
postaci charyzmatycznych zaliczymy zatem wybitnych wodzéw, wtadcoéw i przy-
wodcow religijnych: Aleksandra Macedonskiego, Juliusza Cezara, Napoleona,
Pitsudskiego, Churchilla, de Gaulle’a, Budde, Mahometa, Jana Pawta II. ,Max
Weber charakteryzowat charyzme jako zdolno$¢ do wzbudzenia wiary, wiernosci
i postuszenstwa, ktéra nie opiera sie na prawie lub obyczajach, a wiec stano-
wi swoiste przeciwienstwo wiadzy zinstytucjonalizowanej” (Kaczmarek 2015).
Inaczej jeszcze o charyzmie méwit Leszek Kotakowski podczas wyktadu Charyz-
matyczny przywodca, charyzmatyczny nauczyciel. W jego wypowiedzi nauczyciel
mogacy mie¢ wiekszy wplyw na postepowanie i rozw6j swych uczniéw, niz wy-
nikatoby to z zapisu jego umocowania zawodowego, scharakteryzowany zostat
nastepujaco:

Istniejg ludzie obdarzeni autorytetem charyzmatycznym, ktérych naprawde potrzebuje-
my. Nie sg oni przywodcami politycznymi, lecz by tak rzec straznikami, przewodnikami czy po-
mocnikami. Moga by¢ nauczycielami, ale nauczycielami szczeg6lnego rodzaju: mistrzami raczej
niz nauczycielami w sensie zwyczajnym. Nie dostarczajga nam po prostu informacji, ktérych

8 Problematyka ta omoéwiona jest szczeg6lowo w pracach Stefana Kwiatkowskiego, Joanny
Michalak, Inetty Nowosad, Jerzego Czarneckiego i licznych publikacjach anglojezycznych.

% 0 stylach przywédztwa, w tym stylu polegajacym na delegowaniu uprawnien, obszerniej
pisze Joanna Michalak (2014: 65 i n.).
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potrzebujemy, czy ktére mie¢ chcemy, ale niejako wpisuja sie sami jako osoby w tres¢ swo-
jego nauczania, zwlaszcza — ale nie tylko — jesli jest to nauczanie moralne albo religijne. |...]
Mamy zaufanie do takich mistrzéw, jesli sg zdolni naprawde nas uczy¢ i wzbogaca¢ duchowo'.

Dyrektor placéwki oswiatowej, szczegoélnie taki, ktérego funkcja utozsamia-
na jest z wybitnym autorytetem w Srodowisku szkoly, moze réwniez w swej
placéwce i jej srodowisku spotecznym mie¢ taki ponadformalny wptyw na jej
dziatanie zaréwno wsrdéd ucznioéw i ich rodzicéw, jak tez nauczycieli, innych pra-
cownikéw szkoty oraz szerzej w srodowisku spotecznym szkoty.

Wsrod cech osobowych i spotecznych wyrézniajacych przywoédce nalezy
wymienic¢:

e wysokg sprawno$¢ intelektualng — kreatywnos$¢ i otwarto$¢ na nowe idee,
doswiadczenia i sytuacje, umiejetnos$¢ adekwatnego do oczekiwan otoczenia
opisywania, wyjasniania i prognozowania zdarzen;

e wysoki poziom wiedzy, umiejetnosci i doswiadczen w dziedzinach, ktére
sq istota dziatania instytucji lub srodowiska, ktorych dotyczy przywodztwo;

e elastyczno$¢ i wysoka praktyczng inteligencje spoteczna, to jest wskazywa-
nie wspolnych korzysSci, wybieranie skutecznych sojuszy, eliminowanie lub
wlaczanie do swych planéw rozwiazan alternatywnych;

e Swiadomie kreowang ekstrawersje, ktorej towarzyszy pragmatyzm oraz ro-
dzaj makiawelizmu ukierunkowanego na skuteczne realizowanie celow gru-
powych;

e stabilno$¢ emocjonalng oraz odporno$¢ na stres i frustracje, umiejetnos$¢
emocjonalnego radzenia sobie w r6znych, szczegélnie w kryzysowych, sy-
tuacjach, gotowos¢ wziecia odpowiedzialnosci wobec wtasnej grupy i sro-
dowiska zewnetrznego za decyzje i dziafania;

e silng motywacje wewnetrzng przejawiajaca sie wytrwaloscig i konsekwen-
cja w dziataniu i zarazem asertywnos$¢, ktéra pozwala na powstrzymywanie
wystepowania mniejszych i wiekszych odstepstw w przyjetym programie
dziatania czy dokonywania pod wptywem presji zewnetrznej modyfikacji
ocen 0s6b, zjawisk i zdarzen;

e rozpoznawalno$¢ spoteczng i pewien zakres popularnosci, ktore uzyskuje
sie przez planowanie i podejmowanie dziatan uwzgledniajacych interesy
otoczenia spofecznego, dzieki czemu zyskuje aprobate dla swych pomystow;

9L, Kotakowski, Charyzmatyczny przywddca, charyzmatyczny nauczyciel; wyktad wygloszony
9 maja 2006 r. w Auditorium Maximum Uniwersytetu Warszawskiego w cyklu ,,Osiem wyktadow
na Nowe Tysiaclecie”. Dostepny na stronie: http:/scislowicz.pl.tl/Ko%26%23322%3Bakowski-L-.-_
-Charyzmatyczny-przyw%F3dca,-k1--.--.--.--k2-nauczyciel-.--I-inne.htm
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e  ostatnia w tym zestawieniu, cho¢ z pewnos$cig nie najmniej istotna cecha
przywodcy edukacyjnego, to taka postawa etyczna, ktéra w konteks$cie
obyczajowosci i systemu warto$ci spotecznosci, z ktérej wyrasta i w ktorej
funkcjonuje przywoédca, bedzie reprezentowala w spos6b niepodwazalny
cechy wzorcowe. Niekwestionowany autorytet moralny pozwoli przywodcy
na utrzymywanie pozycji arbitra o nieposzlakowanej opinii. Szczegélnie dla
petnienia roli przywodcy, jaka jest postulowana tu dla dyrektora szkoty,
aspekt etyczny osobowosci i spotecznego funkcjonowania jest tym bardziej
istotny, gdyz dotyczy osoby znajdujacej sie na czele placéwki edukacyjnej,
gdzie zachowanie czy wrecz reprezentowanie i wyznaczanie wysokich stan-
dardow moralnych jest warunkiem osiggania spotecznie akceptowanych
rezultatéow wychowawczych.

Przygotowanie poszczegdlnych oséb do petnienia funkcji dyrektora szkoty
lub innej placowki oswiatowej zwykle przebiega podczas wieloletniej pracy
nauczycielskiej i stopniowego zdobywania dos$wiadczen organizacyjno-admini-
stracyjnych. Czasem poprzedzone jest pelnieniem funkcji zastepcy dyrektora.
Wobec tych uwarunkowan wydaje sie, ze dla uzyskania doswiadczenia w tej sfe-
rze oraz zdobycia autorytetu i zaufania w srodowisku szkolnym potrzebne jest
wieloletnie budowanie odpowiednio wysokiej pozycji zawodowej i spoteczne;j.
Z drugiej jednak strony z przepisow wynika, ze minimalny staz pracy nauczyciel-
skiej uprawniajacy do przystapienia do konkursu dyrektorskiego ustawodawca
okreslit na pie¢ lat. W kontekscie oméwionych wcze$niej wymagan stawianych
przed kierujgcymi szkofg i zakresu obowigzkéw dyrektorskich ten staz pracy
i status zawodowy osiagniety w ciggu zaledwie kilku lat moze wydawac sie
ryzykowny. Jednak dla oséb, ktére posiadaja szczegélne predyspozycje osobo-
wosciowe i intelektualne, umiejetnosci interpersonalne i talent organizacyjny
kilkuletnie doswiadczenie zawodowe wydaje sie dostateczne. Osoby miodsze
tatwo adaptujg sie do zastanych warunkéw, sg tworcze i przy odpowiedniej
motywacji szybko sie ucza. Ponadto mlodzi nauczyciele sprawnie funkcjonujg
w szybko zmieniajacym sie Srodowisku spotecznym, kulturowym i techno-
logicznym. W warunkach pracy polskiego systemu szkolnego, ktéry podlega
ustawicznym zmianom, osoby o mniej utrwalonych nawykach zawodowych mo-
ga takze tatwiej akceptowac zmiany warunkéw wykonywania pracy, co wydaje
sie cechg sprzyjajaca kolejnym regulacjom wprowadzanym przez wladze os$wia-
towe. Przywodztwo w Srodowisku szkolnym moze zatem by¢ przyjmowane nie
tylko przez ,zastuzonych” i doswiadczonych pedagogéw, lecz réwniez miodszg
i dobrze osadzong we wspoéliczesnych realiach kadre.
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Istniejacy obecnie w Polsce system przygotowania i doboru kierowniczej
kadry systemu edukacyjnego ewoluowat od przetomu transformacyjnego w 1989
roku. Aktualne procedury sg wiec wypadkowa szeregu decyzji, uwarunkowan
i intencji politycznych kolejnych rzadéw. OkreSlajac ogolne kierunki zmian
w tym okresie, nalezy stwierdzi¢, ze tryb wylaniania dyrektoréw placéwek
o$wiatowych zostal zdecentralizowany i zdemokratyzowany. Zdecentralizowa-
ny, gdyz decyzje zwigzane z konkursami na stanowiska kierownicze w oswiacie
zapadaja na szczeblu jednostek samorzadu terytorialnego w miejsce wcze$niej-
szego powierzania takiego stanowiska przez odpowiednie agendy wiadzy
centralnej. Ulegt demokratyzacji, gdyz na wybor dyrektora wplywa wiele wska-
zanych w przepisach prawa oswiatowego podmiotow, sposrdd ktérych istotng
cze$¢ stanowia przedstawiciele wybieranych demokratycznie witadz samorza-
dowych i przedstawiciele organéw kolegialnych i spotecznych, a dostep do kon-
kursu zapewniony jest poprzez jego publiczne ogloszenie. Wskazane w artykule
mankamenty dotyczace przygotowania merytorycznego i kwalifikacyjnego kan-
dydatow na dyrektoréw szkét i innych placowek oswiatowych sg powazne, gdyz
zwigzane s3 z brakiem silnych gwarancji posiadania przez ogét wytanianych
w konkursach dyrektoréow wiedzy i umiejetnosci praktycznych pozwalajacych na
pelna samodzielno$¢ na powierzonym stanowisku. Natomiast w miare petna
samodzielno$¢ i poczucie pewnosci siebie poparte nie tylko wizja, ale tez wie-
dzg, umiejetno$ciami i doswiadczeniem sa konieczne do sprawnego kierowania
placowka oswiatowa i petnienia w niej efektywnego przywodztwa.
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Summary
COOPERATIVE LEARNING — IN THE OPINIONS OF EARLY CHILDHOOD EDUCATION TEACHERS

Many studies that are currently conducted in the United States and Western Europe, indicate the
advantage of cooperative learning over individual learning, which creates conditions for rivalry
and competition. It is surprising, therefore, that in Poland there are still few publications and
research reports on the subject. The literature available does not present analyses of cognitive
effects of interacting with peers; it exposes only the importance of collaborative learning for
social and personal development of students. Also, cooperative learning is still rarely used in
Polish schools, although it is generally considered as an important element of the constructivist
approach to teaching. The aim of this study is to identify the opinions of early childhood
education teachers on cooperative learning. The survey results describe teachers’ beliefs on the
children’s learning process and the place of cooperative learning in the classroom. They also
show how the respondents perceive their role in promoting the cooperation of students in
a team when performing the tasks.

Key words: learning, cooperation, teacher, early childhood education.
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Dyskursy pedagogiki wczesnoszkolnej
— znaczenie wspolpracy z réwiesnikiem

Myslenie o dziecku i jego edukacji od zawsze charakteryzowato sie nie-
jednoznacznos$cig. W pedagogice wczesnoszkolnej mozna zidentyfikowac rézne
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dyskursy, rozumiane jako ,systemy i sytuacje wypowiedzi na tematy bedace jej
przedmiotem (dziecko, jego rozwdj...)” (Klus-Stanska 2009: 35). Zmuszajg one
nauczycieli do dokonania wtasnych wyboréw i poczucia odpowiedzialnosci za
te decyzje. Jak zauwaza Dorota Klus-Stanska, dyskursywne myslenie wyznacza
w tym przypadku dwa zakresy pytan. Pierwszy dotyczy sposobéw interpretowa-
nia dziecinstwa, mechanizméw rozwoju i kompetencji dzieci. Drugi zakres stano-
wig pytania o sposoby nadawania znaczen konkretnym dziataniom edukacyjnym
w klasie, o sens i uwarunkowania poszczegoélnych czynnosci ucznia i nauczyciela
oraz organizacje srodowiska uczenia sie. Klasyfikacja dyskurséw moze przybrac
r6zng forme. Wedtug Klus-Stanskiej, ,,punktem wyjscia do rozpoznawania dyskur-
sywnego myslenia pedagogicznego o dzieciach stato sie odszukanie inspiracji
socjologicznych i psychologicznych (...), z ktérych czerpie pedagogika wczesnej
edukagji (cho¢ nie zawsze $wiadomie i refleksyjnie)” (Klus-Stanska 2009: 46).

Jednym ze wskazanych przez autorke sposobow dociekan jest dyskurs kon-
struktywistyczno-spoteczny. Teorie, stanowigca jego podstawe, odnajdujemy
w pracach Lwa S. Wygotskiego. Gléwne zalozenie autora sprowadza sie do te-
zy, ze jednostka aktywnie ksztattuje swoja wiedze o rzeczywistosci i nadaje jej
znaczenie. Systemy dynamicznych poje¢, bedace ,,ztozonym i prawdziwym aktem
myslenia” (Wygotski 1989: 169), sa efektem negocjowania spofecznego osadzo-
nego w okre$lonej kulturze. Sa zatem jednoczes$nie zindywidualizowane, jak
i relatywne. Akcentuje sie tutaj role pomocowa dziatan eksperta — osoby dorostej
lub bardziej kompetentnego réwiesnika oraz wazno$¢ mowy jako narzedzia prze-
kazu kultury. Komunikowanie sie w toku interakgji, jak pisal Wygotski, ,daje
poczatek wielu wewnetrznym procesom rozwoju, rozwija i uruchamia te pro-
cesy, ktore w rezultacie stajg sie wewnetrznym dorobkiem samego dziecka”
(Wygotski 1971: 545). W bardziej wspoéiczesnych ujeciach dyskursu konstruk-
tywistyczno-spotecznego widoczne s3: zmniejszenie réznic miedzy oceng ja-
kos$ci znaczen tworzonych samodzielnie przez uczniéw a wiedzg oséb dorostych,
wzrost zaufania do dzieciecych doswiadczen oraz wyeksponowanie negocjowa-
nia z rowie$nikiem, niekoniecznie bardziej kompetentnym. Jak bowiem twierdzg
Ellice A. Forman i Courtney B. Cazden: ,,Proces — od regulagcji interpersonalnej do
intrapersonalnej — moze takze wystepowac¢ w sytuacjach wspotpracy, gdy zad-
nego z partneréw nie mozna traktowac obiektywnie jako posiadajacego wieksze
umiejetnosci, ale gdzie jako partnerzy moga podejmowac oddzielne, chociaz kom-
plementarne role spoteczne” (Forman, Cazden 1995: 173).

Wszystkie zmiany, ktére dokonaly sie w dyskursie konstruktywistyczno-
-spotecznym, na nowo wskazujg na edukacyjng role pracy uczniow w matych
grupach. Warto zatem przeanalizowac obecnos¢ tej problematyki w literaturze
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pedagogicznej i w codziennej praktyce polskich szkot, a takze przyjrze¢ sie bli-
zej sposobom interpretowania przez nauczycieli wczesnoszkolnych znaczenia
relacji rowie$niczych w rozwoju kognitywnym oraz ich wypowiedziom na temat
organizacji pracy uczniéw w zespotach. Wydaje sie to istotne, gdyz ta odmiana
myslenia pedagogicznego wraz z przekonaniem o doniostej roli wspotpracy
z rowiesnikiem, bardzo powoli wkracza do polskiej pedagogiki wczesnoszkolnej,
jak pisze Klus-Stanska, ,,gtéwnie na poziomie retoryki i formutowanych czasem
dazen” (Klus-Stanska 2009: 47). Stabo jest tez powigzana z praktyka szkolna,
»a inicjowane odgoérnie dzialania oSwiatowe (np. rzadowe reformy) z powodu
niekompetencji pedagogicznej ich autoréw i braku mogacych ich wesprze¢ do-
Swiadczen ze szkoly opartej na takich inspiracjach socjologiczno-psychologicz-
nych, poza hastami z tych dyskurséw zaczerpnietych nijak sie do nich odnosza,
nierzadko stanowiac wrecz ich radykalne zaprzeczenie” (tamze).

Uczenie sie kooperacyjne — podstawowe zagadnienia

W literaturze pedagogicznej znalez¢ mozna rézne terminy, okreslajace takg
organizacje uczenia sie w klasie szkolnej, w ktorej podstawowa jednostka jest
mafa grupa. Praca w grupach dotychczas okreslana byfa jako ,forma organi-
zacji pracy uczniéw (studentéw) na lekcjach lub zajeciach pozalekcyjnych, pole-
gajaca na wspélnym wykonywaniu zadan przez state grupy” (Okon 1984: 238).
Obecnie coraz czeSciej nauczanie grupowe traktowane jest jako metoda
nauczania-uczenia sie, czyli sposéb pracy nauczyciela z uczniami stosowany
systematycznie w celu osiagniecia okreSlonych rezultatow. Moéwi sie takze
o modelu uczenia sie we wspoélpracy, przy czym przez model rozumie sie
system zatozen, pojec¢ i zaleznos$ci miedzy nimi, jakie opisuja aspekt dydaktycz-
ny funkcjonowania szkoty (Arends 1994: 323-349). Dorota B. Gotebniak traktuje
uczenie sie we wspoélpracy jako strategie. Strategia podpowiada nauczycielowi
nie tylko ,jak dziafa¢ (taka odpowiedz bezposrednio wyznaczala metoda), lecz
zmusza do namystu dlaczego tak nalezy dziata¢” (Gotebniak 2003: 172).

Termin ,uczenie sie kooperacyjne”, ktoéry przyjeto jako podstawe prezen-
towanych w niniejszym tek$cie rozwazan teoretycznych i empirycznych, definio-
wany jest jako metoda. Opiera sie ona na realizacji zadan w grupach, ktérych
wielko$¢ ma umozliwia¢ interakcje twarzg w twarz, sprzyjajace nieskrepowanej
wymianie komunikatéw jezykowych, dzieleniu sie wiedza i uzgadnianiu znaczen
oraz wzmacnia¢ zainteresowanie tematem i zaangazowanie w prace. Zakfada



UCZENIE SIE KOOPERACYJNE — W SWIETLE OPINII NAUCZYCIELI WCZESNOSZKOLNYCH 51

sie, ze grupy muszg by¢ ztozone z uczniéw o réznym poziomie intelektualnym,
o zréznicowanych zdolnosciach oraz odmiennych doswiadczeniach. Uczenie sie
kooperacyjne, jak podkresla Krzysztof Kruszewski, ,szczegélnie pasuje do roz-
wigzywania problemoéw ztozonych” (2004: 182). Sktad grupy oraz problemowy
charakter zdan sprawiaja, ze uczniowie w trakcie dyskusji ,podejmujg decyzje
dotyczace wspolnie ustalonego sposobu dziatania. Uzgadniajg punkty widzenia,
ujawniajg je (...), planujac strategie pracy. Taka przestrzen wyzwala inicjatywe
dzieci w procesie uczenia sie” (Filipiak 2015: 33). Natrafiajgc na inne rozumienie
kluczowych zagadnien, uczen jest niejako ,zmuszany” do realizowania procesu
mys$lowego i dokonywania poznawczych rekonstrukgji. Facylitacja zmian kogni-
tywnych wigzac sie musi z aktywnym zaangazowaniem w interakcje oraz z poczu-
ciem odpowiedzialnos¢ kazdej osoby za koncowy efekt pracy grupy. Procesowi
grupowego realizowania zadan musi towarzyszyc¢ troska o rozwijanie takich umie-
jetnosci ucznidéw, jak: przewodzenie grupie, wspdlne podejmowanie decyzji,
budowanie atmosfery zaufania, rozwigzywanie konfliktéw czy efektywna komu-
nikacja interpersonalna. Dyskusje podsumowujgce prace powinny dotyczy¢ nie
tylko zadania, ale takze musza obejmowac procesy zachodzace w zespole, to
jest skuteczne strategie osiagania celéw, zachowania utrudniajgce i ulatwiajgce
wspolprace (Dembo 1997: 159).

W Polsce badania nad efektywnos$cig dydaktyczng i wychowawczg uczenia
sie kooperacyjnego organizowano na szerokg skale w latach 60. i 70. XX wieku
(Kaminski 1993: 217-219). Aktualnie tego typu analizy prowadzone s3a giéwnie
w Stanach Zjednoczonych i w zachodniej Europie. Dane z ponad 900 badan,
zebrane w réznorodnych Srodowiskach i placowkach, wsrod przedstawicieli
wielu kultur i ras, ré6znej plci i w r6znym wieku, wskazujg na przewage uczenia
sie kooperacyjnego nad tworzacym warunki do rywalizacji i wspotzawodnictwa
uczeniem sie indywidualnym (por. Johnson, Johnson 2000). Dziwi zatem fakt, ze
na polskim rynku wydawniczym znajduje sie wciaz jeszcze niewiele publikacji
oraz doniesien z badan dotyczacych omawianego zagadnienia. Jeszcze mniej
jest opracowan w catosci poswieconych tej problematyce (Butz i in. 1995; Reid
i in. 1996; Jaques 1997; Hardingham 1999; Pawlak 2009). Co wiecej, w dostep-
nej literaturze brakuje analiz poswieconych poznawczym skutkom interakcji
z rowie$nikami, eksponuje sie natomiast znaczenie wspélnego uczenia sie dla
rozwoju spofecznego i osobowos$ciowego uczniow.

Niestety w praktyce edukacyjnej polskich szkét, takze na poziomie edukacji
elementarnej, nader rzadko wykorzystywane jest uczenie sie kooperacyjne, mi-
mo iz powszechnie uznaje sie je za istotny element konstruktywistycznego po-
dejscia do nauczania. Badania przeprowadzone w 2010 r. przez Centralng Komisje
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Egzaminacyjng wskazujg, ze dominujaca forma pracy, ktorej wykorzystanie de-
klarujg nauczyciele wczesnoszkolni, jest praca indywidualna i zbiorowa. ,Praca
w grupach jest niedoceniana przez respondentéw, nawet w najprostszej formie,
jaka jest praca w parach. Taka forme organizowania zaje¢ dzieciom dos$¢ czesto
stosuje, zgodnie z deklaracjami, prawie potowa badanych” (Dabrowski 2011: 178).
Stosowanie pracy w kilkuosobowych grupach codziennie deklaruje jedynie 2,1%
nauczycieli, 1-2 razy w tygodniu — 58,6%, za$ rzadko 27% badanych. Inne analizy
wskazujg, ze mimo iz ponad 98% nauczycieli deklaruje stosowanie pracy w gru-
pach, tylko okoto 19% podejmuje ja kilka razy w tygodniu, a nieco ponad 28%
— jeden raz w tygodniu (Pawlak 2009: 51-54).

Charakterystyka przeprowadzonych badan

Zarysowane tu refleksje staly sie podstawa do sformufowania celéw i pytan
ukierunkowujacych wtasne dziafania empiryczne. Gtéwnym celem badan uczynio-
no probe identyfikacji opinii nauczycieli wczesnoszkolnych na temat uczenia sie
kooperacyjnego, odnoszacych sie bezposrednio do dyskursu konstruktywistycz-
no-spofecznego. Starano sie opisac przekonania badanych na temat procesu ucze-
nia sie dzieci w tym wieku, miejsca uczenia sie kooperacyjnego w organizacji
pracy klasy oraz roli os6b dorostych we wspieraniu wspoéfpracy uczniow w czasie
zespolowego realizowania zadan. Dodatkowo prébowano zidentyfikowa¢ zalez-
nosci miedzy opiniami nauczycieli a ich wiekiem i stazem pracy oraz wielkoScig
miejscowosci, w ktorej znajduje sie szkota.

Badania prowadzono w latach 2014-2015. Objeto nimi nauczycieli klas I-III
szkot podstawowych z terenu wojewddztwa mazowieckiego. Przy doborze pro-
by zastosowano dwustopniowe losowanie. Uwzgledniajac strukture demogra-
ficzng wojewodztwa, najpierw wylosowano placéwki z Warszawy, duzych miast
(powyzej 50 tys. mieszkancow), malych miast (do 50 tys. mieszkancéw) i wsi.
W kazdej z wylosowanych placéwek kwestionariusz wypetnifa pofowa zatrud-
nionych nauczycieli. Wsréd nich znalazty sie osoby w réznym wieku i o r6znym
stazu pracy.

W sumie w badaniach uczestniczyto 407 nauczycielek (Warszawa — 134 os6b,
duze miasta — 84, male miasta — 47, wie$§ — 142). Wiek nieco ponad pofowy ba-
danych miesci sie miedzy 40. a 50. rokiem zycia (53,9%), okoto 1/5 0s6éb — w prze-
dziatach miedzy 25 i 30 lat oraz powyzej 50. roku zycia (odpowiednio 18,5%
i 18,2%). Niewielkg grupe stanowia nauczycielki miode (niecate 10%). Staz pracy
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powyzej 10 lat wskazato 75,7% ankietowanych, najmniejszg grupe stanowily nau-
czycielki rozpoczynajace swoja droge zawodowa (2,5%). Pozostate wskazniki
procentowe roztozyly sie rownomiernie miedzy inne przedziaty.

Do zgromadzenia danych empirycznych wykorzystano metode sondazu
diagnostycznego. Zastosowano kwestionariusz ankiety, w ktérym umieszczono
39 stwierdzen — opinii na temat uczenia sie kooperacyjnego. Badani nauczyciele
ustosunkowywali sie do nich na 4-stopniowej skali: zdecydowanie tak (zgadzam
sie), raczej tak, raczej nie oraz zdecydowanie nie (nie zgadzam sie). Zebrane da-
ne poddano analizie czynnikowej metoda gtéwnych sktadowych z rotacjg Varimax.
Wykazata ona istnienie pieciu czynnikbw w strukturze danych. Do opisu tak
powstalych skal pozostawiono jedynie te stwierdzenia (w sumie 22), ktérych fa-
dunki otrzymaly warto$¢ bezwzgledna powyzej 0,4. Liczebnos¢ iteméw w kazdej
ze skal jest podobna. Procentowe rozkiady opinii nauczycieli tylko w tych skalach
zaprezentowano w dalszej czesci tekstu.

Opinie nauczycieli wczesnoszkolnych na temat uczenia sie
kooperacyjnego — analiza i interpretacja wynikéw badan

Analiza zgromadzonych danych empirycznych pozwolita na wyodrebnienie
pieciu skal, charakteryzujacych opinie badanych nauczycieli na temat uczenia sie
kooperacyjnego. Zaprezentowane tu zostang skrétowo zagadnienia stanowigce
teoretyczng podstawe kolejnych stwierdzen, ktére znalazly sie w wylonionych
skalach oraz ich bardziej szczegbétowe analizy.

Wiara we wspoélprace uczniow podczas uczenia si¢ kooperacyjnego

Punktem wyjScia uczenia sie kooperacyjnego, zgodnie z podstawowymi te-
zami dyskursu konstruktywistyczno-spotecznego, jest zawsze aktywno$¢ ucznia.
Tak wiec zanim zainterweniuje nauczyciel, konieczne jest umozliwienie swobo-
dy dziafania i pozostawienie czasu uczestnikom zespoléw na préby rozwigza-
nia zadania i radzenia sobie z r6znorodnymi sytuacjami poznawczymi. Zakfada
sie bowiem, ze ,przyrost wiedzy nie polega na zwiekszaniu liczby pojeé, ale
na rekonstrukcyjnym, dynamicznym przetwarzaniu znaczen, ich konstruowaniu
i rekonstruowaniu w warunkach zmiennych kontekstéw, wielowymiarowej am-
biwalencji i w zderzeniu z odmiennymi koncepcjami” (Klus-Stanska 2010: 327).



54 DOROTA SOBIERANSKA

Uczenie sie nie jest zatem wynikiem przyswajania przekazywanych wiadomosci,
ale procesem negocjowania znaczen i nadawania sensOw otaczajgcemu Swiatu.
W tym czasie ogromne znaczenie majg interakcje z réwiesnikami. Zdobywa-
na w takich warunkach wiedza lepiej nawigzuje do posiadanych przez uczniéw
poje¢ osobistych i jest bardziej operacyjna.

Odwotujgc sie do koncepcji Wygotskiego, warto doda¢, ze grupowe zadania
stawiane przed uczestnikami o zr6znicowanym poziomie rozwoju, dostarczajg im
warto$ciowych doswiadczen zwigzanych z podejmowaniem komplementarnych
rol w rozwigzywaniu probleméw. Uczniowie razem planuja prace i zarzadzajg
jej przebiegiem, czego warunkiem jest skonstruowanie wspélnego zbioru zato-
zen i danych, niezbednych do zintegrowania sprzecznych koncepcji cztonkéw
zespolu. Aktywniej uczestnicza w zajeciach, czeSciej reaguja na wypowiedzi
partneréw i prezentujg wilasne opinie. Latwiej jest im uwaznie stucha¢ innych,
prosi¢ o wyjasnienie trudnych kwestii czy zadawac pytania dotyczace rozumie-
nia omawianych zagadnien. Komunikowanie w grupie jest bowiem zblizone do
warunkéw naturalnej rozmowy. Kazde dziecko, podejmujac okreslona role, uczy
sie uzywania mowy w celu jasnego formutowania mysli oraz kierowania dziata-
niami partneréow. Moze takze nauczyc¢ sie pracy za posrednictwem mowy innych
cztonkéw grupy. Dzieki temu uczniowie rozwijajg umiejetno$¢ samodzielnego
wykonywania zadan oraz doskonalg narzedzia niezbedne w procesie komuniko-
wania sie z innymi ludZmi w zréznicowanych sytuacjach spotecznych (Forman,
Cazden 1995: 176).

Do pierwszej z wyodrebnionych w badaniach skal, nazwanej: Wiara we
Wspétprace Uczniéw podczas Uczenia sie Kooperacyjnego, weszly stwierdzenia
nawiazujace do zarysowanych tu zatozen dyskursu konstruktywistyczno-spotecz-
nego. Procentowy rozkfad opinii nauczycieli w tym wymiarze ilustruje tabela 1.

Badani nauczyciele, w przewazajacej wiekszos$ci, deklarujg wiare w prace
uczniow w grupach, widza zasadno$¢ takiej organizacji procesu uczenia sie,
dostrzegaja potrzebe tworzenia warunkéw do dzielenia sie przez réwiesnikow
posiadanymi wiadomos$ciami. Ostatnia z opinii uzyskata najwyzszy wskaznik
procentowy w zakresie odpowiedzi zdecydowanie tak. Nauczyciele zauwazaja
takze zwiekszong aktywno$¢ uczniéw oraz swobode uzywania przez nich jezy-
ka podczas zespotowego realizowania zadan. W opiniach nauczycielskich odno-
szacych sie do skali Wiara we Wspoétprace Ucznidw... nie odnotowano istotnych
statystycznie réznic (mierzonych ogélnym testem) w zaleznosci od przyjetych
zmiennych, to jest: wielko$ci miejscowosci, wieku i stazu pracy badanych. Jedy-
nie w odniesieniu do stwierdzenia z kwestionariusza: ,,Do jednej grupy powinni
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by¢ wybierani uczniowie o r6znym poziomie rozwoju...”, zaobserwowano w du-
zych miastach i w Warszawie nieznacznie nizsze wskazniki procentowe zwigza-
ne z deklarowanym poparciem dla tej opinii.

Tabela 1. Wiara we Wspdlprace Uczniéw podczas Uczenia sie Kooperacyjnego — rozktad
statystyczny opinii

Odpowiedzi (w %)

Stwierdzenia Zdecydo- | Raczej Raczej | Zdecydo-
. suma . .. | suma
wanie tak tak nie wanie nie

Dzieki uczeniu sie w grupie
uczniowie tatwiej zdobywaja 41,7 46,1 87,8 10,0 2,2 12,2
wiadomosci

Dziecko powinno mie¢ w klasie
S liwosé ielenia si

mozliwos¢ podzielenia sig 86,1 124 | 985 | 05 1,0 1,5

z rowie$nikami swojg wiedzg

o Swiecie

Do jednej grupy powinni by¢
wybierani uczniowie o r6znym
poziomie rozwoju, aby mogli 49 4 33,6 83,0 11,3 5,7 17,0
dokonywaé wymiany swoich
mysli i pogladéw

Pracujac w grupie, uczniowie
swobodnie porozumiewajg sie 62,9 34,7 97,6 1,7 0,7 2,4
ze soba

Pracujac w grupie, uczniowie sg
bardziej aktywni niz podczas 48,3 41,6 89,9 9,6 0,5 10,1
pracy z calg klasg

Dominujgca rola nauczyciela w uczeniu sie kooperacyjnym

Nie we wszystkich dyskursach pedagogiki wczesnoszkolnej odnalez¢ mozna
uzasadnienie dla pracy uczniow w matych grupach. Dla nauczycieli wczesno-
szkolnych, odwotujgcych sie w swoich dziataniach edukacyjnych do zatozen
dyskursu funkcjonalistyczno-behawiorystycznego, taki sposob organizacji ksztal-
cenia wydaje sie ,stratg czasu, aktywnoS$cig jalowa, a moze nawet szkodliwg”
(Klus-Stanska 2010: 241). Tworzone przez ucznidéw ,znaczenia i strategie rozu-
mienia majg pozostawaé w obrebie tre$ci, zakresu, a nawet sposobu ich wyraza-
nia przewidzianych przez szkote” (Klus-Stanska 2009: 51), w ktorej kierownicza
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rola nauczyciela uznawana jest za podstawe przebiegu proceséw dydaktycznych.
Zaréwno nauczanie, jak i uczenie sie przejawiajg sie w wykonywaniu czynnosci,
ktore podlegaja obserwacji i statej kontroli nauczyciela. Unika sie uczniowskich
btedéw i nie przypisuje sie im zadnego znaczenia ksztalcacego. Dziatania ucz-
niéw podczas pracy w malych grupach postrzega sie jako mniej kontrolowane
przez nauczyciela niz podczas lekgji ,frontalnej”. Nauczyciele, zapytani o powo-
dy swojej niecheci do pracy w malych zespotach, ,podaja watpliwos$¢ «A jesli
oni nie bedg tak tego robié, jak powinni?». Nie trzeba wyjasnia¢, ze «tak, jak po-
winni» oznacza, ze maja wykonywac wszystko tak, jak przewidzial/zyczytby sobie
nauczyciel (...)” (Klus-Stanska 2010: 241).

Stosunek nauczycieli wczesnoszkolnych do przedstawionych tu tez dyskursu
funkcjonalistyczno-behawiorystycznego, badaty niektére stwierdzenia kwestiona-
riusza. Uzyskane w wyniku analizy czynnikowej dane, umozliwily wyodrebnienie
skali: Dominujaca Rola Nauczyciela w Uczeniu sie Kooperacyjnym.

Tabela 2. Dominujaca Rola Nauczyciela w Uczeniu sie Kooperacyjnym — rozktad
statystyczny opinii

Odpowiedzi (w %)

Stwierdzenia Zdecydo- | Raczej Raczej | Zdecydo-
. suma . S suma
wanie tak tak nie wanie nie

Uczen zdobywa nowa wiedze
przede wszystkim w szkole 7,0 33,0 40,0 34,0 26,0 60,0
z przekazu nauczyciela

Réwiesnik nigdy nie bedzie dla
ucznia rownie cennym zrédiem 8,7 17,5 26,2 48,6 25,2 73,8
wiedzy, co nauczyciel

Wynikiem opracowywania
nowego materialu w grupach

. .o 5,7 385 | 44,2 | 50,4 5,4 55,8
mogg by¢ btedy w rozumieniu
pojec przez uczniow
Nauczyciel nie powinien zbyt
czesto organizowac dzieciom
h, b i
pracy w grupach, bo wtedy nie 3.2 253 | 285 | 525 | 190 | 715

zdobywa informagji o ich
indywidualnych osiagnieciach
W uczeniu sie

Jak wynika z uzyskanych danych, az 44,2% badanych uwaza, ze praca w gru-
pie moze prowadzi¢ do btednego rozumienia poje¢ przez uczniéw, podobna
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grupa ankietowanych twierdzi, ze nauczyciel jest gtownym Zrédtem wiedzy, co
wiecej, dokonuje on transmisji kultury, zamiast tworzy¢ warunki konstruowa-
nia struktur poznawczych przez dzieci. Mniejsza role rowie$nikow w rozwoju
kognitywnym dziecka potwierdza ponad '/, nauczycieli. Takze prawie '/, ankieto-
wanych nie widzi uzasadnienia dla uczenia sie kooperacyjnego, gdyz zmniejsza
to ich kontrole nad procesem dydaktycznym, powodujac trudno$ci w ocenie
indywidualnych osiagnie¢ uczniow. Analizujac wyniki, warto jednak wzia¢ pod
uwage fakt, ze wiekszo$¢ opinii zostata wyrazona przez nauczycieli w formie
raczej tak i raczej nie.

W przypadku opisywanej skali zaobserwowano istotne statystycznie réoz-
nice w opiniach nauczycieli pracujacych w miejscowosciach o réznej wielkoS$ci
(brak zaleznoSci w przypadku wieku i stazu pracy). Zdecydowanie bardziej po-
zytywne deklaracje formutujg ankietowani ze szko6t warszawskich. Formalne na-
stawienie do edukacji i swojej roli w wiekszym stopniu prezentujg nauczyciele
placéwek mieszczacych sie na wsiach. Najwieksze réznice w rozktadzie pro-
centowym wypowiedzi badanych z Warszawy i wsi mazowieckich ujawnily sie
w przypadku stwierdzen: ,,Wynikiem opracowywania nowego materialu w gru-
pach moga by¢ bledy...” (r6znica 20,6%) oraz ,Nauczyciel nie powinien zbyt
czesto organizowac dzieciom pracy w grupach...” (r6znica 16,5%).

Rezultaty uczenia si¢ kooperacyjnego

W przypadku uczenia sie kooperacyjnego szczegélnego znaczenia nabiera
ocena zaré6wno grupowych, jak i indywidualnych osiagnie¢ dzieci. Zadanie nau-
czyciela polega na ustaleniu oczekiwanych rezultatow pracy zespotéw oraz wyma-
gan dotyczacych wktadéw poszczegdblnych cztonkéw jeszcze przed rozpoczeciem
wspolnej pracy. W procesie tym aktywny udzial powinni bra¢ uczniowie. Podsta-
wa efektywnego wykorzystywania metody w praktyce jest ponadto stata troska
o rozwijanie niezbednych umiejetnosci spotecznych uczniéw, czemu mogg stu-
zy¢ sytuacje celowo i systematycznie organizowane przez nauczyciela oraz obser-
wagcja pracy grup i jego interwencja w przypadku pojawiajacych sie problemow.

Uczenie sie kooperacyjne, stosowane zgodnie z opisanymi tu zasadami,
przyczynia sie do rozwoju uczniéw, aktywizacji ich proceséw poznawczych i po-
budzania aktywnosci spotecznej. Szczegblnego znaczenia nabiera tutaj mowa
eksploracyjna, ktora stuzy nie tylko wymianie mysli przez uczniéw, ale moze tez
mysli kreowa¢ (Barnes 1988). Ta daleka od doskonalosci gramatycznej forma uzy-
cia jezyka wiaze sie z sytuacjami, w ktérych uczen, nie ma gotowych znaczen,
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poszukuje ich ,,gtosno” myslac, negocjujac w toku wymiany wypowiedzi z inny-
mi i w koncu — dochodzi do zrozumienia. Takze zmiana roli nauczyciela — z oso-
by transmitujacej wiedze na organizatora samodzielnego uczenia sie — prowadzi
do rozwoju poznawczego wszystkich grup uczniéw, niezaleznie od plci, ich
zaplecza kulturowego i socjoekonomicznego czy indywidualnych mozliwosci.
Metoda stwarza korzystne warunki dla dziatania uczniéw stabszych. Pracujac
w grupie, sa oni mniej narazeni na stres i nie odczuwaja nadmiernej presji cza-
sowej, otrzymujg wsparcie od réowie$nikow, ktoérzy uzywajg podobnego kodu
jezykowego, przez co fatwiej jest im zrozumie¢ nowe tresci czy prosi¢ o dodat-
kowe wyjasnienia. Wspélne realizowanie zadan przynosi tez korzysci uczniom
zdolnym. Wchodza oni w role tutoréw i pomagajg stabszym czfonkom grupy,
jednoczesnie porzadkujac, systematyzujac czy poszerzajac posiadang wiedze.
Dzieki takiej organizacji Srodowiska uczenia sie wzrasta motywacja dzieci do
nauki i ich emocjonalne zaangazowanie w zajecia. Uczniowie dostrzegaja, ze
klasa staje sie miejscem, gdzie ,ich jezyk i mysli cenione sg bardzo wysoko”
(Reid i in. 1996: 8). Rozumieja, ze osiagniecie celu indywidualnego jest mozliwe
jedynie w sytuacji, gdy sukces odniesie zespot.

W klasie zorganizowanej wokol matych grup, zmianie ulegaja rowniez re-
lacje miedzy uczniami a nauczycielem. Zadaniem dorostego jest budowanie odpo-
wiedniego klimatu wspierajacego wspotdziatanie, okres$lenie sposobu zdobywania
informacji i pomaganie uczniom w przypadku ewentualnych probleméw. Nauczy-
ciel ma zatem czas na czestsze kontakty indywidualne z dzie¢mi, wiecej okazji
do ich poznania i wieksza szanse na dostosowanie swoich dziatan do mozliwosci
i potrzeb uczniéw.

Uczenie sie kooperacyjne w szerokim zakresie przyczynia sie tez do rozwo-
ju spotecznego uczniéw. Umozliwia zdobycie i doskonalenie umiejetnosci, takich
jak: nawigzywanie i podtrzymywanie kontaktow, tworzenie wiezi i wspotdziata-
nie z innymi, skuteczne komunikowanie sie czy konstruktywne rozwigzywanie
konfliktéw. Ulatwia wzajemne poznanie sie, integruje zespo6! oraz ksztaltuje
postawy otwarto$ci w kontaktach z uczniami niepetnosprawnymi oraz przedsta-
wicielami innych ras czy kultur.

Zestawienia procentowe, odnoszgce sie do wszystkich stwierdzen tworza-
cych skale Rezultaty Uczenia sie Kooperacyjnego zaprezentowano w tabeli 3.

Badani nauczyciele potwierdzaja zasadno$¢ stosowania okreslonych sposo-
boéw oceniania i monitorowania pracy uczniow w matych grupach. Wskazuja na
znaczenie ustalania kryteriéw oceny indywidualnej i grupowej przed rozpocze-
ciem realizacji zadan (ta opinia cieszy sie najwiekszg aprobatg wéroéd nauczycie-
li warszawskich) oraz konieczno$¢ dokonywania podsumowania pracy zespotéw,
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Tabela 3. Rezultaty Uczenia sie Kooperacyjnego — rozktad statystyczny opinii

Odpowiedzi (w %)

Stwierdzenia Zdecydo- | Raczej Raczej | Zdecydo-
. suma . o
wanie tak tak nie wanie nie

suma

Kryteria oceny efektéw pracy
grupy i wkladu poszczegdélnych
jej cztonkow nie musza by¢ 14,3 11,7 26,0 22,0 52,0 74,0
jasno okreslone przed
rozpoczeciem pracy

Podsumowujac uczenie sie

w grupach, nauczyciel nie musi
omawiac razem z uczniami 6,6 16,6 23,2 34,5 423 76,8
proceséw zachodzacych
podczas pracy

Zaangazowanie we wspoélne
uczenie sie nie wzmacnia
spotecznych umiejetnosci
uczniéw

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

Uczenie sie w grupach nie
wplywa na stopien integragji 7,0 8,4 15,4 28,3 56,3 84,6
uczniéw niepetnosprawnych

ze szczegoblnym zwrdceniem uwagi na procesy wewnatrzgrupowe. Takich wska-
zan dokonalo okoto *, ankietowanych. Z badan prowadzonych przez Bozene
Pawlak wynika, ze nauczyciele wczesnoszkolni réwnie czesto deklaruja ocene
efektow realizacji zadanh w zespotach, jak sam proces wspotdziatania i zaanga-
zowania partneréw. Jednak juz wypowiedzi uczniéw oraz bezposrednie obser-
wacje autorki wskazuja, ze najczeSciej oceniany jest koncowy rezultat pracy
(Pawlak 2009: 66). Pawlak konkluduje, ze czesta sytuacjg w klasach poczatko-
wych jest — wymaganie pracy grupowej, a zdecydowanie rzadszg — jej uczenie.

Duzym poparciem wséroéd badanych nauczycieli cieszy sie rowniez opinia
o efektywnosci uczenia sie kooperacyjnego w rozwoju spotecznym uczniéw (nie-
co mniej wskazan aprobujacych ten poglad uwidocznito sie w przypadku bada-
nych z duzych miast), w tym takze o integracji z dzie¢mi niepetnosprawnymi.
Oba poglady sa bardzo rozpowszechnione w potocznym dyskursie edukacyjnym
oraz szeroko omawiane w literaturze przedmiotu, co by¢ moze wplynelo na
wysoki poziom ich akceptacji. Uzyskane dane nie wykazaly zwigzkéw istotnych
statystycznie z zadng z badanych zmiennych.
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Ograniczenia uczenia sie kooperacyjnego

Nauczyciele wczesnoszkolni dostrzegaja wiele ograniczen uczenia sie ko-
operacyjnego, co skutkuje niedocenianiem metody i bardzo ograniczonym jej wy-
korzystywaniem w codziennej praktyce. Na takich opiniach zawazyt by¢ moze
tradycyjny poglad, zgodnie z ktérym organizowanie pracy grupowej w przypad-
ku dzieci w mtodszym wieku szkolnym ma giéwnie propedeutyczny charakter
(Kaminski 1993: 219). Wydaje sie jednak, ze wiekszo$¢ oskarzen wynika z braku
wiedzy psychologicznej lub rozumienia podstawowych zatozen metody. Przede
wszystkim nauczyciele, jak pisze Marzenna Nowicka, ,nie sg przekonani o wa-
lorach poznawczych interakcji dzieciecych” (2005: 107-108). Uznajg organi-
zowanie pracy w grupach za zmudne i czasochtonne oraz mato efektywne ze
wzgledu na utrzymujgcy sie jeszcze w tym wieku egocentryzm dzieci i brak
umiejetnosci koncentracji przez dtuzszy czas nad zadaniem. W opiniach nauczy-
cieli uczenie sie kooperacyjne nie stwarza takze réwnych szans rozwojowych
wszystkim uczniom. Ma to bezpos$redni zwigzek z przenoszeniem struktur kla-
sowych, zaréwno w zakresie atrakcyjnosci interpersonalnej, wtadzy, jak i osiag-
nie¢ szkolnych na struktury uczestniczenia w pracy zespotéw. Zatem mniejsze
korzysci z tego typu do$wiadczen wynosza uczniowie z nizszych pozioméw drabi-
ny socjometrycznej i umiejscowieni nisko w hierarchii wiadzy oraz dzieci o mo-
tywacji egocentrycznej lub szczegoélnie uzdolnione.

Ze wzgledu na do$¢ duza liczbe negatywnych opinii nauczycielskich na temat
wspolpracy uczniéw w grupach, w opracowanej ankiecie zamieszczono odnosza-
ce sie do nich stwierdzenia. Cze$¢ z nich znalazta sie w kolejnej skali, okreslonej
jako Ograniczenia Uczenia sie Kooperacyjnego.

Zaprezentowane dane wskazuja, ze w przypadku omawianej skali nauczy-
cielskie opinie majag ambiwalentny charakter. Kazde stwierdzenie jest popiera-
ne lub negowane przez podobne grupy badanych. Bardzo nieznaczna przewaga
wskazan tak dotyczy trzech pozycji kwestionariusza, wskazujgc na fakt dostrze-
gania przez nauczycieli klas poczatkowych trudnosci pojawiajacych sie podczas
organizowania pracy uczniéw w grupach. Warto réwniez doda¢, ze ankieto-
wani nie wyrazali w tym przypadku opinii skrajnych, lecz bardziej umiarkowane
(raczej tak i raczej nie).

Analiza statystyczna pokazala, ze wiek nauczycieli réznicuje ich opinie na
temat uczenia sie kooperacyjnego. W grupie os6b ponizej 30. roku zycia odno-
towano wyzsze wskazniki akceptacji dla dwéch stwierdzen: ,,W czasie uczenia
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Tabela 4. Ograniczenia Uczenia sie Kooperacyjnego — rozkifad statystyczny opinii

Odpowiedzi (w %)

Stwierdzenia Zdecydo- | Raczej Raczej | Zdecydo-
suma .

; o suma
wanie tak tak nie wanie nie

Podczas pracy w grupie trudno
jest utrzymac dyscypline i cisze 9,4 46,3 55,7 | 34,7 9,6 443
w klasie

W czasie uczenia sie w grupach
uczniowie majg tendencje do
prowadzenia rozméw niezwia- 9,2 42,2 51,4 | 44,6 4,0 48,6
zanych z realizowanym
zadaniem

Mniejsze korzysci z do$wiadczen
uczenia sie w grupach czerpig
uczniowie preferujacy samo- 10,0 41,3 51,3 | 42,0 6,7 48,7
dzielng prace i indywidualne
osiagniecia

Tradycyjne zagospodarowanie

o lekevined
przestrzeni w sall fekcyjne] 15,4 33,8 | 492 | 362 14,6 50,8
utrudnia organizacje pracy

w grupach

sie w grupach uczniowie maja tendencje do prowadzenia rozméw...” (76,3%)
i ,Mniejsze korzysci z doswiadczen uczenia sie w grupach czerpig uczniowie...”
(65,8%). Trudno jednoznacznie oceni¢, czy wynik ten wskazuje na niepokoj mto-
dych nauczycieli zwigzany z mniejszymi umiejetnosciami aranzowania epizodow
wspoélnego zaangazowania uczniéw w realizacje zadan czy raczej na troske
o jako$¢ przebiegajacych wowczas interakcji i ich edukacyjne efekty. Ankieto-
wani, ktérych wiek miesci sie w przedziale 41-50 lat, czeSciej zgadzali sie
Z opinig, ze praca grupowa zakléca przebieg zaje¢, burzy dyscypline. Takie na-
stawienie nauczycieli moze blokowac organizowanie uczniom sytuacji, w kto6-
rych swobodnie sie porozumiewaja i uzywaja mowy eksploracyjnej. Jak pisze
Malgorzata Zytko: ,Doswiadczajac wielokrotnie takich sytuacji, dzieci ucza sie,
Ze moéwienie, rozmowa czy wymiana mysli z réwiesnikiem nie sg wazne w szko-
le, maja drugorzedne znaczenie w procesie uczenia sie” (Zytko 2014: 318).
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Poczucie kompetencji nauczycieli w zakresie organizacji
uczenia sie kooperacyjnego

Nauczyciele wczesnej edukacji stale stykaja sie z sytuacjami, w ktérych
dochodzi do zderzania sie przeciwstawnych wymagan i oczekiwan w zakresie
petnienia roli zawodowe;j. Ich akty swobodnego dziatania, autonomia oraz po-
czucie sprawstwa i samodzielno$ci wcigz napotykaja na liczne przeszkody insty-
tucjonalne. ,Nauczyciel jest wszak funkcjonariuszem instytucji, ktoéra zostatla
skonstruowana jako narzedzie realizowania spotecznych (...) intereséw. | zada-
nia te nadal wypelnia, pomimo do$¢ powierzchownych i ogélnikowych deklaracji
o stuzeniu wszechstronnemu rozwojowi osobistemu ucznia” (Lewartowska-
-Zychowicz 2009: 171-172). Dlatego tez z punktu widzenia profesjonalizmu tej
grupy zawodowej i poczucia wiasnej kompetencji, fundamentalne znaczenie ma
uswiadomienie sobie istnienia zewnetrznego przymusu wywieranego przez wtla-
dze oSwiatowe czy tez opinie spoteczna, np. rodzicéw. Niezbedne jest takze
rozumienie i warto$ciowanie osobistych kompetencji i ograniczen. Umiejetnos$¢
krytycznej oceny swojego potozenia umozliwia aktywne podejmowanie przez
nauczycieli uczestnictwa w przemianach oSwiatowych i sprzyja ustawicznemu
doskonaleniu zawodowemu. ,,Priorytetowy staje sie tu punkt widzenia refleksyj-
nego, krytycznego radzenia sobie z problemami wspotczesnych wyzwan edukacyj-
nych z perspektywy emancypacyjnej teorii edukacji” (Falkiewicz-Szult 2011: 46).
Jak zatem ksztaltujq sie opinie badanych w zarysowanym zakresie?

Zestawienia procentowe w tabeli 5 pokazuja wysokie poczucie kompetencji
zawodowej badanych, niezaleznie od wieku, miejsca czy stazu pracy. Wskazuja,
ze ich sady na temat uczenia sie kooperacyjnego s3 autonomiczne, niezalezne
od opinii innych os6b zaangazowanych w procesy edukacyjne — dyrektoréw,
nauczycieli i rodzicow. Najsilniej tendencja ta wyraza sie w przypadku oceny
wplywu pracodawcéw. By¢ moze za taki stan rzeczy odpowiedzialne jest moc-
ne przekonanie ankietowanych o ich dobrym przygotowaniu do zawodu i umie-
jetno$ciach planowania, organizowania i zarzadzania pracg uczniow w zespotach
(podobne wyniki uzyskata w swoich badaniach Pawlak). Pozostaje mie¢ nadzieje,
ze coraz wiecej nauczycieli uSwiadamia sobie, jak ztozonym i odpowiedzialnym
zadaniem jest inicjowanie i organizowanie uczenia sie kooperacyjnego.
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Tabela 5. Poczucie Kompetencji Nauczycieli w Zakresie Organizacji Uczenia sie
Kooperacyjnego — rozkiad statystyczny opinii

Odpowiedzi (w %)

Stwierdzenia Zdecydo- | Raczej Raczej | Zdecydo-
. suma . . suma

wanie tak tak nie wanie nie
Nauczyciele klas I-Il sg dobrze
przygotowani do organizowania 35,3 56,8 | 92,1 6,9 1,0 7,9
uczenia sie w grupach
Nauczyciele klas I-II potrafig
w praktyce sprawnie organizo- 41,6 51,3 92,9 6,9 0,2 7,1

wac uczenie sie w grupach

Wielu nauczycieli nie organizuje
pracy w grupach, poniewaz inni
nauczyciele prezentuja nega- 1,5 8,0 9,5 56,8 33,7 90,5
tywne opinie o skutecznosci
tej metody

Rodzice uczniéw uwazaja prace

1,3 7,4 8,7 68,4 229 91,3
w grupach za strate czasu
Nauczyciele klas I-IIl sa czesto

 nacisk
podda\./\-/anl naciskom .Ze str(.){ly 0.5 05 10 16,2 82.8 99,0
dyrekgcji szkoly, aby nie traci¢
czasu na prace w grupach
Zakonczenie

Opinie badanych nauczycieli klas poczatkowych koncentrujg sie wokot naste-
pujacych zagadnien: istota uczenia sie dzieci w wieku wczesnoszkolnym i rola
nauczyciela w tym procesie, rezultaty i ograniczenia uczenia sie kooperacyjne-
go oraz poczucie kompetencji badanych w tym zakresie. Pierwszy z obszaréow
reprezentujg dwie wytonione skale. Odnajdujemy w nich elementy dyskurséw
konstruktywistyczno-spotecznego i funkcjonalistyczno-behawiorystycznego. De-
klaracje badanych wskazujg na konieczno$¢ tworzenia uczniom warunkéw do sa-
modzielno$ci i autonomii poznawczej oraz konstruowania przez nich wlasnej
wiedzy dzieki swobodnej komunikacji i wymianie pogladow z réwiesnikami.
Zastanawiajace jest to, ze dos$¢ czesto pojawiajg sie opinie akcentujgce role do-
rostego w transmisji gotowej wiedzy. Szczego6towa analiza ankiet wykazata, ze
ci sami badani popierali czesto sprzeczne sformutowania, nie poddajac takich
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nieScistosci zadnej refleksji. Nasuwa to niepokojace wnioski o braku jasnych,
konsekwentnych pogladéw nauczycieli. Mozna takze zastanawiac sie, czy nau-
czyciele nie starali sie udziela¢ ,oczekiwanych” odpowiedzi, budujac tym sa-
mym wizerunek grupy zawodowej, ktéra nadaza za zmianami rzeczywistosci
i stara sie sprosta¢ wyzwaniom stawianym przed wspéliczesng edukacjg. By¢
moze zatem, jak twierdzi Klus-Stanska ,,(...) w ramach dyskursu funkcjonalistycz-
no-behawiorystycznego z uwagi na krytyke, ktéra czesto budzi, i skompromito-
wane niektére elementy (jawng opresyjnos$¢, przedmiotowe traktowanie ucznia,
programocentryzm itd.)” doszlo w tym przypadku ,do dyskursywnych prze-
ktaman i nieuprawnionych zapozyczen deklarowanych wartosci czy retoryki”
(Klus-Stanska 2009: 76). Wypowiedzi nauczycieli potwierdzajg tez wartos$¢ ucze-
nia sie w grupach dla rozwoju poznawczego i spolecznego dzieci. Ankietowa-
ni czuja sie niezalezni w podejmowaniu decyzji dydaktycznych i kompetentni
w zakresie organizacji pracy grupowej na lekcjach, koncentrujg sie na elemen-
tach zwigzanych z monitorowaniem, zachodzacych wéwczas interakgcji i efektéw
wspoélnej realizacji zadan w wymiarze indywidualnych i zespotowym. Dostrze-
gaja niektore problemy procesu, jednak w tym wypadku opinie badanych sg
niejednoznaczne.

Przeprowadzone badania umozliwiajg ocene tylko jednego z aspektéw nau-
czycielskiej dziafalno$ci edukacyjnej. Mozna przypuszcza¢, ze w gloszonych
sadach odzwierciedlajg sie dotychczasowe doswiadczenia badanych, jednak nie
zawsze deklaracje znajdujg proste zastosowanie w praktyce. Analiza dostep-
nych danych empirycznych wskazuje na razgce rozbiezno$ci miedzy praktyka
edukacyjng i realiami codziennej pracy szkoty (por. Dabrowski 2011; Nowicka
2005; Pawlak 2009) a pogladami wyrazonymi przez badanych nauczycieli. Ro-
dzi o przypuszczenia o postulatywnym, ,zyczeniowym” charakterze wypowia-
danych sadéw.

Na zakonczenie warto doda¢, ze walory uczenia sie kooperacyjnego nie
uwidaczniajg sie automatycznie i w kazdej sytuacji. Organizowanie wspétpracy
uczniéw w grupach tworzy jedynie szanse, mozliwos¢, ktéra powinna by¢ przez
nauczycieli dobrze wykorzystana. Badania wskazuja, ze zwtlaszcza uczniowie
w wieku wczesnoszkolnym dysponujg duzym potencjatem intelektualnym, sg
zdolni do ,podejmowania refleksji (jezykowej, matematycznej, przyrodniczej
i w obszarze artystycznym), (...) wzajemnego uczenia sie, regulowania wlasne-
go dziatania, myslenia o wtasnym mys$leniu i uczeniu sie” (Filipiak, Lemanska-
-Lewandowska 2015: 62). Co wiecej, uczniowie nabywajac kolejne do$wiadczenia
w pracy grupowej, rozwijaja poczucie kompetencji w zakresie realizowanych
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zdan. Potencjal ten niestety zdaje sie wciaz jeszcze niedoceniany przez szkofe
i twércow podstaw programowych.
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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
tools for better apprehension of the location of power in the classroom. In particular, the
concept of exam mentioned by Foucault in his Discipline and Punish: The Birth of the Prison has
great importance for better understanding of changes within the two aforementioned educational
models and student-teacher relations. It appears that power is a fundamental element in these
relations, which is exemplified by the presence of the hidden curriculum and how it affects
students. Conceiving teaching as a technical activity the autor argues that the way this power is
performed depends on the teacher’s character, skills and will.
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Wstep

Niniejszy tekst chciatbym poswieci¢ jednemu pytaniu, mianowicie: jaka re-
lacja wystepuje miedzy nauczycielem a uczniem w obliczu rozziewu miedzy
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programowymi zalozeniami nauczania a jego faktycznym przebiegiem? Ow roz-
ziew okre$lany mianem ukrytego programu (hidden curriculum) (Malinowski 2013)
stanowi w literaturze przedmiotu wazny punkt odniesienia, zapewniajacy ramy
eksplanacyjne dla zjawisk wystepujgcych w klasie szkolnej. W obrebie niniejszego
opracowania odwotanie sie do obecnosci ukrytego programu pozwala na zawe-
zenie zagadnienia relacji miedzy uczniem a nauczycielem.

Proces dydaktyczny mozna rozpatrywac¢ pod katem technicznym jako da-
zacy do realizagji tego, na czym zalezy szkole (Przybysz 2011). Nauczyciel jest
zobowigzany do takiego uksztaltowania okolicznosci nauczania, by zmaksymali-
zowac efektywnos$¢ uczenia (sie) ucznia. Jako taki, nauczyciel koordynuje i zarza-
dza procesem dydaktycznym, decydujac o tym, w jakim kierunku sie on potoczy.
W ramach tego elementu zarzadzania oraz obecnosci ukrytego programu w pro-
cesie dydaktycznym mozna mowi¢ o wystepowaniu relacji wtadzy (podporzad-
kowania) miedzy nauczycielem a uczniem.

Zaktadam zatem, Ze uczen jest podporzadkowany nauczycielowi. Teze te
bede rozwazat w dwéch aspektach. Po pierwsze, pragne ukazac¢ proces zmian
w podejsciu do obowigzkéw ucznia i nauczyciela, przektadajacych sie na relacje
miedzy nimi. Postaram sie w tym celu skontrastowa¢ czworo myslicieli: Jana
F. Herbarta, Michela Foucalta, Johna Deweya oraz Bell Hooks, jako przedsta-
wicieli dwoch konkurencyjnych modeli edukacyjnych — szkoty tradycyjnej oraz
szkoly nowoczesnej (progresywistycznej). Te dwa modele wyznaczaja o$, wo-
bec ktorej ksztattuje sie omawiana relacja. Po drugie, bede argumentowat, ze
tym, co faczy te dwa nurty, jest wiasnie wystepowanie relacji wtadzy miedzy
nauczycielem i uczniem. Zaznacze jednak, ze nie jest to relacja monolityczna i to
od nauczyciela zalezy, w jaki sposéb bedzie jg ksztaltowat.

Niezbedne tutaj jest wyjasnienie wprowadzanego przeze mnie w artykule
rozréznienia na dziatania dydaktyczne i edukacyjne. Nie s3 to wyrazenia wy-
mienne, cho¢ mogloby sie tak wyda¢, przyjmujac pewne rozumienie stow ,,dy-
daktyka” i ,edukacja”. Dziatania dydaktyczne oznaczajg w konteks$cie niniejszego
artykutu wszelkie wykorzystanie technik i metod wspierajgcych uczenie (sie)
ucznia. Przez dziatania edukacyjne natomiast bede rozumial wszelkie wysitki
zmierzajace do utworzenia przestrzeni i warunkéw wspierajacych dziatalnos¢
dydaktyczng.
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Nauczanie wychowujace Herbarta

Typowa wizualizacjg szkoly tradycyjnej jest klasa z ustawionymi w rzedy
tawkami; w tawkach uczniowie zwr6ceni twarzami w strone tablicy, przed ktérg
stoi biurko wraz z nauczycielem. To wiasnie on uosabia centralny punkt klasy.
Wizualizacja ta jest niczym innym, jak codziennos$cig polskiej szkoly i zarazem
wprowadzeniem w zycie pedagogiki Herbarta. Wedlug niego tym, co kieruje
dzieckiem jest impulsywnos$¢. Jego ,zasadg dziatania (...) jest nieporzadek”
(Murzyn 2010: 41). Teza ta, stanowigc punkt wyjscia dla wyznaczenia przez
Herbarta naczelnego celu wychowania, prowadzi go do uznania, ze celem tym
ma by¢ osiagniecie przez ucznia cnoty. W tym ujeciu cnota stanowi finalny efekt
wypracowywania postaw moralnych, objawiajacych sie w zgodnosci woli i rozu-
mu. Odpér pierwotnemu chaosowi towarzyszacemu dziecku ma da¢ uksztattowa-
na podtug odpowiednich kryteriéw postawa moralna, co wprowadza do dziatan
dydaktycznych element antagonizujacy, chyba najlepiej uwidoczniony w topografii
klasy szkolnej. Zapewnia to przyczynek do rozwazah nad wytwarzang w niej
relacja miedzy nauczycielem a uczniami.

Nie wdajac sie w szczegbtowe rozwazania pojeciowe oraz zalozenia filozo-
ficzno-psychologiczne Herbarta w zwiazku z takimi kategoriami, jak ,wielostron-
nos¢”, ,,zainteresowanie” czy ,moralno$¢”, skupie sie na podstawowych tezach
tego mysliciela i wynikajacych z tego wskazaniach praktycznych, ktére dotycza
(pozadanej przez Herbarta) relacji miedzy nauczycielem a uczniem. Kluczem dla
zrozumienia mysli Herbartowskiej ma by¢ przywolywane juz pojecie nauczania
wychowujgcego. Dzieki niemu uczen-wychowanek jest ksztattowany w zbilan-
sowany sposob zaréwno pod katem intelektualnym, jak i charakterologicznym.
W swej pedagogice Herbart dazy bowiem do wyksztalcenia wielostronnie za-
interesowanego indywiduum, bedacego w stanie wydawac¢ spojne (i zgodne
z okre$lonym kanonem norm) sady moralne. Zgodno$¢ woli i rozumu oznacza
w tym kontekscie tyle, ze ,wychowanie ma na celu nie wytworzenie pewnego
zewnetrznego sposobu postepowania, lecz wytworzenie stusznego i nalezytego
sadu wraz z wilasciwg mu wolg” (Herbart 2007: 48). Okreslenie celu dziatan
nauczyciela-wychowawcy w ramach tej pedagogiki jest decydujace, by rozpoz-
na¢ wlasciwy rezultat tych dziafan, to jest przemiane dziecka w lepszg istote'.

' ,Mtody wychowawca, wrazliwy na czar idei i majacy przed oczyma duszy idee wychowa-
nia w calym jej pieknie i wielkosci, ktory nie waha sie poddac swego ducha zmiennemu naporowi
nadziei i zwatpienia, radosci i zniechecenia, moze podja¢ sie wérdd otaczajacej rzeczywistosci
prowadzi¢ chlopca do lepszego bytu, jezeli posiada dosy¢ sily i wiedzy, aby te rzeczywisto$¢
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Ustawienie obok siebie wypowiedzi Herbarta, dotyczacych tego, kim jest dziec-
ko oraz tego, jakie cele winien zaktada¢ nauczyciel-wychowawca, pokazuje, jaka
musi on przeby¢ droge w procesie ksztatcenia wychowanka. Wypowiedzi te po-
zwalajg réowniez okresli¢, jaki charakter powinny przybra¢ srodki niezbedne do
realizacji zalozonego celu. Dzieckiem rzadzi nieporzadek (jak zaktada Herbart),
jest ono popedliwe i niezdolne do dziatan moralnie stusznych (Herbart 2007: 34).
W sposob nieunikniony zatem pojawia sie w tym miejscu postulat utworzenia
nad uczniami-wychowankami ,rzadu”, czyli wprowadzenia odgoérnego nadzo-
ru i dyscypliny nad niezdolnymi do zarzadzania sobg uczniami’. Nadzorowanie
dzieci sprowadza sie do nalozenia kontroli nad ich dzialaniami, co przede
wszystkim oznacza zapetnienie czasu dziecka zajeciami pozytecznymi, tak by
nie moglo sie ono nudzi¢ (Herbart 1967: 39)°. Dziecko pozostawione samemu
sobie jest grozne zaroéwno dla siebie, jak i spoteczenstwa, sadzit Herbart, po-
niewaz moze w sobie rozwing¢ skfonnosSci egoistyczne. Wspomniany nadzoér
nie ma jednak nic z dziaftan stuzacych rozwojowi intelektualnemu dziecka, na-
stawiony jest bowiem wylacznie na utrzymanie kontroli wsréd uczniow-wy-
chowankoéw (Herbart 2007: 35). Podstawowym za$ instrumentem nadzoru jest
grozba. Postugiwanie sie grozbg moze okazac sie jednak nieskuteczne wobec
dzieci objawiajacych wysoce lekcewazacy stosunek do $wiata (z natury zbyt sil-
nych) oraz ulegajacych pokusom (z natury zbyt stabych) (Murzyn 2010: 41-42).
W pierwszym przypadku wszelkie grozby spotykaja sie najwyzej z kping ze stro-
ny adresatéw. Wytaczanie wobec tego najciezszych dziat i realizacja np. grozby
zastosowania kary cielesnej bedzie tylez nieefektywne wobec tak usposobionych
wychowankéw, co utwierdzajace ich w, wynikajacych z natury, zachowaniach.
W przypadku natomiast dzieci wyrézniajacych sie naturg pozadliwa, grozby zo-
stang po prostu zignorowane ze wzgledu na chwiejno$¢ woli w obliczu pokus
(Herbart 2007: 35).

ujac¢ i przedstawi¢ jako fragment wielkiej calosci wedlug ludzkiego sposobu widzenia” (zob.
Herbart 2007: 19).

2 W pedagogice herbartowskiej dokonuje si¢ rozrdznienia na nadzor, dyscypline oraz kie-
rowanie. To ostatnie jednak przynalezy raczej samemu procesowi nauczania niz wychowywania,
jakkolwiek sztuczne okazuje sie rozdzielenie tych dwoch rzeczy na gruncie mysli o nauczaniu
wychowujacym. Stad tez skupiam sie jedynie na dwodch pierwszych, jako pewnego rodzaju
przeciwstawieniu elementu pozytywnego (dyscypliny) i negatywnego (nadzoru).

* Herbart o nudzie wypowiada sie bardzo zywiotowo (zob. Herbart 2007: 73). Przedstawia
sie ona bowiem dla niego jako wielki bigd dydaktyczno-wychowawczy ze wzgledu na pozosta-
wienie ucznia-wychowanka w edukacyjnej pustce, pozostawiajgcej miejsce dla rozwoju i utrwa-
lenia sie zachowan kierowanych popedami, a wiec co najmniej amoralnych.
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Po ustanowieniu solidnego rzadu nad dzie¢mi powinno w ramach pedago-
giki herbartowskiej nastgpi¢ wprowadzenie dyscypliny. Rozumienie tego pojecia
okazuje sie nieco odmienne od jego wspotczesnej wyktadni. Obecnie bowiem
mozna by uzna¢, ze wprowadzenie nadzoru wyczerpuje w zasadzie tre§¢ termi-
nu ,,dyscyplina”. U Herbarta jednak dyscyplina oznacza uzyskanie tego, co we
wspolczesnej dydaktyce okresla sie mianem ,,motywacji wewnetrznej”. , Dyscypli-
na wymaga przyzwoitego zachowania sie — pisat Herbart — ale sprzyja naturalnej
wesotoSci; jedno i drugie — o ile da sie pogodzi¢ z zatrudnieniami wychodza-
cymi od rzadu i nauczania” (Herbart 1967: 93). Dyscyplina w ujeciu Herbarta dazy
wprost do odpowiedniego uksztaltowania woli wychowanka. Gdy nauczyciel
zyskuje u uczniéw postuch, przyzwyczajajac ich do dziatania w ustalonych ra-
mach oraz dazenia w wyznaczonym przez niego w procesie nauczania kie-
runku, przejScie do dyscyplinowania nabiera funkgji ,podtrzymywania, ustalania
i regulowania” (tamze: 102). Sprowadza sie to do dbania o wytrwato$¢ ucznia
w powierzanych mu zadaniach, niwelowaniu i korygowaniu nieodpowiednich
zachowan oraz pomocy w wyznaczaniu zasad postepowania (nastepujgcej
w okresie, gdy dziecko samodzielnie zaczyna dokonywac osadow). Jest to za-
tem etap raczej rozluzniania naktadanych w ramach nadzorowania ograniczen
czy moze raczej troski o to, by ,nadzér stat sie mniej przykry” (tamze: 93).
Dyscyplinujac, wychowawca stara sie zadbac o to, by nie straci¢ przychylnos$ci
wychowankéw. Dzieki temu mozliwe staje sie skonstruowanie w oczach pod-
opiecznych obrazu nauczyciela jako punktu odniesienia, ktory nieustannie do-
konuje zaréwno pozytywnej, jak i negatywnej oceny obejmujgcej ich dziatania.

Bedziesz mi dzigkowal!

Cata zlozono$¢ koncepcji pedagogicznej Herbarta zawiera sie de facto

w trzech stowach, ktérych moégtby uzy¢ nauczyciel wobec swojego ucznia:

»Bedziesz mi dziekowat™

. W pelnej okazatosci ukazujg sie w tym wyrazeniu

* Cytatem tym postuguje sie sam Herbart: ,«Bedziesz mi dziekowal — méwi wychowawca
do zaptakanego chiopca i zaprawde tylko ta wiara usprawiedliwia izy dziecka. Niechaj wy-
chowawca uwaza, aby w nadmiernej pewnosci siebie nie za czesto uciekal sie do Srodkéw
ostrych” (zob. Herbart 2007: 44). Herbart w tak skondensowanej formie wprowadza czytelni-
ka w metafizyczng analize dzialan dydaktycznych nauczyciela. W tychze bowiem odnajduje
komponent czasowy nieodlgczny procesowi nauczania wychowujgcego. Dzialania terazniejsze
nauczyciela-wychowawcy sg zorientowane na przyszle efekty. Ten komponent czasowy w dzia-
taniach dydaktycznych stanowi réwniez kryterium podzialu miedzy dzialaniami nadzorczymi
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podstawowe zalozenia pedagogiki herbartowskiej. Ze wzgledu na okolicznosci,
w jakich podobne stowa moglyby pas¢, konstatacja ta spetnia potrojng role:
ograniczenia, obietnicy oraz przyniesienia ulgi.

Wyrazenie ,bedziesz mi dziekowal” moze towarzyszy¢ nakladaniu przez
nauczyciela kary na ucznia. Tym sposobem wytyczona zostaje granica akcepto-
walnosci zachowan, a grozby nabierajg rzeczywistej tresci; kary za$ zyskuja dla
siebie uzasadnienie. Jednoczesnie jednak uwaga podopiecznego zostaje zwroco-
na na to, co powinno nastgpi¢ po ustaniu kary — pojmie on bowiem, ze bylto to
uzasadnione dziatanie dydaktyczne. Pojmie réwniez, jakie jest to uzasadnienie.
Dzieki temu podopieczny zostaje poddany przemianie, z ktérej nieuchronnosci
zdaje sobie sprawe nauczyciel. Wie on, ze kara jest kolejnym etapem przejscio-
wym ku ,lepszemu bytowi” (Herbart 2007: 19). W koncu obietnica ta i zalozony
W niej stan bytu gorszego, bytu lepszego oraz procesu przechodzenia od jed-
nego do drugiego przynosi podopiecznemu ukojenie i ulge. Nawet jesli teraz
kara wydaje mu sie niesprawiedliwos$cia, w przysziosci ujrzy konieczno$¢ tkwia-
ca w podejmowanych wobec niego wczes$niej dziataniach dydaktycznych.

Dziafania dydaktyczne nauczyciela-wychowawcy w modelu Herbarta skta-
daja sie na dziatalno$¢ edukacyjng opisywalng za pomoca nastepujacej siatki
pojeciowej:

Ograniczenie
Nadzér Obietnica Dyscyplina
Ulga

Stosujac podstawowe narzedzia nadzorcze, to jest grozbe i kare, nauczy-
ciel-wychowawca naktada na zachowania ucznia-wychowanka ograniczenia, stop-
niowo eliminujac kierujaca dzieckiem zasade nieporzadku i wskazujac, ze to nie
ped pozadania powinien stanowi¢ podstawe dziatan, lecz rozumny osad moral-
ny. Towarzyszy temu obietnica zmiany z tego chaotycznego stanu dzieciectwa
w uporzadkowany stan rozumnego, dojrzatego cziowieczenstwa, przynoszaca
jednoczesnie ulge i nadzieje, ze obecna sytuacja (dotkliwej kary) doprowadzi do
osiagniecia stanu, w ktéorym grozby i kary nie beda juz potrzebne. Po tym
wszystkim nastepuje juz tylko praca nad wytrwatoscia w podejmowanych dzia-
taniach i catkowitym zinternalizowaniem zasad egzekwowanych przez nauczycie-
la-wychowawce. Tak konstruowana dzialalnos¢ edukacyjna ma zatem zmierzac

a dyscyplinarnymi. Pierwsze dotycza wylacznie momentu terazniejszego, drugie za$ przysziosci
(zob. Herbart 1967: 43).
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do wytwarzania u uczniéw pozadanego modus vivendi, o czym $wiadczy caly pro-
ces przechodzenia do ,lepszego bytu”.

Wraz z pojawieniem sie na poczatku wieku XIX skutecznych systemoéw
edukacyjnych opartych na powszechnym obowiazku szkolnym (Dziewulak 2010: 1;
Zylinska 2013: 228), rodza sie problemy techniczne o charakterze infrastruk-
turalnym oraz pedagogiczno-metodycznym. Gdzie bowiem zmie§ci¢ mnostwo
dzieci, pochodzacych gtéwnie z nizszych warstw spolecznych? Gdy natomiast
uda sie juz te mase gdzie$ zmiesci¢, jak i czego ich uczy¢? Okazuje sie, ze
odpowiedzig oraz punktem styku dla tych trzech elementéw, to jest: przestrze-
ni, ubéstwa i tresSci nauczania staje sie topografia klasy w szkole typu herbar-
towskiego. Rowno ustawione rzedy tawek, statyczno$¢ infrastruktury zapewniajg
miejsce dla wielu ,gtow”, pozostawiajac jednocze$nie swobode ruchu nauczy-
cielowi. Klasa szkolna stwarza warunki do dokonywania zmian w tych grupach
spotecznych, ktére postrzegano jako najbardziej zdemoralizowane i zmarginali-
zowane (Ball 1992: 78), co pozwolito na réwnolegte okreslenie celéw nauczania
i dopasowanie do nich tre$ci nauczania. Klasa z centralnie usytuowang katedrg
nauczyciela i tablica, na ktéra muszg patrze¢ uczniowie, staje sie przestrzenig
uzytkowa wprost stworzong dla nauczania wychowujacego. | vice versa, naucza-
nie wychowujgce staje sie koncepcja pedagogiczng wprost stworzong dla takiej
topografii klasy szkolnej. Pokazuje to, jak $cisle na gruncie pedagogiki herbar-
towskiej (jako pedagogiki szczegélnego przypadku) kwestie filozoficzne spla-
taja sie z kwestiami technicznymi w poszukiwaniu remedium na pojawiajace sie
wraz z wprowadzeniem powszechnego obowiazku szkolnego problemy.

Szkolna klasa inkorporuje naczelna dla Foucaultowskiej koncepgji ,wiedzy-
-wladzy” metafore panoptyzmu, wizje wiezy, z ktérej ,widzi sie wszystko”
(Foucault 2009: 197). Cho¢ pierwotnie w wersji Benthama zamyst Panoptikonu
dotyczyt wiezienia, Foucault dostrzegt w nim model eksplanacyjny dla dyskursu
wladzy dyscyplinarnej, obejmujacego rowniez dzieci (Foucault 2009: 196). Jed-
nak wedtug Keitha Hoskina panopticum jest zaledwie zwienczeniem problema-
tyki dyscypliny. Za ta popularng figura kryje sie technologia dyscyplinarna, ktoéra
okazuje sie szczegélnie przydatna do rozwazan o pewnej szczegoélnej sytuacji
w relagji nauczyciel-uczen, wyrazajacej sie wiasnie w kategoriach wtadzy i pod-
danstwa — mowa o egzaminie (Ball 1992: 48).
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Zdublowane nauczanie

Michel Foucault, dokonujac wiele lat temu diagnozy warunkéw spoteczno-
-politycznych postmodernistycznego Swiata, stwierdzit, ze procedura egzamino-
wania rozpowszechnila sie na wiele dziedzin zycia i towarzyszy czlowiekowi
niemal nieustannie (Foucault 2009: 181). Wazniejsza bedzie tu jednak jego ana-
liza szczegolnej formy egzaminu — egzaminu szkolnego. Foucault charakteryzuje
go jako proces ,dublujacy operacje nauczania” (tamze: 182). Jest to stwierdze-
nie kluczowe z dwdéch wzgledéw. Po pierwsze, demaskuje zawoalowang przez
postulat generowania wskaznikéw postepu uczniéw praktyke nauczania w szko-
le. Praktyka ta de facto sprowadza sie jedynie do omoéwienia tego, czego uczen
musi nauczy¢ sie sam poza szkola. Dopiero to zostaje sprawdzone egzamina-
cyjnie, pozostawiajac ucznia ostatecznie z liczbg od 1 do 6. Uczen przechodzi
zatem nastepujgce etapy:

e  okreslenie materiatu, ktérego uczen jest nauczany,

° nauczanie w szkole,

e  okres$lenie materialu, ktérego uczen sie uczy,

e nauczanie poza szkota,

e sprawdzenie tego, czego uczen si¢ nauczyl (egzamin),
e ocena,

e  powtérzenie calego procesu.

Operacja nauczania rzeczywiscie zostata zdublowana. To, czego uczen uczy
sie poza szkolg, stanowi bowiem powtorzenie tego, czego miat zosta¢ nauczony
w szkole. W wypunktowanym powyzej przebiegu procesu nauczania widoczna
staje sie pewna prawidlowos$¢ stopniowego oddzielania (edukacji) ucznia od rze-
czywistej szkolnej procedury nauczania. Uczy sie on bowiem dopiero poza
szkolq i to z tego jest egzaminowany oraz w konsekwencji oceniany.

Po drugie, dublowanie nauczania w petni pokazuje funkcjonalnos$¢ techniki
dyscyplinarnej, jaka miatby by¢ wedtug Foucaulta egzamin. Pojawienie sie egza-
minu znamionuje nieciggto$€ w wewnetrznej strukturze wtadzy. Nastepuje
przejscie od wiladzy suwerennej do wtadzy dyscyplinarnej, w ktérej egzamin
okazuje sie stanowic istotna technike, prowadzac do trzech waznych z punk-
tu widzenia wiladzy konsekwencji. Wplywa na zmiane ekonomii widzialnosci

> W tym kontekscie egzamin stanowitby objaw progu, roztamu, ciecia, mutagji, transformacji
poszukiwanych przez Foucaulta w Archeologii wiedzy (zob. Foucault 1977: 30). Egzamin stanowi
zatem (umowny) punkt poczatkowy dla nowego dyskursu wtadzy.
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(Foucault 2009: 183) w relacji wtadza-poddany, na rozwoj biurokracji (czy tez
,wladzy pisania” [tamze: 184]) oraz indywidualnosci (Ball 1992: 49-50). Proce-
dura egzaminowania ustanawia na nowo w relacji wladza-poddany punkt ciez-
kosci, przenoszac go z widocznego dotychczas wladcy, zaznaczajacego tym
samym swojga potege, na ,subordynowane «ja»” (Foucault 2009: 183). Nieustanne
zainteresowanie poddanym ulega nastepnie formalizacji w jezyku opisu w doku-
mentacji. W dziedzinie szkolnictwa ocena jest wyznacznikiem tego, jaka wiedzg
i zachowaniem cechuje sie poddany diagnozie uczen, pozwalajac na sklasyfi-
kowanie go w zestawieniu ogétu podopiecznych. Prowadzi to tym samym do
zakrojonego na szeroka skale indywidualizowania uczniéw, jednak nie w pod-
niostym sensie autonomizacji, upodmiotowienia i wyréznienia, lecz jako przy-
padku badz obiektu (przedmiotu) wiedzy-wiadzy (tamze: 187). Dzieki temu
egzamin, pozwalajacy jednoczes$nie na obiektywizacje (czyli tworzenie popu-
lacji) oraz ujarzmienie (assujettissement), zajmuje poczesne miejsce wsrod technik
dyscyplinarnych nowego dyskursu wtadzy (tamze: 187).

Pozadany modus vivendi

Obraz, jaki wylania sie z tego ujecia egzaminu przez Foucaulta, skfania do
uznania, Ze stanowi on nie tyle narzedzie ewaluacji, ile presji i represji w stosun-
ku do ucznia i jego wyalienowania ze szkolnego procesu nauczania. Nauczyciel
w mikroperspektywie $wiata szkolnego okazuje sie strong silniejszg relagji,
bezposrednio i symbolicznie ujarzmiajgca ucznia. Dziatalnos$¢ edukacyjna szkoly,
ktorej celem staje sie egzamin (jego przygotowanie, przeprowadzenie, zdanie
i analizowanie) wytwarza warunki, utatwiajace dopasowanie sie do wymagan
egzaminacyjnych i coraz lepsze osadzanie sie kultury egzaminacyjnej w murach
szkolnych. Jest to kolejny wymiar ,,zdublowanej operacji nauczania” — uczen bo-
wiem w szkole nauczany jest po pierwsze tego, jak odnalez¢ sie w kulturze
egzaminacyjnej, a po drugie, jak powinien si¢ uczy¢ w ramach tej kultury. Na-
stepnie wychodzi poza szkofe i tam juz uczy sie wedlug podanego mu w szkole
schematu. W ten sposéb w pelni realizowane s3 trzy funkcje egzaminu, to jest:
zmiany ekonomii widzialno$ci wiadzy, biurokratyzacji oraz indywidualizacji, do-
prowadzajac do obiektywizacji i ujarzmienia ucznia.

Na potrzeby niniejszego artykufu przyjatem, ze sprawia to bezposrednio
nauczyciel, wytwarzajac i podtrzymujac specyficzng relacje wladzy—poddanstwa
miedzy nim a uczniem. Tak scharakteryzowana dziatalno$¢ edukacyjna formuje
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charakter dziatah dydaktycznych, ktére stuzy¢ zaczynaja multiplikacji wiadzy.
I tak w ramach postulowanego przez Foucaulta dyskursu wiadzy dyscyplinarnej
wzmocnieniu ulega przyjeta na poczatku za obowiazujaca relacja wiladzy mie-
dzy nauczycielem a uczniem. W uczniach ponownie wytworzony zostaje poza-
dany modus vivendi. Formowanie dziatalnos$ci edukacyjnej tak, by jak najlepiej
osadzac¢ strukture szkolng w kulturze egzaminacyjnej, wplywa na dziatalno$¢ dy-
daktyczna, a ta z kolei na sposéb zycia uczniéw.

Przypisany dziatalnosci instytucji szkolnej postulat wytwarzania w ucz-
niach pozadanego modus vivendi stanowi element fgczacy miedzy koncepcjami
Herbarta i Foucaulta. Ten pierwszy uzasadnia konieczno$¢ dziatan dydaktycz-
nych zorientowanych na poprowadzenie dzieci ku ,lepszemu bytowi”. Drugi
proponuje model wyjasniajacy zjawiska dyskursu szkolnej wiadzy dyscyplinar-
nej, dajac opis sytuacji sobie wspoiczesnej. Herbart méwit o tym, jak nalezy
dziata¢ w ramach okreslonej pedagogiki, Foucault za$, jak jest w ramach zin-
stytucjonalizowanej dziatalnosci edukacyjnej. Obaj natomiast zgadzajg sie w jed-
nym punkcie: pewne dziatania dydaktyczne wytwarzaja nowe sposoby zycia. To
za$ ma stanowi¢ podstawe do relacji wladzy miedzy nauczycielem i uczniem.

Szkota nie jest jednak fabryka odpowiednich postaw i stylow zycia, czy by¢
moze — nie jest juz fabryka. Rozpowszechnienie sie w Europie systeméw edu-
kacyjnych opartych na sankcjonowanym przez instytucje panstwowe obowiazku
szkolnym przyczynito sie walnie do udostepnienia edukacji szerokiej liczbie
obywateli, praktycznie wszystkim, wyjawszy specjalistyczne dyscypliny wymaga-
jace okreslonych kompetencji, talentéw, a takze zasobno$ci zainteresowanych.
W momencie gdy udaje sie zazegna¢ problem analfabetyzmu w spoleczen-
stwach europejskich, cel wytworzenia populacji zdolnych do przeczytania ob-
wieszczen na stupach informacyjnych zostaje osiagniety. I nie ma tu znaczenia,
ze sa to obwieszczenia wladzy, prowadzace do jej multiplikowania (Zylinska
2013: 227-230). Na tym etapie, szkota z modelu tradycyjnego, nastawionego na
ksztaltowanie pozadanych postaw i umiejetnosci, przestawia sie na model pro-
gresywistyczny, zorientowany na ksztalcenie zindywidualizowane, czemu towa-
rzyszy transformacja w postrzeganiu roli nauczyciela w szkole.

Funkcja nauczyciela

Dave Jones wskazuje, ze XIX wiek byl okresem rozkwitu idei nauczyciela
jako wzorca moralnego (Ball 1992: 81). Byto to zgodne z pojawiajacym sie mniej
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wiecej wtedy przekonaniem, ze pewne zabiegi, przeprowadzane na odpowied-
nig skale, moga pozytywnie wplywac¢ na stosunki spoteczne. Oddaje to wzrost
popularnosci idei Bildung, cato$ciowego samodoskonalenia sie, dzieki ktéremu
dochodzi do spotecznej odnowy (Sorkin 1983: 66). Nauczyciel za$ mial sta¢ sie
w tym procesie posrednikiem. Dlatego tez zalozenia programowe ksztatcenia
nauczycieli® przewidywaly w swoich efektach osiggniecie u niego wysokiego
stopnia rozwoju takich cech, jak pokora, tagodnos¢, skromnos$¢ czy réwnowa-
ga duchowa, co mialoby sie przejawia¢ zar6wno w stonowanym ubiorze,
w konsekwencji w stosunku do swoich podopiecznych, jak i w ulegto$ci wobec
wlasnych pryncypatéw (Ball 1992: 83-84). Osiagniecie tego byto tak dalece po-
zadane, ze znacznie mniejszy nacisk ktadziono na rozw¢j intelektualny przy-
sztych nauczycieli, niemal calg uwage poswiecajac ich rozwojowi moralnemu
(tamze: 84). Nauczyciel zatem mial uczy¢ nie tylko w klasie, nie tylko poprzez
przekazywanie odpowiednich tresci, lecz calym sobg. O nauczanym przedmio-
cie miato swiadczy¢ nie tylko zycie zawodowe nauczyciela, lecz takze jego zycie
prywatne. Oczywiscie postulowany model nauczyciela jako autorytetu moral-
nego mial ksztattowac relacje nauczyciela i ucznia. W zatozeniu bowiem od-
powiednie wyksztalcenie moralne nauczycieli, wplywajace na ich sposéb zycia,
przetozy sie na uczniéw, sprawiajac, ze ci zamilkng w obliczu autorytetu. Jones
uzasadnia to, odwolujac sie do rekomendowanych woéwczas przez metodykéow
edukacji technik opartych na sile oddziatywania gtosu czy przeprowadzania ,ry-
tuatu upokorzenia” w sytuacjach niesubordynacji uczniéw (tamze: 83-84). Po
przebytym przez nauczyciela treningu w seminarium nauczycielskim mial on
reprezentowa¢ wzorzec moralny nie tylko w wyrazanych pogladach, lecz calym
soba. Juz sama swoja obecnoscig nauczyciel wyznaczat pozadany modus vivendi.
Bez uciekania sie do przymusu nauczyciel wptywatby na ucznia, modelujac jego
postawe w wyznaczonym kierunku.

Kolejnym tego elementem miafo by¢ tgczenie tresci moralnych z treSciami
merytorycznymi w nauczaniu. Nauczyciel, omawiajac zagadnienia przedmioto-
we, musi sie mierzy¢ z zachowaniami radykalnie odbiegajacymi od przyjetych
norm i regulaminéw. Przeciwdziata¢ temu miatby poprzez wzbudzanie w nie-
subordynowanym uczniu poczucia wstydu. Nauczyciel nie musi ucieka¢ sie do
kar cielesnych, by pokaza¢ takiemu uczniowi, ze jego postepowanie nie bedzie
tolerowane. Wystarczy, ze dokona jego symbolicznego wykluczenia poza ob-
reb klasy, pietnujac tym samym pewien typ zachowania. Zawstydzone dziecko

® Dave Jones pisze w tym kontek$cie o brytyjskich Normal Schools oraz niemieckiej
Waisenhaus, ktorych celem byto ksztalcenie kadry nauczycielskiej (zob. Ball 1992: 81, przypis 6).
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rozpoznaje wowczas, ze zachowanie uznane przez autorytet nauczyciela za nie-
akceptowalne prowadzi do odebrania mu prawa przynaleznosci do grupy klaso-
wej (Ball 1992: 87). Za pomoca takiej ,terapii awersyjnej” nauczyciel wyznacza
granice miedzy zachowaniami akceptowalnymi i nieakceptowalnymi, ponownie
dazac do wytworzenia pozgdanego modus vivendi.

W wieku XX odchodzi sie od modelu nauczyciela jako autorytetu moral-
nego. Reprezentantka tej zmiany bedzie dla mnie Bell Hooks’, ktora otwarcie
opisuje model XIX-wieczny jako ,,system dominacji” (system of domination) (Hooks
1994: 18). Hooks wyznaje, Zze w okresie wiasnej edukacji na poziomie szkoly
sredniej i wyzszej wplatana w szkolna, zhierarchizowang sie¢ systemu zalez-
nosci, poczytywata sobie za uSmiech losu sytuacje, gdy trafiata na zajecia pro-
wadzone przez zaangazowanego nauczyciela (interesting professor). W wiekszosci
przypadkéw nie mogla oprze¢ sie wrazeniu, zZe uczestniczy w pokazie ludzi
»znhiewolonych przez sprawowanie wiadzy oraz autorytetu w ramach wtlasnych
mini-krolestw klas szkolnych” (tamze: 17)%. W jej koncepcji pedagogiki zaan-
gazowane] (Engaged Pedagogy) ogromny nacisk zostaje potozony na obustronng
aktywnos$¢ ucznia i nauczyciela w dziatalnosci dydaktycznej. Nauczyciel nie
stanowi tutaj gotowego wzorca oddzialujacego na ucznia, ktérego zadaniem
miatoby by¢ kopiowanie wyuczonych postaw. W procesie nauczania (a takze po-
za nim) nauczyciel zabiega réwniez o swdj rozwoj, o osiagniecie dobrostanu
(self-actualization and well-being) (tamze: 15)°. Stad tez Hooks wlacza w swoja
mys$l watki buddyzmu'®, traktujgc nauczanie jako spotkanie ,catosci umystu, ciata
i ducha” (tamze: 14)''. Uzycie tutaj stowa ,spotkanie” nie jest bynajmniej przy-
padkowe i stanowi wazny punkt mys$li Hooks. W modelu nauczyciela jako auto-
rytetu moralnego klasa szkolna stanowi przestrzen podtrzymujgcg antagonizm
miedzy uczniem a nauczycielem. Ten pierwszy znajduje sie pod silng presja od-
dziatywania wyksztatconej w drugim postawy moralnej. Kazdorazowe przyzwo-
lenie sobie na wylamanie sie z reprezentowanych w tej postawie schematéw
postepowania oznacza narazenie sie na wykluczenie z grupy klasy szkolnej
i upokorzenie. Tymczasem dla Hooks w takiej przestrzeni nie ma miejsca na
spotkanie, ktorego nieodtacznym elementem jest dialog. Dialog za$ objawia sie

7 A wlasciwie 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), ttumaczenie wiasne — W.R.

® 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).

1% Odwotujac sie do mnicha i mysliciela buddyzmu Thich Nhat Hanha.

" Ttumaczenie wtasne — W.R.
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wylacznie poprzez prawo do wolnosci mysli i wolnosci stowa (Hooks 1994: 179).
Klasa szkolna w ramach modelu nauczyciela jako autorytetu moralnego jest
ucielesnieniem wartosci'? stuzacych utrzymaniu w niej porzadku i fadu reprezen-
towanego przez nauczyciela. Dalszg tego konsekwencjg jest topografia klasy,
o ktorej pisatem juz wczes$niej, a ktora dla myslicielki bytaby kolejnym elemen-
tem systemu dominacji w edukacji. Hooks zatem proponuje symboliczne prze-
budowanie klasy szkolnej w taki sposéb, aby ta stala sie ,przestrzenia, w ktoérej
nauczyciele sa sktonni do uznania zwigzku miedzy ideami nauczanymi w mu-
rach uniwersyteckich [czy tez szerzej, w murach szkolnych — W.R.] a tymi, po-
chodzacymi z zyciowej praktyki” (tamze: 15)".

Reorganizacja klasy

Mysl o reorganizacji klasy w koncepcji pedagogiki zaangazowanej Bell
Hooks nie jest bynajmniej nowa. W swych zatozeniach ogoélnych sygnalizuje ra-
czej powr6t do nurtu w pedagogice zapoczatkowanego juz na poczatku wieku
XX przez Johna Deweya. Filozof ten wydaje jednoznaczng analize wspotczesnej
mu topografii klasy:

Wszystko jest urzadzone ,do stuchania”, bo i zwykte uczenie sie lekcji z ksigzki jest
tylko pewnym rodzajem stuchania; we wszystkim wyraza sie tu zalezno$¢ jednego umysfu
od drugiego” (Dewey 2005: 28).

Taki model klasy szkolnej podtrzymuje i multiplikuje model edukacji,
w ktérym dziecko stanowi biernego odbiorce tresci nauczania. Wzmacnia on
wizerunek nauczyciela jako autorytetu moralnego, ktéry samym glosem i po-
stawa naktania swych uczniéw do postuchu. Diagnoza ta prowadzi Deweya do
sformufowania postulatu odwrocenia tego porzadku rzeczy. Jesli klasa szkolna

2 Bell Hooks wypowiada sie dosy¢ precyzyjnie na temat warto$ci, o ktérych tutaj mowa.
Nazywa je bowiem warto$ciami burzuazyjnymi (bourgeois values), wlaczajac dyskurs edukacyjny
w dyskurs polityczny, co poniekad jest celem koncepcji pedagogiki zaangazowanej. Pomijam
tu jednak watek polityczny ze wzgledu na koniecznos¢ glebszego rozpatrzenia relacji miedzy
nauczaniem a polityka (czy w terminach uzywanych w niniejszym artykule: miedzy dziatalno$cia
dydaktyczng a dzialalnoscig edukacyjna).

'3 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),
tlumaczenie wlasne — W.R.
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ustrukturyzowana jest tak, by ujmowac uczniéw en masse, nalezy ja zreorga-
nizowa¢ w taki sposéb, by ujmowac ich jako jednostki (Dewey 2005: 29).
Konsekwencjg tego bedzie uaktywnienie ucznidéw, dopuszczenie ich do glosu.
Gdy klasa przestanie stanowi¢ przestrzen, w ktorej dziecko uzywa mowy je-
dynie do powtarzania lekcji, a zagwarantuje miejsce swobodnemu wyrazaniu
mysli, wéwczas, wediug Deweya, rozpocznie sie prawdziwa nauka (tamze: 42).
Watki podejmowane przez Hooks sa wiec nawigzaniem do kwestii podejmowa-
nych przez filozofa silnie zatroskanego o wartosci demokratyczne, przekonu-
jacego, ze odejscie od tradycyjnego modelu edukacji oraz towarzyszacego mu
modelu nauczyciela jako autorytetu moralnego jest warunkiem ciagtosSci liberal-
nej i demokratycznej formy spoteczne;j.

Przyswiecajace zaré6wno w koncepcji Hooks, jak i Deweya przekonanie
o potrzebie reorganizacji klasy szkolnej i przej$cia do modelu edukacji, ktéry
okre§lam tutaj modelem progresywistycznym, stanowi mocng przestanke do
postulatu modyfikacji relacji nauczyciel-uczen. Punktem wyj$cia do tych zmian
staje sie zdjecie z nauczyciela ciezaru bycia wzorcem. Przestaje on bowiem by¢
autorytetem moralnym, ktéry uczniowie majg za zadanie kopiowac. Staje sie
natomiast partnerem dialogu. Wciaz jednak nie jest to relacja réwnorzedna, do
czego powrdce w podsumowaniu niniejszego artykufu. Dziatalno$¢ edukacyjna
w modelu progresywistycznym petnitaby podwaojng role: tworzenia warunkéw do
swobodnej realizacji dialogu ucznia i nauczyciela (a szerzej, realizacji potrzeb
ucznia) oraz do stawiania w dziatalno$ci dydaktycznej wymagan, wzmagajacych
rozwoj uczniow.

Marzena Zylinska opisywana transformacje obrazuje przejsciem z wertykal-
nie zorientowanej struktury systemu szkolnictwa na orientacje horyzontalna.
W tym ostatnim, kierujacy dziatalnoscig edukacyjna maja wedtug niej tworzy¢
srodowisko przyjazne rozwojowi uczniéw i wspomagajace ich inicjatywy (Zy-
linska 2013: 232). Nauczyciel natomiast w ramach dziatan dydaktycznych miat-
by wedtug niej organizowac proces uczenia si¢ oraz wspiera¢ swoich uczniow
(tamze: 270).

Miejsce wladzy w dwéoch modelach

Zauwazalna staje sie zmiana, ktérg w kategoriach foucaultowskich mozna
okresli¢ jako przesuniecie formacji dyskursu edukacyjnego. JesteSmy Swiadka-
mi, jak w §rodowisku nauczycielskim, rodzicielskim, a takze politycznym coraz
cze$ciej mowi sie o zmianach w systemie edukacji. Nie tylko o reformach, lecz
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o glebokich zmianach. Mozna to zjawisko odczytywac jako wzrost motywacji
do przekroczenia granicy miedzy tzw. szkota tradycyjng a tzw. szkola no-
woczesng. Nie w tym jednak rzecz. W rzeczywistos$ci nie chodzi o to, by dazy¢
do zwyciestwa jednego ze stronnictw w sporze o forme dobrej edukacji. Nie
chodzi o to, by zreinterpretowac pedagogike herbartowska jako ,szkodliwg”
(gorsza)i przyjac ,korzystng” (lepsza) pedagogike deweyowska, by odrzuci¢ ,,ana-
chroniczny” model szkoty pruskiej i przyja¢ ,postepowy” model w wydaniu
Bell Hooks, czy tez aby odrzuci¢ system wzmacniajacy ,ukryty plan szkoty”',
o ktérym pisze m.in. Zylinska'® i przejs¢ do szkoly ,przyjaznej uczniowi”. Kwe-
stia odpowiedniej formuty szkolnictwa nie da sie wpisa¢ w uproszczony sche-
mat dualistyczny. Wbrew pozorom watki obecne w pedagogice herbartowskiej
sg obecne takze w narracji stronnictwa szkoty nowoczesnej. Zmiana w dyskursie
edukacyjnym wymaga szeroko zakrojonych dziatan, obejmujacych skoordyno-
wane ruchy zaréwno w sferze dziatalnosci edukacyjnej (na poziomie struktural-
nym), jak i dziafalnosci dydaktycznej (na poziomie indywidualnym). Kluczowa
bedzie tu zmiana na poziomie relacji nauczyciel-uczen, jaka zainicjowa¢ moze
rozwoj roli nauczyciela. Transformacja tej ostatniej polega na rewizji wymo-
géw: od nauczyciela oczekuje sie juz nie nieskazitelnej postawy moralnej, lecz
profesjonalizmu, ocenianego wedtug posiadanych umiejetnosci i technik dydak-
tycznych. Mylny bylby wniosek Zylinskiej, ze porzucenie dotychczasowego mode-
lu szkoly, gteboko zakorzenionego w formie szkoty pruskiej i dyskursie wiadzy
dyscyplinarnej, pozwoli na przetamanie modelu foucaultowskiego i zaprzesta-
nie multiplikacji wtadzy w murach szkolnych'®. Wskazatbym tu dwa zrédta
pomytki tej godnej uznania autorki. Po pierwsze, model foucaultowski, nawet

" Warto podkresli¢, ze pojecia ,ukryty plan szkoty” lub ,ukryty program” (hidden curriculum)
mozna uzywac sensu stricto i sensu largo. W ksiazce dr Zylifiskiej pojecie to wystepuje w sfor-
multowaniu sensu stricto, korespondujac z koncepcjg wiladzy dyscyplinarnej Foucaulta, a wrecz
nawiazujac do tez mocniejszych o obecnosci ukrytej przemocy w ramach struktur edukacyjnych,
ktore stuzg reprodukowaniu hierarchicznosci i nieréwnosci (zob. Kwiecinski 1995: 123-145).
W literaturze przedmiotu czesciej jednak moéwi sie o ,ukrytym programie” sensu largo jako nie-
odzownym elemencie szkoly (Malinowski 2013: 79) albo wartosciach, tresciach, zachowaniach
czy programach wychowawczych, ktérych nie obejmuje program nauczania (zob. Przybysz 2011:
180-192).

'5 Dr Marzena Zylinska dokonuje podobnej jak Dewey analizy obecnego stanu systemu edukagji
w Polsce i, posiugujac sie proponowanym przez Foucaulta modelem dyskursu wiadzy
dyscyplinarnej, odkrywa niejawny cel tegoz systemu, jakim ma by¢ podporzadkowanie oraz
selekcja uczniow przy jawnych deklaracjach troski o rozwéj miodych umystéw. To wiasnie okresla
mianem ,,ukrytego planu szkoly” (zob. Zylinska 2013: 230).

16 Zylinska zdaje sie sugerowa¢ co$ podobnego, piszac o ,ukrytym planie szkoly” oraz efektach
zmiany w podejéciu nauczyciela do ucznia (zob. Zylifiska 2013: 230-270).
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jesli dobrze oddaje intuicje dotyczace funkcjonowania catosci systemu szkol-
nictwa, nie ma zastosowania do opisywanej tutaj relacji. Po drugie, relacja
nauczyciel-uczen pozostaje i prawdopodobnie pozostanie relacjg wladzy. Zakon-
czenie niniejszej pracy zostanie poswiecone rozwinieciu tych dwoch punktow.

Podsumowanie

Egzamin w celu obiektywizacji oraz ujarzmienia musi w sobie faczyc¢ ele-
menty innych technik dyscyplinarnych: hierarchicznego nadzoru oraz normali-
zujacej sankcji (Foucault 2009: 180). Jak jednak mozemy dowiedzie¢ sie od
samego Foucaulta, hierarchiczny nadzor jest swego rodzaju wypadkowa struktur
instytucjonalnych, za$ normalizujaca sankcja efektem przyjetych ogoélnych regut
wspolzycia (gtéwnie w ramach tych instytucji). Dopiero odpowiednie uksztal-
towanie przestrzeni instytucjonalnej oraz przemyslany podzial obowigzkow
(tamze: 172-173) umozliwiajg rozwdj struktury nadzoru. Wykorzystanie tej prze-
strzeni czy realizacja tych obowigzkéw to juz zupetnie odrebne zagadnienia.
Sankcja natomiast jest rezultatem utworzenia badz przyjecia zasady ogolnej, re-
gulujacej pewien typ zachowan w pewnego typu okolicznosciach (tamze: 179).
Jako taka, swéj ,,normalizujacy” charakter uzyskuje dopiero po natozeniu. Przejscie
z poziomu tak ogolnego, na jakim operuje Foucault, do poziomu indywidualnej
relacji miedzy nauczycielem i uczniem nie jest operacjg prosta ani oczywista.
Nalezy bowiem pamieta¢, ze Foucault dokonuje prezentacji skfadnikéw dys-
kursu penitencjarnego'’. W tej perspektywie wyprowadzony przez francuskiego
filozofa model wtadzy dyscyplinarnej jest sposobem opisu pewnego zbioru wy-
powiedzi, z ktérym taczg sie pewne przedmioty (Foucault 1977: 136—-138). Préba
przytozenia dorobku Foucaulta zawartego w Nadzorowac i kara¢ do zjawisk dzia-
talnosSci edukacyjnej, a juz tym bardziej do zjawisk dziatalnosci dydaktycznej,
moze okazac sie krzywdzaca dla konstruktoréow systeméw edukacyjnych, nauczy-
cieli i samego filozofa'®.

"7 W Nadzorowac i karac¢ Foucault opiera swoje rozwazania na relacjach swiadkéw egzekugji,
regulaminach doméw poprawczych, sprawozdaniach z gazet codziennych, pamietnikach, no-
tatkach, zaleceniach pryncypaléw, co z kolei stanowi podstawe dla czynienia mu zarzutu se-
lektywnosci i niespéjnosci zrodel. Wykorzystanie takich wlasnie materialéw nie jest u filozofa
przypadkowe, poniewaz dzieki badaniom wypowiedzi zawartych w podobnych materiatach, wy-
razniejszy staje sie dynamika zmian, zachodzacych w réznych dziedzinach wiedzy.

'8 Odnosze sie tutaj do sléw Marzeny Zylinskiej, ktéra w swojej ksiazce Neurodydaktyka zda-
je sie traktowa¢ model wiadzy dyscyplinarnej jako kalke, dajacg sie przylozy¢ tak do polskiego
systemu szkolnictwa, jak i pracy nauczyciela z uczniem (zob. Zylifiska 2013: 230).
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Powstaje zatem pytanie, w jakim sensie mozna méwi¢ o obecno$ci modelu
wladzy Foucaulta we wspélczesnej szkole. Model wtadzy dyscyplinarnej w kon-
tek$cie edukacyjnym w niniejszej pracy zostal scharakteryzowany jako sze-
reg technik dyscyplinarnych (z wyszczegélnieniem instytucji egzaminu), dzieki
ktorym umozliwiona zostaje indywidualizacja oraz normalizacja uczniow. Jakkol-
wiek dokonuje rozréznienia miedzy poziomem instytucjonalnym (dzialan edu-
kacyjnych) oraz poziomem indywidualnym (dziatan dydaktycznych) edukagji, nie
oznacza to, iz model Foucaultowski wiadzy jest w klasie szkolnej nieobecny.
Oprécz Zylinskiej réwniez inni autorzy identyfikuja punkty wspélne miedzy sche-
matami dziatania wtadzy dyscyplinarnej a dziatalnos$cia edukacyjng. Zbigniew
Kwiecinski wprost charakteryzuje system oswiaty w Polsce jako odtwarzajacy
stosunki wtadzy i hierarchii z wykorzystaniem przemocy strukturalnej oraz sym-
bolicznej (Kwiecinski 1995: 123-145). Zas Mary Schmelzer poszukuje sposobéw
na ucieczke z panoptycznie uksztaltowanych stosunkéw w ramach uniwersytetu
(Shmelzer 1993: 127-133).

Artykutowi przyswiecato zalozenie, ze relacja miedzy nauczycielem a ucz-
niem (rozpatrywana z technicznego punktu widzenia) jest relacjag wiadzy. Zaréw-
no od uczniéw, jak i nauczycieli mozna uzyska¢ potwierdzenie tej tezy, a nawet
jej wzmocnienie, co $wiadczy o tym, ze wladza jest nieuchronnym elemen-
tem relacji nauczyciel-uczen. Warto w tym kontekscie odwotac¢ sie do stow Bell
Hooks, ktora tutaj zaprezentowana zostala jako pedagog nurtu progresywistycz-
nego:

Gdy pierwszy raz przestapilam prég sali wyktadowej, jako wyktadowca college’u i femi-
nistka, bytam gleboko przerazona mozliwoscia uzycia [swojego] autorytetu w taki sposoéb, ktory
utrwalalby elitaryzm oraz inne formy dominacji. Pelna obaw, ze mogtabym naduzy¢ wiadzy,
udawatam, Ze nie ma zadnej r6znicy miedzy sita oddzialywania (power) moja i studentéw. To byt
btad (Hooks 1994: 187)".

Miedzy nauczycielem a uczniem ta réznica wystepuje. Na niej wtasnie opie-
ra sie zalezno$¢ tych drugich od tych pierwszych. Akceptacja tego prowadzi do
zmiany w obrebie problemu obecnosci wiadzy w relacji nauczyciela i ucznia po-
dejmowanego w polemikach stronnictw szkoty tradycyjnej i szkoly nowoczesne;j.
Okaze sie bowiem, ze rzecz nie w tym, by znalez¢ sposéb na zniwelowanie wta-
dzy w tej relacji, lecz w tym, by te wladze wtasciwie wykorzystac. Z tej perspek-
tywy ujecie Foucaulta pokazuje jedng z mozliwosci ksztattowania relacji wtadzy
miedzy nauczycielem a uczniem. Poza nim jest jeszcze co$ wiecej. W tym miejscu

¥ Ttumaczenie wiasne — W.R.
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otwiera sie pole do dziatan nauczyciela, poniewaz nieodtacznym tej wtadzy
elementem jest mozliwo$¢ wyboru tego, w jaki sposéb chce sie jg ksztattowac
i wykorzystywac. Od nauczyciela, jego osobowosci, zdolnosci i wiedzy zalezy te-
raz, czy bedzie swiadom tego wyboru i czy swiadomie go podejmie.
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Summary
PEDAGOGICAL VALUES OF JOHN LOCKE'’S EPISTEMOLOGICAL VIEWS

This article contains a brief analysis of John Locke’s epistemological views on the moral education
of children. Locke believed that, in order to develop, man must be able to think for himself.
As regards teaching, Locke advocated shaping a research instinct and independent thinking
in children, combining language acquisition with learning about things, shaping intellectual
abilities, dispositions and habits that enable further education and acquiring a profession.
In the sphere of moral education he recommended developing moral concepts in children
using the knowledge about the development of their awareness and based on real examples,
stimulating their perceptiveness and cognitive activity in terms of proper conduct.

Key words: John Locke, didactics, moral upbringing, epistemology.

red. Paulina Marchlik

Potrzeba ukazania wartosci pedagogicznych zawartych w pogladach teorio-
poznawczych J. Locke’a uzasadnia sie przede wszystkim wzgledami historyczny-
mi. Polskie piSmiennictwo dotyczace spuscizny pedagogicznej Locke’a wykazuje
bowiem na tym odcinku zasadniczy brak w poréwnaniu ze znaczng liczba opra-
cowan dotyczacych ogolnych probleméw filozofii teoretycznej i szczegétowych
zagadnien filozofii praktycznej'. Elementy mysli pedagogicznej Johna Locke’a

' Gdy wezmiemy pod uwage chociazby ostatnie lata (1994-2015), mozna zauwazy¢, ze na
liczbe 41 artykuléw zwiazanych z Lockiem ogloszonych w réznych czasopismach tylko dwa
dotycza problematyki $cisle pedagogicznej (Aldrich 1997: 79-99; Raniszewska-Wyrwa 2014:
161-175). Z czterech opracowan ksigzkowych wydanych w tym czasie jedynie praca Katarzyny
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istotnej zwtaszcza dla dzialu dydaktyki i wychowania moralnego mozna odna-
lez¢ w jego rozprawach z dziedziny epistemologii. Chodzi oczywiscie o Roz-
wazania dotyczgce rozumu ludzkiego (An essay concerning human understanding)®
i O wiasciwym uzywaniu rozumu (On the conduct of the understanding).

Poglad na pochodzenie poznania

Nauczanie faczy sie ze zdobywaniem wiedzy, z poznawaniem. W swych
rozwazaniach dotyczacych rozumu ludzkiego Locke zajmowal sie warunkami
prawdziwego poznania. Rozpoczat od kwestii samodzielnoSci mys$lenia. Uwazat,
ze czlowiek, aby sie rozwijaé, musi poznawac i mysle¢ samodzielnie. Wedlug
niego nalezy opiera¢ sie tylko na wolnym od wszelkich uprzedzen wtasnym
doswiadczeniu i obserwacji. Dazenie do prawdy i samodzielno$¢ mysli zalicza
sie do najwiekszych warto$ci w zyciu. Dlatego bezwarto$ciowe sg mysli i wy-
powiedzi cztowieka niewolniczo trzymajgcego sie czyjego$ kierownictwa. Locke
odwotywat sie do bezstronnosci czytelnika swego dzieta 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 mysli sie odwoluje, jezeli beda to twoje wtasne mysli; [...] nie
warto wszak zajmowac sie tym, co méwi lub mysli cztowiek, ktéry méwi i mysli tylko tak,
jak kto$ nim pokieruje (ttum. Bolestaw J. Gawecki; Locke 1955a)].

Mysli wziete na wiare od innych nie zastuguja na uwage, beda bowiem
zrodzone nie z dazenia do prawdy, lecz z jakich$ lichszych pobudek. Nie moz-
na przywigzywac do nich wiekszej wagi. Samodzielny sad o rzeczach natomiast

Wronskiej dotyczy pedagogiki (Wronska 2012). Autorzy wspomnianych artykuléw i autorka
ksigzki przyjmujg jednak za podstawe swoich rozwazan gtéwnie Mysli o wychowaniu Locke’a,
a nie jego prace z epistemologii. Godne uwagi jest zamieszczenie przez Hanne Pohoska fragmen-
tu tekstu O rozumie ludzkim (w ttum. Wiadystawa M. Koztowskiego z 1921 r.) w wyborze (uwaga!)
pism pedagogicznych Locke’a (Pohoska 1948: 33-43). Podobnie uczynil we wspomnianym wyzej
artykule R. Aldrich, ktéry przyznal jednoczesnie, ze chociaz Mysli byly dzietem bezposrednio
traktujacym o edukagji, to jednak najwieksze znaczenie dla wychowania mialy Locke’a Rozwaza-
nia dotyczqce rozumu ludzkiego (Aldrich 1997: 85).

2 0dtad dla oznaczenia tego dzieta Locke’a w tlum. Bolestawa J. Gaweckiego uzywa¢ bede
polskiego skrotu: Rozwazania (Locke 1955a). Rozprawa O wlasciwym uzZywaniu rozumu zostala
zamieszczona w tomie drugim Rozwazari (Locke 1955b: 499-613). Tekst oryginalny czerpiemy
z krytycznego wydania londynskiego dzief Locke’a (Locke 1963).
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jest rzetelny, nie powoduje poczucia krzywdy i nie obraza drugiego cziowieka
— stuchacza, czytelnika, jakkolwiek miatby wypas¢. Swobodne podazanie za swoi-
mi mys$lami przynosi prawdziwg rado$¢ i zadowolenie. Zatem nalezy najpierw
uczy¢ sie i uczy¢ innych samodzielno$ci myslenia.

Locke zatozyl, ze na poczatku umyst cztowieka jest czystg karta, nie zapisang
zadnymi znakami, ze nie posiada tez zadnych idei’:

Let us then suppose the mind to be, as we say, white paper, void of all characters, without any
ideas (Locke 1963: 82). [Zal6zmy zatem, ze umysl jest, jak sie to mowi, czystg karta, nie zapi-
sang zadnymi znakami, Ze nie ma on idei (ttum. Bolestaw J. Gawecki; Locke 1955a: 119)].

Caly materiat dla rozumu i wiedzy bierze sie z doswiadczenia. Na nim
oparta jest cala nasza wiedza i z niego wynika. Nasze obserwacje zmystowych
rzeczy zewnetrznych (r6zne wrazenia zmyslowe) oraz postrzeganie wewnetrz-
nych czynnos$ci duchowych (postrzegania, mys$lenia, watpienia, wierzenia, rozu-
mowania, poznawania, chcenia itd.), ktére sg przedmiotem naszej refleksji,
zaopatrujg umyst w caly material do myslenia. Wszystkie idee jakie mamy lub
mozemy mieé, naturalnym sposobem pochodzg wiec z wrazen zmystowych
lub z refleksji. Takie sg dwa Zrédta poznania.

Locke uwazat, ze idee znajduja sie w umysle, a cechy w cialach. Znamy
wiec bezposrednio idee, ktore sg jedynym punktem wyjscia wszelkiej wiedzy.
Dzielg sie na proste i ztozone. Pierwsze jako niepodzielne obrazy czego$ pro-
stego stanowig material catej wiedzy i pochodza wylacznie z doswiadczenia.
Umyst nasz przyjmuje je biernie. Drugie natomiast wymagaja réznych operagji
umystu nad ideami prostymi: fgczenia, zestawiania ich obok siebie czy oddziela-
nia lub odrywania od innych, ktére im towarzysza w swiadomosci. Idee ztozone
zostaly podzielone na trzy klasy: modyfikacje proste i mieszane (idee, ktérych
przedmioty nie muszg istnie¢ samodzielnie), substancje jednostkowe i zbiorowe
(przedstawienia rzeczy istniejgcych samodzielnie) i stosunki (idee powstate przez
poréwnanie przedmiotéw) (Locke 1955a: 211-212; Kaminski 1955-1957: 70)*.

Moga one daleko odbiega¢ od idei prostych, ktére pochodzg od samych
rzeczy, ale i tak dadza sie do nich sprowadzic.

® Idea natomiast oznacza wszelka rzecz, ktéra jest przedmiotem mysli (Locke 1955a: 30).
Idea to pewien bezposredni przedmiot w umysle, jaki umyst ma przed sobg, zna bezposrednio
i postrzega. Inaczej, idea to wyobrazenie przedmiotu, Sciste znaczenie nazwy (znaku idei), poje-
cie, obraz fantazji, gatunek.

* Ks. Stanistaw Kaminski traktuje znana teorie idei Locke’a jako teorie poje¢ (Kamifiski
1955-1957: 68).
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Jego zdaniem wiedze zdobywamy jeszcze przed postugiwaniem sie rozu-
mem. Dzieje sie to prawdopodobnie od momentu, gdy zaczyna dziata¢ pa-
miec. Idee w umysle sg zapisane przez rzeczy zewnetrzne, z ktérymi dzieci naj-
wczesniej majg do czynienia i ktére dziatajg na ich zmysly. Procesy te nastepujg
jeszcze przed uzywaniem rozumu, przed operowaniem wyrazami. Wraz z uply-
wem czasu i dokonywaniem obserwacji dziecko zapoznaje sie z terminami wraz
z oznaczonymi przez nie ideami (pojeciami). Swoj umyst aktywnie wigcza w pro-
ces poznawczy (Locke1955a: 141, 138-139; Aldrich 1997: 86—-87). W ten sposéb
uczy sie idei i ich nazw oraz zwigzkéw miedzy nimi. llo§¢ idei w umysle jest
jednak wieksza niz wyrazéw, aby je odtworzy¢. Nie jest to jednak przeszkoda,
aby uzywac¢ danego terminu zgodnie z ideg w umysle, ktorej znakiem ma by¢
6w termin. Jesli w czasie calego rozumowania zachowane jest bez zmiany owo
pofaczenie idei i jej znaku wéwczas nie ma niejasno$ci i zamieszania, czyli
uzywane terminy majq $ciste znaczenie. Bytoby o wiele mniej sporéw, gdyby
wypowiadane stowa jako znaki idei nie byly mylnie uwazane za same rzeczy
(Locke 1955b: 156). Wypowiadany wyraz powinien wywotywa¢ w stuchaczu te
samg idee, ktérej jest odpowiednikiem w rozumieniu méwiacego. Locke zwré-
cif uwage na pewne trudnosci zwigzane ze znaczeniem réznych stéw: reprezen-
towane przez stowa idee sa bardzo zlozone i utworzone z wielu innych idei;
idee, jakim odpowiadaja stowa, nie majag w naturze rzeczy wyraznego ze sobg
zwiagzku (tzn. brak jakiegokolwiek naturalnego ustalonego wzoru, wedtug kto6-
rego mozna je skorygowal i przystosowac); znaczenie stlowa ma podstawe
w pewnym wzorze, ale wzor ten trudno poznac; i wreszcie znaczenie stowa
i realna esencja (istota) rzeczy nie odpowiadajg sobie $ciSle (Locke 1955b: 123)°.

Kolejng sugestig ze sfery dydaktyki byta wskazéwka, aby dzieci uczac sie
jezyka, ksztattowaly jednocze$nie swoje pojecia o rzeczach. Gtéwnym celem tych
zabiegébw miato by¢ to, aby dzieci postugujac sie poprawnie jezykiem ojczy-
stym, robity takze postepy w odkrywaniu prawd i w poznawaniu rzeczy ,tak jak
przedstawiajg sie one same przez sie, a nie w naszej wyobrazni” (Locke 1955b:
189). Wynikato z tego, ze dla jakosci naszej wiedzy mate znaczenie majg nazwy
czy wielo$¢ uzytych stéw. Bardziej liczy sie bezposrednie zetkniecie z przed-
miotem poznania.

Powyzsze zaleznos$ci pojeciowo-terminologiczne i znaczeniowe dotycza kaz-
dej dziedziny wiedzy. Nauka wymaga jasno okreSlonej terminologii. Wedtug

> Przez esencje lub istote rzeczy Locke rozumial jej istnienie, przez co jest ona tym, czym
jest. Jest to rzeczywista, wewnetrzna (w substancjach nieznana) budowa rzeczy, od ktorej za-
lezg poznawalne jej wtasnosci (Locke 1955b: 31).
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Locke’a nauki dzielg sie na: fizyke, praktyke i semiotyke. Przedmiotem pierw-
szej z nich uczynil same rzeczy, ich struktury, wlasnosci i dziatania. Objeta ona
swym zasiegiem nie tylko materie i ciala, pewne ich wtasnosci, jak liczbe, ksztatt
itp., lecz takze byty duchowe, ktére maja, podobnie jak cielesne, swojg natu-
re, strukture i spos6b dziafania, a wiec samego Boga, anioly i istoty duchowe.
Przedmiotem praktyki, w §cistym znaczeniu etyki, staly sie wtasne dziatania czto-
wieka, aby mégt osiggngé swe cele. Semiotyka, a giéwnie logika dotyczyta
znakéw, jakimi umyst ludzki w obu tamtych dziedzinach sie postuguje oraz ich
nalezytego porzadkowania w celu jasniejszego komunikowania mysli innym lu-
dziom czy stosowania na wiasny uzytek. Wiedza dzieli sie wiec na trzy wielkie,
catkowicie od siebie oddzielone i odrebne dziedziny (w dostownym ttumacze-
niu: dziedziny §wiata umystowego):

rzeczy, o ile same w sobie sa poznawalne; czynnosci, o ile od nas zaleza i maja stuzy¢
naszemu szczesciu; i znaki, ktérymi sie postugujemy, by zdobywac wiedze (Locke 1955b: 496).

Taki podzial przedmiotéw poznania wydawat mu sie najbardziej naturalny.

Kierowanie procesem myslenia

Z procesem poznawania faczy sie kwestia wlasciwego kierowania swym ro-
zumem. Wiele bowiem stabos$ci i wad myslenia jest zwigzanych z przyrodzonym
usposobieniem umystu lub z nabytymi zlymi nawykami, ktére skutecznie prze-
szkadzajag w zdobywaniu wiedzy. W rozumieniu Locke’a zadaniem wychowania
nie jest doprowadzenie wychowankéw do doskonatosci w jednej z nauk, lecz ta-
kie ich ,otwarcie” i przygotowanie, aby mogli studiowa¢ kazda dziedzine
wiedzy. Mlodzi powinni mie¢ wejrzenie we wszystkie rodzaje nauk, a ich zdol-
nosci poznawcze wymagajg ¢wiczenia na bogatym i r6znorodnym materiale. Przy
czym nie chodzi tylko o bogactwo i réznorako$¢ wiadomosci, lecz takze o roz-
norako$¢ sposobow myslenia i swobode jako srodki wzbogacajace umyst i wzma-
gajace jego aktywnos¢ (Locke 1955b: 546). Innymi stowy zadaniem wychowania
nie jest doskonalenie ucznia we wszystkich czy tez w niektorych naukach, lecz
danie mu niezaleznosci, to znaczy tej dyspozycji i tych nawykéw, ktére mu
pozwola opanowa¢ dowolng dziedzine wiedzy, jaka sie zajmuje lub jaka bedzie
mu potrzebna w dalszym zyciu.
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Locke twierdzil, ze niezalezno$¢ naszego umystu polega na bezstronnosci
w stosunku do wszelkiej prawdy oraz na badaniu przyjmowanych zasad, czy sg
z pewnos$cig prawdziwe i mozna na nich polega¢. Zatem dobre wyksztalcenie
nie jest wpajaniem czci i szacunku dla pewnych dogmatéw ,podawanych pod
watpliwg nazwa zasad” (Locke 1955b: 536), ktére czesto sg dalekie od prawdy
i oczywistosci. Jesli cztowiek wychowany w ten sposob przekona sie, ze nie mo-
ze tych ,zasad” udowodni¢, staje sie rownie czesto zupelnym sceptykiem lekce-
wazgcym wiedze i cnote (tamze). Wtedy dochodzi do wielu btedéow réwniez
w sferze moralnej, ktérych skutki trwaja nieraz przez cale zycie.

W tym kontek$cie wyjatkowe znaczenie ma nalezyte kierowanie swym
rozumem. Dla przykladu sprawa wiasciwego wykorzystania faktéw. Zdaniem
Locke’a ci czytelnicy najlepiej postepuja, ktérzy, biorac materiat i pozyteczne su-
gestie z poszczegolnych faktow, stawiajg je pod sad swego umystu, by on orzekt
na podstawie tego, co znajduje w nauce o spoleczenstwie i przyrodzie, czy
»,Znajda potwierdzenie, czy tez zostajg obalone ich dalekie od doskonatosci
obserwacje” (Locke 1955b: 538). Tym sposobem ustala sie reguty, na ktorych
mozna sie opieraé, o ile sg uzasadnione ,wystarczajacg i ostrozng indukcjg
z faktéw poszczegdlnych” (tamze). Mozemy to czynié, jesli dokonujemy refleksji
nad tym, co czytamy.

Sprawa stronniczo$ci: nie mozna dopusci¢ do tego, aby nasze tempera-
menty i uczucia wplywaly na nasze sady o ludziach i rzeczach, majacych jakis
zwigzek z naszymi sprawami zyciowymi i biezacymi interesami. Nalezy usitowac
poznac rzeczy takimi, jakimi sa, i mys$le¢ o nich bez uprzedzen. Niektérzy
usprawiedliwiajag swoje btedy w tym wzgledzie stuzbg Bogu lub stuzba dobrej
sprawie. Locke od razu zaznaczyt, ze B6g nie wymaga od cztowieka, by dla Niego
nie wykorzystywat swych zdolnosci i Zle ich uzywat, by dla Niego ,kfamat innym
ludziom lub sobie” (tamze: 539), a dobra sprawa sama sie obroni.

Do innych btedéw myslenia Locke zaliczyt m.in. niestato$¢, powierzchownos$¢
i pospiech. Prawde i poznanie osigga sie tylko przez statos¢, pilno$¢, uwazne ba-
danie i pracowito$¢. Potrzeba, aby umysty poczatkujacych mtodych ludzi naginac¢
przez nawyk i ¢wiczenie, aby podejmowali oni trud i siegali do podstaw osta-
tecznych kazdego dowodu oraz wnikali, na jakiej podstawie sie opiera i jak
mocno. Miodzi powinni by¢ wprowadzeni w ten tok postepowania i zna¢ jego
uzytecznos$¢. W wiekszosci przypadkéw umozliwia im to ogarniecie ,jednym rzu-
tem oka” calej istotnej argumentacji i jej podstaw (tamze: 548). W ten sposo6b
tworza oni w swych umystach jasne, ustalone pojecia o rzeczach oraz nazwy
zwigzane z tymi okres$lonymi ideami czy pojeciami. Rzetelna wiedza polega na
poznaniu stosunkéw i zaleznosci zachodzacych miedzy nimi.
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Istotne jest takze powstrzymywanie sie od po$piesznych uogoélnien, wywo-
dow i sadow. Dlatego silne pozadanie wiedzy musi by¢ z czujnos$cig regulowane.
Umyst ludzki nie moze by¢ pozostawiony samemu sobie i wtasnym natural-
nym nawykom. JesteSmy skfonni nie tylko zdobywa¢ wiedze przez ,,odmiane”
(tzn. przeskakujemy pewne dzialy, by sie pos$piesznie przenie$¢ do innych), lecz
takze rozszerzamy swdj widnokrag przez zbyt szybkie wysnuwanie ogolnych
wnioskéw bez dostatecznego badania szczegétéw. Mozna mowié wowczas
o tworczej fantazji, a nie o wiedzy o istniejacych rzeczach. Nalezy unika¢ obu
powyzszych skrajnosci. Locke zauwazyt, ze do najlepszych wynikéw w swych
studiach dojdzie ten, kto zdota utrzyma¢ swoj umyst posrodku skrajnych sadéw
(tamze: 565).

Istotne jest tez, do czego nasze badania stuzg i ku czemu prowadzg.

Kierowanie sie rozumem jest niezbedne, aby by¢ rzetelnym wobec siebie
samego i robi¢ wlasciwy uzytek ze swych zdolnoSci w poszukiwaniu prawdy.
Bardzo niewielu ludzi kocha prawde dla niej samej. Wtedy jest sie bezintere-
sownym mito$nikiem prawdy, gdy sie nie podtrzymuje zadnego zdania z wiek-
szym poczuciem pewnosci, niz to usprawiedliwiajg dowody, na jakich sie ono
opiera.

Kto te miare uznania za prawde przekracza — powtarzal Locke — ten przyjmuje prawde
nie z mifosci do niej i ceni ja nie dla niej samej, lecz z jakich§ wzgledéw ubocznych (Locke
1955b: 458).

Wazne sg jedynie twierdzenia bezposrednio oczywiste oraz oparte na nie-
zbitych argumentach i dowodach.

Ksztaltowanie poje¢ moralnych

Zdaniem Locke’a zasady moralne powinny by¢ zywe i konkretne, oparte na
znajomosci psychologii popedow i woli. Wedtug niego cztowiek posiada natural-
ne pragnienie szcze$cia oraz odraze do niedoli i nedzy. Sktonnosci te wynikaja
z pozadania dobra i majg wptyw na naszg wole i pozadanie. Te natomiast sg nie-
zmiennie stalymi sprezynami i motywami wszystkich naszych postepkéw (Locke
1955a: 61). Prawa moralne moze respektowac ten, kto zdolny jest je pozna¢
i uznac za swoje, a wiec niejako ,,otworzy¢ sie” na prawde o tych prawach. Wielu
ludzi moze doj$¢ do uznania niektérych prawidet moralnych, tak jak dochodzi
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sie do poznania innych rzeczy (tamze: 65). Inni dochodza do tego samego dzie-
ki wychowaniu czy pod wplywem towarzystwa, zwyczajow i obyczajow swego
kraju. Dla przykfadu: to, ze cztowiek ulega chwilowej pozadliwosci, moze spra-
wi¢ nieznajomos$¢ prawa lub watpliwo$¢ co do niego. Przyczyna moze by¢ tez
nadzieja winowajcy, ze ukryje sie przed wzrokiem prawodawcy (rodzicéw,
Boga) i uniknie kary itp.

Zapoznawanie dzieci na poczatku z samym tylko brzmieniem nazw o tresci
moralnej czy religijnej nie przyniesie — jak sugeruje Locke — spodziewanych
rezultatéw. Sposob postepowania w tych kwestiach ukazuje ta cze$¢ jego epi-
stemologii, wyzej w skroécie zaprezentowana, ktora dotyczy zdobywania idei
modyfikacji mieszanych. Modyfikacje (u Locke’a — ,modi”: stowo pochodzace
od fac. modus — znaczy odmiana®) to takie idee ztozone, ktérych przedmioty nie
muszg istnie¢ samodzielnie. ldee modyfikacji mieszanych sg utworzone z idei
prostych r6znych rodzajow, ,zestawionych” tak, ze tworza jedng idee zlozona,
np. piekno — bedace potaczeniem barwy i ksztattu i wywotujace w widzu uczu-
cia przyjemne, czy kradziez — oznaczajgca zmiane stanu posiadania jakiej$ rze-
czy bez zgody wtlasciciela. Takimi sg idee zlozone, ktére okreslamy nazwami:
»klamstwo”, ,,zobowigzanie”, ,pijanstwo” itp. W stosunku do swych idei prostych
umyst ludzki pozostaje bierny. Przy formufowaniu tresci modyfikacji mieszanej
umyst wykonuje nastepujace funkcje: wybiera pewng liczbe idei prostych, taczy
je w jedng calo$¢, nadaje im wspolng nazwe. Do tych idei dochodzi sie trzema
drogami: 1) przez doswiadczenie i obserwowanie samych rzeczy, 2) przez wy-
nalazczos¢, czyli dowolne zestawianie ze sobg w mysli rozmaitych idei prostych,
3) przez wyjasnianie nazw czynno$ci, ktérych nigdy nie ogladaliSmy lub poje¢
dla wzroku niedostepnych; ewentualnie przez wyliczenie, czy ,rozwiniecie”
w wyobrazni wszystkich idei, ktére sa czeSciami sktadowymi owych idei ztozo-
nych modyfikacji mieszanych (Locke 1955a: 402; Styczen 1962: 57). Idee (mody-
fikacje mieszane), ktére mamy w umysle, sg nie tylko wynikiem myslenia, lecz
takze patrzenia czy ogladania. Ich tworzywem sg rowniez elementy wziete z do-
Swiadczenia. W zwiazku z tym wielka role w procesie wychowania moralnego
odgrywaja wyjasnienia nauczycieli i wychowawcow, a jeszcze bardziej wtasna
spostrzegawczos$¢, starania i aktywno$¢ poznawcza dzieci. Z powyzszego wynika,
Ze pojecia moralne nabywamy takze na drodze doznania zmystowego i refleksji.

® Locke wyjasnia: ,Jezeli uzywam tu terminu modus w sensie, ktéry nieco odbiega od po-
tocznego, to prosze mi to wybaczy¢; jest to bowiem rzeczg nieunikniong w rozprawach, ktére
operujg pojeciami odmiennymi od uzywanych w zyciu codziennym, tak ze albo trzeba urabiac¢
wyrazy nowe, albo stosowa¢ dawne w znaczeniu cokolwiek zmienionym; w obecnym przypadku
mniej naganne bedzie, by¢ moze, uczyni¢ to drugie” (Locke 1955a: 211).
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Interesujaca wydaje sie u Locke’a szczegbétowa analiza pojecia wolnoSci
i woli. Podkreslat on aspekt osobowy wolnosci. To konkretna osoba, ktéra jest
zdolna mysle¢ lub nie mysle¢, poruszac¢ sie lub nie poruszac zaleznie od tego,
jak jej umyst wybierze czy zdecyduje. Jesli r6zne przeszkody lub przymus unie-
mozliwia dokonywanie tych czynnosci, jesli cztowiek nie moze dziala¢ wedle
istotg jest wolno$¢ mysli. Locke uwazal, ze wszedzie i zawsze jesteSmy wolni,
gdy posiadamy mozliwo$¢ (moc, zdolnos¢) podejmowania albo odrzucania okres-
lonych mysli. Zdarzajg sie jednak takie, ze w pewnych okolicznos$ciach umyst
nie moze ich unikna¢ albo usuna¢ najwiekszym nawet wysitkiem, np. cziowiek
na torturach nie moze uwolni¢ sie od idei bélu. Gwaltowna namietno$¢ mo-
ze takze ,porwac” ze sobg nasze mysli. Mozemy by¢ zniewoleni zewnetrznie,
a takze wewnetrznie. Wszystko wraca do normy, gdy umyst cztowieka:

odzyskuje moc, by przerywac albo podtrzymywa¢, zapoczatkowywac albo powsciagaé
pewne zewnetrzne ruchy ciala lub mysli we wtasnym wnetrzu, stosownie do tego, co uzna
za stuszne nad inne przedtozy¢ (Locke 1955a: 326).

Wtedy znowu czfowiek jako osoba jest istotg wolna.

Wola natomiast wigze sie z umystem cztowieka. Rozum i wola sg dwiema
mocami (powers) lub zdolno$ciami (faculties) umystu, ktére Locke nazywal wia-
dzami. Rozum jest wtadza myslenia (nazywany tez moca postrzegania), a wola
wiadza chcenia, czyli faktycznym realizowaniem mocy umystu, polegajgcym na
podjeciu lub zaniechaniu jakiej§ czynnosci. Innymi stowy wola jest sita, ktoéra
zapoczatkowuje i podtrzymuje rézne czynno$ci umystu oraz ruchy ciata lub je
konczy za sprawa samej mysli lub decyzji umystu (the mind ordering), ktéry jak-
by nakazuje wykona¢ dang konkretnie czynno$¢ (tamze: 321; Locke 1963: 239).
Locke zawart w swoich pismach prawdziwie prekursorski opis funkcjonowania
uwagi dowolnej i mimowolnej.

Autor Rozwazan dotyczgcych rozumu ludzkiego uznal za fundamentalne dla
wychowania moralnego pytanie, czy, jesli co§ czynimy, robimy to z wiasnej che-
ci (nieprzymuszonej woli), z przymusu, czy z koniecznosci? Czy uczyniliSmy
wszystko, co w naszej mocy, aby przeciwdziata¢, a nawet stanowczo przeciwsta-
wic sie ztej sktonno$ci, natarczywemu uczuciu, namietnosci? Czy po gtebokim
namysleniu sie, rozwazeniu i badaniu rzeczy skierowaliSmy wole ku wtasciwe-
mu dziataniu? Przyznawal, ze jedyng prawdziwg podstawa moralnos$ci moze by¢
tylko ,,wola i prawo Boga”, ktory zwiazal ze sobg nierozerwalnie:
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...cnote i szcze$cie powszechne i sprawil, ze praktykowanie cnoty jest niezbedne dla
zachowania spoleczenstwa i jest w oczywisty sposob korzystne dla kazdego, z kim czlowiek
cnotliwy ma do czynienia (Locke 1955a: 64)’.

Realne wskazowki do wtasciwego postepowania znalazt w Ewangelii®.
Twierdzit, ze jesli uczyniliSmy wszystko co w naszej mocy, by postapi¢ wlasci-
wie, to reszte mozemy zostawi¢ tylko Bogu, ktéry zna nasze ulomnosci i lituje
sie nad nasza sfaboscia (Locke 1955a: 367).

Locke uwazal, ze nie tylko rozwdj intelektualny cztowieka, lecz takze jego
rozwéj osobowy wymaga, by ten uczyt siebie i innych samodzielnosci mysle-
nia. Zakfadat, ze umyst ludzki jest czysta karta i wszystkie nasze idee (przed-
mioty mysli, pojecia) pochodza z wrazen zmystowych wywotlanych bodzcami
zewnetrznymi lub z refleksji nad czynnoSciami tegoz umystu. Te idee znamy
bezposrednio i sa one jedynym punktem wyj$cia naszej wiedzy, a nie rzeczy.
Z dydaktycznego punktu widzenia jest istotne, aby uzywany termin (nazwa)
SciSle odpowiadat idei w umysle, ktérej znakiem jest 6w termin. W polemikach
i debatach powinnisSmy pamieta¢, ze wypowiadane stowa to nie rzeczy, ale znaki
idei. Przedmiotem naszego poznania sa wiec: rzeczy (byty materialne i duchowe),
wlasne dziatania cztowieka oraz znaki, za posrednictwem ktoérych cztowiek sie
komunikuje. W zwiazku z tym calg wiedze Locke podzielit na trzy wielkie dzialy:
fizyke, etyke i semiotyke. Zwrécil uwage, ze zadaniem nauczania powinno by¢
nie tylko przekazywanie wiadomosci, lecz przede wszystkim takie ,otwarcie”
i przygotowanie ucznidéw, aby mogli studiowa¢ kazda dziedzine wiedzy, jaka sie
w danym momencie zajmujg lub jaka bedzie im potrzebna w dalszym zyciu.
Chodzito gltéwnie o przygotowanie do okreslonego zawodu. Locke pouczat tez,
ze nalezy by¢ bezstronnym w badaniu zasad danej nauki, regut myslenia i norm
postepowania. Zanim sie je przyjmie i uzna za swoje, najpierw nalezy sie oso-
biscie przekona¢ czy sa one z pewnoscig prawdziwe i mozna na nich polegaé,
gdyz ma to powazne konsekwencje w sferze moralnej. Dlatego w doktad-
nym, gruntownym poznawaniu czego$ za pomoca analizy naukowej wazna jest
m.in. wytrwalo$¢, pilnos¢, skupienie, pracowito$¢ oraz powstrzymywanie sie
od pospiesznych uogélnien, wywodow i sagdow. Locke podkreslat, ze istotne jest

7 Nalezy zgodzi¢ sie z Wiadystawem M. Koztowskim, ktéry zauwazyl, ze w rozumieniu Locke’a
ksztalcenie ,calego” czlowieka polega na tym, zeby na pierwszym miejscu postawic¢ jego war-
to$¢ moralng (Koztowski 1919: 11).

8 Na swoim grobie kazal wyry¢ epitafium, gdzie bylo napisane m.in.: ,Jesli obyczajow chcesz
szukac przyktadu, masz go w Ewangelii” (cyt. za Ogonowski 1972: 324).
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rowniez, do czego nasze badania stuza i ku czemu prowadza. Nalezy by¢ bez-
interesownym mifo$nikiem prawdy dla niej samej. Stad wynikal jego dezyderat,
aby umysly dzieci ,,nagina¢” przez nawyk i ¢wiczenie do podejmowania trudu
myslenia, siegania do podstaw ostatecznych kazdego dowodu, by tworzyty
w swych umystach jasne, ustalone idee (pojecia) o rzeczach oraz nazwy z nimi
zwigzane. Nalezy przypomnie¢, ze wedlug Locke’a rzetelna wiedza polega na
poznaniu stosunkow i zalezno$ci miedzy ideami (pojeciami). Twierdzil réwno-
cze$nie, ze dla jakoSci naszej wiedzy mate znaczenie majg nazwy czy wielos¢
uzytych stow. Bardziej liczy sie bezposrednie zetkniecie z przedmiotem pozna-
nia. Wyrazit poglad, ze nauczanie prawidet moralnych powinno by¢ zywe i kon-
kretne, oparte na znajomosci psychologii popedéw i woli swoich wychowankéw.
Wyjasnial, ze pojecia moralne sg wynikiem nie tylko myslenia, lecz takze patrze-
nia, ogladania i doswiadczania. Ich tre§¢ pochodzi z doswiadczenia. Wazne sg
wyjasnienia wychowawcow, a jeszcze wazniejsze wlasna spostrzegawczos¢, sta-
ranno$¢ i aktywnos$¢ poznawcza ucznidéw. Interesujagca wydaje sie u Locke’a
analiza pojecia wolnosci i woli. Uwazal, ze fundamentalne dla samowychowania
i wychowania moralnego jest zadanie sobie pytania, czy uczynitem wszystko co
w mojej mocy, aby postepowac¢ moralnie, czy po glebokim rozwazeniu i bada-
niu rzeczy skierowatem wole ku wiasciwemu dziataniu. Wole i prawo Boga uznat
za podstawe moralno$ci, a konkretne wskazowki dla dobrego zycia znalazi
w Ewangelii. Z powyzszych analiz jasno wynika, ze ksztalcenie ,catego” cztowie-
ka wymaga, zeby na pierwszym miejscu postawi¢ jego warto$¢ moralna.

Podsumowanie

Z niniejszego krotkiego zestawienia analiz teoriopoznawczych Locke’a
wynikaja jego konkretne sugestie i postulaty o charakterze dydaktycznym jak
rowniez z dziedziny wychowania moralnego dzieci. W zakresie nauczania zale-
cal: ksztattowac instynkt badawczy i samodzielno$¢ myslenia; faczy¢ nauke je-
zyka z poznawaniem rzeczy; uzywac¢ nazwy zgodnie z tym, co ona oznacza;
ktas¢ nacisk na ¢wiczenie ich umystu, aby nabyly umiejetno$¢ sprawnego i grun-
townego rozumowania; bo uczy¢, to nie tylko przekazywac wiedze, ale przede
wszystkim ksztalci¢ zdolnosci intelektualne, predyspozycje, nawyki, ktére umoz-
liwia dalsze ksztalcenie sie i zdobycie zawodu. W sferze wychowania moralne-
go polecat ksztattowac u dzieci pojecia moralne, wykorzystujac do tego wiedze
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o rozwoju ich §wiadomos$ci oraz w oparciu o realne przyktady z zycia. Wy-
chowanie to ma pobudza¢ u dzieci spostrzegawczos¢, starannos$¢ i aktywnos$¢
poznawczg na drogach wtasciwego postepowania, zachowania sie. Elementem
edukacji moralnej ma by¢ zapoznanie dzieci z Pismem $§wietym, a zwlaszcza
z naukg Ewangelii. Locke byl przekonany, ze kwestie wychowania moralnego
nalezy stawia¢ zawsze na pierwszym miejscu.
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Na 100-lecie pracy O zagadnieniu wczucia

Wstep

Znane twierdzenie Henry A. Murraya, ze kazdy czlowiek jest pod pew-
nym wzgledem taki, jak wszyscy inni ludzie, taki, jak niektérzy inni, i taki, jak
nikt inny, dobrze zespala tworczo$¢ i zycie wybitnej fenomenolog, karmelitanki
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i Swietej Kosciofa katolickiego — Edyty Stein (Teresy Benedykty od Krzyza OCD).
Ta zyjaca na przetomie XIX i XX wieku mySlicielka przeszfa dituga droge od
judaizmu poprzez ateizm do katolicyzmu; takze na gruncie fenomenologii pre-
zentowatla problemy nieczesto pojawiajace sie w obszarze zainteresowan filozo-
fii, bo wskazujace na role empatii w postrzeganiu Drugiego. Z kolei w obszarze
spolecznym przedstawiata poglady prekursorskie zarbwno w zakresie uczestni-
ctwa kobiet w zyciu naukowym, jak i spoteczno-politycznym.

Empatia jako przejaw rozwijajacego osobowos¢ wspoéluczestnictwa

Warto podkresli¢, ze analize pojecia ,,empatia” prowadzono poczatkowo na
gruncie filozoficznym, $cislej — fenomenologicznym. Zjawiska zwigzane z pozna-
waniem tego specyficznego fenomenu, jakimi sg cudze stany psychiczne i umie-
jetnosc¢ ich rozumienia przez innych, przyczynily sie p6zZniej, takze w psychologii,
do zdefiniowania omawianego terminu.

Edyta Stein obronifa prace doktorska z filozofii poswiecong zagadnieniu
wczucia (die Einfiihlung) jako szczegolnego aktu poznania dotyczgcego drugie-
go czlowieka. Dokonata tego w 1917 r. w zastuzonym os$rodku uniwersyteckim
— Getyndze, u twoércy fenomenologii — Edmunda Husserla (Stein 1988). Temat
ten rozwijala nastepnie w dalszych dzietach, poswieconych giéwnie strukturze
osoby ludzkiej.

Jak celnie podkresla Barbara Szczepanska-Pabiszczak, wspomniana dyser-
tacja byla réwniez jedna z bardziej no$nych poznawczo prac na temat komuni-
kacji miedzyludzkiej:

Autorka zauwaza, ze Swiat, w ktérym zyje Ja (przezywajacy podmiot), nie jest tylko
Swiatem cial fizycznych, ale wystepuja w nim takze inne przezywajace podmioty. Fenomen
cudzego zycia psychicznego jest obecny i niewatpliwy. Uchwycenie cudzego przezywania
nastepuje w akcie wczucia. Stein odréznia ,,czyste Ja” (ktére nie ma glebi) od ,Ja przezywane-
g0 w uczuciu” (posiada ono warstwy réznej gltebokosci) (Szczepanska-Pabiszczak 2011: 70-71).

Zdaniem Stein, przezycie jest czuciem, o ile prezentuje pewien obiekt.
Z kolei uczucia ujawniaja wtasnosci indywidualne cztowieka:

Tak zwane ,wrazenia uczuciowe” albo ,uczucia zmystowe”, jak przyjemnos¢ z doznan
dotykowych, bol zmystowy, wchodza juz w strefe Ja, przezywam przyjemnos¢ i bol na po-
wierzchni mego Ja, przezywam w tym zarazem moja ,,.zmystowa odbiorczo$¢” jako najwyzsze
albo najbardziej zewnetrzne warstwy mego Ja. Jest pewien rodzaj uczué, ktére w pewnym
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szczeg6lnym sensie sa ,przezywaniem siebie” (tak zwane uczucia wspoélne i nastroje) (Stein
1988: 131-132).

Opisujac akt teoretyczny, Stein wskazuje de facto Scisly zwigzek empatii
poznawczej z empatig emocjonalng. O ile wczucie pierwszego rodzaju jest
umiejetnoscig przyjecia sposobéw myslenia innych ludzi, ich kulturowo okreslo-
nej perspektywy, z ktérej ujmuja rzeczywistos¢, o tyle empatia emocjonalna zo-
staje rozpoznana jako zdolno$¢ odczuwania stanéw psychicznych innych ludzi
(Szczepanska-Pabiszczak 2011). Die Einfiihlung w rozumieniu Stein jest aktem
poznania niemylonego ani z pamiecig, ani z wyobraznia, ani z zewnetrznym po-
strzeganiem, chociaz ma z nimi co$ wspoélnego. Sama definiuje jg tak:

Wszystkie te dane cudzego przezywania wskazujg na podstawowy rodzaj aktéw, w kté-
rych nastepuje uchwycenie cudzego przezywania. Ten rodzaj aktéw bedziemy teraz nazywac
wczuciem, abstrahujac od wszelkich historycznych tradycji, ktére obcigzajg to stowo (tamze: 18).

Studium wczucia autorstwa Stein oznaczalo wniesienie czego$ nowego
w obszar fenomenologii, ale przede wszystkim byto odpowiedzig na wewnetrz-
ny wymog analizy osoby ludzkiej i wszystkich jej r6znorodnych wymiaréw.
Doktorantka Husserla chce badac istote ,ja” i istote ,innego” jako podmiotu,
jaki jest nam dany poprzez wczucie. Wczucie stanowi podstawe wystgpienia
autentycznej wspolnoty ludzkiej, w ktérej jednostki nie sg zwyklymi przedmio-
tami, ale przede wszystkim i najpierw podmiotami doswiadczenia zdolnymi do
wejécia w relacje bez utraty swej tozsamosci.

Pierwszym psychologiem, ktory czerpat z osiagnie¢ fenomenologéw i uzyt
pojecia die Einfiihlung, byt Theodor Lipps. Poglady Lippsa zainspirowane zostaty
pracami takich myslicieli, jak Edmund Husserl czy Wilhelm Dilthey. | cho¢ dzis$
jest on pamietany jako ojciec pierwszej naukowej teorii die Einfiihlung, to sam
termin po raz pierwszy zastosowal Robert Vischer w 1873 roku. W przeciwien-
stwie do poprzednikéw, Lipps uzyl tego okreslenia, by wyjasni¢ nie tylko to, jak
ludzie doswiadczajg, lecz takze to, jak jednocze$nie rozumieja stany umystowe
innych os6b. Dokonatl tego za pomoca poréwnania pojecia ,wspéiczucie” do
procesu, ktéry pozwala umystowi cztowieka sta¢ sie ,,lustrem w stosunku do sie-
bie”. To interesujace zjawisko psychiczne ttumaczyl za pomoca iluzji w optyce
(Lipps 1897). W 1909 roku Edward Titchener przettumaczyt die Einfiihlung jako
»empatia” i ,,odczuwanie sie razem z...”. | odtad w literaturze anglosaskiej po-
jecie to byto ttumaczone w taki wtasnie sposob (Titchener 1909).
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Obecnie w pedagogice i psychologii, dzieki pracom Carla Rogersa, empatia
rozumiana i definiowana jest jako ,odbieranie wewnetrznego ukiadu odniesie-
nia drugiej osoby z doktadnoscia i emocjonalnymi komponentami i znaczeniami,
gdzie czeSciowo wystepuje utozsamienie sie z dang osoba, jednak bez utraty
warunkowego «tak, jak»” (Rogers 1957). Dla Rogersa, tworcy wspotczesnej psy-
choterapii, odczuwanie i przejawianie empatii byly warunkiem sine qua non po-
ziomu relacji z klientem (to nowe, ulubione przez niego okreSlenie pacjenta).
Stanowita ona ponadto jeden z istotnych elementéw procesu terapeutycznego,
gdyz zawieral sie w nim komponent emocjonalny, moralny, poznawczy i beha-
wioralny (tamze). To za$ utatwiato klientowi proces rozumienia siebie, swoich
zachowan, motywacji, wyboréw. Rogers uwazal, ze niezbyt czesto przejawia
sie empatie w kontaktach miedzyludzkich, i ze stosunkowo rzadko w zyciu
codziennym pojawia sie wyczulone i aktywne stuchanie Drugiego. Umiejetnos¢
odczuwania przez terapeute ,prywatnego $wiata klienta” wymaga rozumienia
aktualnego ,,strumienia uczu¢”, a takze zdolnosci do jasnego formutowania mysli
oraz przekazywania klientowi — za pomocg stéw i pozawerbalnie — zrozumienia.

Tworca terapii rogerianskiej stawiat terapeucie trzy warunki istotne, obo-
wigzujace w pracy z klientem. Byly to:

1. Bezwarunkowa akceptacja, polegajaca na komunikowaniu jej bez wzgledu
na to, co i jak méwi osoba potrzebujgca pomocy.
2.  Autentyczno$¢ i spojnos¢ przekazu, polegajaca na szczerym, uczciwym

i jednoznacznym komunikacie.

3. Umiejetno$¢ komunikowania sie empatycznie i z perspektywy Kklienta,

upewnianie go, ze sie rozumie i czuje jego problemy (Rogers 1975).

W tym miejscu warto podkresli¢, ze zanim zjawisko empatii zaczeto wia-
za¢ w wiekszym stopniu z pedagogika i psychologia niz z filozofia, okreslano
je jako ,nasladowanie”, ,imitacja” badz ,ssympatia”’. Notabene, to fenomenolog
Max Scheler jedno ze swoich najwazniejszych dziel zatytutowatl: O istocie i for-
mach sympatii, zatem juz wowczas, to jest na poczatku XX wieku, wielu filozo-
fow interesowato to, w jaki sposéb czltowiek moze odczuwac emocje, jak i na
ile jest w stanie wspoéluczestniczy¢ w jego przezyciach i go rozumie¢, a takze
przyja¢ punkt widzenia Drugiego'.

Daniel Batson odkryt na gruncie psychologii spotecznej, ze empatia moze
by¢ zwigzana z motywacjg i rodzajem specyficznego ukierunkowania na Dru-
giego (Batson 2009). Wolno wiec uzna¢, ze to, co i w jaki sposoéb nami kieruje,
w znacznym stopniu okres$la poziom empatii. Wystarczy zbada¢, czy analizowane

' Do prac Maxa Schelera odwotywata sie takze Edyta Stein (por. Stein 1988: 133).
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zachowanie ma zwiazek, i jak gteboki, z innymi ludZmi, by w ten sposo6b ustali¢
rodzaj motywacji.

Jezeli w zachowaniu dominuje emocjonalne reagowanie na przezycia in-
nych ludzi, a czlowiek utozsamia swoje uczucia z przezyciami innej osoby
i wspotuczestniczy w nich, to tym samym dowodzi, ze wykazuje sie empatia.
Ten rodzaj wskazowki, przydatnej do diagnozowania zachowania empatyczne-
go, podsunagt Jozef Rembowski. Otworzyto to w pedagogice i w psychologii
osobowosci kolejny obszar do weryfikacji: partycypacje. Bez wspétuczestnictwa
w kontakcie z Drugim raczej nie jest mozliwe zachowanie empatyczne (Rem-
bowski 1982). Komponent wykonawczy w rozumieniu empatii bytby wiec takze
rodzajem reakcji emocjonalno-poznawczej i stanowitby przejaw komunikacji
interpersonalnej. Co wazne dla niniejszych rozwazan, omawiajagc empatie i jej
korelacje z r6znymi zmiennymi, badacz zauwazyt, ze istotne znaczenie moze
mie¢ tu wiek zycia cztowieka. Rembowski podkresla w swoich analizach zalez-
nos$¢ krzywoliniowa: poziom empatii rosnie na poczatku zycia, by w okresie
dojrzatosci osiagna¢ maksimum i od tego momentu zmniejszac sie, az do cal-
kowitego egocentryzmu charakterystycznego dla okresu staro$ci (Rembowski
1989; por. Hoffman 2006). To, czy dzieje sie tak rowniez w przypadku jedno-
stek twérczych i zorientowanych spotecznie, warto zweryfikowa¢ w badaniach.
Podobnie jak pytanie, czy poziom empatii zalezy od poziomu wyksztalcenia
i rodzaju wykonywanego zawodu.

W badaniach Rembowskiego poziom empatii studentéw psychologii, peda-
gogiki, akademii medycznej i politechniki, nie byl zréznicowany istotnie staty-
stycznie, ale pokazywal, ze studenci psychologii reagowali silniej emocjonalnie
na negatywne stymulacje oraz ujawniali wieksza gotowos¢ kontaktu z innymi
ludZmi (Rembowski 1989). Z kolei w badaniach Ewy Wilczek-Ruzyczkiej (2002)
nad empatia okazato sie, ze studenci pielegniarstwa i psychologii wykazali istot-
ng dominacje w jej poziomie w poréwnaniu ze studentami kierunkéw tech-
nicznych. Whnioski, jakie plyng z przeprowadzonych analiz, §wiadczg o tym, ze
niewatpliwie sita reakcji empatycznych zalezy od czynnikéw zwigzanych z wiasci-
wosciami obiektu bedacego zrédiem reakcji emocjonalnej cztowieka. Jedng ze
znaczacych cech, ktéra wzbudza empatie, jest stopien bliskosci czlowieka w sto-
sunku do podmiotu. Zaréwno blisko$¢ fizyczna i psychiczna, jak i czestotliwos$¢
kontaktow z obiektem sprzyjaja wzmacnianiu zachowan empatycznych (Wilczek-
-Ruzyczka 2008). Ten aspekt wynikéw badan wart jest podkreslenia, zwazyw-
szy, ze autorka O zagadniuniu wczucia pracowata podczas | wojny Swiatowej
w charakterze ochotniczki pielegniarstwa w wojskowym szpitalu dla zakaznie
chorych w Hranicach na Morawach (kwiecien—-wrzesien 1915).
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Nie dziwig wiec konstatacje Rembowskiego, ktéry poszerzyt rozumienie
empatii wilaczajac w nie proces albo cechy osobowosci konkretnego cztowieka.
Tym samym wskazuje na fakt, ze dzieki temu mozna obserwowac¢ zachodzgce
w nich zmiany, progres lub regres. Taki spos6b rozumienia empatii jest bliski
takze autorce artykufu i dlatego bedzie poprzez Model Osobowosciowo-Aksjo-
logiczny (MOA) omawiany wtasnie w kategoriach cech.

Tymczasem warto prze$ledzi¢, co przyczynito sie — w znaczacym stopniu
— do wyodrebnienia MOA, czyli skierowa¢ uwage na zagadnienie potrzeb.

Potrzeby jako przejaw ukierunkowanego zachowania czlowieka

Wspomniany na poczatku Henry A. Murray w swojej koncepcji osobowosci
zaktadal, ze jednym z podstawowych zagadnien rozwoju osobowos$ci sg po-
trzeby. To dzieki nim mozemy tlumaczy¢ zachowanie cztowieka, to dzieki nim
moze stac sie ono dla nas bardziej zrozumiate i klarowne, to dzieki nim wresz-
cie mozemy obserwowac¢ zmiany w osobowos$ci, poniewaz stanowig one jej
gtowny sktadnik. Sposéb funkcjonowania cztowieka, wediug Murraya, to wypad-
kowa wielowymiarowych oddziatywan. O osobowosci pisze on, ze jest produk-
tem wewnetrznych dyspozycji i doswiadczen srodowiskowych, ktére pojawiajg
sie w jej otoczeniu fizycznym, biologicznym i spolecznym. Wszystkie te obszary
sg modyfikowane przez kulture grupy, do ktérej nalezy dana osoba (Murray 2008).

Jezeli przyjrzec sie na tym tle zyciu i tworczosci Edyty Stein, mozna zauwa-
zy¢ wiele informacji cennych z punktu widzenia badania osobowosci. Z jednej
strony, ta zdolna asystentka Husserla miata wrodzone predyspozycje intelek-
tualne i osobowe, ktére z sukcesem rozwijata (studia filozoficzne, doktorat
z wyr6znieniem Summa cum laude), zyta w bogatym kulturowo Swiecie bedacym
zrodtem jej inspiracji, ale zarazem, w zwigzku ze zmiang konfesji, w pewnym
sensie sie od niego odseparowala, nie zrywajac przeciez duchowej wiezi
z judaizmem. W koncu, decydujac sie na zycie w zakonie kontemplacyjnym,
kontynuowata, kiedy tylko mogta, prace naukowa (badania nad Quaestiones de
veritate Tomasza z Akwinu czy pisanie wiasnego dziela Endliches und ewiges Sein).

Potrzeba osiagnie¢, wytrwato$ci, dominacji i — og6lnie rzecz ujmujac — che¢
odczuwania wplywu na otaczajgca rzeczywistos$¢ znalazly wyraz chocby w de-
cyzji Stein dotyczacej wstapienia w 1918 r. do nowo utworzonej Niemieckiej
Partii Demokratycznej (DDP). Przekazujac te wieSci swojemu polskiemu przyja-
cielowi z okresu studiow w Getyndze, Romanowi Ingardenowi, skomentowata
je tak:
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(...) mozliwe, ze w najblizszym czasie wybiorag mnie nawet do Zarzadu (Teresa Bene-
dykta od Krzyza 2003: 165 — list z 30.X1.1918).

Nawiazujac do prezentowanych przez Stein potrzeb poznawczych i zdo-
bywania dalszych stopni naukowych, Elzbieta Adamiak napisata, ze zycie Stein
potwierdzito jej stowa: spuscizna naukowa i pisarska tej wyjatkowej wrocla-
wianki wydaje sie bardziej promieniowa¢ niz naukowe dokonania jej kolegéw,
ktorzy na bariery formalne nie natrafili, a jednak ich nazwiska méwig co$ jedy-
nie waskiemu kregowi fachowcéw (Adamiak 2012).

O tym, jak nieobce byto autorce ksigzki O zagadnieniu wczucia zmaganie sie
z sytuacja spoteczno-polityczng Niemiec lat 20. (niemozno$¢ robienia kariery
naukowej przez kobiete) oraz lat 30. XX wieku (niemozno$¢ robienia kariery nau-
kowej przez Zydéwke), $wiadcza stowa, ktére zawarfa w listach do Ingardena
(w marcu):

Moja habilitacja w Kilonii przepadia tak samo jak w Getyndze. Przygotowuje sie wiec na
to, ze pozostane na stale we Wroclawiu. Kiedy stosunki polityczne wyklaruja sie na tyle, ze
planowanie sobie czego$ na dzien nastepny nie bedzie sie juz wydawalo nikomu rzecza warta
$miechu, poczynie sobie starania, by skupi¢ wokél siebie ludzi tworzacych rodzaj prywat-
nej akademii. Jak Pan widzi, niepowodzenia nie nauczyly mnie skromnosci (tamze: 188 — list
z 15.111.1920).

Oraz w kwietniu:

Prob habilitowania sie mam juz serdecznie dosy¢. Marnuje sie na to tak wiele sit i cza-
su, ktéry mozna by uzy¢ w lepszej sprawie (tamze: 190 — list z 30.1V.1920).

Wedtug Murraya, idealnym narzedziem stuzacym do oceny osobowosci
czlowieka jest metoda interdyscyplinarna, a studium zycia ludzkiego (psychobio-
grafia; case study) stanowi jedng z najlepszych metod poznania cztowieka. Nie
chodzi w niej o proste nastepstwo faktow, lecz o indywidualne przezycia i do-
Swiadczenia, co w konteks$cie tematu artykulu ma znaczenie szczegélne. Prze-
jawianie empatii bowiem, zarowno w tworczosci, jak i w zyciu, niesie ze sobg
wazng informacje o typie osobowosci.

Skoro autorka ksiazki O zagadnieniu wczucia doswiadczyta réznorodnych
emodji, ale i satysfakcji, z powodu mozliwosci zdobycia wyksztatcenia, sama sta-
rala sie zwraca¢ uwage na edukacje kobiet i podkresla¢ role integracji wiedzy
z roznych dziedzin (por. Grzegorczyk 2001; Szymanski 1992). Tak komentuje
to Adamiak:



104 BARBARA MROZ

stawiajac pytanie o specyfike kobieca, Stein odwoluje sie do szerokiej palety dyscyplin
naukowych, od psychologii, socjologii, filozofii po teologie. Dodajac, iz jednym z najistotniej-
szych watkow (...) jest kwestia wyksztalcenia kobiet, uzasadnionym wydaje sie jeszcze dodanie
wymiaru pedagogicznego. W kazdym razie jest to spojrzenie interdyscyplinarne, integralne,
przy czym w sposobie stawiania pytan oraz dochodzenia do odpowiedzi na nie najwyrazniej-
sze jest podejscie filozoficzne. W przyjetej przez Stein metodzie fenomenologicznej zasadni-
cze znaczenie ma, po pierwsze, doswiadczenie Zrodlowe, nastepnie — intuicyjne uzasadnienie
wyniku poznania, oraz po trzecie, spostrzezenie go w konteks$cie innych przedmiotéw, po-
przez odrebno$¢ (Adamiak 2012: 182).

W murrayowskiej metodzie psychobiografii skupia sie wiele elementéw do
tej pory nieuwzglednianych przez psychologéw, jak np. zwracanie uwagi na in-
ne, poza bliskimi, osoby znaczace, analizowanie roli przesztoSci i przysztosci
(celéw) w zyciu cztowieka, indywidualnej oceny estetycznej, poziomu aspiracji
czy roznych funkgji, takich jak: poczucie humoru, zdolnos$ci, postawa religijna,
zaangazowanie spoteczne czy polityczne. Takze w tych wymiarach zycie i twor-
czo$¢ Stein odznacza sie bogactwem i glebig relacji miedzyludzkich, a nastawie-
nie na krzewienie o$wiaty lub zwracanie przez nig uwagi na prawa kobiet na
poczatku XX wieku takze ma trudng do przecenienia wymowe.

Warto zacytowac jej poglady dotyczace kwestii zawodowej kobiet, wygta-
szane i publikowane w latach trzydziestych:

Nie ulega watpliwosci, ze kobieta zdolna jest podjac¢ kazdy zawdd poza swoim powola-
niem do malzenstwa i macierzynstwa, co zreszta potwierdza doswiadczenie ostatnich i bie-
zacych lat i w rzeczy samej doswiadczenie wszystkich czaséw. Mozna wiec powiedzie¢, ze
gdy zachodzi potrzeba, kazda normalna i zdrowa kobieta nadaje sie do pracy zawodowe;.
I odwrotnie: nie ma zawodu, ktérego by nie mogla wykonywa¢ (...). Zadna kobieta nie jest tylko
kobieta; kazda odznacza sie wilasciwymi sobie cechami i uzdolnieniami, wcale nie mniejszymi
od mezczyzny i moze dzieki temu wykonywac prace artystyczna, naukowa, techniczng itd.
Uzdolnienia indywidualne moga sie zasadniczo kierowac¢ ku kazdej dziedzinie, nawet dos$¢ od-
legtej specyfice kobiecej i ku zawodom niekobiecym (Stein E. 1978: 25-26).

Wedtug Murraya funkcja osobowosci jest to, ze umozliwia osiagganie celow
i odpowiada za kierowanie zachowaniem. Z tego tez powodu warto odtwarza¢
fakty biograficzne oraz znajdowac zwiazki miedzy nimi.

O istnieniu potrzeb wnioskujemy na podstawie efektu, czyli koncowego za-
chowania; jego szczegélnej struktury lub formy; wybiérczego reagowania na spe-
cyficzng klase bodzcow; wyrazania okres§lonej emocji; wyrazania zadowolenia
lub rozczarowania, gdy efekt nie zostanie osiagniety (Murray 1964).

Jakiego typu potrzeby dominowaly w zyciu Stein w $wietle dokonanych
ustalen? Niewatpliwie otwarto$¢ poznawcza, $mialo$¢ decyzji, nieszablonowos$¢
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rozstrzygnie¢ powodowaly, ze juz w wieku szkolnym uksztattowata sie dos¢ wy-
razista osobowos¢ przejawiajaca potrzebe kompetencji i autonomii, dochodzity
do glosu potrzeby poznawcze, rozumienia siebie i innych. W swojej autobio-
grafii wspomina:

0d wczesnego dziecinstwa grono naszych krewnych okreslalo mnie gléwnie na podsta-
wie moich dwoch cech: uwazato, ze jestem ambitna (i to stusznie) oraz dawano mi przydomek
»ta madra Edyta”. Jedno i drugie bardzo mnie bolato. To drugie zwlaszcza dlatego, ze troche
brzmiato, jakobym z tego powodu byla zarozumiata i tylko madra, a od najwczesniejszych lat
wiedzialam, ze duzo lepiej by¢ dobra niz madra (Teresa Benedykta od Krzyza 2000a: 104).

Ten opis faktograficzny niesie ze sobg takze pewien tadunek emocji, pre-
zentuje cechy osobowosci, a takze zwraca uwage na sfere wyznawanych wartosci
Stein. Warto sprébowac umiescic te tresci w polu zweryfikowanego na grupie
twoérczych oséb Modelu Osobowoscio-Aksjologicznego (MOA), gdyz moga one
pokaza¢ nowe przejawy oddziatlywania tej wybitnej fenomenolog.

Kompetencje, relacje i autonomia, czyli MOA
w funkcjonowaniu czlowieka

Wyodrebnienie potrzeb waznych dla ludzi w zakresie ich satysfakcjonujgce-
go funkcjonowania jest niewatpliwie osiagnieciem psychologéw XX wieku i, co
wazniejsze, dokonato sie to za pomoca badan empirycznych (Murray 2008; White
1959; White, Lippitt 1968; McClelland 1985; Ryan, Bernstein, Brown 2010).

Stwierdzenie, ze np. potrzeba autonomii czy potrzeba wytrwatosci odgry-
wajg tak znaczacg role w sferze osiagnie¢, przyczynito sie do rozwoju badan nad
osobami zaangazowanymi w pracy oraz spowodowato wiele zmian m.in. w ob-
szarze edukagji.

Tradycja eudajmonistyczna obecna w pracach zachodnich pedagogoéow
i psychologéw znalazly swoich kontynuatoréw w Polsce (Folkierska, 1990, 1995;
Heszen-Niejodek 2003; Trzebinska 2012; Mr6z 2011, 2015). Publikacje te wyraz-
nie wskazujg na powiekszajacg sie role badan nad satysfakcja z zycia oraz fa-
czenia ich z wieloma obszarami funkcjonowania ludzi. Lektura przedmiotowej
literatury i analiza dotychczasowych badan uwarunkowan funkcjonowania ludzi
sprawily, ze autorka artykutu podjeta sie zweryfikowania zalezno$ci miedzy
szeroko pojeta sferg osobowosci oraz warto$ciami i skonstruowata model MOA,
ktory nastepnie poddafa empirycznej weryfikagji.
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Poczyniono zalozenie, zZe poczucie jakos$ci zycia u oséb dorostych jest
uwarunkowane wymiarami osobowosciowo-aksjologicznymi, w ktérych sktad
wchodza: struktura potrzeb, koncentracja na osiagnieciach, przystosowanie oraz
warto$ci. Poczucie jako$ci zycia (obejmujgce sfery: psychofizyczng, psycho-
spoteczng, podmiotowg i metafizyczna) zdefiniowano jako doswiadczane zado-
wolenie wynikajace z oceny poziomu przystosowania osobistego, satysfakgcji
z wlasnych kompetencji, dobrych relacji miedzyludzkich oraz realizacji wartosci.
Wynika ono z uwarunkowan osobowosciowo-aksjologicznych (Mr6z 2011, 2015).

Prezentowany MOA odpowiada na pytania: w jaki spos6b wybrane wymiary
osobowosciowe i aksjologiczne wplywajg na poczucie jakosci zycia i jego sfery
(psychofizyczna, podmiotowa, psychospoteczng i metafizyczna) oraz jak funkcjo-
nowanie w obrebie struktury potrzeb, przystosowania, osiagnie¢ i wartosci ta-
czy sie z poziomem poczucia jakoSci zycia. Kazdy z tych czterech obszaréw
daje mozliwo$¢ przezywania subiektywnej jakosci zycia. Samopoczucie fizyczne,
wiasna tozsamos$¢, kontakty miedzyludzkie czy warto$ci wyzsze moga powo-
dowac pelniejsze doswiadczanie dobrostanu i dodatkowo wzmacnia¢ pragnie-
nia jego powiekszania (Folkierska 1995; Trzebinska 2012). Ponadto odczuwanie
przez ludzi satysfakcji w tych wymiarach sprzyja ich subiektywnej ocenie
w aspekcie temporalnym. Tego rodzaju poréwnan w zakresie poczucia jakoSci
badz sensu zycia cztowiek dokonuje w wymiarze emocjonalnym, behawioralnym
i poznawczym.

Podczas poszukiwania zalezno$ci oraz nowych odniesien teoretycznych,
zauwazono, ze w najwiekszym stopniu koresponduja one z wyodrebnieniem ta-
kich obszaréw, jak: kompetencje (konsekwentne dgzenie do celu, silne poczucie
obowiazku, skuteczno$¢ w dziataniu, posiadanie umiejetno$ci przewidywania,
wykazywanie sie otwarto$cig poznawcza, dobre przystosowanie osobiste, uzdol-
nienia, wysoka inteligencja); relacje spoteczne (poszukiwanie kontaktéw z ludz-
mi, cierpliwo$¢, otwarto$¢, zadowolenie ze swojej roli w zyciu, nastawienie na
wspolprace, taktowno$¢, posiadanie umiejetnosci wspotczucia i opiekowania
sie innymi, fatwa adaptacja do grupy) oraz autonomia (cenienie sobie wolnosci,
przedsiebiorczos$¢, pewnosc siebie).

Ze wzgledu na uwarunkowania odnoszgce sie zaréwno do sfery zawodo-
wej, jak i prywatnej, trzy wyodrebnione wymiary zdefiniowano w nastepujacy
sposob:

1.  Kompetencje odzwierciedlaja wiedze oraz potrzebe i umiejetno$¢ wptywu
na przebieg zdarzen, potrzebe wysitku, odnosza sie do efektéw podejmo-
wanych dziatan.
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2. Relacje spoleczne to odzwierciedlanie potrzeb i umiejetnosci kontaktowa-
nia sie z ludzmi, troska o nich, potrzeba wiezi spotecznej z uwzglednieniem
zinternalizowanego systemu wartoS$ci, przystosowanie. Relacje spofeczne
okresla sie, bazujac na kategoriach odpowiedzialno$ci oraz autonomii.

3. Autonomia odzwierciedla potrzebe i umiejetno$ci dziatania w poczuciu
wolnosci i swobody wyboru, zaufanie do siebie, wychodzenie naprzeciw
wyzwaniom, $miato$¢ poznawczg i zakres zainteresowan (Mréz 2015).

Na wymiar aksjologiczny MOA skiadajg sie takze wartosci ostateczne i in-
strumentalne wyodrebnione z koncepcji i kwestionariusza Miltona Rokeacha
(1968). Wartos¢ zdefiniowal on jako state przekonanie, ze okreSlony sposéb
postepowania jest indywidualnie i spolecznie bardziej atrakcyjny niz inne spo-
soby zachowania sie i cele zyciowe. System wartosci to trwata organizacja prze-
konan dotyczacych preferowanych sposobéw postepowania lub ostatecznych
celéw egzystencjalnych.

Ksztattowanie sie i zmiany systemu warto$ci sg waznymi elementami roz-
woju osobowosci cztowieka. Warto podkresli¢, ze znaczenie zintegrowanego
systemu warto$ciowania dla oceny poziomu poczucia sensu i jako$ci zycia stano-
wi kategorie zasadnicza réwniez w koncepcjach Gordona Allporta (1961), Piotra
Brzozowskiego (2007), a takze potwierdzone zostalo w badaniach wtasnych
(Mréz 2011, 2015).

Jednym z przejawéw dojrzatosci osobowosci czlowieka jest empatia. Poni-
zej zostanie przedstawiona proba analizy zwiazkéw miedzy przejawami empatii
w tworczosci naukowej a zyciem Edyty Stein w $wietle wymiaréw zawartych
w MOA.

Proba psychologicznej analizy roli empatii w twérczosci naukowe;j
i zyciu Edyty Stein na bazie MOA

Analiza psychologicznych aspektéw empatii w twoérczosci naukowej i zyciu
Edyty Stein oparta bedzie na materiale faktograficznym, ktéry stanowig jej
opublikowane pisma, listy i wyklady. Zostanie on zaprezentowany w Swietle
trzech wymiarow satysfakcjonujgcego funkcjonowania (poczucia sensu i jakosci
zycia): kompetencji, relacji spotecznych i autonomii stanowigcych Model Oso-
bowos$ciowo-Aksjologiczny.

Podejmowanie wyzwan, realizacja powierzonych zadan rozwija potrzebe
kompetencji, ktora to potrzeba motywuje jednostke do poszukiwania celu.
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Zaspokajanie potrzeby kompetencji umozliwia petniejsza ekspresje, a jednoczes-
nie powieksza stopien niezaleznosci funkcjonowania. Realizacja potrzeby bycia
fachowcem w jakiej$ dziedzinie, prowadzi do poszerzania repertuaru zachowan
kompetencyjnych, gdy jednostka otrzymuje pozytywne informacje zwrotne o sku-
teczno$ci wlasnego dziatania (por. Tucholska 2007).

Co ciekawe, Andrew J. Elliot, Holly A. McGregor i Todd M. Thrash w swoich
pracach wyodrebnili nie tylko czynnik ilosciowy (tj. wielkos$¢) potrzeby kompe-
tencji, lecz takze czynniki jakosciowe (zakres oddziatywania). Uczeni ci uwazaja,
ze z czasem potrzeba kompetencji cztowieka moze zacza¢ zmierza¢ w kie-
runku kompetencji zadaniowej, kompetencji opierajacej sie na przesztosci lub
kompetencji opartej na innych przestankach (Other-Referential Competence) (Elliot,
McGregor, Thrash 2002).

Co zazwyczaj jest przejawem kompetencji? Wydaje sie, ze ten obszar,
w ktérym moze funkcjonowac cztowiek, jest dos¢ dobrze sprecyzowany. Edu-
kacja, kariera zawodowa, sposob, w jaki realizuje sie profesje, moze stanowic
o ocenie tej kategorii. Jesli spojrzymy na zyciorys Edyty Stein pod tym katem,
zaskakuje znaczaca rola edukacji w jej zyciu. Warte w zwigzku z tym podkresle-
nia jest to, ze nalezala ona do nielicznych w tamtym czasie kobiet, ktére zde-
cydowaly sie na kontynuowanie nauki na uniwersytecie. Dopiero bowiem na
poczatku XX wieku wiekszo$¢ uniwersytetow przestata przyjmowac do grona
studentéw wylgcznie mezczyzn.

Motywacja do studiowania, ciekawos$¢ poznawcza, jaka charakteryzowata sie
od dziecinstwa Stein, sprawily, ze pytanie, czy studiowa¢, w ogdle sie nie poja-
wiato, gdyz odpowiedz byta dos¢ oczywista. Z kolei juz w czasie studiéw, anali-
zujac oferowany przez Uniwersytet Wroctawski program zaje¢, Stein w sposéb
krytyczny, aczkolwiek niepozbawiony racji, skonstatowata, ze nie bedzie tutaj
w stanie nadal sie rozwija¢. Podjeta trafng decyzje i po drugim roku przeniosta sie
do Getyngi, gdzie zajeta sie fenomenologia pod kierunkiem jej twércy, Edmunda
Husserla. Trafiajgc do inspirujacego srodowiska akademickiego (Adolf Reinach,
Max Scheler) oraz poznajac osoby, ktére z racji swoich zainteresowan i osiag-
nie¢ mogly zapewni¢ jej perspektywe rozwoju intelektualnego (Hans Lipps,
Hedwig i Theodor Conrad-Martius, Roman Ingarden), wykorzystala w pelni te
sytuacje do rozwoju swoich kompetencji. Jak juz wczes$niej wspomniano, praca
doktorska o zagadnieniu wczucia zostata nagrodzona, a perspektywa pracy w ka-
tedrze Husserla mogta dawac niewatpliwg satysfakcje, przynajmniej w pierw-
szym okresie po obronie doktoratu.
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Pojawia sie jednak pytanie, czy w tym czasie, kiedy pracowata naukowo nad
rozwojem zagadnienia empatii, mozna bylo dostrzec jej przejawy takze w zyciu
samej Stein? | czy obszar kompetencji zawodowych da sie potaczy¢ z przejawami
empatii w zyciu? Z dzisiejszego punktu widzenia, kiedy to poréwnuje sie styl
nauki i pracy ludzi mtodych z wyscigiem szczuréw jako przepisem na kariere,
trudno nie podjac tej kwestii. Oddajmy zatem glos uczennicy Husserla:

Obcowanie z ludzmi starszymi, dojrzalszymi i bardziej zaawansowanymi naukowo do-
dawalo oczywiscie bodZzca mlodej studentce i rozwijalo ja, lecz mialo takze strone mniej
bezpieczng. Gdy studenci ze mng omawiali swoje prace doktorskie i przygotowania do egzami-
nu panstwowego, dzieki mej tatwosci pojmowania i niezwyklej zdolno$ci wnikania w drugich,
rozumiatam ich natychmiast, a nawet pozwalalam sobie na uwagi krytyczne czy zachecaja-
ce. Sprawialo to pozoér, ze im doréwnuje, i w ten sposéb zwodzilam tez sama siebie (Teresa
Benedykta od Krzyza 2000a: 153).

| jeszcze samoocena okre$lajgca takze wglad autorki we wnetrze swoje
i innych:

Nie zalezalo mi, jak ongi$, na tym, by zawsze mie¢ racje i w kazdym przypadku ,,poko-
na¢” przeciwnika. Pozostata mi wprawdzie bystro$¢ w dostrzeganiu stabosci ludzi, jednak nie
wykorzystywatam juz jej, aby rani¢ bliznich w najczulsze miejsca, lecz raczej staralam sie
ich oszczedzi¢. Nie przeszkadzaly mi w tym moje inklinacje wychowawcze, ktére zapewne
jeszcze we mnie tkwily. Przekonatam sie bowiem, ze tylko wyjatkowo ludzie poprawiajg sie
z btedéow gdy moéwi sie im ,stowa prawdy”; pomaga to jedynie woéwczas, gdy sami na serio
pragna by¢ lepszymi i upowazniaja nas do takiej krytyki (tamze: 183-184).

Kiedy okazato sie, ze z powodu jej zydowskiego pochodzenia zamkneta sie
przed Stein mozliwos¢ zrobienia w Niemczech habilitacji, swoje starania za-
czela postrzega¢ w kategoriach ,straty sit i czasu, ktére mozna by uzy¢ w lep-
szej sprawie”. Oceni¢ w sposéb subiektywny, czy zrobito sie juz wystarczajaco
duzo w danej dziedzinie, i podjac koleja trudng decyzje o rezygnacji moze tylko
kto$, kto ma jasny obraz sytuacji i uwarunkowan, w jakich sie znalazt, oraz jest
otwarty na inne mozliwos$ci. Pozostaje tez pytanie o to, co moze by¢ tg lepsza
sprawa. Odwolujac sie do listow, nalezaloby stwierdzi¢, ze spos6b, w jaki roz-
wigzywala te dylematy Stein (nawrécenie, wstapienie do zakonu karmelitanek
bosych), a takze z uwagi na to, jak r6zne okolicznosci pomogly jej rozwigzaé
problemy, byt on wiecej niz zadawalajacy. Trudno tutaj nie wymieni¢ oséb, ktore
w tym czasie stuzyly jej pomoca i dawaly oparcie (ks. dr Jozef Schwind, o. Eryk
Przywara §J, opat Rafal Walzer). Zdumiewa¢ moze tez to, ze juz w 1918 r.,
w taki sposéb pisze do Ingardena:
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Nie wiem, czy z moich wczesniejszych wypowiedzi mégl Pan wywnioskowa¢, ze pomatu
dosztam do chrzescijanstwa pojmowanego ze wszech miar pozytywnie. Oswobodzilo mnie
to od zycia, pod ktérym sie ugielam, a zarazem dodalo mi site, by zycie przyja¢ na nowo
i z wdziecznoscig. Moge wiec méwi¢ o ,,odrodzeniu sie”; w najglebszym znaczeniu tego stfowa
(Teresa Benedykta od Krzyza 2003: 154 — list z 10.X.1918).

A po 20 latach:

Co to znaczy by¢ przyjeta na wieki przez Boga, stowami wyrazi¢ sie nie da (tamze: 382
— list z 6.V.1938).

Jak zatem wynika z tresci listow pisanych w do$¢ duzej odlegltosci czaso-
wej, decyzja okazata sie trafna.

Drugi wymiar MOA - relacje spoteczne — wskazuje na role naturalnej po-
trzeby wiezi, przynalezno$ci i wspotdziatania z ludzmi. Realizacja tej potrzeby
W sposoOb szczegdlny wzmacnia zarazem trzeci wymiar MOA, autonomie, co mo-
ze wydawac sie zalezno$cig paradoksalna. Jednak autonomia nie oznacza izolacji
czy egoizmu, a raczej poczucie sprawstwa, ktére moze towarzyszy¢ dowol-
nym dziataniom podejmowanym we wspoéipracy z innymi. Osoby zaangazowane
w jakie$ dziatanie chetnie wspotpracujg z innymi bez poczucia utraty niezalez-
nosci czy wlasnej inicjatywy. Ten rodzaj zaangazowania wzmacnia zaréwno auto-
nomie, jak i potrzebe wiezi (Artymiak 2009). Motywy prospoleczne wyrastajg
z poczucia wspoélnoty doswiadczen, wspdlnoty losu i wspotodpowiedzialnosci.
W obszarze relacji spotecznych rola empatii wydaje sie podstawowa i ksztattu-
jaca je.

Andrzej tadyzynski (2012) w swoim artykule o relagji Stein i Ingardena wy-
licza, ze zachowana korespondencja z lat 1917-1938 to 162 ponumerowane listy
i kartki pocztowe. Jesli doda¢ do tego, z jak wieloma osobami utrzymywata kon-
takt pisemny, z pewnos$cia mozna powiedzie¢, ze byta korespondentkg ptodna,
zainteresowang ludzmi. Listy do wielu adresatéw zawierajg zaréwno wyrazy
przyjazni, jak i opisujg dziaftania twércze grona fenomenologéw; znajdujg sie
tam réwniez informacje o pracy i stanie zdrowia odbiorcéw korespondencji.
Sporo listow opisuje spotkania z ludZmi, pokazuje nastawienie do nich i spo-
soby rozwigzywania probleméw (wlasnych i cudzych). Oddajmy glos autorce:

W ubiegly piatek pozegnal mnie mdj brat (Arno) przed swoja podréza do Ameryki. Byla to
wlasnie piata rocznica mojego wstapienia do klasztoru — nasze pierwsze spotkanie i pozegna-
nie, zapewne na zawsze. Wszyscy sie rozchodza i rozjezdzaja. Prosze mi pomdc w modlitwie.

Niedawno przyjechala tu znowu z Bonn siostra Bonawentura i opowiedziala mi
o Sw. Magdalenie [szkota w Spirze gdzie w latach 1923-1931 uczyla Edyta Stein — przyp. B.M.].
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Siostra Bernarda, wierna kronikarka, doniosta mi o $mierci dobrej m. Jordany, ktéra jeszcze
wlasnorecznie podziekowalta za przystane zyczenia jubileuszowe. Nasza jubilatka jest nadal
bardzo rzeska i pelna zycia (Teresa Benedykta od Krzyza 2000b: 312-313 — list z 20.10.1938).

Cytowane tu listy niewatpliwie stanowig bogaty materiat do wieloaspekto-
wych badan. Z racji zaproponowanej tu metody do ich analizy (MOA w wy-
miarze relacji) na szczeg6lng uwage zastuguje fakt dbatosci o dobre kontakty
z ludZmi u Stein. Jes$li autorka dysertacji O zagadnieniu wczucia pisze na temat
swoich relacji z matka, z ktérg nie moze dzieli¢ pogladéw na temat religii, robi
to w nastepujacy sposob:

Stan mojej kochanej Matki nieco sie poprawil, tzn. serce jest znéw silniejsze i nie ma
doraznego niebezpieczenstwa; dla nas jest jednak do$¢ oczywiste, ze trawi jg inna ukryta cho-
roba (..) Matka nie mogta zrozumie¢ ani mojego nawré6cenia, ani wstapienia do zakonu.
Teraz znéw bardzo cierpi z powodu rozlaki, a ja nie umiem jej powiedzie¢ nic pocieszajacego.
Pisuje, ale sprawami istotnymi nie moge sie z nig dzieli¢ (...) Moze wlasnie ta rozigka z naj-
mlodszym dzieckiem, ktére zawsze darzyta szczeg6lng mitoscig, i moje drobne wskazéwki,
na jakie czasem sie odwazytam, dzialajg w glebi jej duszy, cho¢ nie maja oddzwieku na ze-
wnatrz (tamze: 253-254 — list z 19.07.1936).

W tych stowach, napisanych na dwa miesigce przed $miercig matki, mozna
dostrzec przejaw zrozumienia tej trudnej, dla obu kobiet przeciez, sytuacji.
Nie jest on pozbawiony wczuwania sie w to, co ta druga osoba przezywa.

O zachowaniach autonomicznych, bedacych oznaka dojrzatej osobowosci
(MOA w wymiarze autonomii), napisano wiele. Richard M. Ryan i Edward L. Deci
(2002) uwazajg, ze autonomia pozostaje w Scistej zaleznos$ci do relacji spotecz-
nych. Sposréd trzech potrzeb (kompetencji, relacji, autonomii) najbardziej pod-
stawowgq jest ta trzecia, gdyz ksztaltuje ona ludzkie zycie juz od urodzenia.
Zalezno$¢ dziecka od rodzicow przeradza sie wraz z rozwojem w dzialanie
autonomiczne. W okresie dorostosci wiele kontaktéw z ludZmi zawiera w so-
bie potrzeby autonomii i kontroli. Wzajemne zaleznoS$ci sa przyczyng otrzymy-
wanego wsparcia, ale tez i frustracji. Istotg autonomii jest angazowanie sie
w dziatanie ze wzgledu na zainteresowanie i dobrowolny wybér. W razie braku
zaspokojenia potrzeby autonomii rozwijaja sie zachowania kontrolujace, ktére
s lub moga by¢ niekorzystne, gdyz przeksztalcaja sie w relacje nie partner-
skie, a zalezno$ciowe. Zagrozeniem dla autonomii jest wedtug Ryana i Deciego
wszelkiego rodzaju nadmierne nagradzanie, szczegélnie finansowe i rzeczowe,
gdyz ostabia poczucie samodzielno$ci, zaburza wewnetrzne poczucie sprawstwa
(tamze).
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W tym S$wietle wida¢ wyraznie, jak dojrzata, cho¢ przeciez bolesna byla
relacja Edyty Stein z matka po nawréceniu. Warto w tym miejscu podkreslié, ze
w empatii nie ma miejsca na uprzedzenia czy ukryte zamiary. Jej istotg jest
umiejetnos¢ stuchania i otwartos$¢, a takze wiernos$¢ wiasnej drodze i dokonanym
wyborom. Juz w pracy doktorskiej asystentki Husserla pobrzmiewat rodzaj
zrozumienia dla tego fenomenu:

Kazde dzialanie drugiego |[czlowieka] przezywam jako wyplywajace z pewnego chcenia,
a to znéw z jakiego$ czucia; przez to dana mi jest zarazem pewna warstwa jego osoby i pe-
wien obszar wartosci zasadniczo dostepnych jego doswiadczeniu, ktéry znéw w sensowny
spos6b motywuje oczekiwanie przysztych mozliwych aktéw woli i dzialan (Stein 1988: 142).

Empatia wyrasta ze samo$wiadomosci. Im bardziej jesteSmy otwarci na
wlasne emocje, tym skuteczniej odczytujemy uczucia innych oséb. Nie znaczy
to oczywiscie, ze nie potrafimy broni¢ wlasnego zdania czy powzietej decyzji.
Wlasnie dlatego, ze w sposéb autonomiczny kierujemy zachowaniem, umiemy
w bezposredni spos6b komunikowa¢ komus$ np. wlasny system wartosci. Niech
przykladem na to bedzie fragment listu do Ingardena, cztowieka, ktérego Stein
darzyta przeciez uczuciem wielkiej przyjazni:

Nigdy nie przysztoby mi do glowy, ze chcialby Pan zachwia¢ mojg wiare, nie spodziewam
sie bowiem po Panu, by mégt Pan powzig¢ zamiar tak absurdalny. Nie obawiam sie tez kon-
frontacji z Panskimi zarzutami (Teresa Benedykta od Krzyza 2003: 154 — list z 1.1.1928).

Wiele jest w jej pismach i listach wyrazanej troski, leku o innych; mozna
to obserwowac nie tylko w sytuacji niepokoju zewnetrznego (Il wojna §wiatowa),
lecz wiasnie w tym czasie wypowiedzi jej nabieraja szczegbélnego dramatyzmu.
W liscie do panstwa Conrad-Martius Stein pisze:

Czy Pani moze wie, gdzie znajduje sie Anna Reinach? Nie mam o nikim wiadomosci. Hans
(Lipps) walczy znowu na froncie — od poczatku wojny. Gdzie moga by¢ jego dzieci? A Ingarden
i jego czterej synowie? (Teresa Benedykta od Krzyza 2000b: 350-351 — list z 5.11.1940).

Jakby na przekér czasom i tragicznym okoliczno$ciom (aresztowanie i osa-
dzenie w obozie Westerbork na terenie Holandii), w jednym z ostatnich listow
przestanych do Matki Ambrozji, Antonii Engelmann, na pie¢ dni przed $miercig
w niemieckim obozie koncentracyjnym Auschwitz-Birkenau, przy okazji pros-
by o dokumenty i informacje o osobach przebywajacych w tym samym bara-
ku, widnieje krotka wzmianka na temat samopoczucia obu siéstr (Stein byta
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aresztowana razem ze swojg rodzong siostrg R6za): ,JesteSmy zupelnie spokoj-
ne i pogodne” (tamze: 378 — list z 4.08.1942).

Umiejetnos¢ efektywnego funkcjonowania w réznych warunkach, nawigzywa-
nie i utrzymywanie kontaktéw interpersonalnych poprzez przejawianie empatii,
a takze zdolno$¢ autonomii skutkuja, jak to wielokrotnie empirycznie weryfiko-
wano, wysokim poziomem poczucia sensu zycia (Folkierska 1995; Mro6z 2011,
2015). W Swietle przytoczonych danych o Stein, mozna powiedzie¢, ze tego ro-
dzaju weryfikacji dokonato samo zycie.

Zakonczenie

Dokonujac préby analizy psychologicznych aspektow empatii w twérczosci
i zyciu Edyty Stein, warto zauwazy¢, ze komponenty emocjonalny, poznawczy
i behawioralny, jakie wyrdéznia sie w procesie wczuwania, mozna byto obserwo-
wacé zaré6wno w wymiarze kompetencji i relacji spotecznych, jak tez autonomii.
Jezeli ten sposéb prezentacji mysli i dziatalno$ci Stein przyniost pogtebienie
oceny jej dorobku, to spetnit tym samym zamierzenia autorki.

Psychologiczne przejawy empatii podejmowane przez Stein w rozwazaniach
fenomenologicznych, a takze bogactwo osobowosci samej autorki dysertacji
0 zagadnieniu wczucia sprawiajg, ze mozna podjac¢ wiele watkow w prezentowa-
niu dzieta i osoby. Zacheta plynaca zaréwno od filozoféw, jak i psychologéw, aby
zwracac wiekszg uwage na wspotbrzmienie w kontaktach interpersonalnych, jest
apelem o lepszy wglad we wiasne zycie psychiczne. Cel takich zachet moze by¢,
z jednej strony, poznawczy (lepsza znajomo$¢ samego siebie, swoich wartosci,
zalet i wad, informacji o sobie od innych), wychowawczy (ksztattowanie pozytyw-
nych cech charakteru, odbieranie w sposéb otwarty informacji na wtasny temat
od innych, umiejetne wyrazanie swojej opinii o ludziach, budowanie zaufania
i samo$wiadomosci, pracowanie nad sobg, ksztaltowanie poprawnych kontaktéw
miedzyludzkich, budowanie autorefleksji), a takze wyrazajacy troske (zwracanie
uwagi na budowanie pozytywnych relacji w grupach zawodowych lub spotecz-
nych, rozwijanie umiejetnosci wspotpracy i otwartosci).

Propozycje refleksji w obszarze empatii, ktére w swojej tworczosci nauko-
wej, wykladach i listach zawarta Edyta Stein, nadal sg aktualne i mogg inspirowac,
a w Swietle osiagnie¢ wspolczesnej psychologii nabraly dodatkowego waloru
i znaczenia. Warto, aby ta inspiracja znalazia kontynuacje nie tylko w wymiarze
naukowym, lecz takze praktycznym.
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SOCIAL CORRELATES OF POLISH LANGUAGE SKILLS IN YOUTHS OF POLISH DESCENT
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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.
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Cele, tlo spoleczne i kontekst naukowy badania

W dobie transgranicznej mobilnosci i emigracji zarobkowej na szeroka ska-
le wzrasta rola spoteczna zjawiska pielegnacji jezykéw mniejszo$ciowych i zwiaz-
kéw z krajem pochodzenia wsréod miodziezy. Opisywany tu projekt badawczy,
bedacy odpowiedzig na taki stan rzeczy, zostal przeprowadzony w latach 2014-
—-2016 w Ratyzbonie. Mial na celu zbadanie nastawien do jezyka polskiego i zna-
jomosci kultury polskiej wsr6d mtodziezy polskiego pochodzenia w warunkach
rozproszonej emigracji, jak rowniez czynnikéw motywacyjnych i spotecznych ko-
relujgcych ze znajomoscig jezyka polskiego lub jej brakiem.

Tematyka niniejszego artykutu sytuuje sie zaréowno w kontek$cie rosnacej
emigracji w skali Swiatowej i europejskiej, jak i zalecen Unii Europejskiej co
do popierania wielojezykowo$ci poprzez wspieranie nauczania jezykéw unijnych
(jako jezykoéw obcych) na terenie Europy. Jego najbardziej bezposrednim kon-
tekstem jest natomiast debata integracyjna w Niemczech, a zwlaszcza w Bawarii.
Dwukulturowos¢, ktorej aspektem jest przywiazanie do innego kraju i definio-
wanie go jako sktadnika wtasnej tozsamosci oraz kultywacja drugiego jezyka,
uznawana jest tu nierzadko za czynnik utrudniajacy adaptacje spoteczng i pogar-
szajacy perspektywy zawodowe (por. Heckmann 2005; Esser 2006, premier Hesji
Roland Koch w: ,,Focus” 28.04.2007).

Celem badania jest wylonienie czynnikéw demograficznych, edukacyjnych
i srodowiskowych, ktore korelujg ze znajomoscia jezyka polskiego wséréd mto-
dziezy wychowanej w Niemczech. Badanie zweryfikowato role wybranych czyn-
nikéw sprzyjajacych jego kultywacji w oparciu o model subiektywnej witalnosci
etnolingwistycznej oraz pojecie tozsamos$ci etnolingwistycznej (Giles i in. 1977;
Allard, Landry 1994). Dodatkowo analizie poddana zostata rola wybranych czyn-
nikéw wykraczajacych poza wspomniane modele: wyksztatcenie i pozycja za-
wodowa rodzicow, typ szkoly i dostep do subkultury miodziezowej w kraju
pochodzenia poprzez przyjaznie z réwiesnikami w Polsce.

Prace na temat jezyka polskiego wsrod mlodziezy polonijne;j

O ile kultywacja jezykow rodzimych w rodzinach emigranckich w ogéle do-
czekata sie licznych opracowan poczawszy od lat 80. ubiegtego wieku, o tyle
wiedza naukowa na temat witalnosci jezyka polskiego poza granicami Polski i jej
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uwarunkowan spofecznych jest niewielka. W ubiegtym stuleciu stosunkowo liczna
grupa badaczy zajmowala sie witalnoscia jezyka polskiego w kontekscie tozsa-
mosci wsrod mtodziezy polonijnej w Australii (Smolicz, Secombe 1981; Johnston
1985; Miodunka 1990; Ronowicz 1990; Janik 1996); prace te doczekaly sie aktuali-
zacji w postaci monografii Leuner (2007) i Debskiego (2009). Oprocz tego wi-
talnos¢ i kultywacja jezyka polskiego poza Polska (w Teksasie, Czechostowacji,
Francji i ZSSR) stata sie tematem zaledwie kilku artykutéw, sposrod ktérych
jeszcze mniejsza liczba traktuje o zachowaniu jezyka w drugim pokoleniu. Wspét-
cze$nie podobne badania, rowniez uwzgledniajace aspekt tozsamosci kulturo-
wej, przeprowadzono w Kanadzie (Lustansky 2009) oraz we Frangji i w Irlandii
(Debaene, Singleton 2010). Nieliczne istniejace prace empiryczne na temat dwu-
jezycznosci polsko-niemieckiej reprezentuja orientacje psycholingwistyczng i nie
wnikajg w szersze tto spoteczne tego zjawiska.

Z prac ilosciowych o pokrewnej tematyce nalezy tu wymieni¢ studium
Achterberga (2005), po$wiecone ocenie witalnosci jezykow stowianskich w Niem-
czech. Na podstawie zgromadzonych danych autor stwierdza, ze jezyki sto-
wianskie w Niemczech charakteryzujg sie Srednim stopniem witalnosci, przy
czym witalnos$¢ polskiego jest nizsza niz rosyjskiego, ukrainskiego i jezykéw by-
tej Jugostawii.

Demografia jezyka polskiego w Ratyzbonie i w Niemczech

Liczba os6b polskiego pochodzenia zamieszkatych w Niemczech jest trudna
do okreslenia, gdyz w ostatnich dekadach dwudziestego wieku przybyli tu licznie
zarowno Polacy, jak i osoby pochodzenia niemieckiego, rejestrowane jako Niemcy,
wraz ze swoimi wspétmatzonkami i dzie¢mi. R6znica miedzy tymi grupami byta
mimo ich réznego statusu trudno uchwytna, gdyz i jedni, i drudzy mieli (takze)
polskich przodkéw, a znajomos¢ jezyka niemieckiego byta nikta bez wzgledu na
pochodzenie wskutek ograniczen w mozliwos$ci postugiwania sie nim w powo-
jennej Polsce. W roku 2010 oséb, ktére posiadaty polskie obywatelstwo wtedy lub
uprzednio, bylo okoto 1,3 miliona, w tym okoto 110 tysiecy dzieci w wieku od
5 do 15 lat (Statistisches Bundesamt 2010). W roku 2014 w Niemczech mieszkato
ponad 674 tysiecy obywateli Polski nieposiadajgcych niemieckiego obywatelstwa
(Die Statista GmbH b).

W wyrywkowej ankiecie przeprowadzonej w Ratyzbonie wsroéd 580 ucz-
niéw klas 7 i 9 — dzieci z rodzin, w ktorych polski byt jezykiem ojczystym dla
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jednego lub obojga rodzicéw, stanowily 5%. W przeliczeniu na terytorium catych
Niemiec (Die Statista GmbH a) oznaczatoby to ponad 600 tysiecy dzieci w wie-
ku do 17 lat z rodzin, w ktérych wystepuje jezyk polski.

Tylko 55% dzieci z rodzicem polskojezycznym (16/29) i az 81% pozostatych
dzieci rodzica, dla ktérego niemiecki nie byt jezykiem ojczystym, potwierdzito, ze
wychowuje sie wielojezycznie. Jezyk polski okreslito przy tym jako swoj drugi
tylko 41% dzieci rodzicow polskojezycznych, gdyz w czterech przypadkach wy-
mieniono tylko inny jezyk jako drugi (jezyk drugiego rodzica). Nieprzekazywa-
nie jezyka polskiego dzieciom przez rodzicow polskojezycznych nie jest wiec
rzadkim wyjatkiem (na co zdawat sie wskazywa¢ profil naszej grupy responden-
tow, o ktoérej ponizej), lecz zachowaniem powszechnym.

Roéznica co do wychowania dwujezycznego miedzy dzie¢mi z rodzicem pol-
skojezycznym a pozostalymi dzie¢mi majgcymi rodzica, dla ktérego niemiecki
nie jest jezykiem rodzimym, jest wysoce istotna statystycznie (chi* = 9,13, df = 1,
p < 0,005).

Rekrutacja i charakterystyka demograficzna respondentéw

Analiza opiera sie na wywiadach przeprowadzonych wsréod wychowanych
w Niemczech dzieci matek polskojezycznych, w tym jedenastu matzenstw polsko-
-niemieckich, dwudziestu czterech matzenstw miedzy rodzicami pochodzacymi
z Polski i dwoch innych. (Kryterium uczestnictwa stanowito posiadanie jednego
rodzica polskojezycznego, a o faktycznym sktadzie probki zdecydowata demogra-
fia matzenstw polsko-niemieckich, w ktérych bardzo silnie przewazajg maizen-
stwa Polek z Niemcami). Dzieci urodzily sie w Niemczech (33 osoby) lub przybyty
do Niemiec w okresie niemowlecym (2 osoby) badz w wieku trzech lat (2 osoby).
Dzieci urodzone w Polsce przebywaly z matkami w domu do momentu opusz-
czenia Polski, tak jak niemal wszystkie dzieci urodzone w Niemczech.

W przypadku Ratyzbony liczba uczniéw miedzy 13 a 17 rokiem zycia ma-
jacych polskojezycznego rodzica wynosi okoto 8007 (przy ekstrapolacji danych ze
statystyki demograficznej i naszej ankiety). Mozna wiec zatozy¢, ze nasza probka
objeta okoto 5% mtodziezy spetniajacej sformutowane kryteria.

Uczniowie zostali zaproszeni do udziatu w badaniu z uzyciem metody fan-
cuchowej (lawinowej), to znaczy docieraliSmy do kolejnych oséb na podstawie

2 Regierung der Oberpfalz, Der demografische Wandel in der Oberpfalz in Zahlen und Grafiken,
http://www.regierung.oberpfalz.bayern.de/wfs/dw_opf/zahlen.php (dostep: 3.03.2016).



120 HANNA PULACZEWSKA

rekomendacji uprzednich respondentéow. By przeciwdziala¢ jednostronnej re-
krutacji os6b wykazujacych zainteresowanie jezykiem polskim i Polskg, ofero-
walisSmy kandydatom atrakcyjng nagrode w postaci biletow do kina o wartosci
20 euro. Pomimo to zastosowanie metody tancuchowej oznacza, podobnie jak
we wspomnianym studium Achterberga (2005), Ze prébka nie moze by¢ uznana
za reprezentatywng co do znajomosci jezyka polskiego wsr6d mtodziezy szkol-
nej o polskich korzeniach w Ratyzbonie badz jej nastawien do Polski i posiada-
nia przez nig polskiego poczucia tozsamosci. Dzieci wychowane bez jezyka
polskiego mimo posiadania rodzica polskojezycznego stanowig bowiem tylko
14% respondentow. Wspomniana powyzej ankieta przeprowadzona wyrywkowo
w szkotach sugeruje, ze dzieci takich moze by¢ ponad 50%. Zgromadzone dane
pozwalaja wiec jedynie na badanie wzajemnych korelacji miedzy parametrami
sytuacji objetej badaniem, w szczego6lnosci miedzy znajomoscia polskiego a czyn-
nikami, ktére mogg mie¢ na nig wplyw lub by¢ przez nig uwarunkowane.

Metoda i zagadnienia badawcze

Celem badania jest stwierdzenie, ktére z wymienionych czynnikéw kore-
lujg ze znajomoscig polskiego u respondentéw i ktére wyr6zniajg sie pod wzgle-
dem stopnia tej zaleznoSci:

e niemiecki rodzic (ojciec),

° nastawienie do Polski,

e nastawienie do jezyka polskiego,

e subiektywna witalno$¢ jezyka polskiego i niemieckiego,

e  diugotrwate przyjaznie z réwiesnikami w Polsce,

e typ szkoly (liceum, dziesiecioletnia szkotfa realna, dziewiecioletnia szkofa
zasadnicza),

e ocena z jezyka niemieckiego na Swiadectwie ukonczenia szkoty podstawo-
wej (to znaczy w czwartej klasie),

e  wyksztafcenie matki,

e  polskie i niemieckie poczucie tozsamosci.

Oprocz tego wskazemy korelacje (lub ich brak) miedzy wybranymi czynnikami
oraz miedzy znajomoscig polskiego a odpowiedziami na poszczegélne pytania
zawarte w ankiecie.

Wywiady przeprowadzone z respondentami zawieraly elementy ankiety ust-
nej i to na jej wynikach opiera sie przedstawiona tu analiza.
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Ocena sprawnosci jezykowej

Istotnym elementem wywiadu byta ocena poszczeg6lnych sprawnosci jezy-
kowych w jezyku polskim, ktéra pozwolita na zbadanie korelacji miedzy znajo-
moscig polskiego a innymi aspektami objetymi badaniem.

W ocenie znajomosci jezyka polskiego zastosowano skale od zera do trzech
W ocenie pieciu sprawnosci — rozumienia jezyka moéwionego, mowienia, pisania
(dyktanda), czytania i rozumienia tekstu czytanego. Sumaryczna skala ocen obej-
mowala rezultaty od 0 do 13 punktéw, po 6 punktéw za jezyk moéwiony i pisany
(gdzie zastosowano czynnik 2/3 dla wyréwnania liczby punktéw w stosunku do
jezyka moéwionego) plus dodatkowy punkt za poprawng wymowe (nieodréznial-
ng od wymowy réwiesnikow w Polsce).

Do celéw wizualizacji wynikéw uczniowie zostali podzieleni w zaleznoSci
od uzyskanych ocen na pie¢ grup. Klasyfikacja ta postuzyfa tu do przedstawienia
srednich z innych elementéw badania i tym samym unaocznienia omawianych
korelacji badZ podobienstw miedzy grupami o réznej znajomosci polskiego.
Podziat na grupy ma tu jedynie charakter pomocniczy, stuzac lepszej zrozumia-
tosci i wizualizacji wynikow.

Subiektywna witalnos$¢ jezyka polskiego

Zaproponowane cztery dekady temu pojecie witalnos$ci etnojezykowej
(Giles, Bourhis, Taylor 1977) stato sie istotnym punktem odniesienia w badaniach
powigzan miedzy poczuciem tozsamosci etnicznej i jezykowej oraz kultywacji
jezykéw mniejszosci, w szczegblno$ci po rozszerzeniu tego pojecia o aspekt
subiektywny (subiektywna witalnos$¢ jezykowa, Bourhis, Giles, Rosenthal 1981).
Pierwotnie scharakteryzowana zostata jako ,to, co sprawia, ze grupa zachowu-
je sie jako podmiot posiadajacy odroznialng i aktywna kolektywna tozsamos$¢
w sytuacjach kontaktu miedzy grupami” (that which makes a group behave as
a distinctive and active collective identity in intergroup situation, ttum. H.P.). Czynniki
warunkujace wystapienie takiej kolektywnej tozsamosci traktowane sg zwlasz-
cza przez badaczy zajmujacych sie badaniami iloSciowymi jako jej wyznaczniki,
ktore sktadaja sie na witalno§¢ sama w sobie. Nalezg do nich czynniki wyzna-
czajace status danej grupy etniczno-jezykowej — status spoleczno-ekonomiczny
jej cztonkéw i wplyw tej grupy na polityke oraz pozycja jezyka wzgledem in-
nych jezykéw; demografia — liczebnos$¢ grupy, jej roztozenie przestrzenne oraz
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demografia ruchéw migracyjnych, w koncu — poparcie instytucjonalne (w syste-
mie o$wiaty, w innych formacjach panstwowych i prywatnych oraz w mediach).
Rozszerzenie o przymiotnik ,,subiektywna” odnosi sie do faktu, ze (obiektywna)
witalno$¢ jezyka ma wptyw na motywacje potencjalnych i faktycznych uzytkow-
nikéw co do jej kultywacji (lub zarzucenia) tylko na tyle, na ile znajduje odbicie
w ich (subiektywnej) swiadomosci. Subiektywna witalno$¢ jezyka pozwala sie ba-
dac¢ za pomocg ankiet skierowanych do kregu zainteresowanych i sprawdzajacych
ocene wymienionych aspektéw witalnos$ci obiektywne;j.

Przeprowadzone wywiady zawieraly pytania na temat statusu oséb po-
stugujacych sie jezykiem polskim, jego wystepowania, popularnosci, uzytecz-
nosci, dostepnosci zorganizowanej nauki polskiego i polskojezycznych mediéw
w Niemczech oraz statusu polskiego w $wiecie w stosunku do niemieckiego.
Odpowiedzi udzielano na czterostopniowej skali Likerta — od 0 (najnizsza) do
3 (najbardziej pozytywna).

Nastawienie do jezyka polskiego

Ankieta obejmowata nastepujace stwierdzenia i opcje do wyboru:

,Jest dla mnie wazne, by zna¢ polski jak najlepiej”.

,»,Chcialbym/chciatabym, zeby moje dzieci mowity po polsku”.

»Polski mi sie podoba”.

(tak/raczej tak/raczej nie/nie)

»Zrobitem/zrobitam co$ z wilasnej inicjatywy, by poprawi¢ swojg znajomos¢
polskiego (co konkretnie?)” (ocena na podstawie wypowiedzi)

Dodatkowe pytania zadaliSmy tylko uczniom przynajmniej w niewielkim
stopniu znajacym jezyk polski (1-13 punktow w tesScie jezykowym):

»Polski jest tadniejszy niz niemiecki”.

»Bez polskiego czego$ by mi brakowato”.

,Jestem dumny/dumna ze swojej znajomosci polskiego”.

(tak/raczej tak/raczej nie/nie)

Nastawienie do Polski

Ocena nastawienia do Polski jako kraju opierata sie na nastepujacym zesta-
wie pytan:
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,Jakim krajem jest Polska? Opisz ja, wymieniajac kilka cech, np. za pomocg
przymiotnikéw lub rzeczownikéw”. (ocena na podstawie wypowiedzi)

»Czy interesujesz sie Polskg jako krajem, a je$li tak, to czym konkretnie?”

»,Czy czujesz sie zwigzany/zwigzana z Polskg?”

»,Czy denerwuje cie, gdy kto§ w Niemczech méwi zle o Polsce?”

,Czy trzymasz kciuki za polskich sportowcow?”

Odpowiedzi udzielono na skali Likerta (3-0: tak/raczej tak/raczej nie/nie)
z wyjatkiem pytania pierwszego, gdzie odpowiedZ jakoSciowa zostala przetrans-
ponowana na parametr liczbowy.

W pytaniu o zainteresowanie Polska konkretne obszary zainteresowan nie
byly przedmiotem analizy, natomiast takie sformufowanie pozwolito na uniknie-
cie pustostownych deklaracji, powodujac zrozumienie pytania w zamierzonym
przez nas sensie, réznym od sensu pytania o poczucie zwigzku. Odnotowali$my
faktycznie znaczne r6znice w odpowiedziach na te dwa pytania udzielanych przez
te same osoby.

Poczucie tozsamosci etnicznej

W analizie tozsamosci kulturowej os6b zyjacych w warunkach wielokulturo-
wosci nalezy wzig¢ pod uwage fakt, zZe z jednej strony jezyki i kultury walczg mie-
dzy sobg o uwage i znaczenie w ich indywidualnej hierarchii wartosci i afiliacji,
z drugiej strony afiliacje kulturowe nie wykluczajg sie wzajemnie. Nastepujgce
pytania postawiono respondentom rozigcznie, po uprzednim przeczytaniu obu
pytan i poinformowaniu respondenta, ze nie maja one charakteru alternatywne-
go (albo-albo).

,Czy czujesz sie Polakiem/Polkg?”

»Czy czujesz sie Niemcem/Niemka?”

Rezultaty

Nalezy zaznaczy¢, ze sprawdziliSmy potencjalny wplyw pici i wieku na zna-
jomos$¢ jezyka, poczucie tozsamosci, subiektywna witalno$¢ jezyka polskiego
i nastawienie do jezyka polskiego oraz Polski, osobno i w kombinacjach (dwu-
czynnikowych) metoda regresji wieloczynnikowej. Zaden z wynikéw nie zblizyt
sie do istotno$ci statystycznej.
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Znajomos¢ jezyka polskiego

Nastepujgce tabelaryczne zestawienia przedstawiajg wyniki uzyskane w ba-
daniu. Tabela 1 pokazuje strukture grupy co do znajomosci jezyka polskiego.

Tabela 1. Znajomos¢ jezyka polskiego wraz z poprawng wymowa (méwieniem ,,bez akcentu”)
w podziale na grupy

Oznaczenie Wynik testu Liczebnos$¢ Wymowa
grupy jezykowego grupy rodzima

I 12-13 8 7

11 11,2-11,7 5 4

1 9,5-6,2 12 6

\% 4,7-2 7 1

\ 0-1 5 0

Znajomosc jezyka polskiego u dziecka a wyksztalcenie matki

Wyksztafcenie rodzicéw, ich sytuacja zawodowa oraz aspiracje dotyczace
wyksztatcenia dzieci znajduja sie wérod czynnikéw ,indywidualnych” wymienio-
nych przez Myers-Scotton (2005) jako czynniki prognostyczne, korelujace z kul-
tywacja jezyka kraju pochodzenia w drugim pokoleniu emigrantow. Wedtug
powyzszego zrédta w USA przekazywanie jezyka odziedziczonego wystepuje
czesciej w rodzinach o niskim statusie zawodowym i edukacyjnym. Ta sama za-
lezno$¢ przedstawia sie odwrotnie w przypadku jezyka kantonskiego w Nowej
Zelandii (Lee, Ballard 2016), przy czym giéwng role zdaje sie odgrywac tu czyn-
nik ekonomiczny — wyksztatcone i dobrze sytuowane rodziny chinskie sa w sta-
nie pozwoli¢ sobie na kultywacje wiezi z krajem rodzinnym (wizyty, zakup prasy,
ksigzek, telewizji i in. mediéw) w wiekszym stopniu niz emigranci wykonujacy
gorzej optacang prace fizyczna.

Podczas gdy ze wzgledu na blisko$¢ geograficzng obu krajéw czynnik ten
zdaje sie nie odgrywac wiekszej roli w stosunku do jezyka polskiego w Niem-
czech, obserwacje sugerowaly, ze i tu wystepuje pozytywna zalezno$¢ miedzy dba-
toscig o jezyk kraju pochodzenia i poziomem wyksztalcenia rodzicow. Test t
nie potwierdzit istotno$ci statystycznej réznic w znajomosci polskiego miedzy
dzie¢mi matek posiadajacych wyksztatcenie wyzsze i $rednie, potwierdzit nato-
miast wysoce istotng roznice miedzy matkami o wyksztatceniu zasadniczym zawo-
dowym i §rednim (t = 4,05, df = 16, SD = 1,689, p < 0,001) oraz zasadniczym



SRODOWISKOWE KORELATY ZNAJOMOSCI JEZYKA POLSKIEGO... 125

zawodowym i wyzszym (t = 4,73, df = 20, SD = 1,96, p = 0,0001). Nalezy dodac,
ze poziom wyksztalcenia rodzicow przekiada sie rowniez na aspiracje odnosnie
planowanej przysziosci zawodowej dziecka i w bardzo znacznej mierze na typ
szkoly, do ktérej uczeszcza ono po ukonczeniu szkoty podstawowej (Bockler
Impuls 07/2010).

Tabela 2. Zalezno$¢ miedzy punktacja uzyskana w tescie z jezyka polskiego a wyksztalceniem

matki

Poréwnywane grupy nA nB Srednia A | Srednia B Istotnos¢ (test t)
Wyksztalceni ; A

yksztalcenie wyzsze (A) |, 14 8,95 837 p>0,1
a srednie (B) matki
Wyksztalcenie $rednie (A

yksz a.ceme Sre me.( ) 14 6 8.37 170 p < 0,001
a zasadnicze (B) matki
Wyksztalceni ; A

yksztalcenie wyzsze (A) |, 6 8,95 1,70 p = 0,0001
a zasadnicze (B) matki

nA, nB — liczba respondentéw w poréwnywanych grupach A, B; $rednia A/B — $rednia punktacja
uzyskana w danej grupie.

Wielojezycznos¢ a typ szkoly ogotem

W Niemczech od czaséw Bismarcka panuje trojdzielny system szkolnictwa
(z wyjatkami traktowanymi, najogo6lniej biorac, jako eksperyment edukacyjny).
Po czwartej klasie szkoly podstawowej dzieci kierowane sg na podstawie ocen
uzyskanych z trzech przedmiotéw (niemiecki, angielski, matematyka) do jed-
nego z trzech typéw szkol: gimnazjum prowadzacego do matury, szkoly realnej
(klasy 5-10) oraz szkoly zasadniczej (klasy 5-9). Typ szkoly jest miernikiem
predyspozycji, ktére podlegaja ocenie w ramach systemu o$wiaty, i w duzym
stopniu prognoza przyszlej pozycji zawodowe;j.

Ankieta w trzech typach szkét (n = 580) wykazata, ze wychowanie dwuje-
zyczne i typ szkoly nie korelujg ze soba wsréd dzieci posiadajacych rodzica, dla
ktorego jezyk niemiecki nie jest jezykiem ojczystym. Takie dzieci wychowane
tylko z jezykiem niemieckim trafialy do szkoly zasadniczej i gimnazjum tak sa-
mo czesto, jak dzieci wielojezyczne. Tabela 3 ukazuje powszechno$¢ wystepo-
wania wiecej niz jednego jezyka rodzimego u rodzicéw, w tabeli 4 zilustrowane
s3 roznice w zakresie udostepnianiu dziecku jezyka innego niz niemiecki przez
takie rodziny w zaleznosci od typu szkoly.



126 HANNA PULACZEWSKA

Tabela 3. Procent dzieci z rodzicem, dla ktérego niemiecki nie jest jezykiem rodzimym,
w roznych typach szkot

Jezyki ojczyste rodzicow Liceum Szkofa realna Szkota zasadnicza
tylko niemiecki 62% (201) 56% (102) 35% (48)
nie lub nie tylko niemiecki 38% (124) 44% (80) 65% (91)

Tabela 4. Profil jezykowy dzieci z rodzicem, dla ktérego niemiecki nie jest jezykiem
rodzimym, w réznych typach szkét

Rodziny wielo- i obcojezyczne Liceum Szkofa realna Szkota zasadnicza
dzieci wychowane: n=124 n = 80 n =91
wielojezycznie 74% 84% 75%

tylko z niemieckim 26% 16% 25%

Stwierdzenie, ze wychowanie tylko z jezykiem niemieckim w rodzinach
wielo- lub obcojezycznych wystepuje rownie rzadko w przypadku uczniéw
szkoly zasadniczej, jest zaskakujgce. Zwlaszcza w kontekscie debaty toczonej
w Niemczech, w ktérej nierzadko zakiada sie pozytywny wptyw monolingual-
nego wychowania w niemieckim na wyniki w nauce. Niestety trudno uwazac¢ ten
rezultat za ostateczny argument przeciwko poplecznikom wychowania w jedno-
jezycznosci — ze wzgledu na niklg liczbe respondentow i szkot objetych badaniem
(n = 10). Dostep do nich jest utrudniony ze wzgledu na podleganie lokalnym
wladzom szkolnym, ktoére tylko wyjatkowo udzielajg zgody na badania niema-
jace zwiazku z treSciami programu nauczania.

Znajomosc jezyka polskiego a typ szkoly

Wyniki uzyskane w anonimowej ankiecie pisemnej w szkotach, ktéra dotarfa
do 29 dzieci posiadajacych polskojezycznego rodzica ukazuje tabela 5.

Tabela 5. Profil jezykowy dzieci z rodzicem polskojezycznym w réznych typach szkot

Typ szkoty Liceum Szkofa realna Szkota zasadnicza
dzieci wychowane: n=3_8 n=20 n=19
wielojezycznie bez polskiego 0 4 5
wielojezycznie z polskim 3 8 9

tylko z niemieckim 5 8 5
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Potwierdza to brak reprezentatywnos$ci probki co do znajomosci jezyka
polskiego wsérod ogotu dzieci z rodzin polskojezycznych, nie neguje natomiast
zasady szukania zalezno$ci miedzy czynnikami Srodowiskowymi (w tym eduka-
cyjnymi) a stopniem opanowania jezyka polskiego. Tabela 6 ukazuje, do jakich
szkét uczeszczaja objeci badaniem uczniowie o r6znej znajomosci polskiego.

Tabela 6. Uczeszczanie do szkot roznych typéw a kompetencja jezykowa w jezyku polskim

Liczba Jez. polski Liceum Szkofarealna | Szkofa zasadnicza
13 -1 85% 15% 0%
12 111 50% 25% 25%
12 V-V 25% 25% 50%
Srednia 9,52 6 4,66

Zestawienie sugeruje bardzo silnie, Ze znajomo$¢ polskiego jako jezyka
ojczystego wigze sie w duzym stopniu z wymiernymi uzdolnieniami dziecka wy-
kazywanymi w wieku lat 10, kiedy to nastepuje rozdzial na rézne typy szkoét.
Test t potwierdzit statystycznie stabo istotng réznice w znajomosci polskiego mie-
dzy uczniami gimnazjum i szkoty realnej (t = 2,09, df = 26, SD = 1,68, p < 0,05),
wysoce istotng réznice miedzy uczniami gimnazjum i szkoly zasadniczej (t = 3,4,
df = 27, SD = 1,431, p < 0,005) i wysoce istotng réznice miedzy gimnazjum
a pozostalymi typami szkot tacznie (t = 3,392, df = 35, SD = 1,267, p = 0,002).
R6znica miedzy uczniami szkoly realnej i zasadniczej nie byta istotna staty-
stycznie, przy czym rezultat ten jest mato miarodajny ze wzgledu na niewielkg
liczebno$¢ obu grup.

Tabela 7. Zalezno$¢ miedzy $rednig punktacjg uzyskang w tescie z jezyka polskiego
a typem szkoty

Poréwnywane grupy nA nB Srednia A | Srednia B Istotnos¢ (test t)
- - A ai
GlmnaZ_]l{m (A) a inne 20 17 9.2 53 p = 0,02
typy szkot (B)
i j A kot
Gimnazjum (A) a szkota 20 3 9.2 6.0 p < 0,05
realna (B)
i j A kot
Glmnaz.Jum (A) a szkota 20 9 9.2 47 p < 0,005
zasadnicza (B)
kot Ina (A
Szkola realna (&) 8 9 6.0 47 brak
a zasadnicza (B)

nA, nB — liczba respondentéw w poréwnywanych grupach A, B; $rednia A/B — $rednia punktacja
uzyskana w danej grupie.
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Istotnym aspektem debaty na temat jezykéw mniejszosciowych w domu
i w szkole prowadzonych w Niemczech jest ich wplyw na kompetencje w jezy-
ku niemieckim, ktéra jest czynnikiem decydujacym w osiagnieciach szkolnych
i karierze zawodowej. Korelacja miedzy oceng uzyskang z jezyka niemieckiego
na koniec klasy czwartej (w momencie rozejscia sie drég edukacji)® a obecna
znajomoscig polskiego u badanych jest staba i statystycznie nieistotna (r = 0,14,
p > 0,1). ZalozyliSmy wiec, Ze postugiwanie sie jezykiem niemieckim w komu-
nikacji z niemieckojezycznym ojcem mogto stanowi¢ tu istotng réznice, i prze-
testowali$my zalezno$¢ tylko dla 26 dzieci niemajacych niemieckiego rodzica.
Wystgpita $rednio silna zalezno$¢ (r = 0,47), istotna statystycznie na poziomie
0,02 (p = 0,015), to znaczy dzieci rodzicow obcojezycznych (w stosunku do
niemieckiego) lepiej radzace sobie z jezykiem niemieckim jako przedmiotem
szkolnym w szkole podstawowej lepiej opanowaly jezyk polski i odwrotnie.

O kierunku i podiozu tej zalezno$ci nie mozna wyrokowa¢ na podstawie
danych statystycznych, mozna natomiast zaproponowac nastepujace hipotezy:
(1) Zdolno$¢ do opanowania jezyka mniejszosciowego koreluje ze zdolno$ciami

jezykowymi w ogoéle, a wiec rowniez ze stopniem opanowania jezyka nie-

mieckiego.

(2) Gorsze oceny z jezyka niemieckiego uzyskali uczniowie, ktoérych rodzice
ograniczali przekaz jezykowy w polskim (czyli to, co dziecko styszy lub czyta
po polsku) i uzywali w domu w wiekszym stopniu jezyka niebedacego ich
jezykiem ojczystym (niemieckiego), tym samym obnizajac jako$¢ przeka-
zu jezykowego w ogoéle, co ujemnie wplyneto na nauke obu jezykéw (por.
Cummings 1979 — common underlying language proficiency).

(3) Rodzice dzieci, ktore nie zakwalifikowaly sie do szkoty wyzszego i bardziej
prestizowego typu, m.in. ze wzgledu na stabszg ocene z niemieckiego, pod-
dali sie sugestiom otoczenia, ze przekaz w jezyku innym niz niemiecki od-
bil sie negatywnie na postepach dziecka w nauce i zastgpili calkiem lub
czeSciowo jezyk polski niemieckim w domu, hamujac lub spowalniajac roz-
woj tego pierwszego.

Hipotezy 2 i 3 maja odwrotny kierunek powiazania przyczyny i skutku
— w hipotezie 2 typ szkoly, do ktorej trafito dziecko, wynikt z zachowan jezy-
kowych rodzicow, w hipotezie 3 odwrotnie. Bedziemy szuka¢ weryfikacji hipo-
tez (2) i (3) w wywiadach przeprowadzonych z rodzicami i dzie¢mi.

* Oceny pdzniejsze, uzyskane w szkotach $rednich, nie s3 miarodajne, gdyz rézne typy szkot
roéznia sie wymaganiami.
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Poczucie tozsamosci, subiektywna witalnos¢ jezyka polskiego w Niemczech
oraz nastawienia do jezyka i kraju jako korelaty znajomosci jezyka

Tabela 8 ukazuje sumy z odpowiedzi udzielonych na pytania zwigzane
z oceng witalnosci jezyka polskiego w Niemczech dla poszczegélnych grup.
Subiektywna witalno$¢ wykazuje bardzo staba korelacje ze znajomoscia jezy-
ka (r = 0,17), przy czym poziom istotnoS$ci statystycznej nie zostal osiagniety
(p > 0,01). Na pytanie: ,,Czy ludzie mieszkajgcy w Niemczech uwazaja, ze warto
znac polski?” 29 respondentéw odpowiedziato ,,nie” lub ,raczej nie” (Srednia 1,0
— ,raczej nie”), motywujac to zazwyczaj faktem, ze jezyk polski jest jezykiem
uzywanym tylko w jednym kraju.

Tabela 8. Subiektywna witalno$¢ a znajomos¢ jezyka polskiego

Znajomos¢ polskiego Subiektywna witalnos¢ polskiego w Niemczech
I 1,5
1l 1,4
111 1,4
\Y% 1,1
\Y 1,4

Tabela 9. Nastawienia do Polski i jezyka polskiego: srednie z czterech pytan skierowanych
do calej grupy oraz siedmiu pytan skierowanych do oséb z co najmniej minimalng
znajomoscia polskiego

Znajomos$¢ | Nastawienie do Polski | Nastawienie do polskiego | Nastawienie do polskiego
polskiego (4 pytania) (7 pytan)

| 2,3 (1,4-3,0) 2,4 (1,6-3,0) 2,5

11 1,9 (0,8-3,0) 2,3(0,8-3,0) 2,2

il 2,1(0,6-2.8) 2,0 (0,5-3,0) 2,0

WY 2,6 (2,0-3,0) 2,2 (0,3-3,0) 2,1

Vv 2,1(1,4-2,8) 1,9 (1,3-3,0) 30(n=1)

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

Natomiast nastawienie do Polski i jezyka polskiego, ukazane w tabeli 9, byty
w wiekszo$ci pozytywne i bardzo pozytywne, niezaleznie od stopnia opanowa-
nia jezyka. Mlodziez gorzej wtadajaca polskim, zadeklarowata rownie silne po-
czucie zwiazku z Polska, jak jego wysoce kompetentni uzytkownicy. Srednia
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odpowiedzi wyniosta 2,4 i byta znacznie wyzsza niz dla pytania o zainteresowanie
Polska (1,8), ktore tez nie wigzato sie ze stopniem znajomosci jezyka polskiego.

Wspolzalezno$¢ miedzy poczuciem niemieckosci i polskosci byta praktycz-
nie zerowa (r = 0,054), a (wzajemnie przeciwna) korelacja kazdego z nich osob-
no ze znajomoscia jezyka staba. Znaczniejszy zwiazek ze znajomoscig polskiego
okazaly dopiero Igcznie, w tym sensie, ze przewaga niemieckiego poczucia
tozsamos$ci nad polskim korelowata z punktacjg uzyskang w tescie jezykowym
w stopniu $rednim (patrz tabela 11).

Inne czynniki: przyjaznie ,,z piaskownicy”, kursy polskiego
i nastawienie rodzicow

W poszukiwaniu korelatéw znajomosci jezyka polskiego zbadalismy wiele
potencjalnych zaleznoS$ci i wytoniliSmy trzy czynniki wykazujgce wyzsze wspot-
czynniki korelacji niz kazdy z oméwionych powyzej czynnikéw, opartych na po-
jeciach subiektywnej witalnoSci etnojezykowej i tozsamosci etnolingwistyczne;.
Wszystkie dzieci w grupach 1 i I, czyli grupach o bardzo dobrej i znakomitej
znajomosci polskiego, spetnialy jedno lub obydwa z nastepujacych kryteriow:
uczeszczanie na kurs polskiego i posiadanie dlugoletniego przyjaciela w Polsce
(lub kilkorga takich przyjaciot), przez ktérego zostaly wprowadzone we wspét-
czesng polska kulture miodziezowa. Zaden z tych czynnikéw osobno nie za-
pewnial osiagniecia przynajmniej bardzo dobrej znajomosci jezyka (pozycji
w grupie II), ale osoby spelniajace jedno i drugie kryterium uplasowaly sie bez
wyjatku w dwoch grupach o najlepszej znajomosci jezyka. Wérod uczniow o naj-
lepszej znajomosci polskiego (grupy I i II) dwie osoby nie mialy przyjaciét
w Polsce, jedna osoba za$ nie chodzita na kurs polskiego. W srodkowej grupie IlI
cztery osoby uczeszczaly na kurs polskiego w czasie udzielania wywiadu lub
wczesniej, a jedna (inna) osoba utrzymywata diugoletnig przyjazn z rowiesni-
kiem w Polsce. Wystapita silna wspétzaleznos¢ (Pearson) miedzy znajomo$cig
jezyka a pielegnowaniem dlugoletniej przyjazni réwie$niczej w Polsce i taka sa-
ma dla kursu jezyka polskiego. Oba czynniki wystepowaly czesto facznie i kore-
lowaly ze soba w $rednim stopniu (r = 0,44, p < 0,005). Wieloczynnikowa analiza
regresji (ze znajomoscig jezyka potraktowang jako zmienna zalezna) wykazata
odpowiednio wartosci niestandaryzowanego wspétczynnika regresji p, = 3,896
i B, = 4,301 oraz bardzo do siebie zblizone wartosci standaryzowanego wspot-
czynnika regresji, odpowiednio 3, = 0,453 (p < 0,001) i 3, = 0,486 (p < 0,001).
Suma arytmetyczna obu czynnikéw korelowata ze znajomoscia jezyka w bardzo
wysokim stopniu (wspo6tczynnik korelacji Pearsona r = 0,80, p < 0,001). Osiem



SRODOWISKOWE KORELATY ZNAJOMOSCI JEZYKA POLSKIEGO... 131

spos$rod dziesieciu os6b spetniajacych oba kryteria méwi po polsku bez obcego
akcentu.

Wszystkie osoby (15) posiadajace dlugoletniego przyjaciela lub przyjaciot
w Polsce odpowiedzialy ,tak” lub ,raczej tak” na pytanie o to, czy czujg sie
Polakami (odpowiednio 7 i 8 o0s6b), w pozostatej grupie 41% respondentéw
udzielito odpowiedzi ,nie” lub ,raczej nie”; roéznica jest istotna statystycznie
(t = 2,23, df = 35, SD = 0,291, p < 0,05).

Nalezy podkresli¢, ze zadne z dzieci, ktére uczyly sie polskiego wytacznie
w domu od rodzicéow i od innych cztonkéw rodziny, nie uczeszczajac na kurs
polskiego ani nie pielegnujac przyjazni réowiesniczej w Polsce, nie osiagnelo
najwyzszego stopnia sprawnosci w jezyku méwionym, ocenionej na 7 punktéw
(w przyblizeniu nierozr6znialno$¢ od réwiesnikow w Polsce, tacznie z brakiem
obcego akcentu) lub na 6 punktéw. Czternascioro dzieci, ktére uzyskaly jedng
z tych ocen, posiada przyjaciot w Polsce (2 osoby), chodzi lub chodzito na kurs
(2 osoby) lub jedno i drugie (10 oséb).

Wreszcie postawiliSmy badanym pytanie, czy dla ich rodzicow jest waz-
ne, by znali jezyk polski, i poprosiliSmy o uzasadnienie oceny. Rowniez w tym
przypadku potwierdzifa sie znana z literatury przedmiotu tendencja ojcéw do
przywiazywania mniejszej wagi do przekazywania jezyka ojczystego dzieciom.
W przypadku matek osiemnascie osob udzielito odpowiedzi zdecydowanie
twierdzacej, w przypadku ojcéw zaledwie pie¢ z dwudziestu czterech oséb. Ko-
relacja ze znajomoscig jezyka wynosita 0,52 w przypadku matek i 0,40 w przy-
padku ojcéw, a 0,57 dla sumy arytmetycznej obu ocen.

Tabela 10. Subiektywna ocena znaczenia, jakie znajomos¢ jezyka polskiego u dziecka
ma dla jego rodzicow

Grupa Matka Ojciec Razem
I 2,5 0,6 3,1
11 1,4 1,4 2,8
11 13 0,7 2,0
\Y% 1,7 0,1 1,9
\% 0,0 0,0 0,0

OdnotowaliSmy tez wysoce istotng pozytywna korelacje miedzy wyksztal-
ceniem matki a wagq przywiazywang przez nig wedtug dziecka do pielegnacji
jezyka polskiego (matki z wyksztalceniem wyzszym — $rednia A = 2,3; matki
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z wyksztalceniem $rednim — $rednia B = 1,3; matki z wyksztalceniem zasadni-
czym — Srednia 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 rezultatow

Stwierdzone wymierne zaleznos$ci miedzy poszczegélnymi czynnikami be-
dacymi przedmiotem analizy i znajomoscia jezyka polskiego w oparciu o wspot-
czynnik korelacji Pearsona zestawiamy w tabeli 11.

Tabela 11. Zalezno$ci miedzy czynnikami spofecznymi i edukacyjnymi a znajomoscig polskiego

T Wspolcz. Stopien
Czynnik n 'yp . spoicz O,pla,] . Istotnos¢
zaleznosci | Pearsonar | zaleznosci
niemiecki ojciec 37 ujemna -0,16 b. staba brak
Fp(;;skie poczucie tozsamosci 37 dodatnia 0.35 siaba b <005
remiecki -
nle.mlec<'1e. poczucie 37 ujemna -0,39 staba/érednia | p < 0,01
tozsamosci (n)
. remiecki
przewazajace memieckie 37 ujemna -0,51 srednia p < 0,005

poczucie tozsamosci (n-pl)

. -
nastawienie do jezyka 37/33 | dodatnia | 0,21/0,15 | staba/b. staba brak

polskiego
tym: d jo-
v ym tma ze zn.ajo 37 ujemna -0,14 b. staba brak
mosci jezyka polskiego
W tyn.x: CZ¥ warto znac 37 brak 0,007 brak brak
polski w Niemczech?
nastawienie do Polski 37 ujemna -0,14 b. staba brak
tym: zainter i .
W tym: zainteresowane 37 | ujemna | -0,18 b. slaba brak
Polska
w tym: poczucie zwigzku 37 ujemna -0,14 b. staba brak
biekt italnos¢ .
Subleitywha witahose 37 | dodatnia | 0,17 b. staba brak

polskiego w Niemczech

w tym: Czy ludzie brak
w Niemczech uwazaja, 37 brak 0,004 brak
. . . (r = 0,004)
ze warto znac polski?

subiektywna witalnos¢ 37 brak 001 brak brak

polskiego w $wiecie
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biekt italnos¢

Sl,l 1e. yv'vna W a}n.osc. 37 ujemna -0,35 staba p <0,05
niemieckiego w Swiecie

przyjazn réwie$nicza w Polsce 37 dodatnia 0,67 silna p < 0,001
kurs jezyka polskiego 37 dodatnia 0,68 silna p < 0,001
polski wazny dla matki 37 dodatnia 0,52 $rednia p < 0,001
polski wazny dla ojca 37 dodatnia 0,40 srednia p < 0,02

- ezvka niemiecki

ocena .Z Jezyia niemieckiego 26 dodatnia 0,47 srednia p < 0,02
w klasie IV

Omowienie wybranych wynikéw

Przedstawione wyniki przecza w dalszym ciagu dos¢ popularnej w Niem-
czech (poza srodowiskami eksperckimi) tezie, jakoby postugiwanie sie jezykiem
rodzimym w domu ograniczalo szanse edukacyjne i tym samym zawodowe
dziecka, utrudniajgc mu opanowanie jezyka niemieckiego. W odniesieniu do pol-
skiego wskazuja na pozytywna zalezno$¢ miedzy wyksztatceniem matki i wagg
przywigzywang do jego pielegnacji. Wyzsze wyksztalcenie matki przekfada sie
tez na wyzszg kompetencje jezykowa dziecka w jezyku polskim, a ta koreluje
z profilem szkoly. Badanie odstonifo tez zaskakujacy fakt, ze odsetek dzieci
w szkotach realnych i gimnazjach wychowujacych sie z dwoma jezykami jest
bardzo wysoki i najprawdopodobniej nie nizszy niz wéréd uczniéw szkoly za-
sadniczej — niemiecka debata medialna na temat integracji emigrantéw w dru-
gim pokoleniu sugeruje bowiem korzystny efekt zarzucania jezykéw innych niz
niemiecki w rodzinie. Poniewaz badaniem objeci zostali uczniowie jednej tylko
szkoty zasadniczej i tylko stosunkowo niewielka ich liczba, wynik ten nalezy
traktowa¢ z ostroznoscig mimo jego wysokiej istotno$ci statystycznej: szuka-
my dla niego dalszego poparcia i wystosowali§my apel o przeprowadzenie po-
dobnej weryfikacji w innych rejonach Niemiec — do badaczy dwujezycznosci
zrzeszonych w sieci AILA Research Network on Social and Affective Factors in Home
Language Maintenance and Development (http:/ /www.languageathome.info, dostep:
03.03.2016).

Jezeli chodzi o poczucie tozsamosci, wyniki badania pokrywaja sie ze spo-
strzezeniami dokonanymi przez Joanne Lustansky (2009), ktéra w ubiegtej de-
kadzie stwierdzifa, ze miodziez polonijna w Kanadzie nie odczuwa znajomosci
jezyka polskiego jako warunku sine qua non posiadania polskiej tozsamosci
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etnicznej, pomimo ze historycznie w okresie poprzedzajacym, jezykowi polskie-
mu przypadata rola wyznacznika polskosci, i ze poczucie polskosci utrzymuje
sie w znacznym stopniu rowniez wsréd mtodziezy urodzonej w Kanadzie lub
przybylej tam w wieku przedszkolnym. Te obserwacje nie zaskakujg w sprzy-
jajacym wielokulturowosci spoteczenstwie Kanady, kraju tradycyjnie otwartego
na imigracje. Nasze badanie wykazalo jednoznacznie, ze miodziez polskiego
pochodzenia w Niemczech akceptuje poczucie podwdjnej tozsamosci etnicznej,
jak réwniez ze w samookresleniu jako Polka czy Polak cechy indywidualne takie
jak kompetencja jezykowa (i wiedza o Polsce, stanowigca temat oddzielnego ar-
tykutu) odgrywaja mniejszg role niz $wiadomos$¢ wiasnego pochodzenia i historii
rodziny jako wyznacznika wiasnej tozsamosci. Polskie poczucie tozsamosci wy-
kazato stabg korelacje ze znajomoscia jezyka, natomiast poczucie wiezi z Polska
okazato sie od niej zupetnie niezalezne. Jednakze jezyk nie jest tu bez znacze-
nia — wskazuje na to pozytywna odpowiedz wiekszosci badanych o najnizszej
kompetencji jezykowej (8/12) na pytanie, czy chcieliby, zeby ich dzieci znaly je-
zyk polski.

Bardzo istotnym wynikiem jest stwierdzenie, ze réwniez osoby bardzo
stabo znajace jezyk polski traktowaly go — i to bez wyjatku — jako powéd do
dumy; oznacza to, ze znajomo$¢ jezyka odziedziczonego jest pozytywnie na-
cechowanym skfadnikiem tozsamosci indywidualnej i przyczynia sie do pozytyw-
nej samooceny. Jest wiec dla jednostki warto$cig sama w sobie niezaleznie od
swojej uzyteczno$ci instrumentalnej, i niezaleznie od zdiagnozowanej przez
respondentéw zdecydowanie niskiej oceny jego przydatnosci w oczach ogoétu
niemieckiego spoteczenstwa.

Subiektywna witalnos¢ jezyka polskiego w Niemczech i na Swiecie (oceniana
raczej zgodnie jako niska) oraz nastawienie do Polski i jezyka polskiego (na ogé6t
pozytywne) nie wykazaly istotnej wspétzaleznosci ze stopniem opanowania je-
zyka. Rzecz jasna nie mozna wykluczy¢, ze negatywne nastawienie do Polski
i jezyka polskiego wystepuje wsréd mtodziezy pochodzenia polskiego i to w za-
lezno$ci od stopnia opanowania tego ostatniego, ale nie ujawnito sie w badaniu,
gdyz mimo zachety materialnej w badaniu wziety udziat raczej osoby nastawio-
ne z gruntu przyjaznie do jego tematyki. Zgromadzone wyniki nie dostarczyty
jednak potwierdzenia zwigzku rzeczonych postaw ze znajomoscia jezyka.

Wyniki dotychczasowej analizy (wlaczajac w to analize jakoSciowg wywia-
dow pétotwartych) zawierajg silne przestanki wskazujgce na to, Ze nabywanie
znajomosci jezyka polskiego w domu rodzinnym oraz poprzez wizyty u do-
rostych krewnych w Polsce nie wystarcza do bardzo dobrego opanowania mé-
wionego jezyka polskiego. Optymistyczne zalozenie, ze poprzez moéwienie do
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dziecka po polsku w domu mozna ten efekt osiagna¢, wydaje sie iluzoryczne
— zwlaszcza w $wietle przedstawionej wspétzaleznosci miedzy uczeszczaniem
na kurs polskiego i przyjaznig réwiesnicza w Polsce a ustnym opanowaniem
jezyka. Dla osiagniecia zrbwnowazonego bilingwizmu (réwniez w samym tylko
jezyku moéwionym) wydaje sie konieczne podparcie instytucjonalne w postaci
regularnego nauczania badz tez partycypacja w subkulturze mlodziezowej po-
przez medium jezyka polskiego, ktérg umozliwia diugoletnia przyjazn z ré-
wiesnikami w Polsce i zwigzana z tym cze$ciowa identyfikacja z mlodziezg czy
konkretnymi wzorcami osobowymi w Polsce. Wynika z tego potrzeba rewizji
w poradnictwie (rozwijajgcym sie ostatnio do$¢ intensywnie na terenie Nie-
miec) dla rodzicéw pragnacych wychowac dziecko w dwujezyczno$ci — w posta-
ci przesuniecia akcentu z roli rodzicéw jako dostarczycieli wzorcéw jezykowych
na ich role jako organizatoréw i managerow dwujezycznoSci, stwarzajacych
dziecku warunki do nabywania jezyka odziedziczonego poza granicami domu
rodzinnego.

Dalsze plany badawcze

W ramach projektu przeprowadzone zostato badanie na temat wiedzy res-
pondentéw o podstawowych aspektach kultury polskiej, obejmujace pytania
z geografii, historii, symboli narodowych i wspotczesnych zjawisk kulturowych.
Analiza wynikow pod katem poréwnania z réwiesnikami w Polsce, jak rowniez
korelacji ze znajomoscia jezyka polskiego i czynnikami $rodowiskowymi stano-
wi kolejny etap badan opartych na materiale zgromadzonym w tej samej gru-
pie uczestnikow.
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Wstep

Przemiany, jakie dokonaly sie w obrebie szkolnictwa wyzszego na przestrze-
ni ostatnich dekad, zmienity nie tylko sposéb funkcjonowania samych instytucji,
ale takze spowodowaly znaczng redefinicjg ich roli i przypisywanych im zadan.
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Proces przechodzenia od modelu uniwersytetu humboldtowskiego do uniwersy-
tetu trzeciej generacji, opierajacego sie na aktywnej wspolpracy z otoczeniem
gospodarczym, staje sie coraz powszechniejszy. Budzi to z jednej strony nadzie-
je na budowe spoteczenstwa opartego na wiedzy, a z drugiej obawy, ze forso-
wana neoliberalna wizja organizacji szkolnictwa w zbyt duzym stopniu kladzie
nacisk na model konkurencyjny, co przyczynia sie do zwiekszania réznic miedzy
o$rodkami akademickimi i wzmacnia podzial uczelni na osi elitarnosci.

Nie bez znaczenia pozostajg pytania o koszty podejmowanych dzialan za-
réwno na poziomie panstw realizujgcych ten model polityki, a takze jednostko-
wym — bezposrednich odbiorcéw tego procesu.

Dyskusje o stanie wspoiczesnych systeméw szkolnictwa wyzszego chciatbym
poszerzy¢ o przyktad Tajwanu — kraju, ktory niezbyt czesto pojawia sie w sze-
rokiej debacie, a moze okazac sie interesujgcym obiektem badan poréwnaw-
czych, a takze cennym zrodiem informacji dla decydentéw z obszaru edukacji.
Tajwan stajac sie w krétkim czasie waznym graczem na globalnym rynku gospo-
darczym, dokonat takze reform w obrebie szkolnictwa wyzszego. Te dynamiczne
zmiany wywarly duzy wplyw na funkcjonowanie catego systemu szkolnictwa,
przynoszac takze nowe wyzwania.

Moéwiac o tym niewielkim wyspiarskim kraju na Pacyfiku — dziewieciokrot-
nie mniejszym pod wzgledem wielkoSci od Polski, ale tylko z blisko o poto-
we mniejszg liczbg ludnosci — musimy by¢ §wiadomi, ze nalezy on do $wiatowej
czotowki wysoko rozwinietych panstw. Tajwan jako jeden z ,czterech azjatyc-
kich tygryséw” na przestrzeni niespelna 50 lat dokonat skoku cywilizacyjnego
z biednego rolniczego kraju pozbawionego surowcéw mineralnych do wysoko
rozwinietej gospodarki. Stat sie jednym z lideréw technologicznych oraz siedem-
nastym eksporterem na Swiecie i od wielu lat jest na najwyzszych pozycjach
w rankingach innowacyjnosci (Zajac 2014: 5). Ta zmiana nie jest, jak wielu by
chciato, wynikiem specyficznych uwarunkowan kulturowych i konfucjanskiego
ducha, ale konsekwencjg przemyslanej strategii i przyjecia najlepszych rozwia-
zan z innych krajow z jednoczesng umiejetno$cig uczenia sie na wiasnych bte-
dach, co wyzwolito dodatkowo che¢ do samodoskonalenia sie. Tajwanowi udato
sie dokonac¢ tego, co jest snem wielu krajow chcacych przejs¢ z peryferiow do
centrum $wiatowego porzadku ekonomicznego. Zdobycie jednak tej pozycji
wymaga nieustannych wysitkéw, by ja utrzymac i wypracowa¢ kolejng przewage
konkurencyjna.

Szkolnictwo wyzsze chcac nie chcac stato sie czesdcig tego systemu, budzac
krytyke z réznych stron. Dla wielu krajéw jest to naturalne Zrédio budowania
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swojej pozycji jako silnego zaplecza talentow napedzajacych gospodarke opartg
o wysokie technologie i wyspecjalizowane ustugi.

Neoliberalny paradygmat w edukacji wiazat sie z uruchomieniem mechaniz-
méw wolnorynkowych oznaczajacych przyjecie konkurencyjnego modelu rywa-
lizacji o $rodki finansowe miedzy uczelniami, zaréwno na poziomie pozyskiwania
dotacji budzetowych, jak i przede wszystkim w walce o studenta-konsumenta
(Maringe 2011: 142). Deregulacja systemu szkolnictwa i uruchomienie procesu
szybkiego wzrostu liczby uczelni i studiujgcych musiaty przetozy¢ sie w niedfugim
czasie na zmiany w polityce zatrudnienia, ktére w duzej czeSci zaczety dotykac
masowo wkraczajacych na rynek pracy miodych absolwentéw.

Walka o granty miedzy o$rodkami naukowymi, racjonalizacja procesu oce-
ny efektéw naukowych, wzmacnianie mechanizméw kontroli jako$ci ksztalcenia
oraz zacie$nianie wspotpracy na linii uczelnia—biznes to kolejny element funkcjo-
nowania nowoczesnych uczelni, niezaleznie na jakim kontynencie sie znajduja.

Wielokrotnie pojawiajg sie glosy, ze jesteSmy $wiadkami kryzysu uniwersy-
tetu, czego przejawami sg: oslabienie etosu niezaleznego badacza, coraz wiek-
sza specjalizacja nauk, odchodzenie od ksztalcenia ogélnego na rzecz czysto
zawodowego, komercjalizacja, a przede wszystkim obnizenie poziomu ksztalce-
nia jako pochodna procesu umasowienia dostepu do studiowania. Nie do pomi-
niecia jest fakt, ze mimo deklarowanego egalitaryzmu i opierania sie na zasadach
merytokratycznych system edukacyjny jest jednym, je$li nie jedynym, czynnikiem
stratyfikacji spotecznej we wspétczesnych spoteczenstwach (Hejwosz 2010: 185).

Tajwan konsekwentnie wybrat droge neoliberalnych reform szkolnictwa
i poniost wszystkie konsekwencje tych decyzji, wiedzac, ze jest to eksperyment
o okres$lonych kosztach ekonomicznych i spotecznych. Pozostawienie wszystkie-
go mechanizmom rynkowym (cho¢ w rzeczywisto$ci w najbardziej liberalnych
systemach edukacyjnych rola panstwa ma zawsze charakter redystrybucyjny
i regulacyjny, nie zawsze réwno traktujac wszystkich uczestnikéw) okazato sie nie
w petni efektywne i aby méc osigga¢ zamierzone cele na poziomie catego kraju,
Tajwan stosowal mechanizm nazwany przez Roberta Wade governing market (za-
rzadzanie rynkiem) (Zajac 2014: 11).

Artykul ten nie aspiruje do analizy spofeczno-ekonomicznej, jednak bez
zwrécenia uwagi na te aspekty trudniej bedzie nam zrozumie¢ zakres zmian
dokonujacych sie w obrebie szkolnictwa wyzszego na Tajwanie.
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Boom edukacyjny

Sukces ekonomiczny Tajwanu tak widoczny w ostatnich dekadach XX wie-
ku dodatkowo wzmocniony zostatl zmianami politycznymi, ktére dokonaly sie
na przelomie lat 80. i 90. Demokratyzacja systemu politycznego, wolne wybory
i zwiekszenie swobdéd obywatelskich zyskaty bardzo szybko odbicie takze we
wzroscie aspiracji edukacyjnych Tajwanczykow. Jest to proces obserwowany we
wszystkich krajach tego regionu przechodzacych intensywny proces moderni-
zacji. Do momentu zmiany ustrojowej system szkolnictwa wyzszego na Tajwa-
nie byl w pelni regulowany przez panstwo zaré6wno na poziomie mozliwos$ci
powstawania uczelni, jak i sztywnego sposobu ich finansowania, co dotyczylo
uczelni publicznych, jak i panstwowych. W kraju byta dosy¢ niewielka liczba
uczelni, w ktérych mozna byto studiowac, wielu Tajwanczykoéw wybierato wiec
nauke za granicg, najcze$ciej w Japonii i w Stanach Zjednoczonych, co takze
miato odbicie w ksztattowaniu sie przysztej elity politycznej i biznesowej. W ro-
ku 1950 istniato tylko 7 wyzszych uczelni, do roku 1970 liczba ta wzrosta do 92,
by w roku 1985 osiagna¢ 105 szkoét wyzszych. W latach 1985-2000 powstato
45 nowych uczelni, by osiggna¢ obecny stan na poziomie 163.

Poréwnujac liczbe studentéw: w roku 1950 studiowato 6,5 tys. osob, w 1986
nastepuje 53-krotny wzrost do 346 tys. os6b, by do 2013 roku liczba ta sie
znacznie zwiekszyta (o 3,75 raza) i wyniosta blisko 1 mIn 300 tys. Przez lata suk-
cesywnie ros$nie odsetek os6b przyjmowanych na studia. W roku 1970 wynosit
on 20%, w roku 1996 — 49% a w 2013 r., wyniost blisko 90% sposrod oséb zda-
jacych na studia.

Obecnie blisko 70% os6b w przedziale 18-22 lata podejmuje nauke w szko-
tach wyzszych, co plasuje Tajwan na drugim miejscu na $wiecie po Korei Po-
tudniowej. Ta dynamika dotyczy takze studiéw doktoranckich, w latach miedzy
1996 a 2006 liczba doktorantéw wzrosta 2,5-krotnie i jest obecnie na poziomie
33 tys. studentow.

Tak ogromny wzrost to przede wszystkim wynik liberalizacji systemu szkol-
nictwa wyzszego. Oznaczal on z jednej strony deregulacje systemu, co sprzyjato
procesowi powstawania nowych uczelni badz przeksztalcanie juz istniejgcych.
Wiele szk6t majacych status prywatnych szkot zawodowych lub technicznych sta-
je sie uniwersytetami albo szkotami wyzszymi. Reforma systemu edukacyjnego
wprowadzona w 1994 r. to kolejny krok do urynkowienia systemu edukagji.
Zostala znacznie zwiekszona autonomia uczelni przy jednoczesnym ograniczeniu
finansowania ze srodkéw publicznych i otwarciu sie na samofinansowanie. Wy-
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datki rzadowe na studenta w roku 1980 wynosily 6700 dolaréw amerykanskich,
by w roku 2013 spas¢ do poziomu 4300 dolaréw.

Oczekiwano, ze uczelnie poddane wolnorynkowym mechanizmom stang sie
nie tylko bardziej konkurencyjne, ale beda mogty w pelni odpowiadac na indywi-
dualne, spoteczne i globalne wyzwania (Chou 2008: 5).

Wsréd instytucji szkolnictwa wyzszego mozemy wyrézni¢ cztery glowne
grupy ze wzgledu na typ i charakter dziatalnosci. Sg to: publiczne uniwersyte-
ty i szkoty wyzsze (public universities & colleges), prywatne uniwersytety i szkoty
wyzsze (private universities & colleges), publiczne technologiczne/zawodowe uni-
wersytety i szkoly wyzsze (public vocational/technological universities & colleges)
oraz prywatne technologiczne/zawodowe uniwersytety i szkoty wyzsze (private
vocational/technological universities & colleges). Dwie trzecie wszystkich uczelni
wyzszych na Tajwanie to uczelnie prywatne skupiajace okoto 65% wszystkich
studiujacych.

Tabela 1. Liczba studentéw wedtug typéw uczelni

Publiczne Prywatne Publiczne uniwersytety Prywatne uniwersytety
uniwersytety/ uniwersytety/ | technologiczne/zawodowe | technologiczne/zawodowe
Szkoly Wyzsze | szkoly Wyzsze i szkoly wyzsze i szkoly wyzsze

306 778 372 378 130 038 542 386

Zrodto: Ministry of Education R.0.C. (2012)

Biorac pod uwage typy kierunkéw wybieranych przez osoby studiujgce
zarowno na uczelniach ogélnouniwersyteckich, jak i politechnicznych, przewa-
ge maja kierunki techniczne. Dla wielu miodych os6b wybér tej Sciezki kariery
motywowany jest samymi zainteresowaniami, jak i wiekszymi perspektywami
znalezienia atrakcyjnego zatrudnienia po ukonczeniu studiéw. W duzej mierze
wynika to z silnej pozycji na rynku pracy ofert z branzy przemystowej i wysoko
technologicznej (IT, elektronika, nanotechnologia, biotechnologia, farmaceutyka)
stanowiacych silng gataz gospodarki Tajwanu.

Tabela 2. Rodzaje kierunkéw studiéw realizowane wediug typéw uczelni (w %)

Humanistyczne Spoteczne Techniczne
Uniwersytety i szkoly wyzsze 23 35 42
Technologiczne/zawodowe 13 38 49

Zrodto: Ministry of Education R.0.C. (2012)
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Udziat kierunkoéw spotecznych i humanistycznych jest jednak znaczacy (tak-
ze w uczelniach technicznych), co wynika zaréwno z do$¢ duzego popytu na te
kierunki wsréd kandydatow, jak i z tego, ze dla mocno motywowanych rynkowo
uczelni ich prowadzenie wigze sie ze znacznie nizszymi kosztami.

Urynkowienie uczelni

Zapoczatkowany w latach 90. proces urynkowienia uczelni w duzym stopniu
wplynat na sposoéb ich funkcjonowania i zakres stawianych przed nimi celow.
Mimo wciaz rosnacej liczby os6b podejmujacych studia bezposrednie wydatki
publiczne na szkoty wyzsze rokrocznie spadaja, wzrasta natomiast udziat Srod-
kéw wtasnych. Aby poprawi¢ finansowanie uczelni, rzad zaproponowat zmiane
w sposobie budzetowania, zachecajac jednocze$nie uniwersytety publiczne do
szukania mozliwos$ci zwiekszenia przychodéw poprzez chociazby otwieranie stu-
diéow podyplomowych, studia MBA, szkolenia dla kadry kierowniczej wyzszego
szczebla w przedsiebiorstwach i administracji, wspétprace z przedsiebiorstwa-
mi w formie sponsoringu, kursy jezykowe czy tez kursy w ramach ksztalcenia
ustawicznego dla dorostych. Istotng role przypisano takze pozyskiwaniu srodkéw
w ramach komercjalizacji nauki i wspolpracy z biznesem czy to poprzez dzia-
talno$¢ inkubatoréw przedsiebiorczosci, zaktadaniu spétki spin-out, czy sprze-
daz patentéw. Warto podkresli¢, ze w latach 2008-2010 przychody zwigzane
z ochrong wtasno$ci intelektualnej wzrosty o 48% (Ministry of Education 2013: 29).

Zmiana dotyczyta takze sposobu oceny pracownikéw i jednostek naukowych.
Wzmocniono zasady konkurencyjnos$ci miedzy wydzialami, motywujac i nagra-
dzajac ich pracownikow w wiekszym stopniu za osiggniecia merytoryczne niz
tak jak dotychczasowo za sam staz pracy. Poréwnujac dane dotyczace struktury
finansowania uczelni, mozemy dostrzec duzg dysproporcje w podziale srodkéw
na korzys¢ uczelni publicznych. Ten dualizm prowadzi do sytuacji, gdzie rzad
nadal traktuje uczelnie publiczne jako cze$¢ systemu ustug publicznych, natomiast
uczelnie prywatne traktowane sg raczej jako ,,osoby fizyczne” (Tang 2010: 1)
Dodatkowo poziom obcigzenia zwigzanego z czesnym w przypadku uczelni pry-
watnych jest znacznie wyzszy.
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Tabela 3. Struktura finansowania uczelni na Tajwanie w podziale na typy uczelni

Srodki Srodki whasne
Typ uczelni Ministerstwa uczelni
Kwoty w tys. USD

1191 484 1440 936
Publiczne uniwersytety i szkoly wyzsze (PU) (45.3%) (54.7%)
Prywatne uniwersytety i szkot zsze (PrU) 253 323 1691355

w ytety ywy (13%) (87%)

Publiczne uniwersytety technologiczne/zawodowe 359,517 342 678
i szkoly wyzsze (PTU) (51,3%) (48,7%)
Publiczne uniwersytety technologiczne/zawodowe 230 452 1700 291
i szkoly wyzsze (PrTU) (11,9%) (88,1%)

Zrédlo: 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 takze zwréci¢ uwage na wewnetrzng strukture srodkéw wtasnych.
W przypadku kazdego typu uczelni najistotniejsze sa dwie pozycje: czesne oraz
srodki pozyskiwane we wspotpracy z biznesem i przemystem. Ta druga pozycja
stanowi szczegoélnie duza cze$¢ w przypadku uczelni publicznych i rokrocznie
wzrasta. Widoczny jest takze duzy udzial czesnego w przypadku uczelni pry-
watnych, co powoduje, ze koszty, jakie musza ponosi¢ studenci, sa znacznie wyz-

sze, co czesto jest duzym obcigzeniem dla ich rodzin. Blisko potowa studentéw

korzysta z systemu kredytéw albo podejmuje dodatkowe zatrudnienie.

Tabela 4. Struktura budzetéw uczelni w podziale na typy szkot (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
Wspolpraca z przemystem 51,6 11,8 28,2 57
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
Pozostale 39 7.3 4,2 2,8

Zrodto: Ministry of Education R.0.C. (2012)
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Tabela 4 przedstawia szczeg6towe dane procentowe dotyczgce wszystkich
rodzajéw przychodéw w podziale na typy uczelni.

Wedtug wielu obserwatoréw systemu szkolnictwa wyzszego na Tajwanie
trend ten bedzie wymuszal na uczelniach prywatnych wieksze skoncentrowanie
na rozszerzaniu wptywéw z zewnetrznych zZrodet finansowania, co bedzie szcze-
goblnie istotne w obliczu zblizajgcego sie nizu demograficznego, ktoéry spowo-
duje jeszcze wiekszg kontrole kosztéw, a w przypadku najmniejszych uczelni
(zwlaszcza z potudnia kraju) moze spowodowaé ich zamykanie. Przedstawicie-
le Ministerstwa Edukacji oficjalnie potwierdzaja, ze liczba uczelni bedzie mogta
by¢ zredukowana nawet o 30-40%. Jak podkreslil tajwanski minister edukacji nie
zawsze bedzie oznaczalo to bezposrednio zamykania uczelni i zwalniania pra-
cownikéw naukowych, ale bedzie to proces dostosowywania sie uniwersytetow
do potrzeb spotecznych i wiekszego otwarcia na konieczno$¢ uczenia sie przez
cate zycie — co jest szczegdlnie istotne w sytuacji procesu starzenia sie spofe-
czenstwa (The China Post 2014).

Uczelnie publiczne nadal maja uprzywilejowang pozycje i s traktowane przez
wiekszo$¢ spoleczenstwa jako bardziej prestizowe, co ma przetozenie na zain-
teresowanie ze strony kandydatéw, ktorzy znacznie chetniej wybieraja uczelnie
publiczne, oferujgce im lepsze warunki studiowania i lepsza perspektywe po
ukonczeniu studiow.

Powoduje to, ze publiczne uczelnie przyciagaja lepszych absolwentéw szko6t
srednich (osiagajacych wyzsza punktacje na koncowym egzaminie szkoty sred-
niej, na podstawie ktérej moga stara¢ sie o przyjecie do wybranej uczelni),
a ktorzy najczeSciej pochodza z rodzin z wyzszej i $redniej klasy spolecznej.
Natomiast studenci wywodzacy sie z nizszych klas spotecznych czes$ciej wybie-
rajg szkoly prywatne, gdzie kryteria punktowe sg nizsze, ale w konsekwengji
muszg ponosi¢ wieksze wydatki, czesto otrzymujac ,gorszy produkt edukacyj-
ny”, a ich dyplom ma nizszg warto$¢ na rynku (Chen 2011).

To rodzi pytania, na ile system szkolnictwa jest w stanie ograniczac nierow-
nosci w dostepie do edukacji na odpowiednio wysokim poziomie i na ile sam
system dazy do reprodukgcji tych nieréwnosci.

Nowa strategia

W opublikowanej w zeszlym roku Bialej Ksiedze zatytulowanej Rozwdj
Kapitatu Ludzkiego Ministerstwo Edukacji wskazuje, ze w najblizszych latach



NEOLIBERALNE REFORMY SZKOLNICTWA WYZSZEGO NA TAJWANIE... 145

najwiekszy nacisk powinien by¢ ktadziony na zwiekszenie efektywnosci wyko-
rzystania obecnych zasob6éw w szkolnictwie wyzszym, jak i wzmocnienie war-
tosci spotecznych, wokot ktérych powinna by¢é budowana edukacja. Gtéwne cele
do 2023 roku to: a) profesjonalizacja kadry dydaktycznej i zwiekszenie udziatu
praktykéw w prowadzonych zajeciach, b) skuteczniejsza analiza sygnatow ptyna-
cych z rynku pracy zaréwno pod katem dostosowywania programoéw nauczania
do oczekiwan pracodawcéw, jak i reagowania na deficytowe badZz nadwyzko-
we obszary alokacji absolwentéw, c) zwiekszenie miedzynarodowej konkuren-
cyjnoSci studentéw oraz d) wzmacnianie wydajnos$ci ich pracy. Ministerstwo
wyroznito takze sze$¢ najwazniejszych kompetencji, ktoérych rozwdéj powinien
by¢ uwzgledniony w ksztaltowaniu nowej polityki edukacyjnej. Sg to: globalna
mobilnos¢, zatrudnialno$¢, kreatywnos$¢, interdyscyplinarne myslenie, przetwa-
rzanie i selekcjonowanie informacji oraz myslenie obywatelskie.

W roku 1998 Ministerstwo Edukacji wraz z National Science Council (krajo-
wa radg nauki) uruchomit program ,Doskonalenie uniwersytetéw” majacy na celu
wzmocnienie potencjalu badawczego uczelni gtéwnie poprzez poprawe infra-
struktury uczelni i podnoszenie kwalifikacji kadry naukowej. W sumie sfinanso-
wano 19 projektéw na faczna kwote 4,3 mld dolaréw tajwanskich (ponad pot
miliarda ztotych). Program kontynuowany byt w latach 2002-2006.

Kolejnym projektem majacym zwiekszy¢ potencjat uniwersytetéw byt pro-
gram ,,Top University”. Jednym z celéw, jakie postawito Ministerstwo Edukacgji,
rozpoczynajac ten program, bylo wiaczenie sie uczelni tajwanskich w rywaliza-
cje na rynku azjatyckim i globalnym. W roku 2004 zatozylo, ze w ciggu 10 lat
przynajmniej jeden z uniwersytetéw znajdzie w gronie 100 najlepszych uczelni
na $wiecie i przynajmniej 15 wydzialow bedzie w grupie najwyzej ocenianych
w Azji. Do projektu wybrano 12 uczelni o najwiekszym potencjalne badawczym,
przeznaczajac kwote 50 mld NTD [nowy dolar tajwanski] — w przyblizeniu to
ok. 6 mld zt. W do$¢ w krétkim czasie udato im sie awansowa¢ do Scistej czo-
towki pomimo ogromnej konkurencji ze strony dynamicznie rozwijajacych sie
o$rodkow akademickich w catlym regionie pofudniowej Azji. W rankingu QS
World University Rankings (QS Ranking: 2015) w pierwszej piecsetce znalazio
sie 12 tajwanskich uczelni. Najwyzej — na 76 pozycji — zostatl oceniony reprezen-
tacyjny uniwersytet na Tajwanie: National Taiwan University (NTU) z Tajpeju.
Dalsze pozycje zajely 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 poréwnania dwa
najlepsze polskie uniwersytety: Uniwersytet Warszawski i Uniwersytet Jagiel-
lonski zostaty skwalifikowane odpowiednio na 335 i 371 miejscu.
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Réwniez w uwazanym za najbardziej prestizowy rankingu szanghajskim
The Academic Ranking of World Universities (ARWU) w pierwszej pieésetce
znalazto sie 7 uczelni z Tajwanu. Najwyzej punktowany byl ponownie NTU
(120 pozycja) i, co warte podkreslenia, w kategorii kierunkéw inzyniersko-tech-
nologicznych uczelnia ta znalaztfa sie na 30. miejscu, NCKU na 49., NCTU na 56.,
a NTHU na 85. miejscu. Trzy inne uczelnie zostaly zakwalifikowane na miejscach
100-150. Wsréd uczelni medycznych Cheng Gung University z Taoyuan zajat
152. pozycje.

Pomimo osiagnietych celéw pojawily sie gtosy krytyczne, ze Ministerstwo
Edukacji faworyzuje najwieksze (w wiekszosci publiczne) uniwersytety, przezna-
czajac na ich rozwdj niewspétmiernie wieksze $rodki niz w przypadku uczelni
prywatnych. Dodatkowo zarzucano, ze skoncentrowano sie gtéwnie na uczel-
niach badawczych, ograniczajac kwestie inwestowania w dydaktyke. W odpowie-
dzi na te krytyke Ministerstwo uruchomito w 2005 r. program ,Doskonalenia
nauczania” majacy na celu poprawe jakos$ci ksztalcenia poprzez tworzenie cen-
trow zasobow dydaktycznych, opracowanie systeméw oceny nauczania, poprawe
wskaznikéw liczby nauczycieli przypadajacych na studenta oraz zmniejszenie
obcigzenia dydaktycznego wyktadowcéw. W roku 2012 na ten program prze-
znaczono blisko 1,5 mld NTD (to ok. 180 mIn zl). Wymienione zostaly tutaj naj-
wazniejsze projekty, pozostate adresowane sa do mniejszych uczelni bagdz majq
za cel budowe wspétpracy réznych osrodkéw z danego regionu. Uruchomienie
rywalizacji i koncentracja na rankingach przynosi w oczach oponentéw takze
szkody w postaci powstawania dwubiegunowego podziatu na uczelnie z pierw-
szej ligi, wokot ktoérych koncentruje sie cata uwaga dziatan wtadz publicznych,
a w ograniczonym stopniu zwraca sie uwage na kwestie zmniejszania ro6znic
w dostepie do tych uczelni studentéw spoza najwyzej uprzywilejowanych grup
spotecznych (Yat W.L 2014: 148).

Tajwan jako ,edukacyjny hub”

Pojecie ,hub” czesto uzywane jest w kontekscie powstawania centréw tech-
nologicznych majacych nie tylko by¢ miejscem przyciggajacym innowatoréw, ale
takze zapewniajacych staly doptyw inwestoréw. Krajom azjatyckim ten sposob
definiowania polityki daje szanse zdobycia przewagi konkurencyjnej i staje sie
powaznym wyzwaniem w globalnej walce o bycie w grupie lideréw (Altbach,
Reisberg, Rumbley 2010: 11).
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Dla Tajwanu edukacja na poziomie wyzszym stafa sie sposobem na moder-
nizacje spoteczenstwa i zapewnienie dostepu do wykwalifikowanej kadry, co
pozwalato sprosta¢ wymaganiom szybko rozwijajacej sie gospodarki. Zewnetrz-
na konkurencja, takze na polu edukacji, takich krajow jak Singapur, Hongkong,
Korea Potudniowa, Japonia i oczywiscie Chiny wymusifa na Tajwanie wiaczenie
sie w rywalizacje i podjecie wyzwan zwigzanych z dotgczeniem do elitarnej
grupy najlepszych uniwersytetéw na $wiecie.

Nie mozna pomija¢ faktu, ze Azja Potudniowo-Wschodnia to niezwykle
otwarty i chtonny rynek, z duzg liczbg mtodych ludzi i wcigz rosnagcymi aspira-
cjami edukacyjnymi. Z tego powodu Tajwan przyciaga osoby zainteresowane
zdobyciem wyksztalcenia, a takze nauka jezyka mandarynskiego, co staje sie po-
pularne szczegoélnie wsréd Europejczykéw, Australijczykoéw i Amerykanow. Przy
wiekszos$ci uczelni sg wyspecjalizowane szkoly jezykowe, a wprowadzona przez
Ministerstwo standaryzacja kurséw sprawia, ze stajg sie one ceniong ofertg dla
tych, ktérzy chca dotaczy¢é do licznego grona os6b moéwiacych w tym jezy-
ku $wiata.

Wplyw ma na to zaréwno nowoczesna baza dydaktyczna oferowana przez
wiekszos§¢ uczelni, rosnaca liczba studiéw dostepnych w jezyku angielskim,
stosunkowo niskie w poréwnaniu do innych krajéw azjatyckich czesne, a takze
rozbudowany system stypendiow premiujacy najlepszych studentéw wigcznie
z mozliwoscig zatrudnienia po zakonczeniu studidéw. Przyciagganie talentéw stato
sie jednym z priorytetow, a uczelnie moga w tym liczy¢ takze na wsparcie
Ministerstwa Edukacji. Warto wspomnie¢, ze Tajwan jest otwarty na studentow
z krajow chinskojezycznych, a wsréd absolwentéw tajwanskich uniwersytetow
sg na przyktad Khein-Seng Pua z Malezji, ktéry stworzyl pierwszy na $wiecie
dysk wymienny pamieci USB, Barry Lam z Hong Kongu — zalozyciel i prezes
Quantas Computer — jednej z najwiekszych firm na swiecie produkujacej laptopy,
a takze pochodzacy z Malezji filmowiec Tsai Ming-Liang, nagrodzony na wielu
miedzynarodowych festiwalach filmowych.

W roku 2007 na wszelkiego rodzaju kursach i studiach uczylo sie okoto
28 tys. 0s6b, w roku 2013 liczba ta wzrosta do prawie 44 tys. Trzeba dodac, ze
wzrasta takze liczba studentéw pochodzacych z Chin kontynentalnych (nie sg
oni traktowani jako studenci zagraniczni). Poziom ich przyje¢ — giéwnie ze
wzgledow politycznych — jest kontrolowany i nie przekracza liczby 2000 studen-
tow rocznie.

To otwarcie sie na nowe rynki edukacyjne spowodowalo takze, ze w coraz
wiekszym stopniu uczelnie musza by¢ przygotowane na procesy umiedzynaro-
dowienia. Powoduje to réwniez zwiekszenie otwartosci kulturowej, co w przy-
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padku kraju wyspiarskiego zorientowanego przez wiele lat na budowe silnego
gospodarczo, ale w znacznym stopniu samowystarczalnego i monokulturowego
spoteczenstwa jest duzym wyzwaniem.

Tajwan radzi sobie jednak z tym dobrze, moze jest to zastuga tego, ze jako
dos¢ miody kraj, cho¢ o burzliwej historii wspottworzonej czy to przez emi-
grantéw z Chin kontynentalnych, czy pod wptywem kolonizacji ze strony Japonii,
a takze licznych kontaktow gospodarczych ze Stanami Zjednoczonymi (rowniez
poprzez swojg diaspore w tym kraju), musial zawsze umiejetnie dostosowywac
sie do zmian. Nie bez znaczenia sa tak czesto podkreSlane zwlaszcza przez
zewnetrznych obserwatoréw optymizm i otwarto$¢ Tajwanczykéw na zmiany
(Tsang 2012: 230). Wazne jest takze podkre$lenie, ze zmiany te tacza sie z dy-
namicznym ksztalttowaniem badz przeksztalcaniem sie tozsamos$ci narodowej
samych Tajwanczykéw, co szczegolnie jest dostrzegalne w grupie mtodych ludzi,
w tym takze studentéw. Sa oni znacznie bardziej otwarci na wartosci zachod-
nie i niekoniecznie pozytywnie oceniajg polityke rzadu. Protesty jakie miaty
miejsce w poczatku 2014 r., zyskujace miano ,sfonecznikowej rewolugji”, to gtos
miodego pokolenia, ktére pomimo ogoélnie pozytywnej sytuacji gospodarczej
kraju dostrzega, ze ich start w doroste zycie nie jest zawsze tak optymistyczny,
jak wynikatoby z danych makroekonomicznych.

Wyzwania dla systemu edukacji na Tajwanie

Jednym z gtéwnych problemoéw, jaki przywolywany jest w dyskusjach spe-
cjalistébw z obszaru rynku pracy i edukacji, a takze w oficjalnych ekspertyzach
rzadowych, jest wysoki poziom bezrobocia wsréd absolwentéw uniwersytetéw
i szkét wyzszych, ktéry kaze stawiac pytania o efektywnos$¢ prowadzonej w tym
zakresie polityki. Porownujac dane do krajéw europejskich, nawet tych dobrze
radzacych sobie z problemem masowego bezrobocia wsréd miodych absolwen-
tow, mozemy odnie$¢ wrazenie, ze decydenci publiczni na Tajwanie sg bardzo
wyczuleni i przewidujacy, podejmujac dziatania w sytuacji, ktora dla wielu krajow
jest stanem pozadanym. Istotne jest jednak odniesienie do sytuacji ekonomicz-
no-spotecznej catego kraju. Pomimo ze kryzys gospodarczy z 2008 r. dotknat
Tajwan, tak jak i inne kraje regionu, powodujac perturbacje na rynku pracy,
a dodatkowym wyzwaniem stat sie bardzo wysoki poziom inwestycji tajwanskich
w Chinach, co przyczynilo sie do odplywu srodkéw z wyspy, to finalnie Tajwan
dos¢ dobrze poradzit sobie z konsekwencjami kryzysu.
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Istotnym problemem staje sie jednak poziom wynagrodzen, ktory od wielu
lat pozostaje na tym samym poziomie i jest np. dwa i po6t raza nizszy w poréw-
naniu do Korei Potudniowej. Przecietne miesieczne wynagrodzenie na Tajwanie
to okoto 5500 zi', ale w wielu branzach jest nizsze. Jest to szczegdlnie od-
czuwalne przez mtodych absolwentow, ktorych blisko potowa ponizej 30 roku
zycia pracuje jako pracownicy nizszego szczebla (blue collar) za nizsza pensje,
a dodatkowo nagminng praktyka staje sie praca w zwiekszonym wymiarze cza-
su, co traktowane jest przez wielu pracodawcéw jako norma.

Rzad w 2009 r. wprowadzil program majacy zacheca¢ pracodawcow do
tworzenia nowych miejsc pracy i subsydiowa¢ wynagrodzenie na poziomie
2600 zit. W rzeczywisto$ci spowodowalo to sytuacje sprzyjajgca powstawaniu
grupy ,biednych wyksztatconych”, jak okreslit to Lin-Chia Ho, profesor z Wy-
dziatu Prawa Chengchi University (Taipei Times 2015).

Stopa bezrobocia na Tajwanie sukcesywnie spada, oscylujac od kilku lat
w granicach 4%, by w potowie 2015 r. spas¢ do poziomu 3,6%. Znacznie trudniej
sytuacja wyglada w przypadku absolwentéw. Przy tak duzej grupie oséb wkra-
czajacych na rynek pracy zaczeto w coraz wiekszym stopniu odczuwac trud-
nosci ze znalezieniem pracy. Najwyzsza stopa bezrobocia w tej grupie byla
w roku 2009 i wyniosta 5,98%, w ciggu ostatnich lat za$ spadta ponizej 5%.

Warto zwréci¢ uwage, ze poziom bezrobocia wséréd absolwentéw szkot
wyzszych jest wyzszy niz wséréod os6b majacych dyplom szkoly Sredniej czy
zawodowej (przecietnie 4%) czy nawet podstawowej (przecietnie 3,5%). Jest
to trend odmienny niz w krajach europejskich, gdzie zdobycie wyzszego wy-
ksztalcenia gwarantuje wiekszg szanse na zdobycie zatrudnienia. Nie bez po-
wodu powiedzenie ,im wyzszy stopien wyksztalcenia, tym wieksza szansa na
bezrobocie” staje sie na Tajwanie coraz czesciej cytowane.

Czy tylko nadmierna podaz absolwentéw na rynku pracy i brak ofert spet-
niajacych ich oczekiwania jest gtéwnym powodem relatywnie wysokiego pozio-
mu bezrobocia?

W wielu analizach majgcych na celu diagnoze obecnej sytuacji wskazuje sie,
ze jedng z istotniejszych kwestii jest niedopasowanie wymagan stawianych przez
pracodawcéw do tego, co moga zaoferowac absolwenci opuszczajacy wyzsze
uczelnie. Jest to wynik niezwykle dynamicznych zmian, jakie dokonaly sie w spo-
sobie organizacji pracy zaréwno na poziomie technologicznym, zarzadzania, jak
przede wszystkim doceniania znaczenia kompetencji jako zasadniczego elemen-
tu opisu i funkcjonowania wspotczesnego pracownika. Ta ,luka kompetencyjna”

! Kwoty podane sa w przeliczeniu na PLN — stan na lipiec 2015.
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jest w coraz wiekszym stopniu dostrzegana przez przedstawicieli pracodaw-
coéw, wedlug ktorych uczelnie w niewystarczajacym stopniu przygotowujg absol-
wentéw pod katem wymaganych kompetencji rozumianych jako triada wiedzy,
umiejetnosci i postaw. Problem ten ma charakter uniwersalny i pojawia sie
w analizach dotyczacych szkolnictwa wyzszego zaré6wno w Europie (Leoni 2012),
w Stanach Zjednoczonych (Head 2013: 85), jak tez w odniesieniu do sytuagji
polskiej, co dobitnie ukazuje Bilans Kapitatu Ludzkiego w Polsce czy raport Dwa
Swiaty: Kompetencje przysztosci.

Sytuacja ta dotyczy takze Tajwanu, co w swoim badaniu pokazat Hsuan-Fo Ho
(Ho H.F. 2015). Zauwazyt on, ze jednoczes$nie przy powiekszaniu sie liczby os6b
nie mogacych znaleZ¢ zatrudnienia po ukonczeniu edukacji, pracodawcy zgta-
szajg trudnosci ze znalezieniem odpowiednich pracownikéw. Miedzynarodowe
raporty rynku pracy dla Tajwanu (Manpower 2014) wskazuja, ze pracodawcy we
wszystkich branzach deklarujg zdecydowana che¢ zatrudniania nowych pracow-
nikow (wspoétczynnik zatrudnienia netto wynosi 41% i jest jednym z najwyzszych
zaro6wno w Azji Pacyficznej, jak i w zachodniej Europie — dla poréwnania Polska
osiagneta w 4 kwartale 2014 r. wynik na poziomie 6%).

Ten popyt na nowych pracownikéw napotyka jednak na trudnosci, wiele
firm ma problem ze znalezieniem pracownikéw o odpowiednich kwalifikacjach.
Same firmy technologiczne z takich branz jak: produkcja poétprzewodnikéw,
wyswietlanie obrazu, cyfrowy zapis, biotechnologia, komunikacja, przemyst in-
formacyjny zatrudniajg blisko 100 tysiecy pracownikéw, a uczelnie sg w stanie
dostarczy¢ tylko okoto 2000 nowych pracownikéw do tych szeSciu najwazniej-
szych galezi przemystu w ciggu najblizszych szesciu lat. Mozliwym rozwiaza-
niem tego niedoboru zasobow ludzkich bytoby stworzenie bardziej ,agresyw-
nej” strategii polityki szkolnictwa wyzszego, wzmacniajacej wspoiprace miedzy
uczelniami i $wiatem biznesu (Chou 2014: 6).

Ho przeanalizowatl grupe 250 studentéw reprezentujacych rézne typy kie-
runkéw studiow (nauki spoteczne i artystyczne, rolnicze, techniczno-inzynieryjne
oraz biznesowe). Druga badang grupe stanowito 250 pracodawcéw reprezen-
tujacych najwazniejsze branze tajwanskiej gospodarki. Giéwnym celem badania
bylo poréwnanie, w jakim stopniu ocena sytuacji rynkowej przysztych absol-
wentéw zarowno pod katem oczekiwan finansowych, jak i przygotowania kom-
petencyjnego pokrywa sie z ocenami pracodawcow. Badacza interesowata takze
kwestia spéjnosci wartosci, jakie sg przypisywane ,idealnej pracy” przez obie
grupy. Ostatnia cze$¢ badania to poréwnanie stopnia posiadanych kompetengji
w ocenie samych studentéw, jak i pracodawcéw.
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Tabela 5. Oczekiwane i oferowane pierwsze wynagrodzenie netto w podziale na grupy
kierunkow (wartosci w ziotych)
Nauki spoteczne Nauki L. .
. . Inzynieryjne Biznesowe
i artystyczne przyrodnicze
Studenci 3240 3035 3190 3090
Pracodawcy 2500 2600 2670 2080

Zrédto: 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.

Biorac pod uwage oczekiwania finansowe (wynagrodzenie netto w pierw-
szej pracy po ukonczeniu studiéw), we wszystkich typach kierunkéw studenci
deklarowali wyzsze wynagrodzenie od tego, jakie skfonni byli zaoferowa¢ pra-
codawcy. Najwieksze réznice — nawet do 30% — byly obserwowane wsrod stu-
dentéow z kierunkéw spofecznych i artystycznych, a najbardziej urealnione
oczekiwania mieli studenci kierunkéw biznesowych. Pracodawcy deklarowali
takze, ze byliby sktonni zdecydowanie zwiekszy¢ wynagrodzenie w przypadku
znalezienia pracownikéw o wysokich kwalifikacjach.

Wyniki badan wykazaly rowniez, ze studenci i pracodawcy majg zupetnie in-
ne poglady zwigzane z postrzeganiem idealnej pracy. Dla studentéw najistot-
niejsze bylo dobre wynagrodzenie, dodatkowe $wiadczenia oraz prestiz pracy,
podczas gdy pracodawcy najwyzej umieszczali stabilno$¢ i bezpieczenstwo, cie-
kawy zakres obowiazkéw, mozliwo$¢ awansu, a takze wygodne warunki pracy.

Interesujace moze by¢ takze zestawienie ze sobg ocen poziomu posiada-
nych kompetencji. We wszystkich kategoriach (m.in. umiejetno$ci komunika-
cyjne i znajomos¢ jezykoéw obcych, praca w grupie, kreatywne myslenie, praca
pod presja czasu, zaangazowanie w wykonywane zadania czy kultura osobista)
studenci oceniali sie znacznie wyzej od tego, jak postrzegali ich pracodawcy.
Wyjatkiem byta tylko umiejetno$¢ wykorzystywania nowoczesnych narzedzi tech-
nologicznych — tutaj studenci oceniali sie nizej.

Wyniki te jednoznacznie pokazuja, ze teza o istnieniu rozbiezno$ci w po-
ziomie posiadanych kompetencji zyskuje potwierdzenie i moze stanowi¢ zrédto
,hieporozumien”, kiedy mlodzi absolwenci przekonani sa, ze ich umiejetnos$ci
s3 na wystarczajacym poziomie do podjecia pracy, a pracodawcy nie podzielajg
tych opinii.

Jest to duze wyzwanie dla uczelni tajwanskich, ktére w wiekszym stopniu
beda musialy uwzglednia¢ sygnaly rynkowe i poszerza¢ programy nauczania
o istotne kompetencje. Znakomitym zroédtem informacji o przygotowaniu absol-
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wentéw moze stac sie monitoring loséw zawodowych. W wielu uczelniach tego
typu badania prowadzone sg od co najmniej 5-7 lat, a od 2013 r. Ministerstwo
Edukacji postanowito w wiekszym stopniu wykorzystywa¢ wyniki badan jako
wazny element oceny efektywnoS$ci programu nauczania kazdej z uczelni. Jed-
nym z elementéw zwiekszajacych skuteczno$¢ badan i znacznie podnoszacych
stope zwrotu ankiet byto sklonienie uczelni do przeprowadzania wywiadéw
telefonicznych, ktére pozwalajg uzyska¢ informacje nawet od 70 do 80% absol-
wentéw konczacych nauke w danym roku akademickim (w przypadku ankiet
elektronicznych poziom zwrotno$ci ksztaltuje sie na poziomie 30-40%). Jest to
metoda bardziej kosztowna, czesto wymuszajgca na uczelniach zamawianie te-
go typu ustug na zewnatrz u profesjonalnych firm — jednak presja ze strony
Ministerstwa na jak najwiekszg zwrotnos¢ jest tutaj decydujgca. Dodatkowo
Ministerstwo dokonalo modyfikacji w systemie organizacji badan. Do tej pory
jedna z uczelni byta odpowiedzialna za przygotowywanie analiz dla catego kraju.
Jednak ze wzgledu na do$¢ niska zwrotno$¢ postanowiono, ze kazda uczelnia
ma obowigzek sama prowadzi¢ monitoring loséw zawodowych, a wiekszos$¢
pytan zostata ujednolicona. Ankieta ma zawiera¢ 20 pytan statych, a dodatkowo
kazda uczelnia moze doda¢ maksymalnie 10 pytan. Taka konstrukcja wedtug
projektodawcow pozwoli réwniez na wiekszg poréwnywalno$¢ wynikow i na
ich podstawie wieksza kontrole wskaznikow zatrudnialnosci.

Warto w tym miejscu zwrdci¢ uwage na dziatalnos$¢ biur karier na tajwan-
skich uczelniach, stanowiacych istotny element wspierajacy studentéw i absol-
wentéw w efektywniejszym planowaniu swojej $ciezki zawodowej i budowaniu
wspolpracy na linii uniwersytet—biznes.

Biura te najczesciej postuguja sie nazwa Centra Planowania i Rozwoju Ka-
riery badZz Centra Doradztwa. Wynika to z jednej strony z ich umocowania
w strukturze administracyjnej uczelni, gdzie z reguly stanowig cze$§¢ mocno
rozbudowanych biur ds. studenckich, a z drugiej ze znacznie wiekszego w po-
rownaniu do modelu biur karier w Europie koncentrowania sie na indywidual-
nej pracy z klientem i wsparciu psychologicznym (Lin, Liu, Hsieh 2010: 4). Nie
zmniejsza to jednak zakresu realizacji innych zadan typowych dla tej dziatal-
nosci. Poza wspomnianymi analizami zatrudnialno$ci wéréd absolwentow i oce-
ng ich przygotowania kompetencyjnego w wiekszosSci uczelni prowadzone sg
takze badania pracodawcéw.

Badani przedstawiciele Centréw Kariery i Doradztwa w wiekszoSci pozy-
tywnie oceniali dotychczasowa wspotprace z pracodawcami. W przypadku ,,in-
formacji zwrotnej o przygotowaniu absolwentéw pod wzgledem kompetencji”
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35% wskazywalo oceny ,bardzo pozytywne”, a 55% ,pozytywne”, w przypadku
sinformacji o mozliwosciach zatrudnienia” 38% badanych wystawito oceny ,,bar-
dzo wysokie”, a 30% ,wysokie”.

Warto takze wspomnie¢ o tym, jakie wediug pracownikéw Centréw sg naj-
wieksze wyzwania stojace przed mtodymi osobami wkraczajacymi na rynek pracy.
Co moze wydac sie interesujace, najwyzszy priorytet zostal przypisany ,,wzmoc-
nieniu miedzynarodowej konkurencyjnosci studentow” (54% — bardzo wazne,
46% — wazne), dalej w kolejnosci jest ,wzmocnienie umiejetnosci interdyscypli-
narnych i kompetencji komunikacyjnych” (45% — bardzo wazne, 45% — wazne).
W przypadku ,przygotowania studentéw do ryzyka bezrobocia” 7% badanych
wskazato to jako bardzo wazne wyzwanie, a 85% ocenito jako wazne.

Podsumowanie

Zaprezentowany w tym artykule model reform w obrebie szkolnictwa wyz-
szego na Tajwanie jest dobrym przyktadem, jak istotne jest widzenie zmian
w szerszej i dluzszej perspektywie i uSwiadomienie sobie, ze dzisiejsze wybory
rzutuja realnie na sytuacje przysziych pokolen.

Ten glos moze okaza¢ sie wazny w prowadzonej w Polsce dyskusji nad
zmieniajgca sie rolg uniwersytetéw jako istotnej cze$ci nowoczesnej i konkuren-
cyjnej gospodarki.

Potaczenie ze soba z jednej strony misyjnej roli uniwersytetu z jednoczesng
koncentracjg na efektywnos$ci rynkowej musi wywotywaé napiecia i budzi¢ ko-
niecznos$¢ redefinicji zadan stawianych przed szkolnictwem wyzszym.

Pomimo pozornej odlegtosci, jaka dzieli Polske i Tajwan, warto moze do-
strzec, jak wiele podobienstw nas taczy i jak wiele Polska moze sie nauczy¢ od
krajow, ktére wczesniej niz my musialy podja¢ wielkie wyzwania w zakresie do-
stosowywania swoich systeméw. Wyscig o prymat w globalnym szkolnictwie
WyZszym wcigz trwa — nie mogac pozwoli¢ sobie na utrate dystansu — musimy
wciaz by¢ gotowi na podejmowanie nowych wyzwan.

Bibliografia

Altbach P.G., Reisberg L., Rumbley L.E. 2010. Trends in global higher education: tracking an academic
revolution, UNESCO Pub., Rotterdam—Boston.



154 JAKUB SOKOLNICKI

Bilans Kapitatu Ludzkiego w Polsce. 2013. Najwazniejsze wyniki Ill edycji badar BKL z 2012 roku,
Polska Agencja Rozwoju Przedsiebiorczosci.

Chen D.S. 2011. Higher Education in Taiwan: The Crisis of Rapid Expansion, Universities in Crisis, Blog
of the International Sociological Association, http:/www.isa-sociology.org/universities-in-
crisis/?p=417 (dostep: 22.07.2015).

Chou C.P. 2008. The Impact of Neo-Liberalism on Taiwanese Higher Education, International
perspectives on education and society, Vol. 9, s. 297-311, http:/www3.nccu.edu.tw/
~iaezcpc/the%20impact%200f%20neo-liberalism%20on%20taiwanese%20higher
%20education.htm (dostep: 10.06.2015).

Chou C.P. 2014. Education in Taiwan: Taiwan’s Colleges and Universities, Series: Taiwan-U.S.
Quarterly Analysis — Number 16, November 2014, http:/www.brookings.edu/research/
opinions/2014/11/taiwan-colleges-universities-chou (dostep: 11.06.2015).

Chou C.P. 2015. Who benefits from Taiwan’s Mass Higher Education?, [w:] ].Ch. Shin,
G.A. Postiglione, F. Huang, Mass Higher Education Development in East Asia: Strategy, Quality,
and Challenges, Springer.

Head AJ., Van Hoeck M., Eschler J., Fullerton S. 2013. What information competencies matter in
today’s workplace?, ,Library and Information Research”, May, vol. 37, nr 114, s. 75-104.

Hejwosz D. 2010. Edukacja uniwersytecka i kreowanie elit spofecznych, Oficyna Wydawnicza
Impuls, Krakow.

Ho H.F. 2015. Matching University Graduates’ Competences with Employers’ Needs in Taiwan,
sInternational Education Studies”, Vol. 8, nr 4; Canadian Center of Science and Education,
s. 122-132.

Leoni R. 2012. Graduate Employability and the Development of Competencies. The incomplete reform
of the ‘Bologna Process’, ,International Journal of Manpower”.

Lin Y., Liu C., Hsieh H. 2010. A services survey study of a university counseling center in Taiwan,
College Student Journal, Project Innovation Inc, Volume 44, Issue 4, Dec. 2010.

Manpower Outlook Survey 2014, http://www.manpowergroup.com/wps/wcm/connect/6f3a2225-
836b-4338-a115-171b31dc5e09/TW_EN_meosQ214.pdf?MOD =AJPERES&CACHEID
=6f3a2225-836b-4338-a115-171b31dc5e09 (dostep: 15.03.2015).

Maringe F. 2011. The student as consumer: affordances and constraints in a transforming higher
education environment, [w:] The Marketisation of Higher Education and the Student as Consumer,
red. M. Molesworth, R. Scullion, E. Nixon, Routledge, New York.

Ministry of Education R.0.C. 2012. Higher Education in Taiwan 2012-2013, http://www.study
intaiwan.org/album/v4_publications/5254f713234bc.pdf (dostep: 20.09.2014).

Raport Dwa Swiaty: Kompetencje przyszfosci 2014, Instytut Lideréw Zmian & Stowarzyszenie na
Rzecz Akademickich Biur Karier.

Taipei Times. Low pay, long hours still a problem, survey shows, wydanie z 02.05.2015, http:/
www.taipeitimes.com/News/taiwan/archives/2015/05/02/2003617299 (dostep: 2.05.2015).

Tang Y. 2010. Empirical Analysis on Revenues and Expenses of Taiwanese Higher Education,
International Journal of China Studies, Vol. 1, No 3, Dec. 2010, s. 685-704.



NEOLIBERALNE REFORMY SZKOLNICTWA WYZSZEGO NA TAJWANIE... 155

The China Post. Number of universities should be reduced, wydanie z 25.09.2014, http:/www.
chinapost.com.tw/print/417973.htm (dostep: 22.03.2015).

Tsang S. 2012. The Vitality of Taiwan: Politics, Economics, Society and Culture, Palgrave Macmillan,
Basingstoke—New York.

Zajac T. 2014. Azjatycka lekcja, self publishing.

Yat W.L. 2014. University Rankings. Implication for Higher Education in Taiwan, Singapore.



KWARTALNIK PEDACOGICZNY
2016 NUMER 4(242)

COLLOQUIA

Paulina Marchlik
Uniwersytet Warszawski

Hanna Tomaszewska-Pekala
Uniwersytet Warszawski

Importance and dimensions of ESL in Poland
— school staff’s perception

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 Targéwek 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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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 project'. 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

! “Reducing Early School Leaving in Europe” (RESL.eu) is an international research project
implemented under the 7" 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.
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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 2. Early school leaving rate in Poland, 2001-2015
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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)” (Aradjo 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
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prepare them for different experiences in the future, therefore contributing to
the reproduction of social inequality.

Also, several studies in Poland? have shown that socioeconomic status
determines different levels of educational attainment. For instance, Kwiecinski
(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: Kwiecinski 2002: 236).

Mikiewicz (2011), a few decades after Kwiecinski’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.

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 Zielinski 2001; Kwiecinski 1972, 2002; Putkiewicz
and Zahorska 2001), or apply the concept of dropout as a synonym for early school leaving
(Mikiewicz 2011).
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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 model® 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).

* A graphic representation of this model can be found in the report on theoretical framework
of ESL (Clycq et al. 2013: 12).
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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 | 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:

e 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;

e  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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e  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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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 Dale* 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

* This idea was presented by Roger Dale during the discussion at the thematic symposium
dedicated to ESL during ECER conference in Porto in 2014.
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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-Pekata 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 | 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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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.’ 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

> Cf. concepts of Strauss, Mead, James, Goffman; see the works of Hatas, Szacki.
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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 (Krzeminski 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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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)°.

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.

® 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.
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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 | 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-Zajaczkowska 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. | 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. | 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 Wtadystaw 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 | 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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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)’. 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, | have no sense of autonomy, my
separateness zone is disturbed, the continuity of | is disturbed, I have no sense

7 Kiibler-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.
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of integrity (Brzezinska 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.? 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:
e  Withdrawal from the previously fulfilled roles;
° Identification with the new roles;
° Improvement in the new roles;
e 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:

e  “Type and level of damage, the more visible it is, the more it disturbs normal
living, the more difficult it is to accept it;

e Dysfunction or disease duration time, annoyance, degree of endangering life;

° Individual characteristics (age, sex, personality, education, fulfilled roles);

e The range and type of social contacts — presence of others can be stimulating
or adverse if they show pity, repulsion or rejection;

e  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

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.
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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. Stanistaw 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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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).°
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.'” 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.

% 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.
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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 niepelnosprawne w mediach i odbiorze spotecznym, [in:]
D. Gorajewska (ed.), Spofeczeristwo rownych szans. Tendencje i kierunki zmian, Stowarzyszenie
Przyjaciot Integracji, Warszawa, pp. 191-198.

Baranowska A. 2005. Osoby niepefnosprawne w spofeczeristwie, Suwalski Osrodek Doskonalenia
Nauczycieli w Suwatkach, Suwatki.

Berger P. L. 2001. Zaproszenie do socjologii, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa.

Brzezinska A. 2006. Dziecinstwo i dorastanie: korzenie tozsamosci osobistej i spotecznej, [in:]
A. W. Brzeziniska, A. Hulewska, ]. Stomska (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 0sob niepetnosprawnych. Komunikat z badari, 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., Szabata B. 2010.
Stereotypy niepetnosprawnosci. Miedzy wykluczeniem a integracjq, 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 spolecznej i normalizagji zycia os6b niepetno-
sprawnych w Srodowisku, [in:] W. Dykcik (ed.), Pedagogika specjalna, Wydawnictwo Naukowe
Uniwersytetu Adama Mickiewicza, Poznan, pp. 355-378.

Goffman E. 1986. Stigma. Notes on the management of spoiled identity, Simon & Schuster, New York.

Jakubik A. 2001. Osobowo$¢ 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 spoteczna percepcja niepetnosprawnosci, Wydawnictwo UMCS, Lublin.

Koczanowicz L. 2005. Wspdlnota i emancypacje. Spor o spofeczeristwo postkonwencjonalne, Wydaw-
nictwo Naukowe DSWE TWP, Wroctaw.

Korzon A. 2005. Poczucie tozsamosci 0sob nieslyszqcych, 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 utrudniajace wiaczanie os6b niepetnosprawnych w zycie spoteczne. Proba
sformutowania nowego podejscia 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.

Krzeminski 1. 2002. Co sie dzieje miedzy ludzmi?, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa.

Kiibler-Ross E. 2006. Rozmowy o smierci i umieraniu, Media Rodzina, Warszawa.

Kwiatkowska M. 2003. Kim chciatbys zosta¢?, [in:] M. Piszczek (ed.), Aktywizacja zawodowa uczniow
z uposledzeniem umysfowym w stopniu znacznym i umiarkowanym, Centrum Metodyczne Pomocy
Psychologiczno-Pedagogicznej, Warszawa.

Lejzerowicz-Zajaczkowska B. 2003. Cztowiek w swiecie sensow. Filozoficzne podstawy fenomeno-
logicznej socjologii Alfreda Schutza, Wydawnictwo Novum, Plock.

Ostrowska A. 2003. Kompetencje spofeczne niepetnosprawnych — bariery dorostosci, [in:]
K. Rzedziecka, A. Kobylanska (eds.), Dorosfosc, niepetnosprawnosc, czas wspotczesny. Na pogra-
niczach pedagogiki specjalnej, Oficyna Wydawnicza Impuls, Krakéw, pp. 51-60.

Piotrowski K. 2010. Wkraczanie w dorosfosc. Tozsamosc i poczucie dorostosci mtodych osob z ograni-
czeniami sprawnosci, Wydawnictwo Naukowe Scholar, Warszawa.

Schutz A. 1972. The phenomenology of the social word, Sage, London.

Wolski P. 2010. Utrata sprawnosci. Radzenie sobie z niepetnosprawnosciq nabytq a aktywizacja
zawodowa, Wydawnictwo Scholar, Warszawa.



KWARTALNIK PEDACOGICZNY
2016 NUMER 4(242)

MATERIALY | SPRAWOZDANIA Z BADAN

Krystyna Lubomirska
Uniwersytet Warszawski

Wybrane aspekty sprzyjajgce dobru dziecka

Summary
SELECTED ASPECTS CONDUCIVE TO CHILD WELFARE

Child welfare is defined as satisfactory living conditions or health, happiness and prosperity.
However, child welfare can be analysed in different perspectives. One can rely on certain data or
theoretical models that go beyond the data. Some relate to the prospects for health or to the
rights of the child. There are many contextual indicators of child welfare. The general trend of
the considerations in the text lies in moving away from the quantitative assessment of negative
and positive indicators.

Key words: child welfare, research, conducive aspects, Poland.

red. Paulina Marchlik

Dobro dziecka definiuje sie jako zadowalajace warunki egzystencji lub zdro-
wia, szczescia i pomyslnosci. Na dobro dziecka mozna patrze¢ w rézny sposob.
Mozna opiera¢ sie na pewnych danych albo modelach teoretycznych wykra-
czajacych poza dane. Niektére odnoszg sie do perspektyw zdrowotnych albo
do praw dziecka. Istnieje wiele wskaznikéw dobra dziecka, takze wynikajacych
z kontekstu egzystencjalnego. W rozwazaniach tych odchodze od negatywnej
oceny warunkéw zycia i od mysSlenia w kategoriach badan ilo§ciowych. Sku-
piam sie raczej na wskaznikach pozytywnych. To co jest pewne, to wielowy-
miarowos$¢ tych wskaznikow. Sprawy dziecka, to szacunek dla niego, dla jego
pogladow (zwtlaszcza w kwestiach, ktore go bezposrednio dotyczg), uwzglednia-
nie jego praw, nie dopuszczanie do dyskryminacji.
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Na dziecko i jego sprawy mozna patrze¢ z roznych perspektyw. Najwazniej-

sz3 z nich jest perspektywa ekologiczna — ujmowanie spraw dziecka jako cztonka

grupy i spotecznosci.

Aby ocenia¢ poziom dobra dziecka, nalezy mie¢ okreslone kryteria. Na przy-

ktad Jonathan Bradshaw i Daniel Richardson (2009) formutuja je tak:

fizyczne dobro dziecka,

komunikacja z innymi,
przynalezno$¢ do grupy i jej granice,
agendy dziatajace na rzecz dziecka.

Z kolei Kristin A. Moore, David Murphey i Tawana Bandy (2012) rozpatrujg

kilka kryteriow, uwzgledniajac aspekt ekologiczny:

subiektywne dobro dziecka,
zdrowie,

wzajemna troska,

sytuacja materialna,

edukagja,

zachowanie bezpieczenstwa,
warunki mieszkaniowe i otoczenie.

Autorem alternatywnego wielowymiarowego modelu dobra dziecka jest

Richardson (Bradshaw, Richardson 2009). Model ten, zorientowany na zdrowie
i rozwoj psychiczny, zawiera nastepujagce komponenty:

zdrowie fizyczne, og6lny stan zdrowia, stany chroniczne;

czestotliwo$¢ zachowan, ktére sg wskaznikami zdrowia, takie jak: sen, ¢wi-

czenia fizyczne, ograniczenie sobie dostepu do telewizji, itp.;

zdrowie psychiczne, czyli np. zachowanie typu depresja lub jej brak;

wlasciwe dziecku zachowania;

problemy badz ich brak;

pewnos¢ siebie, samoocena wysoka badz jej brak;

zdrowie spoteczne, czyli:

— stosunki z innymi dzie¢mi, jako$§¢ zachowania rodzicow oraz komunika-
¢ja z innymi;

— sport i dziatalno$¢ w klubach, czestotliwo$¢;

— zachowania spoteczne, takie jak szacunek do innych, empatia, konflikty;

— zdobycze edukacyjne i zdolnos$¢ kojarzenia czyli problemy, jakie mogg
powstaé, np. powtarzanie roku badz brak takich problemow itp.;

trudnosci w uczeniu sie albo brak takiej diagnozy;

ogolne zajecia pozalekcyjne oraz czytanie dla przyjemnosci badz brak takiej

czynnosci.
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Warto przytoczy¢ tu jeszcze jeden przykiad modelu zorientowanego na
catoksztalt spraw zwiazanych ze zdrowiem (De Kruif i in. 2009). Model ten za-
wiera ocene zdrowia fizycznego, psychicznego i spotecznego.

W badaniach prowadzonych w Europie podchodzi sie do sprawy dobra
dziecka systemowo, taczac sprawy materialne, komunikacje miedzy dzieémi,
dzie¢mi i dorostymi, przynalezno$¢ do grupy oraz kwestie edukacji.

W literaturze polskiej pojecie dobra dziecka stanowi podstawe wszystkich
przepiséw Konwencji o prawach dziecka. Jest instrumentem wyktadni, zaréwno
norm zawartych w Konwengji, jak i prawa krajowego. Jest rowniez dyrektywg
stosowania prawa i kryterium oceny przy podejmowaniu decyzji w sprawach
dziecka jako prawo nadrzedne (art. 3 Konwengji).

Konwencja traktuje dobro dziecka jako warto$¢ nadrzedna, wymagajaca pre-
ferencyjnego traktowania w poréwnaniu z potrzebami os6b fizycznych i praw-
nych. Priorytet dobra dziecka jest podkreslany dodatkowymi terminami: ,,najlepsze
zabezpieczenie interes6w dziecka”, ,najlepiej pojete interesy dziecka”, ,nadrzed-
ny interes dziecka”. Podkres$la to specyficzny charakter dzieciecych praw, ktérych
realizacja zalezy w duzej mierze od dorostych.

W Konwencji uwaza sie dziecko za podmiot dziatania. Niekt6rzy autorzy
— psychologowie, pedagodzy — rozumieja przez podmiotowo$¢ potencjat rozwo-
jowy cztowieka (Gurycka red. 1987).

Od dnia swoich urodzin jednostka ludzka jest Zroditem aktywnosci, wywie-
ra nieustanny wplyw na swoje fizyczne i spoleczne otoczenie. To znaczy dazy
ona do:

e wywolania zmian w otoczeniu przez spontaniczng aktywnos$¢ sprawcza
(De Charma 1968);

e  panowania nad Srodowiskiem przez ¢wiczenie i rozwijanie swojej spraw-
nosci motorycznej i poznawczej (White 1959);

e  komunikacji, a wiec emitowania znaczen wlasnym zachowaniem i ich
odczytywania w zachowaniach innych, z ktérymi wchodzi w interakcje
(Halliday 1979);

e eksploracji Srodowiska, a wiec ,bezinteresownej” aktywnoS$ci stuzacej
wzbogacaniu wiedzy o Swiecie (Berlyne 1962).

Dazenie do bycia przyczyng zdarzen jest fundamentalng ludzka motywacja.
Urzeczywistnienie tego dazenia zalezy w duzej mierze od dorostych. Konwencja
o prawach dziecka zabezpiecza jego realizacje (Smyczynski 1999).

W Konwencji o prawach dziecka nie ma definicji dobra dziecka, chociaz
dokument okresla zakres tego pojecia, wymieniajac takie elementy jak: opieka,
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troska i ochrona. W polskiej literaturze przedmiotu obecne sg préby skonstruo-
wania definicji dobra dziecka. Wedtug Stefana Kotodziejskiego (Smyczynski 1999)
dobro dziecka nalezy ujmowac jako zespét wartosci zaréowno duchowych, jak
i materialnych, jakie konieczne sg do:

a) prawidlowego rozwoju fizycznego dziecka;

b) rozwoju duchowego i to w jego aspekcie intelektualnym i moralnym;

¢) nalezytego przygotowania dziecka do pracy dla dobra spoteczenstwa.

Naczelna zasada dobra dziecka oznacza, zZe to jego interes rozstrzyga prze-
de wszystkim o tym, w jaki spos6b rodzice, nauczyciele i wychowawcy powinni
wykonywac swe obowiazki wzgledem dzieci.

Wszystkie przedstawione ujecia terminu ,,dobro dziecka” bliskie sa psycho-
logii ekologicznej, ktora rozpoznaje dynamiczne relacje miedzy psychicznym
funkcjonowaniem i zachowaniem sie cztowieka a sSrodowiskiem naturalnym i $ro-
dowiskiem zmodyfikowanym przez cziowieka. Ekologiczne teorie opisujg re-
lacje miedzy rozwijajacym sie organizmem a otoczeniem w aspekcie wtasciwosci
réznych ,siedlisk” zycia cztowieka (Brzezinska 2000: 187). Znaczaca teorig dla
nurtu ekologicznego jest koncepcja Urie Bronfenbrennera (1979). Autor tej kon-
cepcji wskazuje na potrzebe budowania teoretycznego modelu s$rodowiska,
w ktorym opisana bedzie struktura srodowiska, miejsca kazdego elementu (roz-
wijajacych sie w nim jednostek), a takze charakter zwiazkéw i przebieg zacho-
dzacych proceséw. Bronfenbrenner dowodzi, ze srodowisko rozwoju cziowieka
nalezy ujmowac¢ w kategoriach systeméw i podsysteméw. Zgodnie z jego kon-
cepcja czlowiek rozwija sie przez aktywne uczestniczenie w réznorakich syste-
mach oraz w wyniku wzajemnych interakcji miedzy nim a §rodowiskiem (tamze).
Relacje te sprzyjaja postepujacemu procesowi wzajemnego dostosowywania sie,
zachodzacemu miedzy aktywnym, rozwijajgcym sie cziowiekiem a zmieniajacy-
mi sie wlasciwosciami jego bezposredniego otoczenia. Analiza funkcjonowania
jednostki i jej rozwoju na tle srodowiska dokonywana jest tu na podstawie
zalozen podejscia ekologicznego. Bronfenbrenner (tamze) w swojej teorii ujmu-
je spoleczne s$rodowisko rozwoju cziowieka jako uktad wzajemnie zaleznych
od siebie podsysteméw zagniezdzonych jeden w drugim. Zaktada w swojej kon-
cepcji, ze kazdy cztowiek w indywidualny sposéb postrzega i interpretuje swoje
otoczenie, a to powoduje, ze kazdy rozwija sie w innym Srodowisku. W cia-
gu swojego zycia jednostka zmienia $rodowiska, w ktérych uczy sie petnienia
nowych rél, wchodzi w odmienne interakcje i podejmuje nowe dzialania. Zmia-
ny te sa kluczowymi momentami w rozwoju. Bronfenbrenner wyr6znia cztery
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rodzaje systemow (mikrosystem, mezosystem, egzosystem, makrosystem), ktore
w sposob mniej lub bardziej bezposredni wptywaja na rozwdj jednostki.

Dobro dziecka w rodzinie oraz instytucji edukacyjnej

Rodzina jako podstawowa instytucja spoteczna petni wiele zadan niezbed-
nych do rozwoju i funkcjonowania spoteczenstwa. Dobrze prosperujgca rodzina
rokuje nadzieje na dobre wychowanie dziecka. Funkcjonowanie rodziny zalezy
od warunkéw do wzrostu fizycznego, duchowego oraz intelektualnego. A zatem
dobrze funkcjonujaca rodzina jest gwarantem zabezpieczenia dobra dziecka.
Relacja rodzic—dziecko polega ze strony rodzicow na wspieraniu dziecka w roz-
woju, charakteryzuje sie przejrzystoscig uczué, sa w niej wyraznie dostrzegalne
prawdziwe uczucia dziecka. U podstaw relacji znajduje sie akceptacja dziecka
jako osoby odrebnej oraz glebokie i empatyczne zrozumienie, ktére pozwala
rodzicom patrze¢ na prywatny Swiat dziecka jego oczami (Rogers 2002).

Jednym z waznych elementéw zapewniajgcych dobro dziecka w rodzinie jest
zaspokajanie jego potrzeb. Male dzieci, zwlaszcza te w wieku zlobkowym,
przedszkolnym, odczuwajg potrzebe kontaktu z dorostymi. Pragnienie tego kon-
taktu jest $ciSle zwigzane z potrzeba bezpieczenstwa i mozliwoscig korzystania
z pomocy dorostych. Lecz i potrzeba samodzielnoSci jest przez absolwentéw
przedszkola coraz silniej manifestowana. Na liscie najwazniejszych potrzeb psy-
chicznych znajduje sie potrzeba poznawcza, dos¢ silnie zwigzana z potrzeba ak-
tywnosci (Filipczuk 1980). Che¢ poznawania $wiata dziecko zaspokaja poprzez
réznorodne formy aktywnos$ci, m.in. mozliwos¢ korzystania ze $rodkéw maso-
wego przekazu, jakie znajdujg sie w domu, rozmowy z rodzicami i innymi czton-
kami rodziny, czasopisma, ksigzki — dziecko konczace przedszkole podejmuje
proby samodzielnego czytania. Ogromne znaczenie dla rozwoju proceséw po-
znawczych, a tym samym petnej realizacji potrzeby poznawczej ma zabawa.

Warto wspomnie¢, ze potrzebom poznawczym towarzyszy rowniez pragnie-
nie wiezi uczuciowej, przynaleznosci. Poczucie bezpieczenstwa moze zachwiac
niezaspokojona potrzeba akceptacji. Dziecko potrzebuje akceptacji otoczenia,
rodzicéw. Wraz z wiekiem odgrywa ona coraz wieksza role. Dotyczy to zaréwno
aprobaty przez dorostych, rodzicéw, ale réwniez rowiesnikow.

Rola dorostych w zaspokajaniu potrzeb dziecka zmienia sie w toku jego
dorastania, zawsze jest jednak bardzo wazna. Po zaspokojeniu elementarnych
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potrzeb dochodza do glosu potrzeby wyzszego rzedu, to jest: przynaleznosci,
kontaktu spotecznego, samorealizacji oraz sensu zycia.

Wartos$ci kulturowe, normy mozna rozumie¢ jako warunki sprzyjajace do-
bru dziecka. W instytucjach edukacyjnych dobru dziecka sprzyja odpowiednia
sjakos¢ strukturalna” oraz ,procesualna”. W jakos$ci strukturalnej aspekty jakos-
ciowe nie zmieniajg sie tak szybko i uwaza sie je za stale. To sg np. wystroj
zewnetrzny i wewnetrzny, boisko, miejsce, gdzie mozna sie uczy¢, liczebno$¢ grup
dzieci (stosunek liczby dzieci do liczby dorostych pracownikéw etatowych)
i kompetencje edukatoréw.

Jakos$¢ procesualna jest zmienna. To jest to, czego doswiadcza dziecko na
co dzien. Najwazniejsze aspekty jakosci procesualnej pochodza z r6znych zré-
det, np. z interakcji miedzy dorostymi i dzie¢mi, czutych i wzajemnych gestéw,
z wysokiego poziomu werbalnej stymulacji, z przewodzenia dziecku i stwarza-
niu mu potrzebnych warunkéw do rozwoju.

Dobru dziecka sprzyjaja tez stosunki miedzy dzie¢mi, mozliwo$¢ wspétdzia-
tania miedzy sobg. Bardzo wazna dla jakosci procesualnej jest kooperacja mie-
dzy wszystkimi uczestnikami procesu edukacji, sprzyjajacy nawigzywaniu relacji
klimat w klasie (dziecko—dziecko, dziecko—dorosty).

Innym elementem przyczyniajagcym sie do dobra dziecka sa czynnosci wy-
konywane przez to dziecko, pozytywne z punktu widzenia procesu edukagji.
W podnoszeniu poziomu jako$ci procesualnej konieczne jest uwzglednienie gto-
su dzieci i ich rodzin. Procesualna jako$¢ jest rozumiana jako element determi-
nujacy rozwdj dziecka (Sylva 2007). Specjalne miejsce przypisuje sie programowi
jako specyficznemu doswiadczeniu dzieci — stuzgcemu rozwojowi i edukacji.
Program (curriculum) polega na planowaniu doswiadczen dzieci. Funkcjg progra-
mu jest koordynacja réznych aspektéw rozwoju dziecka po to, aby obejmowat
rézne konteksty edukacyjne. Tu konieczna jest rownowaga miedzy potrzebami
dziecka, warto$cia rodziny, potrzebami szkoly i potrzebami spoteczenstwa.

Oddzielng grupg czynnikéw podnoszacych poziom jakoS$ci procesualnej jest
warto$¢ zdarzen w procesie edukacyjnym, a mianowicie:

e  czeste, ciepte interakcje miedzy opiekunami i dzie¢mi;

e dobre nastawienie, przejawiajace sie w stuchaniu i uwzglednianiu propozycji
dziecka;

e wymagania w zakresie uczenia sie i rozwiazywania probleméw — dostoso-
wane do wieku, mozliwosci i zdolnoSci;

e uwzglednianie kulturowych uwarunkowan wykonywanych czynnosci;

e pogodne i sprawiedliwe traktowanie dzieci;

e  mozliwo$¢ decydowania o tym, czy dziecko bedzie w wiekszej czy tez mniej-
szej grupie;
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e dyscyplina (fagodna, nieinwazyjna);

e czeste kontakty miedzy rodzicami i nauczycielami, informowanie sie o po-
stepach dzieci;

e uczestniczenie rodzicow w aktywnoSciach szkoly (przedszkola);

e stabilno$¢ zatrudnienia i rownowaga psychiczna nauczycieli.

Metoda i wyniki

Projekt CARE (Curriculum and Quality Analysis and Impact Review of
European Childhood Education and Care) zostal sfinansowany przez Unie Euro-
pejska. Jego gtownym celem jest uzyskanie wiedzy na temat rozwiazan orga-
nizacyjnych, koncepcyjnych i praktycznych w dziedzinie edukacji i opieki nad
matym dzieckiem, sprzyjajacych dobru dziecka. Pytania skierowane do opie-
kunéw i nauczycieli i sprowadzaly sie do kwestii nastepujacych: jakie aspekty
placowek zapewniajacych opieke, wychowanie i edukacje dzieciom 0-6 lat sg
najwazniejsze we wspieraniu dobra dziecka?

Waznym celem projektu byta diagnoza dominujacych wartosci, przekonan
oraz do$wiadczen podmiotéw zainteresowanych ksztattem edukacji i opieki dla
dzieci to jest rodzicow, opiekunéw, personelu przedszkolnego, nauczycieli oraz
decydentow.

Prezentowane wyniki badan dotyczg polskich pracownikéw ztobkoéw i przed-
szkoli.

Tabela 1. Dziafania placowek zapewniajgcych opieke, wychowanie i edukacje, ktére wspieraja
dobro dzieci do 6 roku zycia — w opinii nauczycieli przedszkolnych i opiekunéw

w ztobku
Kategorie do . .
Kat d 1 1 otwartych
Lp. analizy pytan ategone O_a:;lz};gilygan otwartyc Wybory respondentéow
otwartych
1. | Przestrzen fizyczna |® przestronne sale, szatnie 12 18%
placowki * wyposazenie placowek w pomoce 34 52%
dydaktyczne i zabawki dla dzieci
* pomieszczenie do zaje¢ dodatko- 27 41%
wych (np. gabinet psychologiczny,
logopedyczny, sala do zajec¢
korekcyjnych, angielskiego itp.)
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przestronny, wyposazony plac 17 26%
zabaw
zaplecze gospodarcze (w tym 1 1,5%
kuchnia)

. | Przestrzen zapewnienie dziecku i jego 59 90%
psychiczna rodzicom poczucia bezpieczenstwa
w placowce (fizycznego i psychicznego)
klimat wzajemnego szacunku 33 51%
i odpowiedzialnos$ci za dziecko
podejmowanie regularnej wspot- 25 38%
pracy z rodzicami i Srodowiskiem
lokalnym
. | Przestrzen podejmowanie regularnej wspét- 25 38%
komunikacyjna pracy z rodzicami i srodowiskiem
w placéwce lokalnym
wspotpraca, wzajemne wsparcie 2 3%
opiekunéw, nauczycieli miedzy soba
i z innymi specjalistami pracujacymi
w placéwce
. | Organizacja czasu ciekawe, dobrze zorganizowane 20 31%
w placowce zajecia dydaktyczne
organizacja zabaw i czas na swo- 17 26%
bodna zabawe
czas na odpoczynek brak danych
czas na positki brak danych
czas na czynnosci organizacyjne 6 9%
czas na wyjscia poza placéwke 12 18%
(spacer, zabawy na powietrzu itp.)
przygotowanie do szkoty 18 27%
staly rytm dnia 1 1,5%
zajecia dodatkowe i zajecia ze 13 20%
specjalistami (np. z logopeda,
psychologiem)
godziny otwarcia placowki 3 5%
. | Metody pracy tradycyjne brak danych
innowacyjne (aktywne, tworcze) 19 29%
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6. | Osobowos¢, * wartosci, filozofia wychowania 44 68%
postawa, (w tym przestrzeganie praw dziecka)
kompet?nqe * stosunek do dziecka 52 80%
nauczyciela

(indywidualizacja, szacunek)

* wiedza nt. potrzeb rozwojowych 64 98%
i edukacyjnych dzieci

* wyksztalcenie pedagogiczne 11 17%

¢ aktywno$¢, zaangazowanie w pracy 1 1,5%
7. | Wielko$¢ grupy mate grupy 33 51%
8. |Higiena i zywienie |® miejsce przygotowywania positkow 12 18%

w placowce (catering, wlasna kuchnia)

* realizowanie indywidualnych diet 2 3%

* dokarmianie dzieci 2 3%

* zgodno$c¢ ze standardami zywienia 17 26%

¢ dbatos¢ o czystos¢ i estetyczny 1 1,5%

wyglad sal i catego terenu
nalezacego do placowki

9. | Odlegtos¢ od Placowka potozona w poblizu miejsca 39 60%
placowki zamieszkania (dobra lokalizacja)
10. | Koszty pobytu Adekwatne do mozliwosci finansowych 3 5%
w placéwce rodzicéw

Jak wynika z danych w tabeli najwiecej badanych oséb podato jako najwaz-
niejsze dziafania na rzecz dobra dziecka: wspieranie go, zapewnienie mu po-
czucia bezpieczenstwa fizycznego i psychicznego, pogtebianie wiedzy na temat
rozwoju i potrzeb dziecka oraz wiasciwy stosunek dorostego do dziecka i odpo-
wiedni klimat emocjonalny w placéwce wychowawczej. Nalezy podkresli¢ jeszcze
wysoka pozycje czynnika duchowego (wartosci), kierowanie sie filozofig wycho-
wania uwzgledniajacg prawa dziecka. Wszystkie wymienione elementy zaliczane
sa do czynnikéw zapewniajacych wysoka jako$¢ procesualng. O zabezpieczeniu
ich $wiadcza odpowiedzi respondentéw dotyczace wyposazenia placowki w po-
moce dydaktyczne i zabawki.

Jesli chodzi o najwazniejsze aspekty rozwoju dzieci we wczesnym dzie-
cinstwie, to za istotne dla osiagniecia sukcesu w zyciu, opiekunowie ztobkowi
i nauczyciele przedszkola uwazaja: rozwdj spoleczno-emocjonalny dziecka, roz-
wéj poznawczy, pozytywng samoocene, indywidualne podejscie do dziecka.
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Tabela 2. Najwazniejsze aspekty rozwoju dzieci we wczesnym dziecinstwie istotne dla
osiagniecia sukcesu w zyciu — w opinii opiekunéw zlobkowych i nauczycieli
przedszkolnych
Liczba
Lp. Aspell j %
P spekty rozwoju odpowiedzi
1. | Rozwdj poznawczy Ogolnie 3 16
Rozwdj zdolnosci jezykowych 17 25
Motywacja do uczenia sie 2 4
2. | Rozwdj spoteczno- Ogolnie 23 40
-emocjonalny Wspieranie samodzielnosci 4 6
Przekazywanie wartoSci 3 5
Umiejetnosci komunikacyjne 6 8
(nawigzywanie, 1 2
podtrzymywanie kontaktow
z réwiesnikami i dorostymi)
Radzenie sobie w sytuacjach 2 4
konfliktowych
Umiejetno$¢ wyrazania swoich 2 4
emocji i potrzeb
3. | Rozwdj fizyczny 12 18
4. | Poczucie bezpieczenstwa 10 15
5. | Pozytywna samoocena 6 9
6. | Indywidualne podejscie 5 8
do dziecka
7. | Budowanie bezpiecznego | Przebywanie z matka 1 2

przywiazania

przynajmniej do 3 roku zycia

Podsumowujac, wypowiedzi respondentéw polskich wspo6tbrzmig z tezami
ekologicznej koncepcji rozwoju dziecka. Relacje os6b badanych potwierdzily,
ze dziecko rozwija sie przez aktywne uczestniczenie w réznorakich systemach
oraz w wyniku pozytywnych interakcji miedzyludzkich, a takze interakcji ze

srodowiskiem.
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Zabawa, a szczegoélnie jej wiasciwosé
polegajaca na braniu zycia ,,na niby”,
jest niezastapionym czynnikiem rozwoju dziecka.

W. Okon

Rozumienie spoleczne

Teoretycy i empirycy podejmujacy refleksje nad rolg zabawy w uczeniu sie
dziecka wskazujg ostatnio na jej olbrzymig role w rozwoju rozumienia spotecz-
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nego. Okazuje sie, ze pomimo toczonych od dziesiatkow lat dyskusji na temat
znaczenia zabawy i stfusznego uznania jej za najwazniejszg linie rozwoju — kwestie
jej roli w rozwoju samoregulacji spotecznej i poznawczej, rozumienia spolfecz-
nego, to jest rozumienia, jak inni zachowuja sie i dlaczego, jak myslg i jakie
majg pragnienia, jak sie w dziecku ksztaltuje wiasne poczucie ,ja”, jak zdobywa
wiedze w relacji z innymi — nie byly wystarczajaco sygnalizowane i wcielane

w dziatania praktyczne. Aby pozna¢ samego siebie, dziecko najpierw czerpie

informacje o innych, mozna powiedzie¢, Ze poznanie innych warunkuje poznanie

samego siebie.

Ludzie to istoty spoleczne. Colwyn Trevarthen (1995), Alison Gopnik (1999)
na podstawie wiasnych badaniach wskazuja, ze juz niemowleta od najwczes$niej-
szych dni zycia sa zmotywowane, aby sie uczy¢, kontaktowac z innymi, wspol-
nie z innymi konstruowa¢ znaczenia dla otaczajacego je $wiata. Te pragnienia
nawigzywania kontaktu u niemowlakéw ujawniajg sie za pomoca tak zwanych
protokonwersacji miedzy nimi i opiekunami. Na przyktad dziecko obserwujac
matke wysuwajaca jezyk, samo rowniez wysuwa swoj jezyk. Protokonwersacje
— element intersubiektywnosci — wywolywane sa przez mate dzieci, ktére chcg
porozumiewac sie z innymi i z nimi konstruowa¢ znaczenia dla sytuacji, w jakiej
wspolnie uczestnicza. Annette Karmiloff-Smith (1994) twierdzi, ze takie zacho-
wania sugerujg poczucie zrozumienia zarowno siebie jak i innego jako odrebnej
istoty, co moze by¢ traktowane jako przejaw §wiadomosci umystu innego, za-
czatek konstruowania jego teorii umysfu, a wiec wiedzy na temat tego, jak inne
dziecko, dorosly mysli, czuje, interpretuje $wiat, aby relacje z nimi byly bardziej
zblizone do wspolnych oczekiwan. Aby zy¢ w $wiecie spotecznym dzieci muszg
zrozumie¢ jak mysla i czuja inni, dlaczego zachowujg sie w dany sposob i na tej
podstawie tworzy¢ wiasne mechanizmy funkcjonowania spotecznego, czyli wie-
dze o tym, jak mysli i czuje ono samo.

Judith Dunn (1988; za Sue Robson 2012: 49) wymienia cztery podstawowe
grupy rozumienia, jakie dzieci powinny opanowac, aby skutecznie porozumie-
wac sie z innymi:

e zrozumienie uczu¢ innych oséb wymaga rozwoju empatii i zdolnosci pa-
trzenia na rzeczy z perspektywy innej niz wilasna i perspektywy odczuc¢ tej
innej osoby;

e zrozumienie celow dziatania innych os6b, uswiadomienie sobie, ze inne
osoby moga chcie¢ tego samego, co my. U matlych dzieci moze to przejawiac
sie w konfliktach o zabawke, gdy dzieci bawig sie razem i majg ten sam cel,
w zabawie z grami planszowymi, wspélnym budowaniu z klockéw. [Moga
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rowniez chcie¢ czego$ innego, wiec czasami nalezy zgodzi¢ sie na kompro-

mis lub rezygnacje z wtasnych pragnien — przyp. M.K.-S.].

e zrozumienie regul spotecznych, niepisanych zasad i rutynowych dziatan
w grupie, zarowno w domu, jak i poza nim. Na przyktad zrozumienie tego,
ze nie pisze sie po Scianie i aby zje$¢ positek siada sie przy stole;

e zrozumienie umystu innych: umiejetnos¢ czytania w umystach innych — czy
on/ona jest w dobrym humorze czy jest zamartwiony, smutny, radosny
[réwniez rozumienie proceséw/operacji umystowych innego — przyp. M.K.-S.].
Na przyktad, w sytuacjach zycia codziennego dzieci czesto okazujg em-

patie, decentracja interpersonalng, umiejetno$¢ dochodzenia do kompromisu

w sytuacji konfliktu, wyrazania wiasnych pragnien za pomoca wskazywania pro-

todeklaratywnego, to znaczy intencjonalnego gestu, aby zwro6ci¢ uwage innej

osoby na przedmiot zainteresowania dziecka i zaangazowac ja do epizodu
wspolnego zaangazowania (join attention episode). Znaczacg role w rozwoju ta-
kich umiejetnosci samoregulacyjnych przypisuje sie zabawie. Zanim dzieci osiag-
ng pierwszy rok zycia sg zdolne do interakcji majacej charakter wymienionych
tu epizodoéw, kiedy intencjonalnie podzielajg z innym taki sam obiekt w ota-
czajacym Srodowisku, a nawet inicjuja interakcje bazujaca na tym obiekcie.
A to jest podstawa rozwoju spotecznego i poznawczego (Carpendale, Lewis 2006).
~Wyjatkowa w rozwoju umystu ludzkiego jest nie tylko nasza zdolno$¢ do po-
stugiwania sie ré6znymi jezykami (stowem, obrazem, symbolem), réznymi «inte-
ligencjami» (Gardner), ale to, ze potrafimy stuchac i stysze¢ sie wzajemnie, co
sprawia, ze komunikowanie sie i dialog sg mozliwe. (...). Dzieci sg biologicznie
predysponowane do komunikowania sie i tworzenia relacji (...), rozwijaja w so-
bie wiedze, ze inni sg konieczni do rozwoju ich wtasnej tozsamosci” (Rinaldi

2006: 116)".

Wydawa¢ by sie moglo, ze problematyka zabawy we wczesnym dziecin-
stwie jest wystarczajagco wyeksploatowana teoretycznie i empirycznie, ale jak
sie okazuje, pojawiajg sie w tym zakresie nowe watki, problemy zachecajace do
dalszych poszukiwan. Jednym z nich jest problematyka samoregulacji emocjo-
nalnej i poznawczej.

! Zofia Babska i Grace Wales Shugar (1986: 6) trzydziesci lat temu pisaly: ,Wspo6iczesnym
badaczom zdarza sie nie tylko dochodzi¢ do wniosku, ze niemowle rodzi sie z ludzkimi, pod-
miotowymi, osobowymi kompetencjami, lecz nawet do wniosku, iz niemowle funkcjonuje tak,
jakby rodzito sie gotowe do spotkania drugiego czlowieka, czy drugiej osoby ludzkiej, ze rodzi sie
z dazeniem do intersubiektywnosci, z preadaptacjg do porozumienia miedzyosobniczego”. To
co w latach 80. tylko ,,zdarzato sie” pomysle¢ badaczom, dzisiaj jest empirycznie potwierdzone.
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Wybrane podejscia teoretyczne i ich konsekwencje
dla zabawy dziecka

Problematyke zabawy i jej roli w rozwoju poznawczym, spofecznym i emo-
cjonalnym mozna rozwazac¢ z perspektywy spoteczno-kulturowego konstrukty-
wizmu, ktéry jest rezultatem tez formutowanych na poczatku XX wieku przez
jego tworce — Lwa S. Wygotskiego. Zgodnie z nimi rozwijajace sie dziecko kon-
struuje wlasng wiedze o $wiecie glownie w trakcie r6znego rodzaju interakcji
z innymi ludzmi. Dzieki wktadowi wspotczesnych badaczy nad czynnikami wa-
runkujacymi rozwoj cztowieka stanowisko to jest aktualne do dzis$ i, w r6znych
odstonach, rozwijane (Jerome Bruner, Dawid Wood czy Barbara Rogoff). Inne po-
dejscia, majace swoje zrodta w Piagetowskim konstruktywizmie poznawczym,
lansuja tezy o autonomicznym, niezaleznym dziataniu dziecka w konstruowaniu
wiedzy o Swiecie i sobie samym, a réwiesnikom i dorostym przypisujg role
podrzedna, ograniczajac jg do tworzenia sSrodowiska uczenia sie dziecka. Warto
jednak doda¢, ze Piaget dopuszczal bardziej aktywna role znaczacych innych
w stymulowaniu rozwoju dziecka myslal jednak, przede wszystkim o jego inter-
akcji z rownymi sobie, czyli w ukfadzie horyzontalnym dziecko—dziecko—dzieci,
a nie wertykalnym dziecko—dorosty. Pochodnymi myslenia o narzedziach stymu-
lacji poznawczej majacych swe zZrédia spoteczne sa, miedzy innymi, uczenie sie
kooperatywne i réwiesniczy tutoring (Wood 1996). W swojej pracy doktorskiej
Anna Grygoruk, badajgca miedzy innymi rodzaje uktadow interakcyjnych, w ja-
kie angazujg sie dzieci 3-letnie, uczeszczajace do przedszkola dowodzi, ze to
wiasnie interakcje réwiesnicze przewazajg w komunikowaniu sie dzieci w tym
wieku. Co ciekawe ukazuje takze, ze dzieci mtodsze majg tendencje do nawiazy-
wania interakgcji z dzie¢mi nieco starszymi. Te dwa spostrzezenia moga potwier-
dza¢ zar6éwno tezy Jeana Piageta, jak Lwa Wygotskiego. Autorka pracy sugeruje,
ze dzieci miodsze (36—41 miesiecy) majg naturalng skfonno$¢ do nawiazywania
interakcji z dzie¢mi nieco starszymi (42-48 miesiecy), jak mozna sadzi¢, bar-
dziej kompetentnymi, spotecznie, komunikacyjnie i poznawczo. Dziecko nieco
starsze latwiej odnajduje sie w strefie najblizszego rozwoju miodszego dziec-
ka inicjujacego interakcje (Piagetowskie myslenie konkretno-wyobrazeniowe),
ktore to ostatnie skutecznie potrafi wykorzysta¢ dla wtasnego rozwoju. Czy jest
to mechanizm, nad ktérym ma ono $wiadoma kontrole, czy jak pisze autorka,
jest to jego naturalna sklonnos$¢, nie jesteSmy w stanie na razie powiedziec.
Warto jednak na to odkrycie zwréci¢ uwage, bo pokazuje ono, ze dzieci budu-
ja wiedze o innych, czyli teorie umystu innych i stosownie do niej dopasowuja
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swoje narzedzia komunikowania sie z innymi, nawigzywania z nimi interakgji.
Swiadomie badZ nieswiadomie (intuicyjnie) ,sprawuja kontrole” nad wtasnym
zachowaniem, w taki sposob, aby zrealizowac¢ zamierzone cele i doswiadczac po-
czucia sprawstwa. Do takich spostrzezen nawigzuje takze Maria Kielar-Turska
(2003: 282) piszac: ,,W relacji osoby bardziej kompetentnej z mniej kompetent-
ng ta pierwsza powinna podaza¢ za tg druga: tylko [czy tylko? — przyp. M.K.-S.]
osoba znajdujaca sie na wyzszym poziomie kompetencyjnym moze dostosowac
sie do osoby mniej kompetentnej”. Kielar-Turska i Marta Biatecka-Pikul (2007)
podkreslaja, iz miedzy 2 a 3 rokiem zycia dzieci zaczynaja rozumie¢ sytuacje
spoleczne. Staja sie tez inicjatorami kontaktéw spotecznych. Obcowanie z r6-
wie$nikami pomaga w rozszerzaniu spektrum spotecznych zachowan dziecka.
Niestety pomimo wyraznych dowodéw na znaczenie wczesnych interakgji
rowiesniczych dla rozwoju dziecka w wieku ztobkowym i przedszkolnym, ich
rola w $§rodowisku instytucjonalnym w Polsce nadal jest niedoceniana. Przewa-
za bowiem przekonanie, ze tak zwane pierwsze skrzypce w inicjowaniu sytuacji
edukacyjnej powinien gra¢ zawsze, bardziej kompetentny, dorosty. Swiadcza
o tym chociazby wyniki badan prowadzonych w ramach miedzynarodowego pro-
jektu IEA/PPP (International Educational Achievement Association/Preprimary Project)
w latach 1992-2007. Na podstawie wynikow badan w Polsce, w ramach tego
projektu wykazano, ze nasi nauczyciele dzieci 4-letnich promujg dyrektywne
strategie nauczania (przekazywanie wiedzy i umiejetnosci, prace frontalng z ca-
ta grupa, kierownictwo nauczyciela) ponad strategie receptywne (child centered),
w ktorych pozycje dominujacg petfni dziecko. A takie receptywne i réwnorzed-
ne strategie obserwujemy w zabawie (Karwowska-Struczyk 2000). Czy od czasu
tych badan obserwujemy pozadane zmiany w podej$ciu nauczyciela do jego roli
w uczeniu sie dziecka, a wiec bardziej wywazong proporcje miedzy strategiami
dyrektywnymi i receptywnymi — trudno powiedzie¢. Mozna mie¢ nadzieje, ze
tak. Niestety nie prowadzi sie badan, aby to stwierdzi¢ w sposéb wiarygodny.
Ferre Leavers (2000) twierdzi, ze im wiecej dzieci maja okazji do wyboru, tym
bardziej bedg zaangazowane w dziatanie. | proponuje zachowanie réwnowagi
miedzy sytuacjami uczenia sie kierowanymi przez dorostego (adult led activity)
a sytuacjami inicjowanymi przez dziecko (child-initiated activity). Poniewaz te
ostatnie wynikajg z naturalnej skfonnosci dziecka do uczenia sie i ponoszenia
zwiekszajacej za nie odpowiedzialnos$ci, a wiec przejawiania samodzielnosci de-
cyzyjnej i samoregulacji. Dziecko w zabawie jest zaangazowane i catkowicie nig
pochtoniete, gdy zapewnimy na nig czas i przestrzen. Duzg ostatnio popular-
noscig wsréd nauczycieli cieszy sie praca metoda projektow, ktora daje dziecku,
nawet w bardzo wczesnym dziecinstwie uprzywilejowang, kierownicza role
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W uczeniu sie, wiec by¢ moze zmiany w pracy pedagogicznej w polskim przed-

szkolu beda nastepowaty w oczekiwanym kierunku®.

Wydaje sie, ze te dwa podejscia do rozwoju poznawczego, spotecznego

i emocjonalnego dziecka (spoteczno-kulturowy konstruktywizm i konstrukty-
wizm poznawczy) od urodzenia do p6znej adolescencji pelnig role komplemen-
tarng w wyjasnianiu mechanizméw odpowiedzialnych za uczenie sie, myslenie,
rozumowanie spoteczne, bowiem obydwa tworza zréwnowazony obraz dla ini-
cjowania skutecznych praktyk, w ktérych zaréwno dziecko, jak i bardziej kompe-
tentny partner wspierajacy jego uczenie stworza dwupodmiotowa interakcje.
W nurt takiego mySlenia wpisuje sie koncepcja Barbary Rogoff (2003: 287).
Stworzyla ona koncepcje uczenia sie za pomocg kierowanego uczestnictwa
(guided participation). ,Uczenie odbywa sie za pomoca procesu kierowanego
uczestnictwa zawierajacego szereg roznych dziatan dziecka, w jakie jest ono za-
angazowane we wzajemnej relacji wymiany z opiekunami, przyjaciétmi, sgsia-
dami i nauczycielami” i, co nalezy doda¢, z innymi dzieémi, ktére niekoniecznie
sg przyjaciotmi. ,Skiadajg sie na ten proces sytuacje okazjonalne (nie-intencjo-
nalne), gdy na przyktad dziecko pomaga mamie piec ciasto lub, gdy jg obserwuje,
gdy sie bawi, zwlaszcza w zabawie tematycznej i, sytuacje nauczania organizowa-
nego intencjonalnie, w celu nauczenia dziecka czego$”. Rogoff (tamze) wyréz-
nifa dwa podstawowe procesy, dzieki ktérym zachodzi uczenie sie, a wiec, jak
przypuszczamy réwniez rozwdj, za pomoca kierowanego uczestnictwa w sy-
tuacjach nie-intencjonalnych i intencjonalnych:

e  Wzajemne przekazywanie znaczen (mutual bridging of meanings): wzajemne
zrozumienie miedzy ludZmi pozostajagcymi w interakcji zachodzi woéwczas,
gdy jej uczestnicy komunikujac pomysty i koordynujac wysitki doprowadza-
ja do nowych perspektyw i wiekszego zrozumienia.

e  Wzajemne ,strukturowanie uczestnictwa” (mutual structuring of participation)
w danej sytuacji: dzieci i ich opiekunowie oraz inni partnerzy interakgji
uzgadniajg charakter sytuacji, w jakg dzieci sa zaangazowane. Owe struk-
turowanie lub konstruowanie nastepuje poprzez wybér dziatan, w jakich
dzieci uczestnicza, jakie obserwujg i poprzez udzial w sytuacjach, takich
jak: rozmowy, opracowywanie i stuchanie narracji, zabawy w role (drama-
tyczne, tematyczne) (pretend play).

Badacze sytuujacy sie w takim nurcie mys$lenia o czynnikach rozwoju po-
znawczego, spolecznego i emocjonalnego twierdza, ze uczenie sie za pomoca
kierowanego uczestnictwa jest obecne w réznych kulturach. Sytuacje, w jakich

2 Wiecej na temat pracy metoda projektu w: Karwowska-Struczyk 2011; Helm, Katz 2003.
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ono tam zachodzi ma rézne nasilenie i zawartos$¢, dziecku i jego partnerom ofe-
rujg rézny poziom zaangazowania w zabawie. Wlasnie poziom zaangazowania
(involvement) — rodzaj dyspozycji do uczenia sie, uznane zostato przez wspomnia-
nego wczes$niej Leaversa (2000) za czynnik skladowy poczucia komfortu psy-
chicznego, samopoczucia dziecka, jego dobrostanu psychicznego (well being)
i jakoSci nabywanych przez nie doswiadczen poznawczych, spoteczno-emocjo-
nalnych. Wspomniany badacz stworzyt serie wskaznikéw ufatwiajgcych nauczy-
cielom ocene, jak dzieci korzystajg ze Srodowiska uczenia sie w przedszkolu.
Poczucie dobrostanu dzieci, jak sugeruje Leavers, mozemy oceni¢ za pomocg
takich cech zachowania dzieci, jak: otwartos¢ i wrazliwo$¢ poznawcza, gietko$¢
myslenia, wiara w siebie, swoje mozliwosci (self-confidence) i poczucie wlasnej
wartosci, asertywnosc¢, zywiotowos$¢, poczucie relaksu i wewnetrznego spokoju,
rados¢, bycie w kontakcie ze sobg (being in touch with one’s self). Sygnaly tego
zaangazowania to koncentracja, zapal, energia, tworczo$¢, wyrazista ekspresja
twarzy, specyficzny jezyk ciata, wytrwato$¢, poSwiecony na dzialanie czas, mo-
tywagja, fascynacja, totalne ,wciagniecie”.

Claire Hughes i inni (2005) na podstawie badan, jakie przeprowadzano
wsrod dzieci 3-5 letnich, dowodzi, ze dzieci bardziej kompetentne w zabawie
w role (pretend play), byly takze bardziej kompetentne spotecznie. Zabawa do-
starcza dzieciom wielu r6znych mozliwosci poznawania i wyprébowywania, jak
dziatajag normy spoteczne, jakie sg wtasciwe i niewlasciwe zachowania, reguly
spoleczne i konwencje, jakie atrybuty przypisane sa poszczegé6lnym rolom spo-
tecznym i jakie wiazg sie z nimi ograniczenia.

Zabawa w réznych kulturach

Na podstawie dotychczasowego psychopedagogicznego dyskursu na temat
zabawy, mozna sadzi¢, ze to wiasnie w niej, niezaleznie od kultury, w ktérej
dziecko sie rozwija, ujawnia ono takie zachowania w wymiarze maksymalnym.
To, co rézni zabawy w réznych kulturach, to ich tematyka, typ zabawy i okre$le-
nie pozycji dziecka i jego partnera/6w w danym ukladzie interakcyjnym. Czyn-
nikow rozwoju spolecznego i rozumienia spotecznego nie nalezy upatrywac
w planie narodowos$ciowym, etnicznym czy rasowym, ale w planie communities
of practice (Lave, Wenger 1992), bowiem rozwijajace sie dziecko czerpie mode-
le zachowania z r6znych sytuacji i relacji z ré6znymi ludZmi, tworzacymi dang
spotecznos$¢. Nawigzujac do terminologii Urie Bronfenbrennera, chodzi o relacje
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z ludZmi o r6znych charakterystykach osobowosciowych, r6znym systemem prze-
konan, r6znymi petnionymi rolami spotecznymi tworzgcymi mikrosystemy (dom
rodzinny, zlobek, przedszkole itd.), czyli najblizsze dla niego srodowiska zycia.
Na przyktad, jak podaje Robson (2012), w kulturze Zachodu zabawa jest bardzo
wysoko ceniona, za$ w innych kulturach, na przyktad azjatyckich, preferowane
sg bardziej dyrektywne sposoby uczenia sie dzieci. W cytowanych juz badaniach
IEA/PPP wyraznie ukazano, ze pozycja dziecka w danym uktadzie interakcyjnym,
takze w zabawie (dziecko-dziecko; dorosty-dziecko, dziecko—dzieci) réznicuje
charakter rezultatow w zakresie rozwoju jezykowego i poznawczego. Stwierdzo-
no takze, ze rodzaj wyposazenia, zabawki, r6zne materialy do eksploracji oraz
nych przez same dzieci stymuluje ich rozw6j poznawczy i jezykowy, co z kolei
przekfada sie na jakos¢ ich kontaktéw spotecznych i vice versa. Nie méwi sie
w tym przypadku o drogich zabawkach komercyjnych, ktére niestety przewazajq
w naszych przedszkolach, ale o ré6znych na og6t dostepnych materiatach do-
starczanych przez rodzicoéw, inne osoby i organizacje. Bardzo intrygujacym po-
mystem, do ktorego wykorzystania w naszych przedszkolach nalezy zachecac¢ jest
gromadzenie materialéw przeznaczonych do tzw. recyklingu, czyli powtérnego
wykorzystania, stosowane w podej$ciu projektowym w Reggio Emilia. Tego typu
dziafanie angazuje takze wspolnoty lokalne w projekty wychowawcze instytugcji
przedszkolnych w Republice Potudniowej Afryki. Po wnikliwej analizie wynikéw
badan na temat relacji miedzy aktywnoscia dzieci inicjowang przez dorostego/
nauczyciela (adult centered) i inicjowana przez dziecko/dzieci (child centered), za-
leca sie, aby ta druga zostala o co najmniej 10% zwiekszona. Wykazano jej da-
leko idace znaczenie dla rozwoju poznawczego i jezykowego dzieci w wieku
siedmiu lat (Montie i in. 2007: 84 i n.). Im dzieci majg wiecej okazji do wyboru
dzialania, do przejawiania wlasnej inicjatywy, tym bardziej beda zaangazowa-
ne, zmotywowane, wytrwate, tym wiecej beda mialy doswiadczen spotecznych
w interakcji z innymi. Mozna sie wiec spodziewaé, wyzszego poziomu ich roz-
woju umystowego i jezykowego. Gdy dziecko ma trudnosci — dorosty dostarcza
wsparcia edukacyjnego, dodatkowych informacji, wyjasnien, demonstruje dziata-
nie lub zapewnia minimum pomocy, aby dziecko odniosto sukces. Podpowiedzi
w tym dziataniu udzielajg autorzy Vygotsky, tutoring and learning proponujac:
,Dostarcz wiecej pomocy, gdy dziecko ma trudnosci i zaoferuj mniej pomocy, gdy
osigga bieglos¢” (Wood, Wood 1996: 39).

Ta wazna wskazoéwka ma swoje korzenie w koncepgji scaffolding (rusztowa-
nia) Jeroma Brunera i Dawida Wooda. Nieostrozna, malo wrazliwa na sygnaty
od dziecka, nadmierna ingerencja w jego dzialanie — zabija jego inicjatywe,
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twoérczos¢, podporzadkowuje dziecko naszym wyobrazeniom, linii dziafania do-
rostego, wyhamowuje rozwdj jego zdolnos$ci samoregulacji spotecznej i poznaw-
czej. W kazdej interakgji z dzieckiem wyznacznikiem podzialu kontroli miedzy
dorostym i dzieckiem powinna by¢ intersubiektywno$¢, wzajemne zrozumienie
podzielane przez ludzi podczas komunikowania sie. Mate dzieci sa do niej zdol-
ne od najwczesniejszych dni zycia. We wspoélczesnych pogladach na scaffolding
podkresla sie role tejze intersubiektywnos$ci, wzajemnego zrozumienia mysli
i uczu¢. Wysokiej jakosci ,rusztowanie” ma miejsce wowczas, gdy dzieci, w sy-
tuacji charakteryzujacej sie intersubiektywnoscia, cieptem emocjonalnym, wrazli-
woscig dorostego na strefe najblizszego rozwoju, majg okazje do sprawowania
kontroli nad dziataniem i samoregulacji wlasnego uczenia sie. Wykorzystujac idee
rusztowania w konstruowaniu wiedzy przez dzieci, dorosty musi zdecydowac,
jakiego rodzaju wsparcie zaoferowac, kiedy i jaki czas interwencji na to prze-
znaczy¢ (Wood, Wood 1996). Czasami pozycja dziecka i dorostego jest réwno-
rzedna, innym razem dominujaca, jeszcze innym podporzgdkowana. Rodzaj
udzielanego wsparcia musi te niuanse uwzglednia¢, o ile jego celem jest wraz-
liwa odpowiedzZ na sygnaly pochodzace od dziecka. A to réwniez zalezy od tra-
dycji, zwyczajéw, przekonan akceptowanych w okreslonej spotecznosci a nawet
moze rézni sie wewnatrz niej samej, w ramach jednej kultury, w jej wymiarze
lokalnym. Réwniez tre$¢ zabawy, pozycja dziecka versus pozycja opiekuna/nau-
czyciela w procesie nauczania/uczenia sie w duzym stopniu zalezy od systemu
wartosci, oczekiwan wobec rozwoju i uczenia sie dziecka, stylu wychowania itd.
Zalezg one od tego, czego w danej wspolnocie od dziecka sie oczekuje, i jak
skonstruowane jest srodowisko uczenia sie. Zauwazono w pewnych badaniach
poréwnawczych, ze dzieci koreanskie czeSciej podejmujg w zabawach tematycz-
nych watki zycia codziennego, za$ dzieci kultury anglo-amerykanskiej odzwier-
ciedlajg i tworza zabawy bazujace na fantazji i zagrozeniu (Robson 2012). Inne
dziatania podejmujg dzieci w przedszkolach, kierujacych sie zalozeniami peda-
gogiki Montessori a inne w przedszkolach Reggio Emilia, chociaz te ostatnie
wiele czerpig z zalozen koncepcyjnych klasyka pedagogiki dziecka. Pomimo
zjawiska globalizacji, wptywu mediéw na uczenie sie dzieci, tre§¢ podejmowa-
nych przez nie dzialan, istnieje spory margines swobody dotyczacy tego, na co
okreslone kultury ktadg nacisk, i co wynika z niezaleznej i autonomicznej de-
cyzji dziecka uwarunkowanych jego potencjalami rozwojowymi. Nawigzujac do
koncepcji inteligencji wielorakich mozna zatozy¢, ze dzieci sprawniejsze rucho-
wo (inteligencja kinestetyczna) i majace wiekszg orientacje przestrzenng (inte-
ligencja przestrzenna) beda cze$ciej niz inne, niezaleznie od kultury angazowaty
sie w zabawy wymagajace tych sprawnosci, za$ dzieci posiadajace uzdolnienia
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muzyczne (inteligencja muzyczna) w zabawy z elementami muzyki. Tak samo
dzieci mieszkajgce na wsi wczesniej niz te mieszkajace w mieScie bedg posiada¢
wiedze o narodzinach i $mierci, czy wegetacji roslin (inteligencja przyrodnicza,
egzystencjalna). Wazne rodzaje inteligencji w tych rozwazaniach to inteligencja
intrapersonalna i interpersonalna. Ta pierwsza odnosi sie do zdolno$ci rozumie-
nia siebie, druga rozumienia innych®. Chodzi o to, aby nauczyciel ,dostrzegat
dziecko w sposob dla niego dostrzegalny” (Babska, Shugar 1986). We wspomnia-
nych wyzej badaniach PPP IEA (Weikart, Olmsted, Montie 2003) przeprowadzo-
no wnikliwg analize typu aktywnosci (fizyczna, ekspresywna, szkolna, rutynowa,
brak zaangazowania) w czasie proponowanej przez nauczyciela aktywnoSci
swobodnej (free activities), w ktora réwniez wpisuje sie zabawa dzieci®. Na jej
podstawie wyrédzniono trzy modele zaangazowania dzieci w zaleznoSci od po-
dejmowanych przez nie dzialah w ramach wymienionych typéw aktywnosci.
Pierwszy model charakteryzowala przewaga aktywnosci fizycznej (42-64%),
gléwnie w zakresie motoryki duzej, aktywno$¢ ekspresywna zajmowata 17%-35%
rutynowe dziatania 16-33%, brak aktywnego zaangazowania zajmuje 4—18%. Mo-
del ten odzwierciedla dziatania dzieci w belgijskich prywatnych nursery school;
greckich child care centers; child care centers w Hong Kongu; indonezyjskich i sto-
wenskich kindergartens; wtoskich preprimary schools i irlandzkich przedszkolach
dla dzieci potrzebujgcych specjalnego wsparcia edukacyjnego (disdvantaged
schools). Model drugi opisuje instytucje, w ktorych dzieci angazujg sie w row-
nym stopniu w aktywno$¢ fizyczng (30-42%) i ekspresywnag (20-33%). Jednak
aktywnos¢ fizyczna dotyczy w wiekszym stopniu motoryki matej niz motoryki
duzej. Stosunkowo niska jest proporcja braku zaangazowania 4-8%. Takie pro-
porcje aktywnosci stwierdzono w Polsce, w dwéch typach przedszkoli (wiejskich
i miejskich); w public kindergarten w Grecji, w preschools w Irlandii; w programie

3 D. Goleman to jeden z tworcow teorii inteligencji emocjonalnej oraz lider w popularyzo-
waniu wiedzy na jej temat. Jego koncepcja, znacznie szerzej zaistniala w dyskursie psycho-
logiczno-edukacyjnym za sprawg jego ksiagzki, ttumaczonej na wiele jezykéw (Goleman 1997).
Korzystajac z przesuniecia zainteresowania badaczy zajmujacych sie emocjami, np. Salovey
i Mayer (2008) z perspektywy czynnika zaburzajacego myslenie i rozumowanie, na analizowanie
roli emocji w uczeniu i rozwoju rozumienia spotecznego stworzyl wlasng koncepcje inteligencji
emocjonalnej, czyli zdolnos$ci do rozpoznawania wlasnych uczu¢ i uczu¢ innych, w celu moty-
wowania siebie do dzialania, radzenia sobie z emocjami wtasnymi i emocjami innych, aby sku-
tecznie nawigzywac interakcje spoteczne.

* Aktywno$¢ fizyczna to motoryka matfa i duza; aktywnos$¢ ekspresywna obejmowata zaba-
wy dramatyczne, aktywno$¢ plastyczng i muzyczng; aktywno$¢ rutynowa obejmuje samoobstuge,
dyscyplinowanie, zmiany aktywnosci (transitional acitivity), ekspresja emocji, szkolna to czytanie,
pisanie, liczenie, pojecia matematyczne, wiedza nt. srodowiska przyrodniczego i spotecznego.
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Head Start, publicznych preschools i innych programach w USA. Trzeci ostatni
model opisuje instytucje, w ktorych dzieci w czasie swobodnej aktywno$ci anga-
Zuja sie w aktywnos$¢ rutynowa (36-47%) i fizyczng (28-37%), brak zaangazowa-
nia w dziatanie zajmowalo 11-20%, czyli wiecej czasu niz w dwéch poprzednich
modelach. Wszystkie placéwki przedszkolne reprezentujace ten model znajdowaly
sie w Azji (Chiny, Tajlandia i indonezyjskie kindergarten na wsi)’. W tej analizie
danych nie wnikano w szczegélowy opis tresci aktywno$ci, postuzono sie raczej
ogolnymi kategoriami i skoncentrowano sie na czasie, jaki dzieci wykorzystuja
na dang aktywnos$¢. Wykryte zréznicowanie typOw zaangazowania dzieci na
pewno wymaga poglebionej analizy czynnikéw warunkujacych je, sg nimi by¢
moze czynniki zwigzane z szeroko pojmowana kultura, o czym pisalam wyzej,
ksztalceniem nauczycieli, funkcjami przypisanymi danemu typowi instytugji,
obrazowi dziecka i dziecifstwa i wiele innych.

Zabawa jako przestrzen uczenia si¢

Dostarcza ona dzieciom wielu zréznicowanych okazji do odzwierciedlania
poznawanych norm, reguf i konwencji obowigzujacych w zyciu spotecznym, rol
spotecznych i relacji miedzy nimi oraz zwigzanych z nimi ograniczen. Zapomi-
na sie, przyjmujgc taka ograniczajaca teze, o aktywnej i tworczej roli dziecka,
pozwalajacej na transformacje doswiadczen i tworzenie znaczeh dla sytuacji,
sytuowania sie dziecka w r6znych pozycjach w parze przylegtej®. Jak podkresla
Robson (2012: 51) wykorzystujac dane z ostatnich wynikéw badan juz ,,(...) okofo
18 miesigca zycia pojawia sie wiele cech wskazujacych na zmiany jako$ciowe
w zakresie wiedzy dziecka o samym sobie, ktora wspiera wysitki dziecka w za-
kresie zrozumienia innych i vice versa. Pojawiaja sie dowody na umiejetnos$¢
réznicowania miedzy pragnieniami innych i wiasnymi, rozmawiania o emocjach,
stanach umystowych, komentarze na temat uczu¢ wtasnych i uczu¢ innych,
pragnien i spostrzezen. Dzieci wtedy zaczynaja przejawia¢ zachowania prospo-
teczne. Okoto 2 roku zycia dzieci okazujg wspotczucie innym i empatie z nimi

® Postuzono sie nazwami instytucji w jezyku oryginatu, poniewaz ich nazwy w jezyku pol-
skim nie oddawataby ich specyficznej charakterystyki i bytyby zbyt ogélnikowe.

® Para przylegta — termin wykorzystywany dla oznaczenia wyr6znianej w przebiegu rozmowy
w warunkach zycia codziennego jednostki interakcji. Jednostka ta wykorzystywana jest w roz-
nych badaniach do analizy interakcji miedzy dzieckiem a innymi osobami i w takim znaczeniu
jest tutaj uzyta (za: Babska, Shugar 1986).
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poprzez udzielanie pomocy, zrozumienie, pocieszenie. Miedzy 2-3 rokiem zy-
cia dzieci zaczynajg zastanawiac sie, dlaczego ludzie zachowujg sie w taki a nie
inny sposéb i potrafig rozwigzywac konflikty”. Dunn (2005) sugeruje, Ze to
wczesne skoncentrowanie na emocjach i pragnieniach jest znaczace, z tego po-
wodu, ze pézniejsze zrozumienie i zdolno$ci do rozmawiania o stanach men-
talnych — mysleniu — wywodzi sie wlasnie z wcze$niejszego rozumienia stanoéw
emocjonalnych. Wydaje sie, ze dzieci angazuja sie w rozmowy bardziej o uczu-
ciach niz o mysleniu, po tym jak zaczynajg méwic¢ o jednych i drugich. W pew-
nych badaniach zapytano opiekunéw dzieci 3-5-letnich, w jaki sposéb tworzg
sytuacje utatwiajace dzieciom rozmawianie o uczuciach, komunikowanie wias-
nych mysli i sprostanie wymaganiom programu na ten temat. Jeden z opieku-
néw odpowiedziat: ,Ekspresja pomystéw i uczu¢ — tak, ale méwienie o mysleniu
(jak dzieci mysla) — nie. Dzieci rozmawiaja o swoich pomystach, swoich uczuciach,
ale sprawienie, aby moéwily o swoich myslach — trzeba by je do tego zmusza¢”
(Robson 2012: 51). Warto ponownie nawigza¢ do wynikéw badan z projektu
IEA/PPP, w ktérych przeprowadzono obserwacje dzieci czteroletnich i ich nau-
czycieli w 125 przedszkolach w Polsce. Na podstawie wynikéow tych ob-
serwacji rysuje sie obraz przedszkola polskiego, w ktorym znikoma ilo$¢ czasu
poswieca sie na aktywno$¢ w zakresie rozmawiania o emocjach, kompetencjach
spotecznych i ich skutkach, zas rozmowy o mysleniu, rozwijajgce zdolnosci me-
tapoznawcze dzieci, nie pojawiajg sie wcale (Karwowska-Struczyk 2000, 2014).

Przyklad 1. Obserwacja: Lizzie (3 lata) i Freddie (1 rok) w domu w kuchni (za Robson
2012: 50)

Mama (M) karmi Freddiego (F) siedzacego na wysokim krze$le i rozmawia z krewna.
Chtopiec patrzy na swoja siostre Lizzie (L) i od czasu do czasu otwiera usta by do nich trafita
tyzka z pokarmem. Lizzie siedzi na podiodze i bawi sie telefonem komérkowym-zabawka.
Naciska rézne przyciski, ktére wydajg dzwieki, co wywoluje jej $miech, czesto tez podnosi
telefon w kierunku mamy i brata. Méwi do zabawki:

L: Hallo? Mamo do ciebie!

Unosi telefon w kierunku mamy.

M: Powiedz, ze mama jest zajeta.

L: No dobrze. Mama jest zajeta. Freddi, to do ciebie.

Freddi odwraca sie do niej styszac swoje imie. Lezzie podnosi sie.

L: Przyniose ci telefon, bo ty nie mozesz tutaj przyjsc.

Przystawia telefon do ucha Freddiego i naciska przycisk. Zabawka wydaje dzwieki i Freddie
$mieje sie. Lizzie chichocze, naciska inny przycisk i Freddi ponownie sie $mieje. Lezzie wraca
na swoje poprzednie miejsce na podiodze. Buzia Freddiego smutnieje, wyraz jej sugeruje
frustracje. Popycha miske z jedzeniem, zaczyna wyraza¢ niezadowolenie za pomocg ré6znych
dzwiekow i bujania na krzesle. Lezzie dostrzega to i mowi.
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L: No dobrze Freddie, mozesz sie bawic.

Podchodzi do stotu i przez chwile milczy.

L: Ale ty nie mozesz sie bawi¢ podczas jedzenia.

Patrzy na mame pochlonieta rozmowa, potem na jedzenie Freddiego, na niego samego
prébujacego odebrac jej zabawke.

L: No dobrze Freddie, ale nie méw mamie.

Szepce mu do ucha i podaje zabawke, ktéra on chwyta. Wychodzi z pokoju, zostawiajac
uszczesliwionego Freddiego.

Interpretacja

W tej zabawie ,na niby” (pretend play) opisanej przez Robson (2012: 50)
ukazujacej poczatki spotecznego rozumienia, Lizzie eksploruje normy i reguly
spoleczne. Rozumie, ze to normalne, aby odezwac sie do telefonujgcego, a tak-
ze, ze wiekszo$¢ telefonow dotyczy rodzicow. Okazuje takze, ze chce, aby ma-
ma i brat uczestniczyli w jej zabawie, ale rozumie, Ze mama jest zajeta. Wie, ze
Freddie nie moze podejs¢ do zabawki, a wiec podchodzi do niego i podaje za-
bawke. Lizzie rozumie, ze Freddie cieszy sie styszac dzwieki wydawane przez
zabawke i powtarza czynnosci, aby on sie Smial. Obydwoje odpowiadajg na wza-
jemne sygnaly. Freddie rozumie, ze musi domagac sie zabawki, jesli chce jg mie¢
jeszcze raz (interact with Lizzie). Lizzie rozpoznajac niezadowolenie Freddiego
pokazuje, ze potrzeby innych sa dla niej wazniejsze niz wlasne. Okazuje empatie
— rozumie jego emocje — i ponownie podaje mu zabawke, ktéra go uspokoi. Ale
przypomina sobie, ze zabawa podczas jedzenia nie jest dozwolona. Okazuje
akceptacje dla spotecznych regut dziatajacych w domu, ale uswiadamiajac sobie,
Ze mama jest zajeta rozmowa, lamie zasady. Jej wahanie sugeruje, ze zdaje so-
bie sprawe z konsekwencji postepowania, ale wspoiczucie wobec Freddiego prze-
waza) (Robson 2012).

Lizzie wykorzystata posiadang wiedze i umiejetnos$ci spoteczne do ich twér-
czego mentalnego przekonstruowania, w tej konkretnej sytuacji, w taki sposéb,
aby zaspokoi¢ pragnienia brata, nawet kosztem niepodporzadkowania sie obo-
wiazujacym normom. Wiele zgromadzono dowodoéw z badan, swiadczacych
o tym, ze dzieci rozwijaja teorie umystu innych duzo wczesniej niz sagdzono. Sa
zdolne do przyjmowania perspektywy drugiego i postrzegania rzeczy z perspek-
tywy innych, juz przed 3 rokiem zycia, gdy umiescimy je w kontek$cie emocjo-
nalnie znaczacym dla nich. W tym samym wieku odnoszg sie w sposéb sobie
wlasciwy do regut zycia spotecznego i oczekiwan, czasami je bardzo gwaltow-
nie kontestujac.

Zabawa, jak twierdzi Wygotski (1995), zwlaszcza zabawa w role, ,na niby”
wyzwala dziecko od uzaleznienia od sytuacji aktualnej. Dziatanie zaczyna po-
chodzi¢ od mysli, a nie od rzeczy, chociaz u poczatkéw jej zaistnienia w dziata-
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niu dziecka, znaczacg role przypisywal on wtasnie przedmiotom w otoczeniu
i ktadl nacisk na motywujaca ich role dla dziecka do dziatania. Pisat: ,Zrédtem
zainteresowania dla dziecka jest wlasnie owa przyciagajaca sita przedmiotow,
ich afektywne natadowanie” (tamze: 21). Ale ,,w zabawie starszego dziecka cha-
rakterystyczna jest jednoczesna obecnos$¢ pola naocznie spostrzeganego i pola
znaczeniowego” (tamze: 30). Znakomitym przyktadem tego zdarzenia, gdy przed-
mioty, jakimi dzieci mogly sie postugiwac i ich motywacyjna rola wyznaczaly,
a wlasciwie ograniczaty strukture zabawy, jest nastepujgca obserwacja. Bawigce
sie dzieci oznaczone tutaj symbolami A, S i AM wykazaly sie r6znym poziomem
rozwoju poznawczego i konstruowania sytuacji zabawy. Dziewczynka oznaczo-
na jako A nie potrafita sie uwolni¢ od ograniczajacego jg intencjonalnie przez
badacza ,,zubozonego” srodowiska (Karwowska-Struczyk, Hajnicz 1998: 71-73).

Przyklad 2. Sytuacja zabawy dziewczynek w ,kaciku lekarskim” w przedszkolu (za Kar-
wowska, Hajnicz)

Sytuacja zabawy w kaciku lekarskim w przedszkolu, kiedy celowo usunieto szereg atrybu-
téw lekarskich (stuchawki, strzykawki itd.) wykorzystywanych przez dzieci wczesniej. W pokoju
bawig sie cztery dziewczynki 6-letnie — M jest lekarzem, a A, S i AM — sa matkami.

Dziewczynki wziely lalki i usiadly w ,,poczekalni”. M natozyta fartuch i usiadta przy stoliku.

M: Prosze, kto pierwszy zapisat sie? — zwraca sie do dwoch dziewczynek.

S: Ja — (podchodzi) — dzier dobry.

M: Dzien dobry, prosze usigs¢. (S potozyta lalke na stole).

S: Nie, postoje.

M: No, méwie siadaj, u lekarza sie siedzi.

S: A wcale ze nie, ja raz statam.

M: No to co, ale u mnie trzeba siedzie¢. Oj siadaj, nie gada;j.

S: No dobrze. (Usiadfa na krzesetku).

M: Co jg boli?

S: No, tego, no, gtowa jg boli i ciggle ptacze.

M: Zaraz zbadam — patrzy na potke. A gdzie s stuchawki, nie ma i strzykawki nie ma.
—To co mam zrobic¢?

S: Co chcesz!

M: Zobacze gardto (wziela z potki szpatulke, przylozyla do buzi laki, potrzymata chwile
i odtozyta). — Ona jest chora na angine. Dam lekarstwo.

S: Juz, tak krétko, jeszcze cos zréb.

M: Ale co?

S: No... ja wiem?

M: Przeciez wiesz juz na co chora.

S: No to daj lekarstwo.

(M wzieta z pétki jedna buteleczke).

M: Teraz wystarczy?

S: Tak.
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M: To dobrze. IdzZ juz teraz.

S: A na kontrole przyjsé?

M: Przyjdz za tydzien.

S: Dobrze, do widzenia.

M: Do widzenia.

S wstala, wziela buteleczke i wyszta z ,gabinetu”. Do stolika podeszia A.

A: Dzien dobry.

M: Dzien dobry. Siadaj.

A usiadla na krzeselku, na stole potozyta lalke. M wziela szpatulke, przytozyta do buzi
lalki, chwile potrzymata i odlozyta.

M: Ona chora na grype. Dam lekarstwo.

A: Co, juz? Zbadaj jg najpierw.

M: Nie zbadam, bo nie mam czym.

A: Jak to?

M: Normalnie, zobacz, ze nie ma nic do zbadania.

A: To czym innym zbadaj.

M: Czym?

A patrzy na pétke, na ktorej lezy bandaz, plaster, szmatki, wata, rurka gumowa.

A: Ja wiem czym. Moze rurka.

M: Jaka rurka? (patrzy na potke).

A: Tamta.

M: Ta? (wzieta do reki gumke).

A: No.

M: Cos ty, tym nie bede badac. Chcesz to sama zbadaj.

A: To daj!

M data A gumke, ta przytozyta do brzucha lalki, potrzymata chwile i odiozyta na stot.

M: No, juz zbadatam.

M: Chcesz lekarstwo czy nie?

A: Chce.

M: To masz! (A data dwie buteleczki). Bedziesz to dawac po dwa razy dziennie i za ty-
dzien przyjdZz do kontroli.

A: Dobrze, do widzenia.

M: Do widzenia.

A wziela lalke, buteleczki i wyszta z ,gabinetu”. Nastepnie przyszta AM z lalka.

AM: Mozna?

M: Ale ja juz nie chce by¢ lekarka.

AM: Czemu?

M: Oj, nie widzisz, ze nie mam czym badac. Przyjdz jutro, jak bedzie stuchawka —to zbadam.

AM: To dobrze. (Dziewczynka odeszfa).

M (zdejmujac fartuch, wieszajac go na krzesetku): — Jak mam sie bawi¢, jak nie mam czym
badac (moéwi to siebie) — Jedng tyzka mam bada¢ — potozyta szpatutke na pétce i poszia.
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Interpretacja

Mozliwych interpretacji zabawy dziewczynek jest wiele, poczawszy od re-
fleksji nad sposobem odzwierciedlania przez nie realnych sytuacji, pochodnych
ich doswiadczen spotecznych az do interesujgcego watku, ktéry zostat tutaj przy-
wolany, a mianowicie nadawania znaczenia przedmiotom i sytuacjom w oderwaniu
od ich rzeczywistej funkcji. M nie byta zdolna uwolni¢ sie od ,,pola wizualnego”
i nadania, pozadanego w tresci zabawy, sensu przedmiotom zastepujgcym ich
realne odpowiedniki. S i AM te umiejetnos$¢ posiadaly. Dziewczynki miaty $wiado-
mo$¢ fikcyjnosci zabawy, §wiadcza o tym odniesienia do zdarzen, w jakich braty
udziat i ich dialog wynikatl z do§wiadczen spotecznych (M: No, méwie siadaj, u le-
karza sie siedzi). Dziewczynki wiedzialy, jakie zasady, reguly spoteczne normujq
komunikowanie sie w takiej sytuagcji i jakie sekwencje epizodéw w niej obowia-
zuja. Potrafily te wiedze wykorzysta¢ w regulacji i samoregulacji wtasnych zacho-
wan, podporzgdkowac sie petnionej roli (lekarz versus matki). Mozna odnies¢ tez
wrazenie, ze potencjalny czynnik rozwojowy, jakim byty zachety ,,matek” do zba-
dania dziecka czym$ innym, co jest dostepne, nie zostal wykorzystany przez
slekarke”. Nadanie innego sensu, znaczenia, przedmiotom w polu widzenia bylo
poza zasiegiem rozumienia dziewczynki petnigcej role lekarki. Pozytywnym aspek-
tem w tej obserwagji jest fakt posiadania przez M wiedzy spotecznej na temat
regut spotecznych zwigzanych z trescia zabawy.

Ciekawa klasyfikacje dzieci ze wzgledu na ich samoocene, poczucie kompe-
tencji i poczucie wlasnej wartos$ci oraz poczucie ,ja”’, a w rezultacie na umiejet-
nosci samoregulacji emocjonalnej i spotecznej, nie tylko w zabawie przedstawia
— Carol S. Dweck (2000). Wyréznia w niej dwie kategorie dzieci: zorientowane
na osigganie mistrzostwa i wykazujace sie bezradnoscig w sytuacji trudnej. Te
pierwsze sg dzie¢mi postrzegajacymi siebie w kategoriach sukcesu (mastery
oriented students):

e nie postrzegaja siebie jako przegranych;

e  stosujg strategie samomotywacji;

e angazujg mechanizmy samoinstrukcji i monitorowania;
e  okazujg wiare w sukces;

e do uczenia sie wykorzystuja btedy;

e  popetnione btedy nie deprecjonujg ich jako ludzi.

Dzieci wykazujace ten typ orientacji — ukierunkowanie na rozwoj — atrybuu-
ja niepowodzenie na cechy zmienne, np. niewystarczajace przygotowanie, wio-
zenie za mato wysitku. Gdyby wykazaly sie wiekszym zaangazowaniem, wtozyly
wiecej wysitku osiagnetyby sukces. Te grupe dzieci charakteryzuje specyficzny
rodzaj zaangazowania w dziafanie, ktore Mihaly Csikszentmihalyi (1979) nazywa
przeplywem, totalnym wciggnieciem (flow). Termin flow odnosi sie do uczucia
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zadowolenia z wykonywanej czynnosci, satysfakcji z samego jej wykonywania.
Takie zaangazowanie obserwujemy na przykifad w sporcie wspinaczkowym, kiedy
pomimo grozgcego niebezpieczenstwa ludzie daza do osiagniecia celu — wejscia
na szczyt. To pewien stan umystu i emogji, skupienia na jakim$ dziataniu dla nie-
go samego, bez poczucia uplywu czasu. Pierwsze badania dotyczace flow zo-
staly opublikowane przez Csikszentmihalyi. Ludzie, z ktérymi przeprowadzano
wywiady o uczuciu towarzyszacym im podczas wykonywania czynnosci, mowili:
»To byto jak unoszenie sie na wodzie”, ,bytlem niesiony falg”. Csikszentmihalyi,
wymienia czynniki stanu flow. Sg nimi: pelna koncentracja na teraZniejszosci,
jasne cele dziatania, natychmiastowy feedback dotyczacy relacji miedzy celami
i dziataniem, brak poczucia czasu, poczucie kontroli, brak niepokoju o popetnie-
nie btedu, potaczenie dziatania i swiadomosci, wyzbycie sie ciagtej refleksji nad
wiasnymi dziataniami, poczucie, ze mozna poradzi¢ sobie z kazda sytuacja, gdyz
wiadomo, jak zareagowac na kolejne wydarzenia, dzialanie samo w sobie odbie-
rane jest jako wewnetrznie satysfakcjonujace.

Druga grupa dzieci okazujgca bezradnos$¢ (wyuczong bezradnosc) przeciwnie,
sytuacji trudnej (helpless students) maja tendencje do:

e  szybkiej dezintegracji zdolnosci;

e  braku wiary w zdolno$¢ osiagniecia sukcesu;

e  koncentracji na niepowodzeniach niz na sukcesach;

e utraty zainteresowania zadaniem;

e  porzucenie strategii prowadzacych do sukcesu w przesziosci;

e szybszej rezygnacji z podejmowania prob niz dzieci z grupy zorientowanych
na mistrzostwo.

Dzieci zorientowane na ten typ nastawienia na zadanie atrybuuja konsek-
wencje niepowodzenia na state cechy osoby, na brak zdolnos$ci, pamieci, brak
sprawstwa (fixed mind set), czyli czynniki bedgce poza ich kontrola, ktérych nie
da sie zmieni¢. W takiej sytuacji jakakolwiek ingerencja dorostego majaca oce-
niajacy charakter, korygujaca dzialanie dziecka moze te cechy jego osobowosci
bardziej pogtebi¢. Zatem szczegéblnie te dzieci wymagaja od niego intersubiek-
tywnej wrazliwoSci.

Srodowisko uczenia sie dziecka poprzez zabawe

Piszac o zabawie nie mozna réwniez zapominac o roli w niej dorostego, ktéra
zazwyczaj jest pomijana, a nawet jego udzial w zabawie dziecka jest kwestiono-
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wany. Wiasnie w tej opisanej tu juz sytuacji, dziatanie dorostego polegajace na
uszczupleniu stalego zestawu przedmiotéw do zabawy mogtoby mie¢ (niestety nie
miafo) stymulujacy charakter do myslenia i tworczej inspiracji dla dziewczynek.
Mozemy tylko snué przypuszczenia, ze gdyby dzieci mialy mozliwo$¢ do takiej
»,zmodyfikowanej zabawy” cze$ciej, lepiej datyby sobie rade z jej przebiegiem.
Nie jest bowiem tak, ze dorosty wytacza sie z zabawy i moze by¢ jedynie tylko
jej obserwatorem. Ale powinien by¢ rowniez aktywnym i intersubiektywnie ukie-
runkowanym jej uczestnikiem. Zgodnie z koncepcjg ,,dialogicznego nauczania”
(dialogic teaching) i ,podtrzymywania podzielanego myslenia” (sustained shared
thinking; SST) moze on wspomagac dziecko w zabawie na wiele sposobéw, na za-
sadach rownorzednego uczestnictwa. A zatem uczestnictwa, w ktérym nie reali-
zuje przypisanej mu funkgcji nauczania. Nie naucza, ale dzieli sie do§wiadczeniem
i podaza za linig dzialania dziecka lub dzieci. Te dwa mechanizmy relacji
dorostego z dzieckiem bazujg na koncepcji uczestnictwa i konstrukcji wiedzy,
stworzonej przez Wygotskiego. SST definiowane jest jako kazdy epizod, w ktorym
dwoje lub wiecej os6b ,pracuje razem” nad jakim$ problemem, dzieli sie wyjas-
nieniami dotyczacymi poje¢, ocenia podjete dzialanie, tworzy narracje na jego
temat (Sylva i in. 2010). Koncepcja SST i dialogicznego nauczania odnosi sie tak-
ze do zabawy. W zabawie co najmniej dwéch partneréw lub wiecej o ré6znym
poziomie okre$lonych kompetencji, nawet w tym samym wieku, co jest oczy-
wiste, spotyka sie, aby dziala¢ wspélnie. Bierze udziat w zabawie, w ktoérej do-
chodzi do planowania jej akcji, ustalania regut, okreslenia atrybutéw petnionej
roli, a wiec wyznaczenia przestrzeni znaczen definiujgcych jej kontekst intelek-
tualny, spoteczny i emocjonalny. Opiekun w ztobku, nauczyciel w przedszkolu,
a takze rodzic mogg podejmowac szereg dziatan niewerbalnych i werbalnych, aby
zabawy dzieci wzbogaci¢, urozmaici¢, rozbudowac. Dotyczg one wsparcia dziecka
w organizacji spotecznej przestrzeni dla zabawy. W tym zakresie musi by¢ spet-
nione wiele warunkéw, poczawszy od fizycznej dostepnosci i ,atrakcyjnosci
rozwojowej” roznych przedmiotéw dla dziatania dziecka, mozliwosci dostrzega-
nia zwigzkéw miedzy réznymi przestrzeniami i przedmiotami. Dawanie czasu
na zabawe i akceptowanie liczby dzieci bioracych w niej udziatl. W zakresie tej
ostatniej kwestii, czyli struktury grupy podejmujacej dzialanie, jak wskazuja
badania, do SST dochodzi najczesciej w interakcji dorostego z dzieckiem lub
dwdjka dzieci (Robson 2012). Za$ przedmioty do zabawy ,na niby” moga petni¢
rézne role w zaleznosci od celéw, jakie sobie stawiajg dzieci i dorosli. Ich ro-
dzaj, liczba zalezy przede wszystkim wiedzy o dziecku/dzieciach, od ich moty-
wagcji poznawczej, ciekawosci, umiejetnosci radzenia sobie z niepowodzeniem,
poczucia wlasnej wartosci. Jezeli widzimy, ze dziecko lub dzieci bawigce sie



ZABAWA W ROZWQJU ROZUMIENIA SPOLECZNEGO 1 SAMOREGULACJI SPOLECZNE]... 215

razem sg totalnie zabawa pochloniete nie ingerujemy w ich aktywno$¢ za pomo-
cg na przyktad, ograniczania czasu, sugerowania propozycji innych dziatan. Taka
ingerencja odbierana jest negatywnie, wyhamowuje doswiadczenia §wiadczace
0 poczuciu sprawstwa, poczuciu wartosci i weryfikacji posiadanych przez dziec-
ko kompetencji. Rola dorostego to stworzenie atmosfery dla zabawy, dawanie
czasu, utatwianie i ,dogladanie” zabawy, gdy zaistnieja szczego6lne okolicznosci.
Bedac bardziej do$wiadczonym partnerem nie dominuje, ale modeluje zabawe,
gdy konieczne, dyskretnie informuje, jak nalezy sie zachowaé w konkretnej
sytuacji, zadaje pytania nt. tego, co sie dzieje, podsumowuje, uogélnia, wyjasnia
pojecia, sugeruje dalsze wzbogacajace tematyke zabawy, dziatania. I tyle!

Warto wiec zadac sobie pytanie, jaka jest rola nauczyciela w zabawie dziec-
ka. Czy powinien on, jak wskazuja na to teoretycy, pozostawac biernym, niein-
gerujacym w nig obserwatorem. W Stanach Zjednoczonych, w jednej z instytucji
opieki i edukacji, dokonano operacjonalizacji tez teoretycznych na jezyk codzien-
nej praktyki korzystajac z dokumentacji dotyczacej realizacji projektu zabawy
inspirowanej. To, jak mozna pracowa¢ z takimi 3-letnimi maluchami, wyko-
rzystujac ich naturalng sktonnos$¢ do uczenia sie, eksploracji pokazuje dokumen-
tacja obserwacji pracy metoda projektu — zaczerpniety z pozycji The Hundred
languages of children (Edwards i in. red. 1998). Rola dorostego zostala tutaj ogra-
niczona do organizacji kolejnych wyzwan poznawczych i spotecznych zwiaza-
nych z dostarczeniem dzieciom ro6znorodnych materialéw. Co, jak wykazano
wczesniej, moze ich zabawe wzbogaca¢ albo wyhamowywac¢ (jak w przypadku
zabawy w doktora). Chociaz ponizszy przyktad zabawy nie odnosi sie do zaba-
wy tematycznej, ktorej tutaj zostata poswiecona gléwna uwaga, ale do zabawy
»eksploracyjnej”, inspirowanej, jednak ukazuje intersubiektywne zainteresowa-
nie dorostego dziataniem dziecka.

Amerykanscy nauczyciele, twoércy tej sytuacji edukacyjnej dla najmiodszych,
opisanej ponizej, zdobywali doswiadczenia w zakresie pracy metoda projektu
w Reggio Emilia i tego "ducha podejscia projektowego” sprébowali przenies¢ do
wlasnej pracy pedagogicznej. Przystepujac do realizacji wlasnego projektu przy-
jeli nastepujgce zalozenia: praca metoda projektu bazuje na konstruktywizmie
spoteczno-kulturowym Wygotskiego i konstruktywizmie Piagetowskim; pojecia
opieka i edukacja w przypadku dzieci ponizej 3 roku zycia muszg by¢ tozsame;
za$ zaufanie do potencjatu dzieci jako protagonistow wiasnego rozwoju przyj-
mowane bez zastrzezen. W odniesieniu do planowania curriculum kierowano sie
zasada, ze jest ono konsekwencja wrazliwej, intersubiektywnej odpowiedzi na za-
interesowania, pomysly dzieci, a wiec wiodace i kluczowe wyznaczniki tej relacji
spolecznej. To tak zwane emergent curriculum, wylania sie w procesie swoistej
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negocjacji nauczyciela z dzie¢mi’. Plany dzialania pochodza z bacznej obser-
wagcji dzieci, za$ rola dorostego polega na tworzeniu otoczenia umozliwiajgcego
uczenie sie ,horyzontalne”, czyli w relacji dziecko—dziecko—dzieci. Koncentracja
na rozwoju spotecznym i interakcjach jako podstawowych mechanizmach jego
rozwoju osobowego jest wystarczajaco uzasadniona teoretycznie, na co zwra-
cam uwage we wczes$niejszych fragmentach tekstu. Uzasadnienie to prowadzi do
podtrzymania wyobrazen na temat dziecka jako bardziej kompetentnego i doj-
rzalego, za$ jego interakgcji z innymi jako bardziej rozwinietych niz to opisane jest
w tradycyjnej psychologii. Pomaga trwa¢ w przeswiadczeniu, zZe rozwdéj poznaw-
czy dziecka ma miejsce dzieki interakcjom z innymi. Kazda forma ekspresji
powinna by¢ postrzegana jako jezyk dziecka, ktéry ono rozwija, za$ czas, jaki
ma do dyspozycji pozwala mu na swobodng eksploracje i zrozumienie wias-
nego dziatania i dziatania innych. Uwzgledniajac te zalozenia, zaoferowano
2 i 3-letnim dzieciom aktywnos$¢, ktéra polegata na wszechstronnej eksploracji
réznorodnych materiatéw. Poznanie ré6znych materialow w okresie wczesnodzie-
ciecym jest bazg dla projektéw w wieku przedszkolnym. Projekt wywotany zostat
dzieki skrupulatnej analizie danych z obserwacji nauczycieli $ledzacych wyko-
rzystanie kleju przez dzieci podczas wykonywania kolazu. Pierwszym etapem
prowadzacym do dziatania dzieci byta wiec obserwacja, dokumentowanie jezyka
werbalnego i ,jezyka aktualnego dzialania”, nastepnie dyskusja wsréd nauczycie-
li na temat zaobserwowanego zainteresowania dzieci ,,wlasciwo$ciami kleju a nie
tego, co dzieki niemu moga zrobi¢”. Obserwowanie dzieci, dokumentowanie ich
dziatania, nastepnie wnikliwa refleksja nauczycieli nad zgromadzonym materia-
tem, pozwalaja na wiasciwg organizacje srodowiska uczenia sie kazdego dziecka
w instytucjach Reggio Emilia (Rinaldi 2006). Wczes$niej nauczyciele postrzegali
klej jako ,,co$ do zrobienia czego$ innego”, a wiec dziatanie dziecka jako cato$¢
ztozong (papier + klej + rézne materialy) prowadzace do stworzenia kolazu.
W wyniku przyjecia innego zalozenia, a wiec akceptacji, ze r6zne srodki wyko-
rzystywane przez dzieci sa ich ,jezykiem”, sposobem ekspresji, samodzielnym
sposobem wyrazu, eksploracja wtasciwosci kleju stata sie srodkiem do realizacji
zaktadanego celu (,Jezeli my$limy o innych sposobach wyrazu jako o jezykach
(klej, papier — wyrazy) to rowniez one mogga w rezultacie doprowadzi¢ dziecko
do catego zdania (kolaz)”. Okazato sie, Ze pojedyncze tworzywo (klej) moze by¢
eksplorowane na wiele sposobow w diuzszym okresie, daje okazje do poznania
i zrozumienia materiafu i jego wiasciwosci dzieki eksploracji jego wtasciwosci,
dzieleniu sie spostrzezeniami z innymi dzie¢mi. W takiej sytuacji nauczyciel nie

7 Wiecej na ten temat np. Maj 2011.
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jest tylko biernym obserwatorem, ale bacznym, wrazliwym, intersubiektywnym
inspiratorem poglebiania i poszerzania obszaréw dziatania dziecka. Wie on,
w jaki sposéb i kiedy ingerowa¢ w dziatanie dziecka.

Sugerujac sie wskazéwkami nauczycieli z Reggio Emilia, poczatkowo zaoferowano dzie-
ciom tylko klej i obserwowano, co robia. Jedne i drugie, mniej i bardziej zaawansowane w za-
kresie wiedzy o kleju, wkiadaly palce do pojemnika z klejem, probowaly pozna¢ jego smak,
rozsmarowywaly na fartuszkach, w ktére byly ubrane, dzielity sie doswiadczeniami itd. Pierw-
sze doswiadczenia dzieci z klejem wzbogacone zostalo wéwczas, gdy stoly pokryto brazowym
papierem i dano dzieciom szanse na poznawanie dzialania kleju na réznych powierzchniach
(tekturze, réznej wielkosci brystolu, papierze pakowym itd.). Dzieci mogly bada¢, jak mokry
klej, wysychajac na tych powierzchniach, zmienia kolor, staje sie twardy. Mialy okazje eksplo-
rowania kleju mokrego i suchego rysujac rézne ksztalty i linie na wlasnych fartuszkach i na
dostarczonych im materiatach. Po pewnym czasie wiaczono inne materialy: pedzle, patyczki,
Q-tips. A potem kleje w sztyfcie. Gdy dzieci wykazywaly brak zainteresowania i zaangazowania
w badanie kleju zdecydowano na stworzenie nowego wyzwania. Aby poznaly jak r6zne materiaty
i klej sie zachowuja zaoferowano im miski z klejem i miski z farbg. Laczenie materialéw bylo
dzieciom znane, bo mialy wiele okazji do takich doswiadczen. Dzieci zaczely to robi¢ i odkryly,
ze kolor kleju sie zmienia, gdy zostanie potaczony z farbg. Przez kilka nastepnych dni otrzymy-
waly r6zne materialy do eksperymentowania z kolorowym klejem. Po dyskusji stwierdzono, ze
starszaki gotowe sg do nastepnego kroku, podczas gdy dzieci mlodsze nadal wydawaly sie by¢
na etapie poszukiwan poznawczych. Poniewaz nauczyciele nie byli pewni, czy nawet starszaki
rozumiejg powigzanie miedzy klejem i tworzeniem kolazu, wypracowano kompromis, do kleju
wlozono fasolki, cekiny i dzieci nadal eksperymentowaly z r6znym podiozem i klejem. Dzie-
ciom starszym dano dodatkowa miske z ,btyszczykiem”. Jedno z dzieci zaczeto przyklejac go na
papier posmarowany wczesniej klejem. Ale kiedy odwrécito papier, blyszczyk zaczat odpadac.
Nauczyciele skorzystali z okazji, aby dzieciom pom6c w przyklejaniu. W koncu wszystkim dzie-
ciom dano te same materialy (blyszczyk, cekiny i fasolki) i pojemnik z klejem. To byt moment
gdy starszaki skorzystaly z przylepnych wiasciwosci kleju a mtodsze dzieci wrzucaly materiaty
do kleju. Transkrypcja wypowiedzi dzieci wskazuje, ze nastapito przejScie od komentowania
wlasciwosci kleju do komentarzy na temat jego reakcji z innymi materiatami. ,, To byt sygnat, aby
zaproponowac dzieciom bardziej tradycyjne dziatanie w celu wykonania kolazu, zaoferowano
im zr6znicowane materialy do przyklejania na posiadanych powierzchniach. ZauwazyliSmy, ze
dzieci starsze bardziej rozmyslnie korzystaja z materialéw niz dzieci mlodsze, ktére dziataty
bardziej impulsywnie i losowo” (Edwards i in. red. 1998: 330).

Opisany przykifad pokazuje swoisty rodzaj dialogicznego uczenia sie. Rola
dorostych polegata na dostarczaniu materiatéw, tworzacych nowe obszary do dzie-
ciecych eksploracji fizycznych i nawiazywania na tej bazie interakgcji, dzielenia
sie spostrzezeniami z innymi. Dzieci byly autentycznymi twoércami znaczen, ale
w ramach stworzonych im przez dorostych. Co by byto gdyby pozwolono im na
samodzielny wybér materialéw? To pytanie na razie pozostaje bez odpowiedzi.
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Mozna jednak przypuszczaé, ze ich indywidualne dziatania i efekty bytyby jesz-
cze bardziej zr6znicowane. Prawdopodobnie nie doprowadzifoby do celu — wyko-
nania kolazu. Mamy tutaj zatem do czynienia z sytuacja intencjonalnego uczenia
sie w ramach kierowanego uczestniczenia.

W zabawie dzieci majg okazje do negocjowania, dzielenia sie pomystami,
uzgadniania linii dziatania, musza respektowac zaobserwowane reguly spotecz-
nego odnoszenia sie ludzi nawzajem do siebie, odzwierciedlania ich emocji, uczu¢
i oczekiwan. Zabawa jest takg przestrzenia edukacyjng, w ktérej rozwija sie
umysl, a zwlaszcza teoria umystu wiasnego i zdolno$¢ rozpoznawania emocji in-
nych ludzi i emocji wtasnych, werbalizowania ich i uwzgledniania we wiasnych
zachowaniach, a wiec samoregulacji spotecznej. Czy to w domu rodzinnym dzie-
ki zabawie ze starszym rodzenstwem, czy w instytucji, gdy dziecko ma okazje
do kooperacyjnej zabawy, dzieki nim staje sie bardziej kompetentne spotecznie
i samoregulujace. Zabawa dostarcza dzieciom wiele okazji do uczenia sie norm
spotecznych i kulturowych, zdobywania doswiadczen o wtasciwych i niewtasci-
wych zachowaniach, wiedzy o wtasnych procesach umystowych, monitorowania
i ich konfrontowania w roznych sytuacjach, z partnerami w tym samym wieku
badz w réznym wieku. Szczegélnie wartosciowe sg zabawy mtodszych ze star-
szymi, gdy ci ostatni dyktujg warunki zabawy, wymagaja podporzadkowania sie
jej regutom, czasami w sposob bezwzgledny i nie uznajacy kompromisu. Dzieki
takim do$wiadczeniom, jak wskazuje szereg badan, mlodsze dzieci wczesniej
niz pierworodne, nabywajg zdolno$ci samoregulacji i uwzgledniania oczekiwan
innych we wtasnych zachowaniach, przewidywania zachowan, sposobow reakgji,
a takze manipulowania nimi w realizacji wtasnych zamiaréw. ,Jak twierdzi kla-
syk przedmiotu, Piaget, w zabawie dzieci ,chwytaja rzeczywisto$¢’ i sprawiaja,
Ze staje sie ona ich rzeczywisto$cia, swobodnie jg komponuja i dekomponujg
(...), poprzez zabawe konfrontujg sie z nig, akceptujg badz odrzucaja, rozwijajg
myslenie twércze, uciekaja od takiej, ktéra 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, | 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.

red. Paulina Marchlik

! Pewne fragmenty proponowanego artykutu, w innym uporzadkowaniu teoretycznym, z ak-
centem na plynace z nich przestanki dla pracy socjalnej, zostaly juz poddane refleksji w 2014 r.
w publikacji pokonferencyjnej (Kostrzynska 2014).
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Wprowadzenie

Dokonana przeze mnie proba zdefiniowania zjawiska bezdomnosci spotka-
la sie z niemalg trudnos$cig. Bo oto mimo istnienia niezwykle bogatej literatury
traktujgcej o tym zagadnieniu, jest ona w duzym stopniu nieuporzadkowana.
Problemy w usystematyzowaniu réznorodnych podej$¢ biorg sie by¢ moze z nie-
jasnych kryteriéw stuzacych ujeciu catego zbioru obrazéw, przejawow i przyczyn
zjawiska, z formutowania definicji o mieszanym charakterze i zatartych granicach,
co jedynie poteguje zagubienie potencjalnego czytelnika®.

Moje zainteresowanie badawcze problemem bezdomnos$ci wzbudzito po-
trzebe dokonania pewnego rodzaju przegladu. Kluczem do dokonanego przeze
mnie uporzadkowania tak bogatego materiatu stato sie odczytanie przestanek,
lezacych u podstaw proponowanych definicji bezdomnos$ci wraz z réznymi spo-
sobami rozumienia przyczyn tego zjawiska. Przeglad literatury przybrat forme
poszukiwania tego, co uwspoélnia proponowane perspektywy, przy jednoczes-
nym uchwyceniu akcentéw w nich eksponowanych. W efekcie pozwolito to na
ujecie zjawiska w trzech obszarach: bezdomnosci jako stanu ,posiadania”/,nie-
posiadania”, bezdomnos$ci jako minimalizacji uczestnictwa spotecznego oraz
»Stawania sie” bezdomnym jako procesu negocjowania tozsamos$ci w ujeciu
symboliczno-interakcyjnym®. Dwa pierwsze zakreslaja normatywne rozumienie
bezdomnosci jako niewpisywanie sie w okreslony porzadek, wynikajacy z wy-
petniania rél spotecznych oraz nieprzestrzeganie norm przyjetych przez ogét
spoleczenstwa. Trzeci wyraza interakcyjne ujecie, gdzie bezdomnos¢ jest kon-
struktem spotecznym, powolywanym w interakcjach, co w naturalny sposéb
wpisuje sie w teoretyczno-metodologiczng perspektywe przyjeta przeze mnie
w badaniu®.

2 Réwniez literatura zagraniczna nie wychodzi na przeciw prébom uporzadkowania. Pro-
ponowane definicje odnoszg sie bowiem do odmiennych w stosunku do polskich warunkéw
spotecznych, kulturowych, politycznych, czy tych, ktérych wplyw wydaje sie mie¢ znaczenie
decydujace, a wiec czynnikow ekonomicznych, ktére ponadto poprzez okreslanie mianem bez-
domnego nie tylko rzeczywistych bezdomnych, ale i tych zagrozonych bezdomnoscig, wydaja
sie zakresla¢ zbyt duzy zasieg definicyjny, nie majacy przelozenia na grunt polski.

3 Prezentowane koncepcje bezdomnosci stanowia rezultat refleksji dokonanych w ramach
przygotowanej przeze mnie pracy magisterskiej (Wujcicka 2008). Dwie pierwsze stanowia efekt
uporzadkowania literatury, trzecia rezultat przeprowadzonych badan, jako element wygenero-
wanej teorii ugruntowanej. Koncepgje te nie mialyby aktualnej formy, gdyby nie liczne dyskusje
z promotorem pracy magisterskiej dr Anitag Gulczynska.

* Badania, o ktorych mowa, byly badaniami uczestniczacymi, przeprowadzonymi przeze mnie
wsrod bezdomnych przebywajacych na ulicach duzego miasta (lata 2005-2008) oraz w hostelu
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Bezdomnos¢ jako stan ,posiadania”/, nieposiadania”

Wedtug tej koncepcji posiadanie ,,czego$” badz tez brak tego stanowi¢ be-
dzie o bezdomnosci. Kluczowa definicjg wydaje sie zaproponowana przez Jacka
Florczaka (1998: 63), wediug ktoérego bezdomno$¢ oznacza ,stan braku wtas-
nego mieszkania, potaczony z deprywacjami w zakresie podstawowych potrzeb
jednostki, zwigzany bardzo czesto z negatywnymi dewiacjami, najczes$ciej alkoho-
lizmem, przestepczoscia, ze zlym stanem zdrowotnym, czesto rozpadem wiezi
spotecznych i niezdolnos$cig cztowieka do rozwigzywania wtasnych probleméw
zyciowych” (por. Oliwa-Ciesielska 2004: 21).

Zgodnie z powyzsza definicja mozna méwi¢ o stanie ,,posiadania”/,,niepo-
siadania” domu, cech (zasob6w) oraz woli bycia bezdomnym.

»Posiadanie”|, nieposiadanie” domu

Utrata dachu nad gtowa (w sensie materialnym) jest powodem ,,zakwalifiko-
wania” jednostki w poczet os6b bezdomnych, gdzie bezdomno$¢ jest ,,wzglednie
trwatym stanem, w ktérym jednostka, rodzina lub cze$¢ jej cztonkéw formalnie
lub faktycznie zostata pozbawiona lub sama zrezygnowata z mozliwosci korzy-
stania z posiadanego lokalu mieszkalnego, gwarantujgcego zabezpieczenie po-
trzeb materialnych i psychicznych jednostki i aktualnie pozostaje pod stafg lub
czasowg opieka wybranej placéwki, swiadczacej pomoc na rzecz bezdomnych
lub znajduje dorazne schronienie we wiasnym zakresie, w lokalach nieprzezna-
czonych do zamieszkania” (Grotowska-Leder 2005: 79-80).

Bardziej szczegélowe rozréznienie proponuje Katarzyna Wierzbicka
(1990: 17), moéwiac o jawnej bezdomnos$ci, w sensie dostfownym oznaczajgcej
brak dachu nad gtowa, oraz ukrytej, polegajacej na posiadaniu mieszkania, ktore
jednak nie spetnia podstawowych standardéw spotecznych. Obejmuje pojeciem
bezdomnosci nie tylko tych ,bez dachu”, ale takze tych przebywajacych w réz-
nego rodzaju schroniskach, domach pomocy czy noclegowniach (por. Kubicka
2007: 336). Analogicznie, Michat Porowski (1995: 434) wyr6znia bezdomnos$¢
sensu stricto (jawna rzeczywista) oraz sensu largo (utajona, spoteczng), dodatkowo

utworzonym w ramach jednego ze stowarzyszen (w latach 2007-2013). Usytuowanie tychze
badan w orientacji interpretatywnej stwarza szanse poznania perspektywy Uczestnikéw (w tym
przypadku bezdomnych).
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taczong z subiektywnymi odczuciami jednostki na temat jej sytuacji zyciowej
(por. Kotlarska-Michalska 1998: 246; Oliwa-Ciesielska 2004: 24)°.

Podsumowujac, nalezy podkresli¢, ze zaprezentowana tu koncepcja zakta-
da wyrazny relatywizm w kategoryzowaniu bezdomnosci. Jezeli za Porowskim
za bezdomnego uznamy osobe majacg ,wzglednie stala sytuacje pozbawienia
dachu nad gtowa albo nie posiadania wtasnego mieszkania” (Pilch, Lepalczyk 1995:
433-434; cyt. za Oliwa-Ciesielska 2004: 23), to nalezaloby zatem wytaczy¢
z obszaru bezdomnych wszystkich przebywajacych w noclegowniach i schro-
niskach, majgcych wiec dach nad glowa, cho¢ wciaz bedacych i czujacych sie
bezdomnymi.

Dodatkowo, co wazne, sam fakt posiadania czy nieposiadania domu nie po-
winien stanowi¢ wyznacznika do uznania kogo$ za bezdomnego badz tez nie
(kryterium braku domu wytaczaloby z zakresu tej koncepcji wszystkich prze-
bywajacych w noclegowniach i schroniskach, majacych dach nad glowa, cho¢
subiektywnie czujacych sie bezdomnymi).

LPosiadanie”|,nieposiadanie” cech (zasobow)

W tej odstonie bezdomnos$¢ jest rezultatem posiadania okres§lonych cech,
na podstawie ktérych dokonuje sie przyporzadkowania, badz tez braku pewnych
cech, ktére mogtyby stanowi¢ podstawe dla uznania kogo$ za nie-bezdomnego.
Wsrod zestawu réznych deficytow kwalifikujacych do bezdomnos$ci wymienié
mozna: nieumiejetno$¢ przystosowania sie do sytuacji obyczajowo-kulturowych,
picie i naduzywanie alkoholu lub innych uzywek, uzywanie alkoholu jako stymu-
latora nawigzywania kontaktéw, mechanizmu regulacji stanow emocjonalnych,
nieumiejetno$¢ przystosowania sie do sytuacji spoteczno-ekonomicznej, niepra-
widlowy proces socjalizacji w grupach pierwotnych (Sottysiak 1997: 14) (deficy-
ty te nie tylko $wiadcza o bezdomnosci, ale moga réwniez do niej prowadzic)®.

Obok deficytow mozna mowié takze o posiadaniu konkretnych cech deter-
minujacych bezdomnos$¢ jednostki, a wsréd nich dla przyktadu choréb psychicz-

> A. Kotlarska-Michalska (1998: 246) w ramach bezdomnosci sensu largo wymienia takze
,pensjonariuszy réznych instytucji opieki i pomocy spotecznej, ktérzy wczesniej byli bezdom-
nymi sensu stricto lub byliby nimi, gdyby przyszto im opusci¢ dotychczasowy dom pomocy spo-
tecznej, czy szpital dla przewlekle czy umystowo chorych”.

¢ Dodatkowo M. Porowski wymienia deficyty psychiczne, prowadzace do trudnosci w funkgjo-
nowaniu w rodzinie, spoleczenistwie, wywolujgce konflikty obyczajowe, ujawniajace miedzy in-
nymi brak samodzielnos$ci (1995: 62; por. No6zka 2006: 22).
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nych czy zaburzen emocjonalnych bezdomnych, szeroko rozumianych patologii
spotecznych, jak alkoholizm, przestepczos$¢, narkomania, prostytucja (Florczak
1990; por. Bartosz, Bfazej 1995; Sottysiak 1997; Sledzianowski 1997; Kubicka
2005).

Bezdomnos¢ jako ,,wybor”

Matgorzata Pisarska (1993) méwi o bezdomnos$ci z przymusu (jednostka
»hie posiada wilasnego mieszkania ani $rodkéw na jego zdobycie, nie majac
mozliwo$ci powrotu do ostatniego miejsca zamieszkania”), bezdomnos$ci tym-
czasowej (jednostka chwilowo nie ma miejsca zamieszkania, majac szanse roz-
wigazania probleméw w funkcjonowaniu rodziny, a przez to powrotu do domu)
oraz bezdomnosci z wyboru (jednostka ,nie akceptuje norm spotecznych, ktoéra
w imie wolno$ci dokonata wyboru pewnego sposobu zycia — typ wedrowca,
tufacza”) (Pisarska 1993; por. Oliwa-Ciesielska 2004: 22; Dobrowolski, Madry
1998: 24; Moczuk 2000)’.

Analogicznie Porowski (1995: 434) proponuje dychotomiczny podziat na bez-
domnych z wyboru i bezdomnych z konieczno$ci. Jak twierdzi A. Przymenski,
»,do fenomenu polskiego sposobu klasyfikowania ogélnych przyczyn zjawiska
bezdomnoS$ci, niespotykanego w spoteczenstwach, gdzie wiedza na temat bez-
domnosci jest lepiej ugruntowana, nalezy traktowanie jej jako stanu wybranego
(«bezdomni z wyboru») przez duzg czes¢ lub nawet wiekszos§¢ osé6b bezdomnych”
(1997: 21). Tym samym jego krytyka jednej z typologii przyczyn bezdomnosci
poparta jest wprowadzana przez niego, a réwnie problematyczng typologia bez-
domnosci zawinionej i niezawinionej (losowej) (Grotowska-Leder 2005: 81).

Przedstawione powyzej typologie nalezy uzna¢ za nietrafione, bowiem
»,mozna oczywiScie zaktada¢ bezdomnos$¢ z wyboru w teorii, ale znacznie trud-
niej znalez¢ potwierdzenie jej istnienia w praktyce. Mozna tez koncentrowac sie
na wskazywaniu odpowiedzialno$ci bezdomnych, ale rowniez i taka perspek-
tywa wydaje sie by¢ problematyczna. Czemu bowiem miatoby stuzy¢ dzielenie
bezdomnych na tych, ktérzy sa winni lub niewinni swojej bezdomnos$ci? Podzia-
ly te opierajg sie raczej na zewnetrznych ocenach réznic w zachowaniu i stylu
zycia niz na faktycznych przyczynach bezdomnosci” (Giermakowska 2005: 82; por.
Grotowska-Leder 2005: 26). Gdyby uzna¢, ze jednostka wybiera taki styl zycia,

7 Warto w tym miejscu zwr6ci¢ uwage na brak rozlacznosci prezentowanej typologii — bez-
domnymi tymczasowymi moga by¢ zaréwno ci, ktérzy dobrowolnie wybrali taki los, jak i ci,
ktorzy zostali do niego zmuszeni (Kubicka 2005: 23).
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musiataby mie¢ dwie mozliwe drogi dziatania: moze nie wybra¢ takiej drogi (nie
zostac tutaczem-wedrowcem), badz tez wybrac jg. Pierwsza mozliwo$¢ wyklucza
wybor, druga sugeruje naduzycie, jesli potraktujemy jednostke jako bezdomne-
go, a nie wedrowca wtasnie (Oliwa-Ciesielska 2004: 22). ,Jesli osoba ma mozli-
wos$¢ powrotu do domu, a nie czyni tego z powodu checi tulania sie, nie moze
by¢ ona traktowana jako osoba bezdomna, jesli tylko jej wedréwki sg dla niej
potrzeba, ktorg chce zaspokoi¢” (tamze: 23).

Zaproponowane kategorie byé moze mialyby racje bytu tylko i wytacznie
przy indywidualnym rozpatrywaniu sytuacji jednostki oraz kontekstu stawania sie
bezdomnym. Proponowanie powyzszej klasyfikacji by¢é moze wynika z pobiez-
nosci czy pochopnosci dokonywania diagnozy sytuacji jednostki (ocena stanu
aktualnego, bez wnikliwej proby zrozumienia kontekstu spotecznego, ekono-
micznego czy socjalizacyjnego zjawiska, co w konsekwencji pozwala uznac jg
za bezdomnego z wyboru). Dobrowolny wybér mozna uzna¢ - jak twierdzi
M. Oliwa-Ciesielska — jedynie ,w przypadku os6b prawidtowo socjalizowanych,
ktore miaty mozliwo$¢ wtasciwej oceny swojej sytuacji zyciowej” (tamze).

Etiologia bezdomnosci jako stanu ,posiadania”/,nieposiadania”

Zgodnie z opisywang koncepcjg bezdomnosci jako stanu ,posiadania” lub
»hieposiadania”, jej przyczyn poszukuje sie w deficytach wychowawczych poja-
wiajacych sie juz w okresie dziecifistwa®. Teresa Soltysiak na podstawie swoich
badan (1997: 13-16) pisze o zachowaniach patologicznych w rodzinach, zgodnie
z ktérymi wiekszo$¢ bezdomnych mezczyzn wywodzita sie z rodzin o zaburzo-
nej strukturze — rozwody badZ porzucenia rodziny przez jednego z rodzicéw,
wzmocnionych przez zjawiska patologiczne, jak alkoholizm rodzica, prostytucja
czy przestepczo$c’.

Zatem podkresla sie tu znaczenie socjalizacji pierwotnej, a wiec rozwéj w ta-
kim, a nie innym $rodowisku, posiadanie takich, a nie innych grup odniesienia.
»Regularne kontakty z osobami biernymi zyciowo i charakteryzujacymi sie apa-
tig dziedziczong od pokolen stanowia dla osoby bezdomnej negatywny przyktad
postepowania” (Oliwa-Ciesielska 2004: 72). ,Wyniesione” z rodziny braki emocjo-
nalne majg by¢ rekompensowane u bezdomnych za pomoca réznego rodzaju
systeméw pomocowych'.

8 Wiecej w: Duracz-Walczak 1996; Pisarska 1993; Przymenski 2001.

% Wiecej w: Sledzianowski 1997.

' Wymienia sie réznorodne czynniki wplywajace na negatywng socjalizacje w rodzinie,
a wsrod nich: pozostawanie bez opieki, sieroctwo naturalne, sieroctwo spoteczne (porzucenie
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Doswiadczenie trudnosci w domu rodzinnym czesto doprowadza do powie-
lania tychze zachowan we wtasnym zyciu. Bezdomni doswiadczaja tych samych
badz podobnych sytuacji, problemoéw. ,Niewiele os6b bezdomnych deklaruje, ze
stan bezdomnoS$ci i negatywne dosSwiadczenia, jakie sie z nim wigza, sa dla nich
doznaniem nowej sytuacji zyciowej. Badani bowiem w czasie zycia z rodzing
pochodzenia i prokreacji doswiadczali ktopotéw z policja, kar wiezienia, bardzo
ciezkich choréb, alkoholizmu, ponizania. Zatem roztaka z rodzing nie jest jedy-
nie nastepstwem decyzji zycia w stanie bezdomnos$ci. Symptomoéw rozluznienia
kontaktow z rodzing dopatrywac sie mozna w czasie, kiedy rodziny pochodzenia
zaniedbywaly wypetnianie podstawowych funkcji opiekunczo-zabezpieczajacych
wobec swoich cztonkéw. Zatem roztgka emocjonalna z cztonkami rodziny to
rozpoczety w dziecinstwie proces poglebiania sie izolacji, osamotnienia, braku
sensu zycia” (Oliwa-Ciesielska 2004: 75).

Zatem zgodnie z opisywang koncepcja, przyczyn bezdomnos$ci doszukuje
sie w problemach w rodzinie.

Bezdomnos$¢ jako minimalizacja uczestnictwa w Zyciu spolecznym

»,Bezdomno$¢ moze by¢ interpretowana jako proces zmniejszajacego sie
uspotecznienia jednostek dotknietych utrata miejsca zamieszkania” (Gramlewicz
1998: 31), ujawniajac silny zwigzek miedzy bezdomnoscig a zjawiskami z zakre-
su wiezi spotecznych. ,,Chodzi o pewnego rodzaju proces przemieszczania sie
jednostek, ktére do niedawna mialy swoje miejsce w strukturze spofecznej,
a ktore to przeszly od owego stanu uczestnictwa w spoleczenstwie do sta-
nu, w ktérym 6w zakres spolecznych powigzan ulega ograniczeniu lub w wiek-
szosci przypadkéw nawet zanikowi” (Gramlewicz 1998: 31). ,Przemieszczanie
sie” jednostek w strukturze spotecznej (tamze) zwiazane jest z ich ,wypada-
niem” z realizowanych rél spotecznych, a przez to zanikaniem wiezi miedzy nimi
a spoleczenstwem.

Postepujgcemu procesowi minimalizacji potrzeb osoby bezdomnej (rezyg-
nagcji z realizacji kolejnych potrzeb — kulturowych, ekonomicznych, edukacyjnych

dziecka bedace wynikiem choroby czy zaniedbania rodzicéw), pozostawanie bez odpowiedniej
opieki spowodowane pracg zawodowa rodzicow, posiadanie niedostatecznych srodkéw material-
nych, zaburzenia w funkcjonowaniu rodziny (rozpad rodziny, btedy wychowawcze) (Kelm, Kop-
czynski 1974: 230; por. Oliwa-Ciesielska 2004: 73; Kotakowska-Przetomiec 1978: 67).
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czy wreszcie takze i biologicznych) wydaje sie towarzyszy¢ proces obnizania
oczekiwan wzgledem zycia czy wzgledem samego siebie''.

Minimalizacja uczestnictwa w rolach spotecznych

Funkcjonowanie jednostki w spoteczenstwie oznacza odgrywanie przez nig
rol (Parsons 1972). System spofeczny stanowi zatem sktadowg systemoéw inter-
akgji réznych podmiotéw, zajmujacych pewne pozycje, odgrywajacych norma-
tywnie przypisane im role (Oliwa-Ciesielska 2004: 125).

Wedtug Barbary Gramlewicz (1998) stopniowemu ,wypadaniu” bezdomne-
go z petnionych rol spotecznych towarzyszy proces stopniowego przechodzenia
przez strukture spoteczna — od silnej pozycji gwarantowanej posiadaniem do-
mu przez utrate dachu nad glowg az po stopniowe ograniczenie uczestnictwa
w zyciu spotecznym, a wraz z nim zanikanie wiezi spotecznych (Kubicka 2007:
336-337). Bezdomni stopniowo zaprzestaja podejmowania poszczegélnych rol
spotecznych ,,zwigzanych z alokacjg w strukturze spotecznej i z konstruowaniem
spotecznego statusu — przede wszystkim rol zawodowych” (Oliwa-Ciesielska
2003: 421). Rezygnuja z rol zwyczajnych, naturalnych dla kazdego obywatela
przez chocby niekorzystanie z przystugujacych im praw obywatelskich czy tez
ustug réznych instytugji.

Zubozenie wiezi spolecznych

Zanikanie wiezi spotecznych stanowi rezultat niewypetniania rél spofecz-
nych oraz ptynacych z nich oczekiwan. Bezdomno$¢ jest tu rozumiana jako pro-
ces ,stopniowej utraty szerszych relacji spotecznych, czego konsekwencjg jest
ograniczenie i zawezenie kontaktéw spotecznych do grupy innych bezdomnych”
(Kubicka 2007: 351). Wraz z ,wypadaniem” bezdomnego z kolejnych rél spo-
tecznych dochodzi do zanikania wiezi spotecznych, w konsekwencji az do catko-
witego zerwania wiezi rodzinnych, sasiedzkich, kolezenskich (Gramlewicz 1998;
por. Kubicka 2007: 336-337).

Etiologia bezdomnosci jako minimalizacji uczestnictwa spolecznego

Przyczyn rozumienia bezdomnosci jako minimalizacji uczestnictwa spotecz-
nego upatruje sie w niespetnianiu oczekiwan spotecznych wzgledem jednostki,

"' Wiecej w: Maslow 2006.
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co — zdaniem Moniki Oliwy-Ciesielskiej — nie wyptywa z niecheci bezdomnych,
ale raczej z probleméw w ich zyciu, prowadzacych do trudnosci w internalizacji
zasad. Zdaniem autorki ,nie chodzi o fakt, ze bezdomni odrzucili istniejacy tad
spoteczny, ale przede wszystkim o to, ze regut owego tadu po prostu nie przy-
swoili” (Oliwa-Ciesielska 2003: 422). Ten brak internalizacji norm i wartosci nie
wyplywa ze §wiadomej niecheci bezdomnych, z ich nonkonformizmu, jak to cze-
sto sie im przypisuje. Ow ,pseudoindywidualizm” (jak go nazywa autorka) jest
raczej wynikiem przypadkowej odmiennosci, czesto przez nich spowodowanej,
czesto nie zaakceptowanej przez samych bezdomnych.

Nieumiejetno$¢ odgrywania rél spotecznych przez osoby bezdomne wiaze
sie takze bardzo czesto nie tylko z nieumiejetno$cig wypelniania zawartych
w nich oczekiwan, ale i z ich rozbieznoscig w stosunku do nich. Zatem obok
niewypetniania oczekiwan przyczyng bezdomnosci jest w tym rozumieniu takze
sprzeczno$¢ tkwigca w samych oczekiwaniach. Inne oczekiwania bowiem maja
pracownicy schronisk, wymagajacy od przebywajacych tam aktywnej postawy,
akceptagcji zasad i wspoéldziatania; przypadkowo spotkane na ulicy osoby wyma-
gajag od bezdomnych raczej potwierdzania przypisywanej im biernosci i apatii;
za$ inni bezdomni majg jeszcze inne oczekiwania wobec siebie nawzajem
(tamze: 427). Sprzeczne informacje wywolujg frustracje, a ta z kolei prowadzi do
stopniowego wycofania sie jednostki'%.

Tak wiec z jednej strony przyczyn bezdomno$ci mozemy upatrywac
w problemach zwiazanych z niespetnianiem oczekiwan badz tez istnieniem roz-
bieznosSci oczekiwan spotecznych wobec jednostek; z drugiej zas strony to ,,nie-
doskonalosci i zaktocenia w obrebie struktury spotecznej [...] tworza populacje
zagrozonych ryzykiem bezdomnosci, a niedoskonatosci jednostek determinuja,
kto z zagrozonej ryzykiem bezdomnosci populagcji stanie sie rzeczywistym bez-
domnym” (Wright 1998: 9; za Grotowska-Leder 2005: 77). Zatem zgodnie z opi-
sywang koncepcjg przyczyn stawania sie bezdomnym mozemy doszukiwac sie
w nieadekwatnosci i nieefektywno$ci pomocy spotecznej. Stad istotng role od-
grywajg tu nie czynniki endogenne, lecz egzogenne. Zmiany demograficzne,
ruchliwos¢ spoteczna, bezrobocie, pauperyzacja spoteczenstwa, rozwarstwienie
spoleczne — wszystkie te zjawiska moga doprowadzi¢ w konsekwencji do stawa-
nia sie bezdomnym (Danecki 1998; cyt. za Firlit-Fesnak 1998: 38)".

12 Warto doda¢, ze wedlug opisywanej koncepcji za bezdomno$¢ odpowiadaja réwniez trud-
nosci czy zaktocenia w strukturze spofecznej (Grotowska-Leder 2005: 77), czy tez nieefektyw-
no$¢ pomocy spotecznej (Kubicka 2007; Grotowska-Leder 2005; Moczuk 2000).

'3 Bowiem ,w hipotetycznym $wiecie, w ktérym nie byloby alkoholikéw, narkomanéw, cho-
réb psychicznych, ruchu deinstytugjalizacyjnego, ani zadnych indywidualnych i spotecznych pato-
logii, nadal istniatby budzacy groze problem bezdomnosci, po prostu dlatego, ze nie ma dosy¢
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~Stawanie sie” bezdomnym jako proces negocjowania tozsamosci'*
— ujecie symboliczno-interakcyjne

Zgodnie z przestaniem symbolicznego interakcjonizmu $wiat spoteczny sta-
nowi sie¢ powigzan miedzy statusami, pozycjami, posrod ktorych dochodzi do
wypelniania przez jednostki swoich rél (Turner 1985: 420). Tu bezdomnos¢ ujaw-
niana jest odpodmiotowo jako subiektywne odczucia jednostki, rozumiana jako
konstrukt spoteczny oparty na budowaniu statusu bezdomnego w interakcjach
spotecznych. Bezdomnos$¢ z perspektywy interakcyjnej nie moze by¢ utozsamia-
na ze stanem, w jakim znajduje sie jednostka. Nalezatoby zrezygnowac z pojecia
»bycia bezdomnym” na rzecz ,stawania sie bezdomnym”, a wiec procesu ciggle-
g0, stopniowego stawania sie coraz bardziej bezdomnym. Proces ten oparty jest
na mechanizmie ciagtych, dynamicznych zmian tozsamosciowych jednostki, cze-
mu konsekwentnie towarzyszg zmiany w reakcjach spotecznych na jednostke
oraz przedefiniowanie granic swiatow przezywanych ($wiata ,,swoich” i ,,obcych”)
wraz z odpowiadajgcymi temu reakcjami spotecznymi podmiotow ze S$wiata
»swoich” i ,,obcych”. To proces ciaglych interakcji miedzy aktorami spotecznymi,
negocjowania swojego ,bycia w $wiecie”, mozliwosci spotecznego uczestnictwa.

Bezdomno$¢ z perspektywy aktoréw jej doswiadczajacych, stanowi bez wat-
pienia zmiane na gorsze w porownaniu z ich dotychczasowa sytuacja zyciowa.
Wejscie na droge bezdomnosci poprzedzone jest pojawieniem sie momentu prze-
tomowego w zyciu osoby, prowadzac do podjecia decyzji krytycznej, bedacej
momentem rozpoczynajacym proces symbolicznego stawania sie bezdomnym
— wlaczania w ,$wiat bezdomnych” i bycia odbieranym przez innych, dawniej
»swoich”, za ,innego”, bo ,bezdomnego”". Bezdomno$¢ utozsamiana jest z po-

tanich mieszkan, by zakwaterowac populacje ludzi ubogich” (Wright 1998: 50; w: Grotowska-
-Leder 2005: 76).

' Teoria traktujaca o procesie ,stawania si¢” bezdomnym, solidnie ugruntowana w materiale
badawczym, zostala przeze mnie wygenerowana w przeprowadzonych przeze mnie badaniach
uczestniczacych z bezdomnymi, przeprowadzonymi wsréd bezdomnych przebywajacych na uli-
cach duzego miasta (lata 2005-2008) oraz w hostelu utworzonym w ramach jednego ze sto-
warzyszen (lata 2007-2013). Wiecej w: Wujcicka (2008) oraz Kostrzynska (2010, 2011).

!> Rozréznienie na $wiat ,swoich” i $wiat ,,obcych” stanowi analogie do koncepcji $wiatéw
spotecznych A. Straussa: ,S$wiat (...) jest skupieniem ludzi powigzanych komunikowaniem sie,
czyli okreslonym uniwersum dyskursu. Niezaleznie od tego, czy jego czlonkowie sa w bliskosci
przestrzennej, czy nie, uczestniczg oni w istotnych aktach wymiany symbolicznej, stad wyplywa
fakt podzielania przez nich pewnej perspektywy w postrzeganiu rzeczywisto$ci” (Lindesmith,
Strauss, Denzin 1975: 469).
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czuciem osamotnienia, bezcelowosci, rozzalenia na swoj los, taczona z wej-
$ciem w $wiat ,,obcych”, tworzony przez innych, nieznanych, wrogich. Pojawia
sie poczucie osamotnienia, niejednokrotnie pomimo obecnosci innych oséb,
znajdujacych sie w podobnej sytuacji. Te emocjonalng pustke, obok poczucia
osamotnienia, poteguje dodatkowo towarzyszgce bezdomnemu poczucie bezna-
dziejnosci, bezcelowosci podejmowanych dziatan, $cisle zwigzane z rozzaleniem
na swojg sytuacje. Na tym etapie mozemy moéwi¢ o bezdomnosci fizycznej
(bezdachowosci), ktorej towarzyszy bezdomnos$¢ emocjonalna'®.

Wiaczanie w $wiat bezdomnych niesie za sobg konieczno$¢ autodefinicji
samego siebie jako osoby bezdomnej przy jednoczesnym braku identyfikacji
spotecznej w tozsamosci bezdomnego, ktéra to — rozlozona w czasie — tworzy
sie stopniowo. Moment autodefinicji siebie jako bezdomnego wydaje sie otwie-
ra¢ proces stawania sie bezdomnym w petnym wymiarze. Jednoczes$nie bezdom-
ny znajduje sie w okresie zawieszenia', czemu towarzyszy jego zagubienie,
nieporadnos$¢, brak kompetencji do poruszania sie po nim. To czas niezwykle
trudny dla bezdomnego, ktory nie czuje sie wéwczas ,u siebie”, nigdzie juz
nierozpoznawany przez dotychczasowych ,swoich”, wciaz jeszcze nierozpozna-
wany przez ,obcych” — bezdomnych. Co prawda bezdomny podejmuje tu préby
zrekonstruowania dawnego zycia czy tez zbudowania nowego, ktére — konczac
sie flaskiem — zmuszajg go do podjecia jednej juz tylko na ten moment najwaz-
niejszej préby — odnalezienia sie w nowym, nieznanym.

Autodefinicja siebie jako bezdomnego niesie ze sobg konsekwencje pracy
nad wtasnym wizerunkiem. Bezdomny dokonuje wyboru sposréd dwoch symbo-
licznie dostepnych mu rol: na normalnego oraz na bezdomnego'®. Na tym etapie,

16 Jak wskazuje analiza biografii bezdomnych, cechy bezdomnos$ci emocjonalnej pojawialy sie
juz na dlugo przed wystagpieniem bezdomnosci fizycznej.

"7 W celu oddania atmosfery zjawisk opisywanych przez badanych w tekscie pojawiajg sie
okreslenia in vivo codes (Strauss 1969) — zaczerpniete z jezyka potocznego uczestnikéw badania
— opatrzone dla wyréznienia kursywa.

'® Moje badania sugerujg potrzebe rozréznienia bezdomnych przyjmujacych autoprezentacje
w roli na normalnego, a wiec tego nie wyrézniajagcego sie niczym (poza posiadaniem dachu nad
glowa) od reszty spoleczenstwa; oraz w roli na bezdomnego, czyli tych wypelniajacych stereotyp
bezdomnego istniejagcy w spoteczenstwie (,brudny, Smierdzacy”). Wiecej w: Kostrzynska 2010.

Nawigzujac do koncepcji naznaczenia spofecznego E. Goffmana (2005), bezdomni
z autoprezentacja w roli na normalnego beda stanowi¢ grupe dyskredytowalnych nosicieli pietna,
podczas gdy ci w roli na bezdomnego — grupe zdyskredytowanych. Dyskredytowalni bezdomni
(w roli na normalnego) to ci, ktérzy uwazaja, ze ich inno$¢ nie jest ani znana, ani natychmiast
rozpoznawalna. Natomiast bezdomni zdyskredytowani, w roli na bezdomnego, to grupa nosicieli
pietna, uwazajaca swoja innos$¢ za znang a priori przez innych badz tez od razu rozpoznawalna.
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wcigz starajac sie zapobiec zaawansowaniu na drodze stawania sie bezdomnym
w sensie symbolicznym, nie czuje sie i nie chce sta¢ sie podobny do ,innych”
bezdomnych. Poprzez przyjecie autoprezentacji w roli na normalnego unika kon-
taktu z bezdomnymi, sprowadzajac ich do okreslenia ,,oni”, w opozycji do od-
rebnego, odcinajacego sie ,ja”. Wszystko to ma na celu unikniecie lub przynaj-
mniej odfozenie w czasie bezdomnos$ci w sensie symbolicznym — rozpoznawania
go jako bezdomnego przez szersze spoteczenstwo i samych bezdomnych (przy
jednoczesnej zgodzie na bezdomno$¢ w sensie fizycznym — brak dachu nad gto-
wg oraz emocjonalnym — brak kogo$ bliskiego). Ciagly op6r bezdomnego wo-
bec coraz silniejszego stawania sie bezdomnym, a przez to odlozenie w czasie
przyjecia autoprezentacji w roli na bezdomnego, powoduje wydiuzenie okresu
zawieszenia i tozsamos$ciowe zagubienie zwigzane z brakiem przynaleznoSci.

Z czasem, gdy bezdomny nie odnajduje zrozumienia i pomocy u ,normal-
s6w”, coraz wieksza role zaczynaja pelni¢ w jego zyciu alkohol i snajperzy",
trudniej mu zachowac higiene, zadba¢ o zywno$¢, uzyskac informacje dotyczace
przetrwania. Tymi ,blizszymi” zaczynaja by¢ inni bezdomni, oferujac wszystko
to, czego zabrakio ze strony ,normalsow”. Wéwczas nastepuje moment zmiany
autoprezentacji z roli na normalnego w role na bezdomnego. Dochodzi do prze-
definiowania granic miedzy Swiatem ,,obcych” a §wiatem ,,swoich”, zmiany reakcji
spolecznej, a w konsekwencji do coraz silniejszego wigczania w $wiat bezdom-
nych, z czasem ograniczajacego sie do $wiata ,swoich”. Tym samym nastepu-
je identyfikacja spoteczna w tozsamosci bezdomnego. Bezposrednig przyczyna
swoistego przejScia miedzy Swiatami sa interakcje bezdomnego z reprezentan-
tami zaréwno $wiata ,,obcych”, jak i $wiata ,swoich”, prowadzac do symbolicz-
nej zamiany granic tych §wiatow, a wiec i mozliwosci uczestnictwa spofecznego
bezdomnego.

Z jednej strony $wiat bezdomnych w znaczeniu og6lnym rozumiany jest tu-
taj jako $wiat ludzi ,bez domu”, ktérych faczy poczucie osamotnienia i sposob
reakcji na nich przez $wiat ,obcych”. Uczestnictwo w tym Swiecie nie jest jed-
nak wspétuczestnictwem. Przeciwnie — $wiat ten jawi sie jako ,podstepny”
i wrogi. Z drugiej za$ strony, wlaczanie w $wiat bezdomnych prowadzi¢ moze
do wiaczania w $wiat ,,swoich”, ktérych stanowia ci wspierajacy sie nawzajem,
spedzajacy razem czas, samoorganizujacy sie, dzielacy miedzy sobg trudy zycia
bezdomnego. Identyfikacja ,my” odnosi sie tutaj do matych grup, dzielacych

' Snajper to wedlug uczestnikéw badania kolega bezdomnego, ktéry poprzez namawianie
go do spozywania alkoholu utrudnia jego wychodzenie z bezdomnosci, wciggajgc w plynng rzeczy-
wistos¢ (pfynng, bo ,,zakrapiang” spozytym alkoholem).
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ze soba codzienno$¢. Z kolei identyfikacja ze §wiatem bezdomnych polega ra-
czej na symbolicznym podzielaniu tego samego losu i sposobu odbioru przez
ludzi ,,z zewnatrz”.

Proces przechodzenia miedzy $wiatami tozsamy z procesem stawania sie
coraz bardziej bezdomnym prowadzi ostatecznie do bezdomnosci symbolicz-
nej, a wiec utozsamienia sie bezdomnego ze $wiatem ,swoich” — uznanie ,ich”
za ,,swoich”, zas$ siebie za czlonka tej grupy.

Etiologia bezdomnosci z perspektywy symboliczno-interakcyjnej

Na definicje bezdomnosci z perspektywy interakcyjnej sktadajg sie nastepu-
jace kategorie: (1) sposo6b identyfikacji przez obcych; (2) uczestnictwo w Swiecie
swoich, identyfikacja ze swoimi (udzial w spoltecznej organizacji przetrwania,
uwspdlnione poczucie czasu, bycie rozpoznawanym jako swoj/identyfikowanym
jako swoj); (3) definicja obcych — uwspdlnianie obcych i ich typizacja (Swiat
wspolnych wrogow).

W zwigzku z tym bezdomnos¢ ,rozgrywa sie” na trzech réwnolegltych po-
ziomach identyfikacji: identyfikacji obcych i ich typizagcji, identyfikacji przez
obcych, identyfikacji przez swoich. Analogicznie, ,bycie bezdomnym”, czy ,trwa-
nie w bezdomnoSci” jest procesem uczestniczenia spolecznego w S$wiecie
zorientowanym na podstawowe dziafanie zapewniajace przetrwanie (spofeczna
organizacja przetrwania, uwspoélniony czas), ktérego reprezentanci rozpozna-
wani sg przez wiekszy krag spoteczenstwa i ktorzy maja jasng definicje obcych
oraz ich typizacje (uwspolnieni obcy pomocni lub utrudniajacy przetrwanie).

Zatem zgodnie z opisywana koncepcja przyczyn bezdomnosci nalezy po-
szukiwaé w jej spotecznej tozsamosci, przypisywanej tym, ktorzy zostali przez
innych uznani za ,,domnego” badz ,,bez-domnego”; tych, ktoérzy samookreslili sie
jako bezdomni, w konsekwencji czego na podstawie przyznanej etykiety zaczeli
by¢ traktowani inaczej niz uwazani za ,domnych”. Bezdomnos¢ nie jest zatem
funkcjonalng niezdolnos$cia jednostki, jak wskazywaly wczes$niejsze podejscia
plasujace sie w ujeciu normatywnym, ale konsekwencjg reakcji spoleczenstwa.
Jednoczesnie takie rozumienie bezdomnosci (przez pryzmat mechanizméw kon-
struowania spolecznej tozsamos$ci) zwraca uwage na spoteczne konsekwencje
bycia bezdomnym (jednostka podlega symbolicznemu wylgczaniu spotecznemu
i degradacji statusu spotecznego). Rozumienie bezdomnosci jako konstruktu spo-
tecznego ujawnia uwiktanie jednostki w interakcje spoteczna, w ramach ktorej
negocjowana jest jej tozsamosc.
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W analizie opisywanego procesu stawania sie bezdomnym znaczaca jest
teoria etykietowania (labeling theory), inaczej teoria naznaczania spotecznego
(»przyklejania etykiety”, ,pietnowania”, ,,stygmatyzowania”) (Marshall 2005: 411;
Sztompka 2002: 411; Sek 1993: 95; Oliwa-Ciesielska 2004: 161). Niewypelnianie
spotecznych oczekiwan uruchamia machine etykietowania, prowadzac do negatyw-
nych reakgji ze strony innych. Nie chodzi tu jednak o ,normalne” czy ,,nienormal-
ne” zachowanie sie aktora spolecznego, ale o takie, a nie inne zaklasyfikowanie
go przez innych. ,Dewiacja nie jest cecha czynu, ktéry jednostka popetnita, ale
raczej konsekwencja zastosowania przez innych norm i sankcji wobec sprawcy
czynu. Dewiacja jest wiec cecha przypisang przez otoczenie, bedaca bezposred-
nim $wiadkiem okreslonych zachowan jednostek” (Sek 1993: 95). Naznaczanie
spoleczne rodzi sie zatem w interakcji. Wedlug Edwina M. Lemerta (1971:
187-192) samo dziatanie, zachowanie jednostki nie wplywa jeszcze negatywnie
na jej psychike, stanowigc jedynie dewiacje pierwotng. Dopiero doswiadczenie
przez nig reakgji spotecznej (zazwyczaj negatywnej) na to zachowanie powotu-
je do zycia dewiacje wtérna, wywolujac utrwalanie negatywnych postaw, od-
czu¢ (por. Oliwa-Ciesielska 2004: 162). ,,Osoba obdarzona etykietg zaczyna by¢
zgodnie z nig traktowana i w efekcie swym zachowaniem wypetnia wytyczne
co do roli, jaka powinna w mniemaniu ogo6tu spetniaé, staje sie tym samym
«dewiantem z przekonania»” (tamze: 163). Bezdomny zaczyna utozsamiac sie
Z przypisang mu rola, postrzegac siebie oczyma stygmatyzujacych innych, kt6-
rzy to wykreowali jego negatywny obraz siebie. Podejmowane proby walki
Z przypisana etykietg koncza sie w jego przypadku kolejnymi pietnujgcymi
reakcjami ze strony tych dbajacych o czysto$¢ i niezmienno$¢ raz dokonanej na-
znaczajacej diagnozy. Spoteczenstwo chce kontrolowa¢ dewiacje poprzez przy-
znawanie osobie statusu dewianta, a dalej ogranicza¢ jej mozliwosci, wzmacnia¢
dewiacje (dewiantem staje sie zatem ta osoba, ktorej spoteczenstwo z powo-
dzeniem przyznalo etykiete dewianta) (Olechnicki, Zatecki 2002: 221). Nadaniu
statusu dewianta stuzy¢ moze powierzchowno$¢ oceny badZz zachowanie jed-
nostki, przez spoteczenstwo odbierane jako dewiacyjne. Stosowane sankgcje,
uruchamiane na skutek mechanizmu kontroli, stymulujg ujawnianie kariery de-
wiacyjnej jednostki z powodu izolowania jej, degradacji jej statusu spotecznego,
popychania w strone innych dewiantéw, az wreszcie wtlaczania w role w tym
przypadku bezdomnego. Jak pisze Erving Goffman: ,gdy ktos, kto w zwyktych
interakcjach [...] moglby zosta¢ bez trudu zaakceptowany, zostaje nosicielem
tatwo zauwazalnej, odstreczajacej nas od niego cechy, okoliczno$¢ ta zarazem
deprecjonuje inne jego wtasciwosci, ktére moglyby wywrze¢ na nas pozytywne
wrazenie. Taka osobe obcigza pietno, zasadniczo modyfikujace nasze antycypacje



BEZDOMNOSC, CZYLI CO? PROBA TEORETYCZNEGO UPORZADKOWANIA ZJAWISKA 235

w stosunku do niej” (Goffman 2005: 19). W $wietle analizowania bezdomnosci
dewiacja rozpatrywana w kategorii konstruktu spotecznego ujawnia realizowa-
ng przez spoteczenstwo ,produkcje” bezdomnosci przez etykietowanie ludzi
jako bezdomnych.

Zakonczenie

Proba zaprezentowania zjawiska bezdomnosci, usystematyzowanego w ob-
rebie trzech koncepgji, miata na celu wskazanie r6znorodnos$ci podejs¢ i inter-
pretacji. Jednoczesnie zaprezentowane tu rozmaite sposoby postrzegania bez-
domnosci stanowia jedynie wycinek tego, co proponuje literatura. Dokonana
przeze mnie proba ich uporzadkowania moze pomé6c w lepszym zrozumieniu
zjawiska. Tym samym, majac Swiadomos¢, z jakiego punktu widzenia je po-
strzegamy, nie tylko jesteSmy w stanie w glebszy sposéb podjac sie analizy, ale
i by¢ moze staranniej projektowac¢ wytaniajace sie z prowadzonych badan po-
mysly na zmiane sytuacji dotykajacej badanych. Bowiem za okreslonym sposo-
bem postrzegania bezdomnego kryje sie okres§lony sposob traktowania: jako
tego, ktory posiada pewne dysfunkcje badz tez brak mu okreslonych cech, tego,
ktory traci wiezi spoteczne i wypada z pelnionych w spoteczenstwie rél na sku-
tek trudnosci lezacych w nim samym badz w spotecznosci, w ktérej funkcjonuje;
czy wreszcie tego, ktérego dotyka proces stygmatyzacji, w ktorej przebiegu
istotng role odgrywa spoteczenstwo, a nie jedynie sam ,winny czy niewinny”
pozostawania bez domu cztowiek.

Zdecydowanie blizszy jest mi sposob patrzenia na bezdomno$¢ przez pryz-
mat prezentowanych w trzeciej koncepcji miedzyludzkich negocjacji statuséw
wpisanych w interakcje. Proces zawigzywania relacji z uczestnikami moich ba-
dan potwierdzit, ze madrze wykorzystany czas towarzyszenia im w ich codzien-
nosci prowadzi¢ moze do zrozumienia Innych, wiasnie — Innych, a nie gorszych.
To od nas — ,domnych” zalezy, czy w ,bez-domnym” dostrzezemy brudnego,
smierdzgcego, zawszawionego, leniwego pijaka bez honoru, czy tez Cztowieka, kt6-
ry, tak jak my — ,nie-bezdomni”, posiada lepsze, jak i gorsze chwile w zyciu, ma
swoje radosci i problemy, teskni za cieptem i mifo$cia, za spokojem rodzinnym,
doswiadcza cierpienia i jest bogaty w madros¢, ktorej od niego mozemy sie uczy¢.
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RECENZJE

Jan Cieciuch, Ksztattowanie si¢ systemu wartosci
od dziecinstwa do wczesnej dorostosci,
Wydawnictwo Liberi Libri, Warszawa 2013, 359 s.

Ksztaltowanie sie systemu wartosci jest niezwykle istotng kwestig w proce-
sie wychowania dzieci i mlodziezy, a takze, a moze przede wszystkim, nie po-
zostaje bez znaczenia dla stwarzania im warunkéw do rozwoju. Jak sie bowiem
okazuje, wypracowanie wtasciwej i statej hierarchii wartosci wptywa na to, ze
czlowiek wiedzie Swiadome zycie, podejmuje odpowiedzialne decyzje, doko-
nuje odpowiednich wyboréw oraz przejawia okreslone zachowania. Wychowa-
nie staje sie zatem procesem przygotowania dzieci i mlodziezy do pelnienia
okreslonych rol spotecznych oraz ksztaltowaniem $wiadomosci i postaw prospo-
tecznych wedtug obowigzujacych wartos$ci kulturowych i norm etycznych.

Pojecie wartos$ci jest obecne w wielu dyscyplinach naukowych. Postuguja
sie nim przedstawiciele psychologii, socjologii, filozofii, pedagogiki, teologii,
ekonomii i pewnie sporej liczby innych dziedzin, mniej lub bardziej spokrew-
nionych z tu wymienionymi. Co wiecej, okazuje sie, ze na gruncie kazdej z tych
dyscyplin moze istnie¢ wiele uje¢ i rozumien tego pojecia. Przedstawie kilka
teorii wartos$ci, ktére sg obecne w psychologii. Wydana w 2013 r. ksigzka
Ksztaftowanie sie systemu wartosci od dziecinistwa do wczesnej dorostosci autorstwa
Jana Cieciucha jest dzielem z zakresu tej wtasnie nauki. Autor rezygnuje w niej
ze strategii encyklopedycznej, to znaczy nie podaje réznych uje¢ wartosci, tylko
koncentruje sie na jednej teorii, ale z uwzglednieniem odmiennych jej aspektéw.
Jest to teoria warto$ci Shaloma Schwartza, ktoéra bez watpienia jest jednym
z wazniejszych uje¢ z punktu widzenia dzisiejszej psychologii, wediug ktorego



240 RECENZJE

swartosci definiowane sg (...) jako poznawcza reprezentacja (zwykle przekona-
nie) motywacyjnego, godnego pozadania, ponadsytuacyjnego celu. Kluczowa
tezg teorii jest twierdzenie dotyczace struktury wartos$ci, ktore sformutowac
mozna w nastepujacy sposob: struktura ludzkich wartosci jest w ksztalcie uni-
wersalnego, motywacyjnego, kofowego kontinuum” (Cieciuch 2013: 315). Poza
obszernym zaprezentowaniem teorii Schwartza w swojej ksigzce autor omoéwit
jedynie dwie inne koncepcje: teorie Gordona Allporta i teorie Miltona Rokeacha.
Poswiecit miejsce tym badaczom przede wszystkim dlatego, ze uznawani sg oni
za prekursoréw Schwartza. Biorac jednak pod uwage to, ze zagadnienie war-
toSci jest bardzo istotnym problemem w psychologii (i jak juz wczes$niej wspo-
mniano réwniez w innych dyscyplinach naukowych), co potwierdza teza, ze
ksztattowanie sie systemu warto$ci odgrywa ogromna role w rozwoju miodego
czlowieka i w jego wychowaniu, nalezatoby sie zastanowi¢, czy autor nie powi-
nien najpierw w swojej ksigzce dokonac przegladu wszystkich znaczen oraz moz-
liwych sposobéw, w jakich mozna postrzegac pojecie wartosci, a dopiero potem
skupi¢ sie na teorii, ktora stanowi podstawe jego badan.

Cieciuch $wiadomie skoncentrowat sie tylko i wylacznie na teorii wartos$ci
Schwartza, majgc bowiem na uwadze, ze ujecie to jest dzisiaj osadzane przede
wszystkim w obszarze psychologii miedzykulturowej, chciat doprowadzi¢ do uka-
zania waznosci tej teorii takze dla innych dziedzin tej nauki, a w szczegdélnosci
dla psychologii osobowosci i psychologii rozwoju cztowieka. Nie bez znaczenia
jest rowniez to, ze Cieciuch wspdlnie ze Schwartzem przeprowadzil wiele badan
naukowych dotyczacych kwestii warto$ci. W tym miejscu warto powiedzie¢ kil-
ka stow o autorze Ksztattowania sie systemu wartosci... oraz o jego zainteresowa-
niach naukowych. Przygode z psychologia rozpoczat po studiach polonistycznych
oraz filozoficznych. W roku 2006 na Wydziale Psychologii Uniwersytetu War-
szawskiego uzyskat tytut doktora nauk humanistycznych w zakresie psychologii
na podstawie dysertacji: Relacje miedzy systemami wartosci a przekonaniami swia-
topoglgdowymi w okresie dorastania (ujecie rozwojowe). Jak sie zatem okazuje,
zagadnienie wartos$ci jest obecne w kregu zainteresowan naukowych autora od
dawna. Ponadto zajmuje sie on szeroko rozumiang osobowoscia i jej rozwojem,
réowniez w kontekscie spotecznym i miedzykulturowym. Jest autorem wielu od-
kry¢ nie tylko w tej dziedzinie, ale réwniez w tym, co dotyczy tozsamosci
i wartosci. Warto omowic i zaprezentowac¢ wykryte zalezno$ci w zakresie ostat-
niego pojecia. Ot6z badania, ktére przeprowadzit we wspotpracy z Shalomem
Schwartzem, Eldadem Davidovem, Michelem Vecchione oraz innymi wspétpra-
cownikami wykazaly, ze struktura warto$ci przyjmuje posta¢ kolowego motywa-
cyjnego kontinuum. Kolejne badania, przeprowadzone we wspétpracy z Anng
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Doring, Shalomem Schwartzem, Julie Lee i innymi, wykazaly, ze struktura kofo-
wa warto$ci wyksztafca sie w dziecinstwie i jest wzglednie stabilna. Natomiast
preferencje warto$ci rozwijaja sie zgodnie z implikacjami modelu kotowego.
W modelu kotowym kazdy z pieciu podstawowych, wielkich czynnikéw osobo-
wosci (ekstrawersja, ugodowos$¢, sumienno$¢, stabilno$¢ emocjonalna, intelekt)
ma dziewie¢ dwubiegunowych aspektéw: jeden rdzenny oraz osiem mieszanych.
Zaktada sie, ze z kazdego potaczenia dwéch czynnikéw osobowosci powstaje ko-
to. W modelu kotowym jest zatem dziesie¢ kot. W przeciwienstwie do wartosci
przeciwlegtych wartosci podobne znajduja sie blisko siebie i moga by¢ reali-
zowane w jednym akcie dzialania. Natomiast to, co je réznicuje, to wtasnie
motywacja, ktéra lezy u ich podtoza. Wartosci zatem to poznawcze reprezen-
tacje motywacyjnych celéow. Ponadto preferencje wartosci sa predyktorem wielu
zmiennych, co potwierdzajg kolejne badania przeprowadzone we wspétpracy
z Shalomem Schwartzem, Michelem Vecchione i innymi. Autor uzasadnit rowniez
teze, ze wartoS$ci sa uzupetnieniem pierwszego poziomu opisu cech osobowosci
o aspekt dynamiczny. Wszystkie powyzsze dokonania zostaly zaprezentowane
w wielu publikacjach, m. in. w omawianej tu ksigzce.

Monografia ta zostala uznana w 2014 r. za najlepszg ksiazke psychologiczng
wydang w 2013 roku. Autor otrzymal nagrode Teofrasta, ustanowiong i przyzna-
wang przez redakcje magazynu ,Charaktery”. Z tej okazji ks. prof. Adam Szostek,
filozof etyk, w laudacji zwrocit uwage na fakt, ze jest to dzieto analityczne, kt6-
re w spos6b nowatorski nawigzuje do tradycyjnego, siegajacego starozytnosci,
problemu swoistego napiecia miedzy rozumem a wola w czltowieku. Napiecie,
ktore jest niezmiernie wazne w procesie ksztaltowania sie systemu wartosci
oraz osobowosci, a daje o sobie zna¢ przede wszystkim w sferze emocjonalne;j.

To wtlasnie podkresla Cieciuch w swojej ksiazce, prezentujac czytelnikom
autorska interpretacje teorii Shaloma Schwartza. Omawiajac ja, podkresla, ze
Schwartz koncentruje sie na powigzaniu warto$ci z emocjami. Okazuje sie bo-
wiem, Ze przekonania dotyczace wartosci nie sa obiektywne ani neutralne.
Wywoluja one pozytywne albo negatywne emocje, zwlaszcza wtedy, kiedy s3
aktywizowane. Przyktad wartosci, ktory doskonale to obrazuje, a na ktoéry po-
wotluje sie Cieciuch, to niezalezno$¢. Cztowiek nie traktuje obojetnie sytuagji,
w ktérej jest ona zagrozona. Przeciwnie, odczuwa zdenerwowanie i napiecie, gdy
nie moze jej zachowac, natomiast rado$¢, kiedy moze jg wyrazi¢. Autor ksigzki
podkresla wielokrotnie, ze Schwartz charakteryzuje wartos$ci jako przekonania
czy reprezentacje poznawcze powigzane z emocjami. Wzmacnia to dodatkowo
ich energetyczny oraz motywacyjny charakter. ,W ujeciu Schwartza wartosci sg
zatem konstruktem psychologicznym, wigzacym aspekt energetyczny (emocje
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i motywacje) z poznawczym. W ten sposéb postulaty Allporta (Allport, Vernon
1931) i Rokeacha (1973) o wartosciach jako centralnym konstrukcie w opisie
osobowosci cztowieka zostaly zrealizowane w ujeciu Schwartza (1992; Schwartz
i in. 2012)” (Cieciuch 2013: 52).

Cieciuch jednak nie tylko prezentuje teorie Schwartza, jej fundamenty oraz
argumenty, ktére jg potwierdzajg. CzeSciowo omawia takze wyniki, juz wczes$niej
opublikowanych, wtasnych badan, przeprowadzonych wspélnie ze Schwartzem
oraz bedacych podstawa nowych badan, ktérych wyniki rowniez prezentuje w tej
ksigzce. Monografia ta staje sie zatem zwienczeniem serii wielu badan nauko-
wych. Badania, ktérych wyniki zostaly juz opublikowane, sg jednoczesnie teore-
tycznymi podstawami do nowych eksploracji.

Strona edytorska Ksztattowania sie systemu wartosci od dziecinistwa do wczesnej
dorosfosci nasuwa pare uwag krytycznych. Ksigzka napisana jest do$¢ trudnym
jezykiem. Niemniej jej tre$¢ pobudza do myslenia. Niektére fragmenty nalezy
przeczyta¢ powtdérnie, by dobrze przyswoi¢ sobie nowg wiedze. Uktad ksigzki
jest logiczny, przejrzysty i jednolity i znajduje swoje odzwierciedlenie w spisie
treSci. Warto zwroci¢ uwage na réwnomierny podzial materialu w poszczegol-
nych rozdziatach. Rozdzialy i podrozdzialy sa podzielone na co najmniej dwie
czesci, co jest jak najbardziej wskazane i zalecane. Niedopuszczalny jest bowiem
wewnetrzny podzial materialu (rozdzialéw, podrozdzialow) wlasnie na mniej
niz dwie czes$ci. Na podkreslenie zastuguje rowniez fakt, ze autor utrzymat jedno-
lito§¢ wewnatrz ksigzki (jednolito$¢ stosowanych oznaczen, wyliczen, opiséw
ilustragji, tabel, podsumowan, dodatkéw i uzupetnief, wykazow literatury itd.,
a takze przemyslany dobér ilustracji oraz tabel ze szczeg6lnym zwréceniem uwa-
gi na logiczne powiazanie tytulow tabel i ilustracji z ich trescia). Nalezy jed-
nak podkresli¢ to, ze ilustracje sg zbyt schematyczne i proste, przez co stajg
sie infantylne w odbiorze. Autor natomiast pozytywnie zaskakuje, umieszczajac
w ksigzce dwa rodzaje spisu tresci: skrécony i szczegétowy. Warto zaznaczy¢,
ze s3 one bardzo czytelne i przejrzyscie skonstruowane. Z kolei materiaf ilu-
strujagcy wyniki badan — schematy, wykresy, tabele, tablice i zestawienia — jest
dos¢ obszerny, dobrze wyeksponowany i uzasadniony. Pewng wadg jest jednak
zastosowanie drobnej czcionki i pojedynczej interlinii w tabelach, co sprawia
wrazenie zbytniego zageszczenia druku i utrudnia recepcje tresci. Dodatkowo
liczba danych w nich zawartych powoduje, ze stajg sie niestety mafo czytelne.
Zauwazam, ze sposOb organizacji i przeprowadzenia opisanych w ksigzce badan
potwierdza doskonate kompetencje metodologiczne autora. Warto tez wspo-
mnie¢, ze ksigzka zostala wydana na zasadzie Creative Commons. Rezygnujac
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z tantiem, autor udostepnit ja zainteresowanym, ktérzy nieodplatnie mogg ja
pobrac z Internetu na swoje komputery czy urzadzenia przenosne.

Podsumowujac Ksztattowanie sie systemu wartosci od dzieciistwa do wczesnej
dorostosci to ksigzka, ktéra spelnia wysokie wymagania stawiane tego typu pub-
likacjom. Konsekwentnie realizowany jest zamyst, o ktérym zresztg pisze sam
Cieciuch we wprowadzeniu: podanie mozliwie aktualnej wiedzy w sposob syste-
matyczny, wyczerpujacy, zintegrowany i atrakcyjny. Autor rozpoczat prace, pre-
zentujac teorie prekursoréw, a nastepnie autorskg interpretacje teorii Schwartza
jako te, ktora objasnia r6zne aspekty psychologicznej rzeczywistosci i stanowi
synteze propozycji dwoch poprzednich, by wreszcie zakonczyé na prezentacji
wynikéw nowych badan wilasnych. Na podkreslenie zastuguje fakt, ze sg one
pierwszymi, tak szeroko zakrojonymi badaniami ksztaltowania sie systemu
warto$ci w okresie dziecinstwa, dorastania i wczesnej dorostosci. Uzyskane wy-
niki sa spojne i stanowig fragment w miare pewnej i, co wazne, dobrze uzasad-
nionej wiedzy. Niewatpliwie sg bardzo przydatne nie tylko w psychologii, ale
réowniez w innych dyscyplinach naukowych, np. w pedagogice.

Zaprezentowane w ksigzce wyniki badan, wskazujace na nowe, istotne za-
leznosci w rozwoju wartosci, pokazuja, ze problematyka ksztattowania sie sy-
stemu warto$ci dzieci i mlodziezy, wcale nie nalezaca do nowych, jest ta,
w ktoérej ciggle jest co$ do odkrycia. Spojrzenie autora na wartosci i rozumienie
ich motywacyjnej roli stanowi swego rodzaju przetom. Jakze cenny, kiedy nie-
jednokrotnie, zwlaszcza w przypadku miodych ludzi, mamy dzi§ do czynienia
z kierowaniem sie w swoim postepowaniu antywarto$ciami albo z szybkim
i tatwym przyswajaniem sobie ,modnych” warto$ci i zachowan. Wspoélczesny
Swiat, w ktorym jest zauwazalnych wiele bardzo odmiennych $wiatopogladéw
i idei stawia wyzwanie, by wypracowanie spojnej wewnetrznie i trwalej hierar-
chii wartosci stato sie jedng z najbardziej istotnych kwestii w procesie wycho-
wania dzieci i mtodziezy.

Mariusz Piotr Baj
Uniwersytet Warszawski
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Instytucje panstwowe stanowig swego rodzaju lustro odbijajace Swiatto
przemian spoteczno-kulturowych, gdyz pozostaja pod ich znaczacym wplywem.
Wplyw ten uobecnia sie w dominujacych sposobach myslenia, jak réwniez
w zauwazalnych tendencjach na poziomie praktyki edukacyjnej. W perspektywie
ponowoczesnosci pojawia sie wiele kategorii i poje¢, ktore probujg wykazaé, ze
tak naprawde nic nie jest ani pewne, ani oczywiste. Méwimy o ,niedookreslo-
nosci”, ,,zmiennosci”, ,pluralizmie”, ,relatywizmie” czy ,ambiwalencji” i uspra-
wiedliwiamy tym samym naszg bezsilno§¢ spowodowang brakiem zrozumienia
otaczajgcego nas Swiata oraz brakiem kompetencji do warto$ciowania wyste-
pujacych zjawisk. Ksigzka Poza dyskursem jakosci w instytucjach wczesnej edukacji
i opieki. Jezyki ocen w ,plynnych czasach” dostrzega jednak nie zagrozenie, lecz
szanse na wspottworzenie przestrzeni dla odpowiedzialnego i zaangazowane-
go uczestnictwa oraz dla wspoélnego nadawania sensu i konstruowania znaczen.

Ksiazka, ktéra postaram sie skrotowo omoéwi¢, zostala napisana z per-
spektywy trzech wspotpracujacych ze soba 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 ,$wiata wiekszos$ci” starajg sie pokaza¢ krzyw-
dzacg dominacje ,$wiata mniejszo$ci”, ktoérg ich zdaniem reprezentujg Stany
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Zjednoczone. Podkre$laja, ze narzucony przez nie dyskurs nie odpowiada po-
trzebom ani rdzennych mieszkancow Ameryki, ani innych rejonéw $wiata. Chcg
takze chroni¢ odrebno$¢ mniejszos$ci (ktéra w gruncie rzeczy jest wiekszoscia)
przed uciskiem, kierujac sie w strone subiektywizacji rozumianej jako uznanie
niejednoznacznosci, ztozonosci, roznorodnosci i wielo$ci perspektyw oraz ,sta-
wianie pytan o bycie razem” i uzgadnianie wartos$ci na poziomie lokalnym. Po-
zostawiajac petng dowolno$¢ wyboru, zaznaczaja jednak, ze ,nie wszystko jest
dozwolone” (chciatoby sie zapytaé, co zatem ich zdaniem nie jest?). Przyjeta
perspektywa ,,miejsca”, ,terytorium” ma antropologiczny wydzwiek. Ich zdaniem
~wyjatkowos¢ zdarzen detronizuje Prawde”, rozumiang jako ustalone odgérnie
standardy i procedury nieprzystajace do okreslonego kontekstu.

W kontekscie ponowoczesnos$ci ryzykowne (wrecz karkolomne) jest stwier-
dzenie, ze posiada sie monopol na Prawde, na jej interpretacje. Dotkliwe
konsekwencje wdrazania i realizowania doktryn totalitarnych, do$wiadczenia
wplywu imperializmu na panstwa Trzeciego Swiata oraz wszelkie naduzycia sze-
roko pojmowanej wladzy tak bardzo utkwity w naszej Swiadomosci, ze zaczyna-
my postrzega¢ wszelka wiladze i postuszenstwo jako co$ ztego. Spowodowatly
one nieufno$¢ ludzi wobec préb narzucania czegokolwiek oraz rezygnacje z po-
dazania za tym, co ,pewne”, objawione przez ,mistrzéw”. Z obawy przed he-
gemonig (tu Zréodtem niepokoju sg Stany Zjednoczone, choé nie sposéb nie
przypomnie¢ znaczenia Wielkiej Brytanii na tym polu), odrzucane sg wszelkie
przejawy dominacji i zewnetrznej kontroli. Oznacza to rowniez przeciwdziatanie
kulturze sadoéw apriorycznych tych, ktérzy ,wiedzg lepiej”’. Punkt ciezkosci zo-
stal przerzucony na jednostke, ktéra w ponowoczesnych kategoriach opisu jawi
sie jako autonomiczna, wyzwolona od zewnetrznego wplywu i odpowiedzialna
za swoje wybory, a jednocze$nie pozbawiona wzorcow i statych punktéw od-
niesienia. Zyskafa ona moralne prawo ,wytwarzania” prawdy na drodze dialogu
z innymi ludZmi. Wciaz pozostaje jej jednak niepewno$¢ wynikajaca z nieu-
stannych zmian i przeobrazen oraz obawa przed uznaniem, ze dobro i zto sg
wiasciwie dyskusyjne.

Autorzy dokonujg dos¢ jaskrawego i jednoznacznie wartosciujacego zesta-
wienia nowoczesno$ci z ponowoczesnoscia. W tej pierwszej upatrujg zrodta do-
minujacego ,,dyskursu jakosci”, ktéry ich zdaniem prébuje narzuci¢ uniwersalne
idee nieprzystajace do ,rzeczywistosci”. W drugiej — petne nadziei na rozwdj
wyzwolenie spod wszelkiej opresji. Przedstawiaja kojaco-uspokajajacg wizje post-
modernizmu, w ktérej nie ma powodéw do niepokoju, lecz jest obietnica, ze
wszystko bedzie dobrze. Do$¢ pobtazliwie odnoszg sie do os6b nieprzekona-
nych do ich toku myslenia i odpierajg ewentualne zarzuty o chaos, ryzyko czy
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relatywizm, uzywajac okreslenia ,wielki straszak”. Wskazujg tym samym, ze
wszelkie watpliwosci skierowane w strone zaproponowanego przez nich dys-
kursu i hamujace postep s3 motywowane jedynie nieuzasadniong obawg. Wszak
projekty na nim oparte (Reggio Emilia we Wioszech i w Szwecji czy Meadow Lake
w Kanadzie) przynoszg tak zdumiewajace rezultaty (nie przywigzujac sie do ran-
kingow, mito jest jednak ustyszeé, ze ma sie racje).

Autorzy ksiazki wyrazaja swoje rozczarowanie nowoczesnos$cig w jej wystan-
daryzowanej, pozbawionej refleksji i ludzkiej wrazliwosci formie, co prowadzi do
niemal catkowitej negacji naukowo uzasadnionych praw i standardéw, jakie ona
wprowadzita. Odmawiajg prawa do narzucania okreslonych sposobéw dziatania
i rozliczania z ich realizacji. Autorzy odrzucajg nie tylko industrialng adaptacje
i technizacje, ale tez wszystko, co w jakikolwiek spos6b narzuca ,wtasciwy”
spos6b myslenia, wiaczajac w to autorytety. W miejsce ,,dyskursu jakosci”, ktéry
postrzega szkote i dzieci jako ,narzedzia”, proponuja ,,dyskurs nadawania zna-
czenia”, w ktorym to nie teoretyzujacy badacze, ale refleksyjni praktycy przejmu-
ja ster w swoje rece, by nadawac kierunek dziataniom. Uzgadnianie decyzji na
poziomie lokalnych spotecznosci (poczawszy od plemienia po miasto) oraz od-
niesienie do jej tradycji i kultury daje im poczucie sprawstwa i nadzieje na to,
ze wspolnie podejma dobre dla nich decyzje i pomogg dalej sie rozwija¢. Naste-
puje zatem wyrazne przejScie od uniwersalizmu i ,konstrukgji kulturowych” do
kontekstowosci i tworzenia wiasnych konstrukcji pomagajacych ich zdaniem le-
piej rozumie¢ to, co sie dzieje i co jest najlepsze dla dzieci.

Dahlberg, Moss i Pence, powolujgc sie miedzy innymi na doswiadczenia
placowek opieki dla matych dzieci w Reggio Emilia (sieci ,,szkét komunalnych”),
pokazuja, ze spoteczno$¢ lokalna moze przeja¢ odpowiedzialno$¢ za funkcjono-
wanie i rozwoj publicznych instytucji. Zachwyt autoréw nad Reggio Emilia jest
do tego stopnia wyrazny, ze ksigzka mogfaby umiesci¢ jego nazwe w podtytule
jako gtowne zrédto inspiracji. Tworcy placowek w Reggio Emilia rowniez nie
pozostajg dituzni i w przedmowie do drugiego wydania ksigzki wystawiajg jej
bardzo pochlebng opinie.

Problematyka ksigzki koncentruje sie wokot praktyki spotecznej opartej na
filozofii praktycznej i bedacej wyrazem praxis, rzeczywistego dzialania. Czytajac
ksigzke, mozna zachwyci¢ sie opisem pracy metodg projektu, ktory jest formg
ukierunkowujgcego i aktywnego podazania nauczyciela czy pedagoga (nazywa-
nego tu najczesciej pedagozka) za petnym zainteresowania i checi odkrywania
$wiata dzieckiem. Mozna tez zainspirowac sie ideg wspottworzenia edukacji przez
wszystkie zainteresowane strony (ze szczego6lnym naciskiem na srodowisko lo-
kalne) poprzez dialog i wspoélne poszukiwanie sensu podejmowanych dziatan.
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Mozna zaczerpngé pomyst na powotanie w szkotach funkgcji atelierista (nauczy-
ciela wspierajgcego tworczg ekspresje dzieci poprzez rézne projekty artystycz-
ne) lub tworzenie dokumentacji pedagogicznej, bedgcej zapisem tego, co dzieje
sie w grupie i zarazem bodzcem do pogtebionej refleksji nad praktyka peda-
gogiczna. Mozna w koncu przyja¢ zaproszenie do samodzielnego myslenia, do
tego, by przeswietli¢ i zdekonstruowac wtasne zatozenia i koncepcje (czesto nieu-
Swiadomione), a nastepnie dokona¢ rekonstrukcji znaczen.

U podtoza tego petnego optymizmu podejscia wydaje sie leze¢ przekonanie
o dobrej naturze cztowieka, o jego gotowosci do pelnej zaufania, wzajemnego
szacunku i odpowiedzialnego zaangazowania wspotpracy na rzecz malych spo-
tecznosci i rozwoju edukacji w jej ramach. Rola panstwa jest w tej koncepcji
zawezona do administrowania instytucjami i ich finansowania. Nie ma tu nato-
miast miejsca na narzucone dogmaty (chyba ze spoteczno$¢ sama zdecyduje sie
przyjac je za swoje). To zawarte w ksigzce przestanie mozna stre$ci¢ stowami:
sami najlepiej wiemy, co jest dla nas dobre.

Wspomniana w tytule ksigzki ,jako$¢” rozumiana jest réwniez w katego-
riach rynkowych jako popyt na ustugi. Instytucje wczesnej edukacji i opieki
maja okres§long wartos$¢, ktora stanowi nieraz o ich opfacalnosci. Tymczasem
autorzy ksigzki odcinajg sie od takiego jej rozumienia i od pozostawania w ro-
li biernego konsumenta, proponujagc w zamian kulture realnego uczestnictwa.
Postulujg stworzenie przestrzeni demokratycznej opartej na dialogu, integracji
i partycypacji. Zamiast pytania ,,jak?”, stawiaja pytanie ,,dlaczego?”, wychodza od
podmiotowej, pedagogicznej relacji, w ktérej roznorodno$¢ stanowi o wielo$ci
mozliwosci. U podstaw swoich dziatan zakladajg dokfadniejsze przyjrzenie sie
posiadanym koncepcjom dziecka, tak, by nie opiera¢ sie na fragmentarycznych
obrazach, lecz przyja¢ dziecieca perspektywe, lepiej zrozumie¢ jego $wiat i za-
planowac swojg prace z nim. Ciekawe wydaje sie zwltaszcza zrzucenie z piedesta-
tu odkry¢ psychologii rozwojowej, ich niepodwazalnosci. Autorzy twierdza, ze
miarodajne wskazniki ujete w zgrabne, ujednolicajace standaryzacje zawezajg
nasze postrzeganie i rozumienie drugiego cziowieka. Ich zdaniem opinia nau-
kowa determinuje funkcjonowanie dziecka poprzez sprowadzenie go do roli
~przedmiotu normalizacji”. Dlatego tez zachecaja, aby zastgpi¢ zewnetrzna,
podlegajaca kategoryzacjom ocene osagdem ludzi pozostajagcych w relacji z nim,
a tym samym lepiej wyczuwajgcych, co jest dla niego najlepsze. Proponujg zmie-
ni¢ jezyk opisu z ,dziecka majacego problemy” badz ,specjalne potrzeby edu-
kacyjne” na dziecko ,bogate”, ,mowiace stoma jezykami”. Zaktadajg tym samym,
ze dziecko juz na poczatku swojej drogi ma w sobie olbrzymi potencjatl, ktory
wymaga jedynie tego, aby inni pomogli mu go rozwija¢. Owa zmiana konstrukgji
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dziecka, polegajgca na uswiadomieniu sobie przekonan na temat tego, kim ono
jest i kim moze sie sta¢, stanowi punkt wyjscia do przeksztalcania edukagcji
(o ,,modelach umystu” uczniéw i opartych na ich podstawie potocznych teoriach
pedagogicznych pisal takze Jerome Bruner).

Koncepcja wspélnego interpretowania do$wiadczen i konstruowania inter-
subiektywnej wiedzy praktycznej nie jest czym$ nowym, byla/jest szeroko dysku-
towana w literaturze (miedzy innymi przez Habermasa). Autorzy postawili sobie
jednak za cel propagowanie tej opartej na demokracji, dialogu, emancypacji
oraz krytycznej refleksji wizji ksztalcenia i wychowywania. Nie zakladaja, ze
pluralizm moze zahamowac dzialanie, lecz wyrazaja nadzieje, ze doprowadzi
on do przekroczenia schematéw i petnego zanurzenia w ,rzeczywisto$¢”. Prze-
konanie, ze praca z drugim czlowiekiem nie da sie sprowadzi¢ do wskazan
gotowych do realizacji, wynika ze $wiadomosci zmieniajacego sie kontekstu
i zmieniajgcych sie podmiotéw, ktére wymagaja zrozumienia, a nie poddania ich
kategoryzacji. Pojawia sie takze postulat upraktycznienia wiedzy, osadzenia jej
w bliskich uczniom realiach, a przede wszystkim jej samodzielnego tworzenia,
co mialoby odbywac sie do$¢ naturalnie, przy wspierajgcej obecnosci pedagogéw.

Cho¢ Dahlberg, Moss i Pence u podstaw swoich dzialan umieszczajg peda-
gogike dialogu, sama ksigzka wydaje sie mocno zanurzona w pedagogice kry-
tycznej. Autorzy z jednej strony podkreslaja, ze sg Swiadomi swojego uwiktania
w kulture, ktéra poddajg krytyce, stwierdzajac ,zawsze jeste$Smy wewnatrz po-
je¢, ktoére chcemy krytykowac”, w innym miejscu wyrazajg jednak przekonanie,
ze nie podlegaja determinacji okreslonej wczesniej konstrukgji, lecz opierajg sie
na samodzielnie ksztaltowanym procesie (co ich zdaniem odréznia ich od rewo-
lucyjnej koncepgji Paulo Freirego nastawionej na wynik). Pedagogika krytyczna
wydaje sie jednak wpada¢ we wtasne sidfa. Krytykujac przywiazanie do ,,wielkich
metanarracji”, proponuja w jej miejsce ,mafe”, ktére takze nie sa wolne od dys-
kursywnego jezyka (rozumianego w perspektywie Foucault jako pewien spo-
s6b opisywania rzeczy). Przykladem moze by¢ zaproponowany w ksigzce dos¢
sztuczny i napuszony podzial na: ,§wiat mniejszosci” i ,$wiat wiekszosci”, a tak-
ze sformufowanie ,pierwsze narody”, ktére pojawia sie na jednej ze stron az
o$miokrotnie. Autorzy cytuja (przy czym nie zawsze opatruja je komentarzem)
obszerne fragmenty tekstow majacych uprawomocni¢ ich spojrzenie na wczesng
edukacje. Przy calej prébie zmiany myslenia i konstruowania znaczen nie po-
zostaja wolni od swoich uprzedzen i politycznej poprawnosci. Przyktadowo,
zdaniem Dahlberg, Mossa i Pence’a kategorie Prawdy, Dobra i Piekna to jedynie
»projekty nowoczesnosci”, a wiec wieku nauki. Wydajg sie oni zapomina¢, ze
pojecia te (podobnie jak wielokrotnie przywotywana w tekscie demokracja)
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uksztaltowaly sie diugo przed uformowaniem sie spoleczenstwa industrialne-
go. Poza niewielkimi nawigzaniami do filozofii antycznej pomijaja calg tradycje
europejska sprzed epoki modernizmu.

Ksigzka Poza dyskursem jakosci... jest ksigzka naukowa, napisang do$¢ trud-
nym jezykiem, co moze ograniczy¢ grono odbiorcow. Jest wyzwaniem dla
czytelnika, co podkreslaja sami autorzy. Nauczyciele stawiajacy sobie wysokie
wymagania powinni jednak po nig siegna¢, chociazby po to, aby skonfrontowac
sie z wlasnymi przed-sadami, odkry¢ swoje przekonania na temat edukacji
i otrzymac szanse na odnalezienia sensu wiasnej pracy. By¢ moze przedstawio-
ne inspiracje pomogg im zrekonstruowac wiasng pedagogiczng tozsamos¢.

Jedna z recenzentek ksigzki (notabene ze Stanéw Zjednoczonych) napisala,
ze publikacja ta juz stata sie ,klasycznym zrédtem”. To, czy stanie sie nim tak-
ze w Polsce, pokaze czas. Bardziej interesujacy wydaje sie jednak publiczny
osad nad zaproponowanym w niej ,,dyskursem nadawania znaczenia” i jego
odniesienie do polskiej edukacji. Edukacji, ktora przezywa rozkwit ,jakoSci”,
rozumianej jako okre$lanie przez ekspertéw zewnetrznych standardéw, meto-
dyczne przewodzenie i ,,uwodzenie” czy powolywanie sie na rankingi, statystyki
i normalizacje, ktérym podlegaja cate placowki edukacyjne, jak réowniez same
dzieci. W kontekscie poruszanej problematyki powinni$my zada¢ sobie pytanie,
czy chcemy, aby instytucje edukacji i opieki pozostaty tylko ,narzedziem” osia-
gania celéw dla samych celéw, czy aby byly ,motorem zmian”. Ksiazka spetni
swoja misje, jesli po jej przeczytaniu zbiorg sie mniejsze i wieksze grupy osob
zainteresowanych losem ksztalcenia i wychowywania, by w duchu refleksyjnego
i transformatywnego intelektualisty wej$¢ w dialog z innymi, zastanowic sie nad
tym, gdzie jesteSmy i dokad wtasciwie zmierzamy oraz powota¢ do istnienia
demokratyczne fora wymiany opinii, jak réwniez sieci wsparcia dla praktyki pe-
dagogicznej i w jej ramach.

Malwina Katuzyniska
Uniwersytet Warszawski
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Informacja o czasopismie
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subdyscyplin oraz innych nauk spotecznych.

,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 publikacje w KP przystuguje Autorowi
10 punktow.

Rzetelnos$¢ naukowa

Redakcja doktada wszelkich staran, aby eliminowac wszelkie przejawy nierzetelnosci nauko-
wej w procesie publikacyjnym, takie jak ghostwriting oraz guest autorship.

Z ghostwriting mamy do czynienia woéwczas, gdy ktos wnidst istotny wkiad w powstanie
publikagji, bez ujawnienia swojego udzialu jako jeden z autoréw lub bez wymieniania jego roli
w podziekowaniach zamieszczonych w publikacji. Redakcja prosi wiec o podawanie informacji
na temat Wspotautoréw badan, ktérych wyniki referowane sa w artykule, jak rowniez okreslenie
wiasnego wkiadu w uzyskane rezultaty badawcze.

Z guest authorship mamy do czynienia woéwczas, gdy udzial Autora jest znikomy lub w ogodle
nie mial miejsca, a mimo to jest on podany jako Autor badz Wspétautor publikagji.

W zwiazku z tym Redakcja wdrozylta procedury zapobiegajace przypadkom nierzetelnosci
naukowej i wymaga od Autoréw: ujawnienia wkladu poszczegélnych autoréw w powstanie
publikagji oraz podawania Zrédet finansowania publikacji, a takze informacji o wkladzie insty-
tucgji naukowo-badawczych, stowarzyszen i innych podmiotéw. Wszelkie przejawy nierzetel-
nosci naukowej bedg dokumentowane i ujawniane.

Procedura recenzyjna

Procedura recenzyjna ,Kwartalnika Pedagogicznego” jest zgodna z wytycznymi Minister-
stwa Nauki i Szkolnictwa Wyzszego. Redakcja nadaje nadestanej pracy numer, identyfikujacy ja
podczas calego procesu recenzyjnego, i dokonuje wstepnej oceny nadesfanych materialéw pod
katem zgodnosci z profilem naukowym pisma, wymogéw formalnych oraz poziomu meryto-
rycznego. Teksty wstepnie zakwalifikowane do druku przekazywane sa dwoém recenzentom
zewnetrznym do szczegdlowej recenzji zgodnie z procedura double-blind reviews (podwdjna Sle-
pa recenzja), co oznacza, ze zaréwno Autor, jak i Recenzent pozostaja dla siebie anonimowi.
W przypadku tekstow powstatych w jezyku obcym co najmniej jeden z recenzentéw jest afiliowa-
ny w instytucji zagranicznej innej niz narodowos¢ Autora pracy. Recenzenci sa samodzielnymi
pracownikami naukowymi i nie sa cztonkami Redakcji ani Rady Naukowej pisma, nie sa zatrud-
nieni w jednostce naukowej, z ktérej pochodzi Autor, ani w jednostce wydajacej czasopismo.
Recenzja ma forme pisemna i jest udostepniana Autorowi. Recenzent moze: odrzuci¢ tekst,
zakwalifikowac bez zastrzezen, zakwalifikowa¢ warunkowo (co wiaze sie z dokonaniem przez
Autora poprawek zasugerowanych w recenzji). Lista Recenzentéw publikowana jest raz do roku.
Ostateczna kwalifikacje do druku podejmuje redaktor naczelny.



Informacje dla Autoréw

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

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

Prosimy nie zamieszcza¢ w teksScie kolorowych diagramoéw, wykreséw i ilustracji. Akceptu-
jemy tylko tabele.

Teksty nalezy wysta¢ pocztg elektroniczng jako zatacznik na adres:

kwartalnik.pedagogiczny@uw.edu.pl

e W tekscie nalezy podac petne imiona oséb wymienionych po raz pierwszy.

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

e Diagramy, wykresy i ilustracje muszg by¢ dodatkowo zapisane jako oddzielne pliki z roz-
szerzeniem tiff lub jpeg.
e Obowiazuje nastepujacy standard przypisow:
Przypisy bibliograficzne umieszczone sa bezposrednio w tekscie i zawieraja tylko

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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



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

Teresa Hejnicka-Bezwinska, TeraZniejszosc w dialogu z edukacyjng przesztoscig (po roku 1989),
dostepny na: http:/www.pedagog.uw.edu.pl/THE/Hejnicka.pdf (otwarty 25 stycznia 2007).

e W bibliografii nalezy poda¢ nazwiska tlumaczy cytowanych prac obcojezycznych.
e Numerowane i umieszczone na dole strony sa tylko przypisy odautorskie.

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

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

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

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

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

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