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pelnych (B: 22,4%) czesciej od rodzicéw z rodzin niepelnych z powodu mi-
gracji zarobkowej (A: 16,1%) stosuja ten wilasnie rodzaj kar.

Dos¢ waznym elementem w rozwoju kazdej jednostki ludzkiej sa marze-
nia. J.L. Singer” wyraza przekonanie, iz s3 one rodzajem aktywnosci po-
znawczej o charakterze asymilacji, dzieki ktérej jednostka adaptuje sie do
otaczajacego ja $wiata, w tym réwniez do zmieniajacej si¢ sytuacji rodzinnej.
W celu odpowiedzi na pytanie, czy sa réznice pomiedzy grupami A i B
w zakresie tematyki marzeni wéréd badanych w wieku szkolnym, zastosowa-
no test y2, ktéry wykazal, ze istnieja réznice statystycznie istotne miedzy
analizowanymi grupami w zakresie marzen zwigzanych z rodzing (y? = 5,23;
df =1; p <0,05) i zakupu upragnionej rzeczy (2 = 5,29; df = 1; p < 0,05). Wyz-
sze wyniki uzyskano w grupie A (odpowiednio: 36,8%; 46,6%). Marzenia
odnosnie rodziny w grupie zasadniczej (A) koncentruja sie w najwiekszym
odsetku (46,7 %) na kwestiach zdrowia oraz na tym, aby rodzice pozostali za
granica jak najdluzej i zarobili jak najwiecej pieniedzy. Wyniki tego rodzaju
sa dos¢ zaskakujace, zwazywszy na fakt, iz analizy dotyczace skutkow roz-
taki migracyjnej wskazuja, ze duzy odsetek dzieci teskni za nieobecnymi
rodzicami.

Kontynuujac tematyke marzen badanej grupy uczennic i uczniéw klas
II-VI, w grupie A zadano pytanie: Czy kiedy dorosniesz, to chciatbys pracowac za
granicq, podobnie jak Twoja mama (tato)? W grupie B natomiast pytanie
brzmiato: Czy kiedy dorosniesz, to chciatbys pracowaé a) w Polsce b) za granicg?
Ujawnione wyniki pozwalajg na stwierdzenie, ze dzieci z rodzin roztaczo-
nych geograficznie (A: 36,8%) czesciej, niz ich réwiesnicy z rodzin niemigra-
cyjnych (B: 16,3%), udzielili odpowiedzi twierdzacej. Stwierdzono takze
istotne statystycznie réznice pomiedzy grupa A i B (w wieku szkolnym)
w zakresie motywow (y2 = 91,32; df = 1; p < 0,001). Badani swoje stanowisko
argumentowali tym, ze mogliby tam duzo zarobic, a przeciez pienigdze sq bardzo
wazne (A: 27,8%; B: 10,5%) oraz tym, ze po prostu za granicq jest lepiej
(A: 12%; B: 6,8%). W tym przypadku réwniez stwierdzono istotne staty-
stycznie r6znice w zakresie motywoéw (y2 = 28,96; df =1; p < 0,001). Ci, ktorzy
negatywnie odniesli sie do planéw pracy za granica w dorostym zyciu
stwierdzili, ze: nie chcieliby zostawi¢ swoich dzieci i wyjecha¢ (A: 41,4%;
B: 81,6%) oraz: za granicq jest gorzej (A:16,5%; B: 13,1%).

Analizy wynikow badan odnoénie tematyki marzeri w grupie mlodziezy
klas gimnazjalnych i ponadgimnazjalnych wykazaly, ze 88% lubi marzy¢.
W grupie A w 37,7% tematyka marzeni skupia sie na rodzinie, w 38,1% na
kolezankach i kolegach, w 35% dotyczy zakupu upragnionej rzeczy,
a w 33% czego$ innego, bez sprecyzowania, czego. Ci, ktorzy ujawnili, iz

7].L. Singer, Marzenia dzienne, Warszawa 1980.
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treScig ich marzen jest rodzina, w najwiekszej liczbie przypadkow (70%)
pragna dla nich zdrowia. Sposréd ankietowanych 18% marzy o jak najszyb-
szym powrocie mamy lub taty z migracji zarobkowej, bez wzgledu na to ile
udato im sie zarobi¢. Najmniejsza grupe (4,7%) stanowia osoby, ktérym nie
zalezy na szybkim powrocie rodzica do domu.

Kontynuujac tematyke marzen, a raczej planéw na przysztosé diagno-
zowanych grupy uczennic i uczniéw szkét gimnazjalnych i ponadgimna-
zjalnych, w grupie A i B zapytano, czy mtodzi ludzie swoje plany zawodowe
wigzq z pracq w innym kraju. W celu odpowiedzi na pytanie, czy sa réznice
pomiedzy analizowanymi grupami w zakresie perspektywicznej decyzji
o wyjezdzie z Polski w celach zarobkowych, zastosowano test y2, ktéry wy-
kazal, Ze istnieja réznice statystycznie istotne miedzy grupami w interpre-
towanym obszarze tematycznym (y2 = 76,46; df = 1; p < 0,001; phi = 0,24).
Niemal dwukrotnie czesciej odpowiedzi twierdzacej udzielili badani z gru-
py zasadniczej (A: 55,4%), niz z kontrolnej (B: 25,6%). Kolejnym krokiem
stalo sie przeanalizowanie motywoéw osob, ktére daly odpowiedz negujacy,
a nastepnie twierdzacq. W celu odpowiedzi na pytanie, czy sq roznice pomiedzy
grupami A i B w zakresie negatywnego stosunku do migracji zarobkowej zastoso-
wano test y2, ktéry wykazal, Zze wystapily réznice statystycznie istotne mie-
dzy grupami w omawianym zakresie i dotycza rozstania z wlasnymi dziec-
mi (y2 = 67,98; df = 1; p < 0,001; phi = 0,22) oraz subiektywnej oceny, iz: za
granicq jest gorzej (x? = 4,06; df = 1; p < 0,05; phi = 0,05). Badani z rodzin rozla-
czonych (A) rzadziej (31,8%), niz z rodzin pelnych (B: 61,6%), uzasadniali
swoje negatywne stanowisko odnos$nie migracji zarobkowej kwestig rozsta-
nia ze swoimi dzie¢mi. Subiektywne stanowisko, ze: za granicg jest gorzej
wyrazilo 8,5% z grupy A i 51% z grupy B. W celu odpowiedzi na pytanie,
czy sq roznice pomiedzy grupami A i B w zakresie pozytywnego stosunku do migra-
cji zarobkowej zastosowano test y2, ktory wykazal, ze wystapity réznice staty-
stycznie istotne miedzy grupami w omawianym zakresie i dotycza kwestii
finansowych (y2 = 45,04; df = 1; p < 0,001; phi = 0,18) oraz subiektywnej oce-
ny, ze: za granicq jest lepiej (x> = 24,50; df = 1; p < 0,001; phi = 0,13). Ponad dwa
razy wiecej os6b z grupy zasadniczej (A: 31,4%) stwierdzito, ze pozytywna
opinia odnoénie ich perspektywicznego zatrudnienia w innym kraju niz
Polska wynika z faktu, ze: mozna tam wiecej zarobic, a przeciez pienigdze sq bar-
dzo wazne. Rowniez ponad dwa razy wiecej ankietowanych z grupy A
(22,9%) uznato, ze: za granicq jest lepiej.

Zakres diagnozy, ktorej wyniki prezentowane sg w niniejszej publikacji,
obejmowat takze tematyke zainteresowarn badanych dzieci i mlodziezy. Realizo-
wanie i rozwdj zainteresowarn jest jednym z elementéw ksztattujacej sie toz-
samosci. Dzieci i mlodziez w fazie dorastania podejmuja rézne formy ak-
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tywnosci w zréznicowanych proporcjach czasowych, poniewaz podstawo-
wa ich dzialalnoscia jest nadal nauka. Mozliwos¢ realizacji i rozwijania zain-
teresowan ma nieocenione znaczenie dla budowania relacji interpersonal-
nych, stad tez wyniki badann dotycza tego bardzo waznego elementu
funkcjonowania spotecznego. Wiekszoé¢ diagnozowanych z klas II-VI ze
szko6l podstawowych, zaréwno z zasadniczej grupy (A), jak i poréwnawczej
(B) deklaruje, iz rozwija swoje zainteresowania (A: 88%; B: 89,1%) w réznych
formach. W grupie A dominujaca jest szukanie wiedzy w Internecie, w grupie B
natomiast uczeszczanie na dodatkowe zajecia (odpowiednio: 39,8% i 37,5%).
Czytanie ksigzek i czasopism jest najmniej popularng forma rozwijania zainte-
resowan wéréd obydwu grup (A: 17,3%; B: 23,2%). Ponadto dziewczeta
i chlopcy deklaruja, ze oglgdajg programy tv dotyczqce interesujgcej ich tematyki
i w ten wlasnie sposéb poszerzaja wlasng wiedze (A: 26,3%; 29,5%) oraz
szukaja wiadomosci w Internecie (A: 27,8%; 25,9%). Ci, sposréd badanych
grupy A, ktérzy nie rozwijajg zainteresowarn argumentujq, iz przyczyna takie-
go stanu jest brak pieniedzy (2,3%), natomiast z grupy B (6%) brak w miejscu
zamieszkania swietlicy/klubu, gdzie mogliby realizowac wlasne hobby. Ankie-
towani z obydwu grup wskazali na sport, jako najbardziej preferowany ro-
dzaj zainteresowan (A: 46,6%; B: 51,7%). Oglgdanie filmow natomiast jest naj-
mniej popularne wsréd badanych dzieci w wieku szkolnym (A: 18,8%;
B:19,1%).

Analogiczng analize wynikéw badan przeprowadzono wéréd miodziezy
szkot gimnazjalnych i ponadgimnazjalnych. W celu odpowiedzi na pytanie,
czy sg réznice pomiedzy grupami A i B w zakresie preferowanych rodzajow
zainteresowari zastosowano test y2, ktory wykazal, ze wystapily réznice staty-
stycznie istotne miedzy grupami w omawianym obszarze i dotycza czytania
ksigzek (x> = 6,16; df = 1; p < 0,05; phi = 0,66). Wyzsze wyniki ujawnily sie
w grupie poréwnawczej (B: 19,1%), natomiast wéréd mlodziezy z rodzin
migracyjnych (A) wystapily na poziomie 12,1%. Nieliczni sposréd badanej
grupy nierealizowanie zainteresowar argumentowali deficytem funduszy (3,6%)
oraz brakiem klubu/Swietlicy w ich miejscu zamieszkania.

Percepcja otrzymywanego wsparcia przez badanych w ich subiektywnej
ocenie jest ostatnim zakresem prezentowanych w tym opracowaniu wyni-
koéw badan. Pomoc i wsparcie otrzymywane i §wiadczone w rodzinie jest
waznym elementem warunkujacym prawidlowe jej funkcjonowanie. Jesli
rodzice nie dbaja o zapewnienie dziecku poczucia bezpieczenstwa, afiliacji,
czy uznania na wystarczajagcym poziomie, to jakos¢ dorostego zycia moze
by¢ zagrozona. Dla dzieci w wieku szkolnym rozstanie z mama, nawet na
krotki okres, zazwyczaj wiagze sie z przykrym przezyciem - tesknota. Oko-
licznosci takie sprzyjaja zblizeniu emocjonalnemu z inng osoba z rodziny.
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Uznano wiec, iz wazne jest ustalenie osoby, do ktérej badani majg najwiek-
sze zaufanie, tzn. takiej, do ktérej moga zwroci¢ sie o pomoc w trudnych dla
siebie chwilach. Zmienng przeanalizowano w grupie A w nastepujacych
okresach: przed wyjazdem rodzica, w czasie trwania rozlagki migracyjnej
z matkg, w czasie trwania rozigki migracyjnej z ojcem, a takze w grupie ro-
dzin niemigracyjnych (B). W pierwszej kolejnosci analizy wynikéw badan
obejmuja dzieci klas II-VI szkét podstawowych. Okazalo sie, iz w grupie A,
przed rozilagka migracyjng, dzieci obdarzaly najwiekszym zaufaniem matki
(58,8%), a najmniejszym - nauczycieli (0,8%). Wyniki badan odnoénie pozy-
qji ojca zmuszaja do refleksji na temat relacji interpersonalnych w rodzinie.
Ojcowie bowiem sg tymi, do ktérych jedynie 6,1% dzieci z grupy A zwrdci-
loby sie o pomoc w sytuacji problemowej, kiedy matka jest nieobecna
w domu. Ojcowie uzyskali nizsze wyniki od dziadkéw (7,6%) i rodzeristwa
(10,7%). Okazato sie ponadto, iz 10,7% dzieci w wieku szkolnym deklaruje,
iz radza sobie sami w trudnych sytuacjach.

W czasie rozigki migracyjnej, po wyjezdzie mamy do pracy poza granice
kraju, sytuacja rodzinna dzieci ulega pewnym zmianom w kontekscie pozy-
¢ji matki. Wyniki wskazuja, ze najwiecej ankietowanych (38,9%) swoje trud-
ne sprawy powierza ojcom. Jednak 11,1% deklaruje samopomoc. Po wyjez-
dzie taty zauwazalna jest pewna dezorganizacja zycia rodzinnego. Nie jest
ona jednak zbyt drastyczna, poniewaz dzieci zostaja pod opieka matek,
a wiec osob, ktére obdarzajg najwiekszym zaufaniem badanych; 61,7% dzie-
ci zwraca sie do nich w trudnych momentach zycia. Znikomy odsetek (0,9%)
obdarza zaufaniem kolezanki i kolegéw, a 9,6% wykazuje samowystarczal-
noé¢ w tym obszarze. W grupie poréwnawczej (B) najwiekszym zaufaniem
ciesza sie matki i to wlasnie do nich ankietowani najczesciej (33,5%) zwracaja
si¢ z problemami, a najmniejszym zaufaniem obdarzani sa dziadkowie
(21%). Tylko 5% deklaruje, ze do nikogo si¢ nie zwraca w trudnych chwi-
lach i radzg sobie sami. Wér6d mtodziezy z klas gimnazjalnych i ponadgim-
nazjalnych z podstawowej grupy (A) analizy ujawniaja, Ze w okresie, kiedy
rodzina nie byta jeszcze roztgczona geograficznie, najwiekszym zaufaniem bada-
nych cieszyly sie matki (41,1%), a najmniejszym ojcowie (2,7%). W okolicz-
nosciach rozigki z matka, badani najczeéciej (28,8%) wskazywali wlasnie na
nia jako osobe, do ktérej zwracaja sie 0 pomoc w sytuacjach dla siebie kryzy-
sowych (na drodze kontaktéw telefonicznych). Duzy odsetek (22%) dziew-
czyn i chlopcéw ujawnia, ze do nikogo nie zwracaja sie¢ w trudnych chwi-
lach, kiedy matka jest nieobecna, tylko radza sobie z takimi sytuacjami sami.
Natomiast woéwczas, gdy ojciec przebywa za granicg, to osoba o najwiek-
szym zaufaniu badanych jest mama (57,8%), a najmniejszym dziadkowie
(6,2%). Dosé¢ znaczny odsetek badanych deklaruje, ze radza sobie sami ze
swoimi problemami (15,5%).
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Analizujac znaczenie wsparcia i pomocy udzielanej w szkole uczennicom
i uczniom z klas II-VI ze szkot podstawowych (A i B) oraz mlodziezy ze
szko6l gimnazjalnych i ponadgimnazjalnych (A i B) dokonano zbadania réz-
nic statystycznie istotnych pomiedzy poszczegdlnymi grupami badanych.
W celu odpowiedzi na pytanie, czy sa réznice pomiedzy badanymi grupami
(A i B) dzieci w wieku szkolnym w zakresie zwracania sie do kogos ze szkoly
o0 pomoc w trudnych chwilach, zastosowano test y2, ktory ujawnia, Ze sa réznice
statystycznie istotne pomiedzy grupami A i B w analizowanym zakresie
tematycznym (y2 = 4,07; df = 1; p < 0,05; phi = 0,07). Wyzsze wyniki, tzn. cze-
Sciej o pomoc w kryzysowych momentach zycia, do kogos z grona pedago-
gicznego, zwracaja sie badani z grupy B (40,4%), niz z populacji poréwnaw-
czej (A: 31,1%). Uczennice i uczniowie z obydwu grup najwigkszym
zaufaniem obdarzaja swoich wychowawcéw, a najmniejszym ksiedza - ka-
techete (odpowiednio: A - 0,0%; B - 5,7%). Stwierdzono statystycznie istotne
réznice pomiedzy grupa A i B w zakresie rodzajow pomocy, o jaka badani
zwracaja sie do kogos ze swojej szkoly (2 = 12,46; df = 4; p < 0,05; V = 0,17).
Okazalo sig, ze w najwiekszym odsetku (47,5%) dzieci z grupy zasadniczej
(A) prosza o wystuchanie swoich probleméw, a w najmniejszym (7,5%)
o mozliwoé¢ przebywania w Swietlicy i korzystania z positkow. W grupie
poréwnawczej (B) rowniez w najwiekszej liczbie przypadkéw (40,2%) pro-
szono o mozliwo$¢ porozmawiania o swoich sprawach, a w najmniejszym
odsetku (1,8%) o zgode na korzystanie ze Swietlicy i positkow. Najwieksze
réznice dotyczyly tzw. innych rodzajow pomocy (A: 5%; B: 22,2%), ktérych
badani nie sprecyzowali.

W celu odpowiedzi na pytanie, czy istniejg réznice pomiedzy badanymi
grupami (A i B) mlodziezy ze szkét gimnazjalnych i ponadgimnazjalnych w
zakresie zwracania si¢ o pomoc w trudnych chwilach do kogo$ ze szkotly,
zastosowano test y2, ktory wykazal, ze sa réznice statystycznie istotne mie-
dzy grupami w analizowanym obszarze tematycznym (2 = 16,15; df = 1;
p <0,001; phi = 0,11). Wyzsze wyniki, tzn. czesciej o pomoc w kryzysowych
momentach zZycia, do kogo$ z grona pedagogicznego, zwracaja si¢ badani
z grupy B (26,6%), niz A (14%).

Podsumowanie

Artykul ten stanowi prezentacje wynikéw badan dotyczacych waznego
wycinka rzeczywistosci, jaka jest sytuacja zyciowa dzieci i dorastajacych
wychowujacych si¢ w rodzinach transnarodowych. Migracje zarobkowe,
bedace stalym i widocznym elementem otoczenia spolecznego wielu krajow,
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w tym réwniez Polski, wystawiaja na probe relacje wewnatrzrodzinne, ich
site, trwalos¢ oraz jakosé. Mobilnos¢ zawodowa rodzica (badz rodzicéw)
zawsze wigze sie z okreSlonymi zmianami, reorganizacja i przeobrazeniami
r6l wewnatrz zycia rodzinnego, co moze stanowi¢ zagrozenie dla jego pra-
widlowego funkcjonowania. Warto wiec podejmowac dziatania, ktore z jed-
nej strony przyczyniaja sie do poznawania i upowszechniania rezultatoéw
badan o sytuacji rodzin transnarodowych, z drugiej za$ strony wykorzystuja
pozyskana wiedze do tworzenia modeli wsparcia ukierunkowanych na no-
we typy $rodowisk, ktérych charakter nie jest jeszcze do konica rozpoznany.
Zaprezentowane powyzej rezultaty diagnozy stanowia baze dla praktyki
pedagogicznej, psychologicznej, prawnej, a takze pracy socjalnej.

Migracje zarobkowe, bedace stalym i widocznym elementem rzeczywi-
stosci wielu krajéw, w tym réwniez Polski, wystawiaja na prébe relacje we-
wnatrzrodzinne, ich sile, trwaloé¢ oraz jakosé. Mobilno$¢ zawodowa rodzica
(badz rodzicow) zawsze wiaze sie z okreslonymi zmianami, reorganizacja
i przeobrazeniami r6l wewnatrz zycia rodzinnego, co moze stanowi¢ zagro-
zenie dla jego prawidlowego funkcjonowania. Warto wiec podejmowac
dzialania, ktére z jednej strony przyczyniaja sie do poznawania sytuacji ro-
dzin transnarodowych, a wiec wypelniaja pewna luke w nauce, z drugiej za$
strony wykorzystuja pozyskang wiedze do podejmowania aktywnosci ukie-
runkowanej na organizowanie specjalistycznego rodzaju wsparcia i pomocy
rodzinom migracyjnym w sytuacjach dla nich kryzysowych. Koherentnym
elementem staje sie tu koniecznos¢ podejmowania cyklicznych badan oraz
prowadzenia monitoringu, ktére dostarczaja wynikéw i tym samym pozwa-
laja na pozyskiwanie danych dotyczacych mato znanego wciaz typu rodzin.

Publikacja ta przybliza istote procesu badawczego, ktérego celem bylo
poznanie liczby rodzin migracyjnych zamieszkujacych teren wojewédztwa
Swietokrzyskiego oraz dokonanie charakterystyki istotnych cech tychze sro-
dowisk wychowawczych. Diagnoze prowadzono wéréd dzieci i mlodziezy,
a rezultaty s3 wynikiem oceny kwestii poznawczych w percepcji badanych.
Obszar dociekart badawczych koncentruje sie na nastepujacej problematyce:
sytuacji socjoekonomicznej, danych dotyczacych migracji, realizacji funkcji
opiekuniczo-wychowawczej, marzeniach i planach na przyszios¢, rodzajach
zainteresowan i efektywnosci ich realizacji, skutkach migracji oraz wsparciu
otrzymywanym przez badanych.
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Education of children with special educational needs is one of the elements of the educational sys-
tem, which is in the process of transformation in almost all European countries. The aim is to com-
pensate educational opportunities for children and to increase the availability of psychological and
pedagogical support. It is important to create the most optimal conditions for the development of
each student. The article aims to characterize the educational system solutions for children with
special educational needs in four European countries representing different types of education:
Sweden, Federal Republic of Germany, Greece, and Italy.

Key words: child with special educational needs, the education system, integration, inclusion, segre-
gation

Zapewnienie edukacji dziecku o specjalnych potrzebach edukacyjnych
zostalo zagwarantowane juz w Powszechnej Deklaracji Praw Czlowieka
z 1948 roku. W art. 26 uznaje sie, ze: ,Kazdy cztowiek ma prawo do nauki.
Nauka jest bezplatna, przynajmniej na stopniu podstawowym”!. Kolejne
akty prawne potwierdzily to i uszczegotowily w odniesieniu do dzieci

1 UNESCO, Powszechna Deklaracja Praw Czlowieka, http://www.unesco.pl/fileadmin/
user_upload/pdf/Powszechna_Deklaracja_Praw_Czlowieka.pdf, [dostep: 31.12.2014].



272 Dominika Przybyszewska

z niepetnosprawnoéciami. Konwencja Praw Dziecka z 1989 roku wskazuje
w art. 23

(...) dziecko psychicznie lub fizycznie niepelnosprawne powinno mieé¢ zapewniong
pelnie normalnego zycia w warunkach honorujacych jego godnosé, umozliwiajacych
osiggniecie niezaleznoéci oraz ulatwiajacych aktywne uczestnictwo dziecka w zyciu
spoleczenistwa (...) pomoc (...) ma zapewnic, aby niepetnosprawne dziecko posiada-
fo skuteczny dostep do oswiaty, nauki, opieki zdrowotnej, opieki rehabilitacyjnej,
przygotowania zawodowego oraz mozliwosci rekreacyjnych realizowany w spos6b
prowadzacy do osiggniecia przez dziecko jak najwyzszego stopnia zintegrowania ze
spoleczeristwem oraz osobistego rozwoju, a w tym jego rozwoju kulturalnego i du-
chowego?.

Problem edukacji w szczegélnosci podejmuja: Swiatowa Deklaracja
»~Edukacji dla Wszystkich” z 1990 roku, Standardowe zasady wyréwnywa-
nia szans 0s6b niepelnosprawnych z 1993 roku® oraz Deklaracja z Salamanki
- Wytyczne dla dziataii w zakresie Specjalnych Potrzeb Edukacyjnych z 1994
roku.

Analizujac powyzsze regulacje prawne, zauwaza sie, ze zagadnienie
edukacji dziecka z niepelnosprawnoscia od wielu lat stanowi obszar, nad
ktérym pochylaja sie wladze réznych panstw. Podejmuje sie dyskusje za-
réwno nad samym okreéleniem, ktére dzieci wymagaja wsparcia, jak row-
niez nad tym, jak to wsparcie powinno wyglada¢ pod wzgledem dostepno-
Sci, zakresu i formy.

Na poczatku lat 80. XX wieku pojawilo sie pojecie specjalnych potrzeb
edukacyjnych (po raz pierwszy zostalo uzyte w 1978 roku w dokumencie
»Warnock Report” w Wielkiej Brytanii, upowszechnita je Deklaracja z Sala-
manki) - SPE, angielski skrot SEN*. W Polsce wérod dzieci ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi wyréznia sie: dzieci z zaburzeniami rozwoju,
dzieci z deficytami rozwoju, dzieci szczegdlnie uzdolnioned. Zatem, w tej
grupie odnajdziemy dzieci, ktére nie mieszcza si¢ w tzw. normie. Odchyle-
nia te moga wystepowac w jednej z trzech sfer rozwoju: biologicznej, psy-

2 UNICEF, Konwencja o Prawach Dziecka przyjeta przez Zgromadzenie Ogdlne Narodow
Zjednoczonych 20 listopada 1989 roku, http://www.unicef.org/magic/resources/CRC_
polish_language_version.pdf, [dostep: 31.12.2014].

3 Obszar edukacja, zasada 6 w: Standardowe Zasady Wyréwnywania Szans Oséb Niepel-
nosprawnych, Rezolucja 48/96, http://www.tus.org.pl/uploads/dokumenty/standardowe_
zasady_wyrownywania_szans_osob_niepelnosprawnych.pdf, [dostep: 31.12.2014].

4 B. Piotrowski, PI SMOK - Skuteczny model ksztalcenia nauczycieli otwartych szkot podstawo-
wych w zakresie pracy z uczniami niepetnosprawnymi, http://smok.oditk.pl/repository/files/
analiza %20desk %20research %20B % 20Piotrowski.pdf, s. 15, [dostep: 31.12.2014].

5 J. Ciechanowski i in., Prawo do edukacji dzieci o specjalnych potrzebach edukacyjnych. Raport
z monitoringu, Helsifiska Fundacja Praw Czltowieka, Warszawa 2010, s. 8.
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chologicznej i spotecznej. Moga mie¢ charakter jakosciowy, jak i ilosciowy.
Dotycza zaréwno odchyler ujemnych, jak i dodatnich®.

Jednakze, majac na uwadze obecnie obowiazujace Rozporzqdzenie MEN
z 30 kwietnia 2013 roku w sprawie zasad udzielania i organizacji pomocy psycholo-
giczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach i placéwkach, mozna
wyrdzni¢ az jedenascie grup dzieci, ktérym udzielana jest pomoc psycholo-
giczno-pedagogiczna, czyli uczniom: z niepelnosprawnoscia, niedostosowa-
nym spolecznie, zagrozonym niedostosowaniem spolecznym, szczegolnie
uzdolnionym, o specyficznych trudnosciach w uczeniu sie, z zaburzeniami
komunikacji jezykowej, z choroba przewlekla, w sytuacji kryzysowej lub
traumatycznej, doswiadczajacym niepowodzen edukacyjnych, zaniedbanym
srodowiskowo, z trudnosciami adaptacyjnymi’.

A zatem, mozna zauwazy¢, ze nie wszyscy uczniowie, ktérym udzielana
jest pomoc psychologiczno-pedagogiczna podlegaja ksztalceniu specjalne-
mu. Konkludujac, w zaleznosci od przyjetych regulacji prawnych, tym sa-
mym przyjetej definicji dziecka ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi,
otrzymuje sie zupelnie inne dane statystyczne. Zatem, poréwnywanie sys-
temoéw ksztalcenia obowigzujacych w poszczegélnych panstwach jest
utrudnione przez brak jednoznacznych definicji nawet w obrebie tego sa-
mego kraju (moze obejmowac ono rézne kategorie dzieci)s. Istniejace zesta-
wienia oraz bazy danych dotyczace os6b z niepelnosprawnoscia (rozumiana
w sensie prawnym) odnosza sie¢ do obowigzujacych w danym obszarze
przepisow prawnych dotyczacych orzekania o niepetnosprawnosci. Skutku-
je to brakiem mozliwosci ich poréwnywania. Przytoczone dane statystyczne
w artykule biora pod uwage definicje dziecka ze SPE, ktéra obowigzuje
w danym panstwie.

Typologia stworzona przez Grzegorza Szumskiego stala sie¢ podstawa
analizy sytuacji dziecka o specjalnych potrzebach edukacyjnych w Europie
dla tego artykulu. Wyréznione przez niego typy systeméw zaleza od poli-
tyki oswiatowej danego kraju, ktéra decyduje o regulacjach prawnych
i warunkach materialnych w szkolnictwie. Kryteriami przyjetymi przez
autora byly:

a) Zakres specjalnej pomocy - wyrdzniono tutaj szeroki oraz waski za-
kres specjalnej pomocy pedagogicznej.

6 Tamze, s. 8-14; G. Szumski, Integracyjne ksztatcenie niepetnosprawnych. Sens i granice zmiany
edukacyjnej, Warszawa 2006, s. 104-106.

7 Art. 3. Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z 30 kwietnia 2013 r. w sprawie za-
sad udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszko-
lach, szkotach i placéwkach (DzU 2013, poz. 532).

8 B. Piotrowski, PI SMOK - Skuteczny model ksztatcenia nauczycieli.
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b) Miejsce udzielania pomocy - wyrézniono dwa rodzaje systemoéw: cala
pomoc specjalna oferowana w formach segregacyjnych lub cata pomoc spe-
cjalna oferowana w szkotach ogélnodostepnych®.

Na podstawie powyzszych wymiaréw uzyskano cztery typy systemow
ksztalcenia (otrzymano je na postawie krzyzowania wymiaréw), zwane ide-
alnymi:

a) Typ segregacyjny - szeroki zakres ksztalcenia specjalnego, brak admi-
nistracyjnych ograniczen w dostepie do specjalistycznej pomocy, realizacja
ksztalcenia w placéwkach segregacyjnych.

b) Typ wspélnego nurtu - szeroki zakres ksztalcenia specjalnego, brak
administracyjnych ograniczent w dostepie do specjalistycznej pomocy, reali-
zacja ksztalcenia w placéwkach niesegregacyjnych.

¢) Typ asymilacyjny - niewielki zakres ksztalcenia specjalnego, admini-
stracyjne ograniczenia w dostepie do specjalistycznej pomocy, realizacja
ksztalcenia w placéwkach segregacyjnych.

d) Typ inkluzyjny - niewielki zakres ksztalcenia specjalnego, administra-
cyjne ograniczenia w dostepie do specjalistycznej pomocy, realizacja ksztat-
cenia w placéwkach niesegregacyjnych0.

Mozna zauwazy¢, ze G. Szumski wykorzystal znang z literatury typolo-
gie ksztalcenia integracyjnego, w ktérej wyréznia sie: wlaczajacy system
edukacji, integracje edukacyjna oraz nauczanie we wspélnym nurciell.

Typ segregacyjny

Jest to typ systemu ksztalcenia, ktory zaistnial jako pierwszy. Nie wy-
obrazono sobie, by dziecko z niepelnosprawnoscia moglo uczy¢ sie razem
z jego pelnosprawnymi réwiesnikami. Poczatkowo odmawiano jakiegokol-
wiek prawa do edukacji dzieciom z ograniczeniami sprawnosci, by potem
tworzy¢ dla nich osobne placéwki'2.

Cel tworzenia specjalnych szkét byt prosty: przygotowaé do zycia,
zwiekszy¢ samodzielno$¢, zaspokoi¢ podstawowe potrzeby. Sadzono, ze
jedynie specjalnie przygotowana placowka jest w stanie sprosta¢ temu za-

9 G. Szumski, Integracyjne ksztatcenie niepetnosprawnych, s. 160-171.

10 Tamze, s. 171-176.

11 G. Dryzatowska, Rozwdj jezykowy dziecka z uszkodzonym stuchem a integracja edukacyjna.
Model ksztatcenia integracyjnego, Warszawa 2007, s. 77.

12 M. Balcerek, Rozwdj wychowania i ksztatcenia dzieci uposledzonych umystowo: zarys histo-
ryczny, Warszawa 1981, s. 11-21; L. Grochowski, Poczgtki nauczania dzieci uposledzonych i zorga-
nizowanej opieki nad moralnie zaniedbanymi, [w:] Dzieje szkolnictwa i pedagogiki specjalnej, red.
S. Mauersberg, Warszawa 1990, s. 7-11.
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daniu. Wraz z rozwojem caltego sytemu ksztalcenia dzieci z ograniczeniami
sprawnoéci powstawaly wciaz nowe szkoty, ktére uwzglednialy rodzaj
i stopierr niepetnosprawnosci. Obecnie ten typ ksztalcenia badacze nazywaja
»segregacyjnym”, ze wzgledu na catkowite oddzielenie oséb z niepetno-
sprawnosciami od reszty spoleczeristwa. Nieuswiadomiony cel, ktéry byt
realizowany przez segregacje, to fakt, ze: dzieci z ograniczeniami sprawno-
Sci przebywaly w placowkach, ktére byly oddalone zazwyczaj od duzych
miast czy innych siedlisk ludzkich. Istniaty, jednak ich egzystencja miata by¢
niezauwazona. Tkwily poczatkowo w swiadomosci spoteczenistw jako mar-
gines, jako zdecydowana mniejszos¢.
Colin Barnes i Geof Mercer pisza o tym w nastepujacy sposob:

(...) oddzielne szkoly specjalne powstaly jako reakcja filantropéw na ,specjalne po-
trzeby” oséb nieradzacych sobie w gléwnym nurcie zycia spotecznego (...). Inna teo-
ria przypisuje ich rozwéj powszechnej tendencji do kontrolowania os6b potencjalnie
zaklt6cajacych porzadek spoteczny?3.

Typ segregacyjny oparty jest na pelnej segregacji. Osoba z ograniczona
sprawnoscia ma catkowicie zablokowang mozliwos¢ ksztalcenia w szkolnic-
twie regularnym. Gléwnym zalozeniem jest teza, ze potrzeby dzieci o spe-
cjalnych potrzebach edukacyjnych moga zosta¢ zaspokojone tylko w grupie
rowiesnikéw o tym samym rodzaju trudnosci/niepelnosprawnosci. Tylko
w grupie homogenicznej mozna owocnie stosowaé¢ odpowiednie metody.
W innym wypadku ich skuteczno$¢ bedzie czastkowa.

Podkresla sie tutaj takie korzysci, jak: mniejsza liczebnosé¢ klas, wysoko
wyspecjalizowana kadra dydaktyczna oraz dostepnosé specjalnych srodkéw
dydaktycznych i/lub rehabilitacyjnych. Jak mozna zauwazy¢, odrzuca on
calkowicie wypracowane metody i powstale teorie w ramach pedagogiki
integracyjnej. Nie bierze tez pod uwage przemian zachodzacych we wspot-
czesnym spoteczeristwie - np. rosngcych aspiracji zawodowych i wymagan
szkolnych.

G. Szumski pisze o tym typie nastepujaco:

Wykorzystujac stale tylko jeden wzér radzenia sobie z zakléceniami, nie wnosi on
zadnego jakosciowego postepu do specjalnej pedagogiki. Przyjete, raczej implicite,
w systemach w pelni segregacyjnych zatozenie, ze specjalna pomoc nie niesie nega-
tywnych nastepstw dla korzystajacych z niej uczniéw jest sprzeczne z zasada norma-
lizacjit4.

13 C. Barnes, G. Mercer, Niepelnosprawnosc, przekl. P. Morawski, Warszawa 2008, s. 56.
14 G. Szumski, Integracyjne ksztatcenie niepetnosprawnych, s. 173.
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System ten wystepuje w takich panistwach wysokorozwinietych, jak:
Niemcy, Szwajcaria, Belgia i Francjal®.

Typ segregacyjny w Republice Federalnej Niemiec

W Niemczech ustawodawstwo edukacyjne oraz obowigzujacy system
oswiaty lezy w gestii poszczeg6lnych landéw. Nalezy jednak zaznaczy¢, ze
w 1988 roku Ministerstwo Edukacji i Kultury zalecilo, aby system oswiaty
byl w zakresie ksztalcenia uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjny-
mi. Zmieniono réwniez terminologie - zamiast , potrzeby nauczania spe-
cjalnego” wprowadzono okreélenie , specjalne potrzeby edukacyjne”. Nato-
miast w 1994 roku zalecono traktowaé edukacje uczniéw z ograniczeniami
sprawnoéci jako wspélne zadanie wszystkich szkél. Szkolnictwo specjalne
ma by¢ traktowane jako istotne Zrédto wsparcia dla szkolnictwa powszech-
negol’¢. Uczniowie ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi wedlug obo-
wigzujacych regulacji prawnych w Niemczech, to uczniowie do$wiadczajacy
probleméw w wyniku pewnych utrudnieni i/lub potrzebujacy dodatkowego
wsparcia edukacyjnego ze wzgledu na problematyczne sytuacje, a takze
uczniowie z przejéciowymi trudnosciami w uczeniu sie?”.

Ksztalcenie dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi prowadzi
si¢ glownie w szkotach specjalnych (Sonderschulen oraz Forderschulen). Sys-
tem ksztalcenia zawodowego przewiduje uregulowang prawnie pomoc (So-
zialgesetzbuch 1II), ktéra kierowana jest do mlodziezy majacej szczegdlne
problemy w nauce lub pochodzacej z grup defaworyzowanych. Pomoc jest
udzielana miedzy innymi w miejscu pracy lub w formie ksztalcenia zawodo-
wego w placowkach poza miejscem pracy’8. Istnieje sie¢ szkét specjalnych,
ktore podzielone sg ze wzgledu na rodzaj niepelnosprawnosci i nazywane
szkolami wspierajagcymil®. W roku szkolnym 2010/2012 w szkolnictwie

15 J. Kossewska, Wspdtczesne modele integracji szkolnej dzieci niepetnosprawnych, Studia Psy-
chologica, 2003, 1, s. 15; D. Pepper, Assessment for disabled students: an international comparision,
http:/ /dera.ioe.ac.uk/7174/1/ Assessment_disabled_international_briefing.pdf, s. 17-19 [do-
step: 31.12.2014]; G. Szumski, Integracyjne ksztatcenie niepetnosprawnych, s. 176.

16 A. Firkowska-Mankiewicz, Integracja szkolna dzieci niepetnosprawnych w krajach Unii Euro-
pejskiej w latach 1992-1997, http:/ /www fio.interklasa.pl/ew/int.htm, [dostep: 31.12.2014].

17 European Agency for Special Needs and Inclusive Education, Special Needs Education -
Country Data 2012, s. 25-27, http://www.european-agency.org/publications/ereports/sne-
country-data-2012/sne-country-data-2012, [dostep: 31.12.2014].

18 EURIDICE, System edukacji w Europie — stan obecny i planowane reformy. Niemcy. Listopad
2011, http:/ / eurydice.org.pl/ wp-content/uploads/2014/10/niemcy.pdf, [dostep: 31.12.2014].

19 O. Speck, Zmiany uwarunkowan rozwoju pedagogiki specjalnej w Niemczech, [w:] Problemy edu-
kacji, rehabilitacji i socjalizacji 0s6b niepetnosprawnych, t. 3, red. Z. Gajdzica, Krakow 2007, s. 17.
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obowiazkowym ksztalcito sie 8 708 531 uczniéw, w tym 480 024 (5,5%) ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Co wazne, az 377 922 dzieci pobiera-
o nauke w szkotach specjalnych (4,3%)20.

Decyzja o rodzaju placéwki, do ktérej bedzie uczeszcza¢ dziecko jest po-
dejmowana przez wladze szkolne. W sytuacji, w ktérej wykaza, ze nie dyspo-
nuja mozliwosdciami (osobowymi i rzeczowymi) niezbednymi do prowadze-
nia wspélnych lekcji oraz nie s3 w stanie pokona¢ rzeczywistych przeszkéd
organizacyjnych i lokalowych, wtedy dziecko kierowane jest do placéwki
specjalnej?l. Nie istnieja klasy specjalne, a jedynie klasy zewnetrzne. Sa one
zlokalizowane w budynkach szkoly powszechnej, jednak administracyjnie
podlegaja szkole specjalnej??.

Mimo istnienia typowego ksztalcenia w szkolach specjalnych prowadzone
sa projekty ksztalcenia integracyjnego. Obejmuja gtéwnie dwa podstawowe
modele. Jeden z nich zaklada tworzenie klas integracyjnych, w ktorych uczy
sie od czworga do szesciorga dzieci z r6znym rodzajem niepelnosprawnosci
oraz od 15. do 18. dzieci pelnosprawnych. Podczas przewazajacej liczby zaje¢
obecny jest drugi pedagog, w tym najczesciej jest to pedagog specjalny. Dru-
gi model obejmuje integracje bliska miejsca zamieszkania. Szkota nalezaca
do danego osiedla przejmuje réwniez dzieci z ograniczeniami sprawnosci -
w oddziale klasowym uczy sie od jednego do dwdjki dzieci ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi?. Zawigzywana jest réwniez wspotpraca miedzy
szkolami specjalnymi i powszechnymi. Moze przebiega¢ ona przez prze-
prowadzanie wspodlnych zaje¢ w okredlone dni tygodnia w klasie szkoty
podstawowej i klasie szkoly specjalnej. Jest to pewien rodzaj wspélnego na-
uczania?4,

Tendencje integracyjne zostaly uprawomocnione w momencie ratyfiko-
wania przez Republike Federalng Niemiec Konwencji o prawach oséb nie-
pelnosprawnych w 2009 roku. Méwi ona wyraznie o koniecznosci ksztalce-
nia dzieci z niepelnosprawnoscia w szkotach ogélnodostepnych. Natomiast
Fundacja Bertelsmanna donosi, ze proces wdrazania szkolnictwa inkluzyj-
nego przebiega nader wolno?.

2 European Agency for Special Needs and Inclusive Education, Special Needs Education -
Country Data 2012, s. 25-27.

21 O. Speck, Zmiany uwarunkowar rozwoju pedagogiki specjalnej w Niemczech, s. 18-19.

22 Tamze, s. 20.

2 B. Piotrowski, PI SMOK - Skuteczny model ksztalcenia nauczycieli; 1. Wasilijew, Wychowa-
nie integracyjne w Niemczech, Edukacja i Dialog, 1996, 9, http:/ /www.eid.edu.pl/archiwum/
1996,94/listopad,123 /wychowanie_integracyjne_w_niemczech,528 html, [dostep: 31.12.2014].

2 0. Speck, Zmiany uwarunkowan rozwoju pedagogiki specjalnej w Niemczech, s. 22.

% B. Piotrowski, PI SMOK - Skuteczny model ksztatcenia nauczycieli.
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Jednak $wietnym przykladem zmian w zakresie ksztalcenia integracyj-
nego moze by¢ funkcjonowanie szkoly integracyjnej im. Matthiasa Claudiu-
sa w Bochum. Obecnie uczeszcza do niej 820 uczniéw, z czego 160 ma ogra-
niczenia sprawnosci. Az jedna trzecia nauczycieli stanowia specjalnie
wyksztalceni pedagodzy?¢. Z drugiej strony pojawiaja sie doniesienia pra-
sowe dotyczace szkoly gimnazjalnej w Wallorf, ktéra odrzucila podanie
o przyjecie jedenastoletniego chiopca z zespolem Downa?’. W ostatnich la-
tach zauwaza sie¢ nawet tendencje wzrostowa uczniow w szkotach specjal-
nych. Przyczyny tego stanu sg upatrywane w czynnikach ekonomicznych,
istniejacej orientacji na osiggniecia indywidualne oraz wzmacniajaca sie se-
lekcja szkolng?s.

System ksztalcenia w Republice Federalnej Niemiec mozna zakwalifi-
kowac¢ nadal do systemu segregacyjnego mimo podejmowanych dzialar in-
tegracyjnych, w tym wspoélpracy miedzy poszczegdlnymi typami szkol.
Mozna zauwazy¢, ze dazy sie do inkluzji. Pierwszy krok na tej drodze jest
juz zrobiony. Jednakze wiele na tym polu pozostaje do realizacji.

Typ wspoélnego nurtu

Uczniowie z niepetlnosprawnoscia w systemie ksztalcenia typu wspoélne-
go nurtu moga uczeszcza¢ do szkét ogédlnodostepnych. Placowki bardzo
wiele dzieci uznaja i traktuja za osoby z niepelnosprawnosciami. Otrzyma-
nie orzeczenia i co za tym idzie specjalnego statusu uprawnia szkole do two-
rzenia indywidualnych programéw nauczania. Sprawia to, ze uczniowie
z niepelnosprawnosciag podczas dnia spedzanego w szkole wiekszos¢ czasu
nie uczestnicza w ksztalceniu regularnym, a pozostaja pod opieka specjalisty
- zwykle pedagoga specjalnego.

Latwo zauwazy¢, ze w tej sytuacji grupa ta realizuje zupelnie inne tresci
programowe. Podobnie stosowane wobec nich sg inne metody pracy. Powo-
duje to, ze integracja tutaj ma wymiar jedynie instytucjonalny - uczniowie
pelnosprawni i z ograniczeniami sprawnoéci przebywaja jedynie w jednym
budynku szkolnym (czesto nawet przestrzen fizyczna jest oddzielna - inne
pomieszczenia, sale).

2 S, Damaschke, M. Jagla, Dzieci niepetnosprawne: Niemcy stawiajq na ksztalcenie integracyjne,
http:/ /www.dw.de/ dzieci-niepe % C5%82nosprawne-niemcy-stawiaj % C4 %85-na-
kszta%C5 %82cenie-integracyjne/a-15730767, [dostep: 31.12.2014].

27 M. Mileriko, Niemieckie gimnazjum nie chce przyjaé dziecka z zespotem Downa, http://
www.dw.de/niemieckie-gimnazjum-nie-chce-przyj%C4 %85 %C4 %87-dziecka-z-zespo % C5
%82em-downa/a-17646352, [dostep: 31.12.2014].

8 0. Speck, Zmiany uwarunkowan rozwoju pedagogiki specjalnej w Niemczech, s. 22.
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Ksztalcenie uczniéw przebiega w sposéb réwnolegly, jednak wyraznie
oddzielony. Zwykle nauczanie dzieci o specjalnych potrzebach edukacyj-
nych stanowi marginalng forme ksztalcenia w danej placowce. Nalezy wy-
raznie podkresli¢, ze osoba z niepelnosprawnoscia w tym typie systemu
ksztalcenia ma znikome szanse na uczestnictwo w gléwnym nurcie Zycia
szkoly, jest bowiem stygmatyzowana i pozostaje wylaczona poza nawias
spolecznosci rowiesnikéw w placowece.

Model ten zapewnia co prawda dostep do placowek ogélnodostepnych
uczniom o specjalnych potrzebach edukacyjnych i nie izoluje ich w sposéb
calkowity od pelnosprawnych czlonkéw spoleczeristwa, jednak przez to, ze
placowki tego typu bardzo szybko wydaja orzeczenie nadajace specjalny
status uczniowi (nawet drobne zakl6cenia w rozwoju moga spowodowac
jego otrzymanie przez dziecko), dziecko otrzymuje wyksztalcenie specjalne
zamiast normalnego. Moze powodowac ono pdzniejsze trudnosci ze znale-
zieniem zatrudnienia, gdyz jest ono uznawane za duzo gorsze. Brakuje
w tym modelu pierwotnej integracji szkolno-organizacyjnej, ktéra zostata
wyparta przez integracje wtérng, ktéra nie ma charakteru programowego.
Ten typ jest charakterystyczny dla Danii, USA, Finlandii, Norwegii oraz
Szwecji®.

Typ wspoélnego nurtu w Szwecji

Szwecja nie posiada prawnej definicji dziecka ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi. Podstawa tego jest zalozenie, ze uczniowie potrzebujacy
szczegblnego wsparcia nie powinni by¢ traktowani lub/i definiowani jako
grupa, ktéra sie r6zni od innych uczniéw, a ich prawa nie sa podane od-
dzielnie3.

System edukacji oparty jest na zasadzie ,szkota dla wszystkich”. Two-
rzone sa przedszkola, szkoly i klasy, zréznicowane pod wzgledem stopnia
sprawnoéci i kondycji psychofizycznej uczniow. W jednej klasie ucza sie za-
rowno osoby pelnosprawne, jak tez osoby o zaburzonym rozwoju. Istnieja
nieliczne szkoly specjalne, gdyz prawie wszystkie zostaly zlikwidowane.
W tych, ktore pozostalty ksztalcg sie uczniowie z gleboka niepetnosprawno-
Scig intelektualng oraz niepelnosprawnosciami sprzezonymi. Co istotne,

2 G. Dryzalowska, Rozwdj jezykowy dziecka z uszkodzonym stuchem, s. 80; D. Pepper, As-
sessment for disabled students, s. 16-17 i 24-25, [dostep: 31.12.2014]; G. Szumski, Integracyjne
ksztalcenie niepelnosprawnych, s. 173-1741176.

30 European Agency for Special Needs and Inclusive Education, Special Needs Education -
Country Data 2012, s. 63-65.
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w tych placowkach prowadzi si¢ badania®'. W roku szkolnym 2010/2012
w szkolnictwie obowigzkowym ksztalcilo sie 886 487 uczniéw, w tym 12 616
(1,42%) ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Jedynie 501 (0,06%) dzieci
pobieralo nauke w szkolach specjalnych, natomiast 12 115 uczniow (1,37%)
uczylo sie w klasach specjalnych32.

Wsréd szkot specjalnych wyréznia sie placowki dla dzieci z uposledze-
niem umystowym (séirskolan) oraz szkoty specjalne (specialskolan). Te ostatnie
organizowane sg na poziomie podstawowym i $rednim dla dzieci z uposle-
dzeniem wzroku, stuchu oraz innymi wrodzonymi niepelnosprawnosciami
sprzezonymi (congenital deafblindness), jak tez powaznymi trudnosciami
w komunikacji. Jednakze, nalezy zaznaczy¢, ze pomimo znacznych zabu-
rzefi w rozwoju wiekszos¢ dzieci uczeszcza do szkot ogélnodostepnych3s.

Szwecja przedklada zatem bardzo zréznicowane propozycje - poczaw-
szy od ksztalcenia powszechnego, przez klasy specjalne przy zwyklych
szkolach, po szkoly specjalne3*. Ma to da¢ gwarancje wyboru najbardziej
optymalnej drogi dla dziecka o specjalnych potrzebach edukacyjnych, ktéra
pozwoli mu na rozwijanie swoich umiejetnosci.

Wszystkie pomoce dydaktyczne sa kupowane przez szkoly. Dzieki temu
rodzice nie ponosza kosztéw podrecznikow. W stosunku do dzieci niedowi-
dzacych i niewidomych nie stosuje si¢ pomocy drukowanych w czcionce
powiekszonej, ale w uzyciu sa e-booki oraz podreczniki wydane w alfabecie
Braille’a3®.

W Szwecji istnieje obowiazek wczesnej diagnozy i terapii. Nauczyciel
jest zobligowany do wykrywania trudnosci w uczeniu sie u danego dziecka.
Nastepnie zmienia on metody pracy, w tym dostosowuje tempo pracy oraz
korzysta z innych, réznorodnych srodkéw dydaktycznych. W sytuacji, kiedy
zastosowana indywidualizacja nauczania nie przynosi zadowalajacych efek-
tow, dziecko trafia do grupy (od trzech do czterech osob), z ktora pracuje
pedagog specjalny. W sytuacji, kiedy uczen potrafi sprosta¢ omawianemu
materiatowi, trafia z powrotem do klasy powszechnej. Mozna zauwazyé¢, ze
bardzo duza role w ksztalceniu odgrywa nauczyciel - wychowawca, jak

31 E. Polus, Ksztatcenie o0séb niepetnosprawnych w Szwecji, http://www jadwiga.org/
content/view/100/42/, [dostep: 31.12.2014].

32 European Agency for Special Needs and Inclusive Education, Special Needs Education -
Country Data 2012, s. 63-65.

3 E. Polus, Ksztatcenie 0s6b niepetnosprawnych w Szwecji; D. Dziewulak, Dostep do podreczni-
kéw dla dzieci niewidomych i stabowidzqcych w Polsce, Szwecji i Wielkiej Brytanii, Biuro Analiz Sej-
mowych, 2012, 8 (75), s. 4-5, http://orka.sejm.gov.pl/WydBAS.nsf/0/E5E5245B416B57C2
C1257A020031FA29/ $file/ Analiza_%20BAS_2012_75.pdf, [dostep: 31.12.2014].

34 G. Dryzalowska, Rozwdj jezykowy dziecka z uszkodzonym stuchem, s. 80.

% D. Dziewulak, Dostep do podrecznikow dla dzieci niewidomych i stabowidzqcych, s. 5.
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i sama placowka edukacyjna. Jednakze, w sytuacji, w ktérej uczen potrzebu-
je specjalnego wsparcia, sporzadza sie plan dziatania.

Postepy uczniéw z niepelnosprawnoscia podlegaja ocenie. W tym celu
zwolywane jest konsylium, w ktérego sklad wchodza lekarze, pielegniarki,
pedagodzy specjalni, pracownicy socjalni, psycholodzy oraz dyrektor danej
szkoly i pedagog do spraw integracji. Oceniajg oni rozw¢j ucznia oraz oma-
wiajg mozliwg Sciezke ksztalcenia36. Warto zaznaczy¢, ze kazdy przypadek
analizowany jest indywidualnie. W sytuacji choroby przewleklej dziecko
moze ksztalci¢ sie w formie nauczania indywidualnego. Musi sie ono jednak
odbywacé w szkole, chyba zZe stan zdrowia danego ucznia nie pozwala mu na
udzial w zajeciach w placéwce. Indywidualny program opisany jest doktad-
nie na $wiadectwie szkolnym. Zwraca si¢ uwage na kontynuowanie nauki
przez uczniéw na poziomie srednim. Réwniez w niej moze korzysta¢ z in-
dywidualnego programu nauczania. Prowadzony jest rowniez rejestr oséb,
ktére nie kontynuowaly nauki w szkole wyzszego stopnia lub nie podjety
pracy zawodowej. Udzielana jest im pomoc w postaci zorganizowanych do-
datkowych kurséw, pomocy w poszukiwaniach pracy w warunkach chro-
nionych oraz na otwartym rynku pracy?’.

Istotne w systemie o$wiaty w Szwecji jest rowniez partnerstwo eduka-
cyjne. Istnieje écista wspoétpraca miedzy szkolami dla uczniéw z niepetno-
sprawnoscia sirskolan oraz szkotami powszechnymi, ktére co jakis$ czas or-
ganizuja wspolne zajecia. Zwraca si¢ takze uwage na wspotdziatanie szkoty,
domu rodzinnego i érodowiska lokalnego w celu stwarzania jak najlepszych
warunkow dla edukacji i wspierania uczniéw. Istotna role odgrywa tez po-
moc socjalna i spoteczna®. System jest w duzej mierze zdecentralizowany,
ale piecze nad caloscia dzialari samorzadéw powierza sie Krajowej Agencji
Oswiatowej, ktora odpowiada za realizacje celow krajowej polityki oswia-
towej. Wérod wielu istotnych zadan udziela ona porady w dziedzinie na-
uczania i organizacji pracy w szkole, organizowaniu szkolen dla dyrektoréw
szkol oraz nauczycieli, jak tez propagowaniu efektywnych metod nauczania,

36 C. Meijer, V. Soriano, A. Watkins, Edukacja specjalna w Europie, tom 2 — Organizacja ksztat-
cenia na poziomie ponadpodstawowym. Publikacja tematyczna, przekt. M. Libura, Europejska Agen-
cga Rozwoju Szkolnictwa Specjalnego, Bruksela 2006, s. 27, http://www.european-
agency.org/sites/ default/files/special-needs-education-in-europe-volume-2-provision-in-
post-primary-education_Thematic-PL.pdf, [dostep: 31.12.2014].

37 E. Polus, Ksztafcenie 0sob niepetnosprawnych w Szwecji; EURIDICE, System edukacji w Euro-
pie - stan obecny i planowane reformy.

38 A. Gustavsson, K. Szonyi, Dorastajgc w Szwecji z umiarkowang niepetnosprawnosciq intelek-
tualng - narracje o niepetnosprawnosci intelektualnej, [w:] Niepetnosprawnos¢ intelektualna a style
zycia, red. A. Gustavsson, J. Tossebo, Warszawa 2003, s. 235-238.
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powiadamianiu o wynikach najnowszych badan®. Jednakze, jak wskazuja
doniesienia prasowe, decentralizacja i przeniesienie odpowiedzialnosci na

gminy byla bledem, gdyz nauczyciele

(...) zostali nadmiernie obciazeni obowiazkami administracyjnymi. Odbilo sie to na
jakosci ksztalcenia, gdyz nauczyciele nie mieli do dyspozycji odpowiedniego czasu
na prace z uczniami#.

W szwedzkim systemie edukacji bardzo duzy nacisk potozono na ksztal-
cenie kadry pedagogéw specjalnych. Najpierw musza oni odby¢ studia
z pedagogiki ogélnej, a nastepnie praktyki. Po ich zaliczeniu konieczne jest
zrealizowanie studiéw z zakresu pedagogiki specjalnej oraz praktyk specjal-
nych. Dopiero zrealizowanie calego cyklu ksztalcenia umozliwia otrzymanie
uprawniern do pracy na stanowisku pedagoga specjalnego*'. W 2013 roku
wprowadzono certyfikaty zawodowe dla nauczycieli. Ma to na celu podnie-
sienie statusu zawodu nauczyciela i wsparcie rozwoju zawodowego*2.

Typ asymilacyjny

System ten charakteryzuje sie réznymi rodzajami ksztalcenia uczniow
petnosprawnych i z niepelnosprawnoscia. Uczer z niepelnosprawnoscig ma
mozliwoé¢ edukagji tylko i wylacznie w placowce specjalnej. Tym, co rézni
ten typ od segregacyjnego jest fakt, ze doklada sie wszelkich staran, by odse-
tek uczniéw kierowanych do ksztalcenia specjalnego byl jak najmniejszy.

Skierowanie dziecka o specjalnych potrzebach edukacyjnych do szkoty
czy klasy specjalnej odbywa sie dopiero wéwczas, kiedy nie jest ono w sta-
nie sprosta¢ minimalnym wymogom stawianym przez placowki ksztalcenia
regularnego. Szkoly masowe nie stosuja specjalnych srodkéw, by osoba ma-
jaca trudnosci z realizacja standardéw wyznaczonych przez nia, mogta
w niej pozostaé. Placowki te nie tworza specjalnych programéw. Nie do-
strzeze sie w nich réwniez indywidualnego traktowania uczniéw, ktére be-
dzie uwzglednialo ich potrzeby, umiejetnosci i mozliwosci. Cechuja sie one
zestawem sztywnych celéw, metod i Srodkéw postepowania wzgledem
wszystkich swoich podopiecznych.

3 M. Herbst, A. Levitas, J. Herczyniski, Finansowanie oswiaty w Polsce. Diagnoza, dylematy,
mozliwosci, Warszawa 2009, s. 83-84.

40 S, Radio, Juz oficjalnie: reforma edukacyjna porazkg, http://www.szwecjadzisiaj.pl/juz-
oficjalnie-reforma-edukacyjna-porazka/, [dostep: 31.12.2014].

4 E. Polus, Ksztatcenie 0s6b niepetnosprawnych w Szwecji.

42 Scandinavin-Polish, Nowy system edukacji w Szwecji, http:/ /www.spcc.pl/node/12688,
[dostep: 31.12.2014].



Charakterystyka systeméw ksztatcenia dziecka ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi 283

Jak wynika z powyzszej charakterystyki, typ asymilacyjny prezentuje
bardzo wysoka pierwotna integracje szkolno-organizacyjna (niewielki pro-
cent uczniéw jest kierowany do ksztalcenia specjalnego), jednak placéwki
specjalne, do ktorych trafiaja dzieci z orzeczeniami podlegaja zupelnie innej
edukacji, ktéra w spos6b catkowity odbiega od tej uznawanej za typowa.
Wystepuje on w Japonii i Grecji*3.

G. Szumski jasno wyraza si¢ o tym rodzaju systeméw:

(...) charakterystyczna cechg tych systeméw jest wyrazna, ostra granica miedzy spe-
cjalnym a normalnym ksztalceniem. Nie wytwarzaja one posrednich form, pograni-
cza, ktore sprzyja budowaniu wzajemnej tolerancji i akceptaciji. (...) systemy tego ty-
pu nie wnoszg wkiadu w budowe kultury integracji*4.

Typ asymilacyjny w Grecji

W Grecji za uczniéw z niepelnosprawnosciami oraz uczniow ze specjal-
nymi potrzebami edukacyjnymi sg uznawani ci, ktérzy maja znaczne trud-
nosci w nauce z powodu zaburzen sensorycznych, niepelnosprawnosci inte-
lektualnej, zaburzenn w rozwoju poznawczym, probleméw psychicznych,
zaburzenn neuropsychiatrycznych, ktére wplywaja na proces adaptacji
w szkole oraz nauke przez caly czas trwania edukacji lub tylko przez pewien
okres. Réwniez do tej grupy zalicza sie uczniéow ze zltozonymi problemami
poznawczymi, emocjonalnymi i spolecznymi, niedostosowanych spolecznie,
zagrozonych niedostosowaniem, pochodzacych ze srodowisk zaniedbanych
oraz uczniow o szczegdlnych zdolnosciach w stopniu znacznie przekracza-
jacym oczekiwane umiejetnosci®s.

Stosunkowo niedawno (w 2008 roku) Grecja ustanowita obowigzkowy
charakter ksztalcenia uczniéw z niepetlnosprawnoscia oraz specjalnymi po-
trzebami edukacyjnymi, dzieki wprowadzeniu w zycie Regulacji nr 3699/
2008. Zostala zatem potwierdzona bezplatna edukacja publiczna dla dzieci
z zaburzeniami w rozwoju oraz podkreslona istotnos¢ koncepcji ksztatcenia
integracyjnego#.

Edukacja uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi jest prowa-
dzona w szkotach specjalnych (dostosowanych do konkretnych potrzeb spe-

43 D. Pepper, Assessment for disabled students, s. 23, [dostep: 31.12.2014]; G. Szumski, Inte-
gracyjne ksztatcenie niepetnosprawnych, s. 175-178.

4 G. Szumski, Integracyjne ksztatcenie niepetnosprawnych, s. 175.

45 European Agency for Special Needs and Inclusive Education, Special Needs Education -
Country Data 2012, s. 29-30.

46 Tamze, s. 29.
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gjalnych) lub integracyjnych. W roku szkolnym 2010/2012 w szkolnictwie
obowigzkowym ksztalcito sie 1131 901 uczniow, w tym 30 011 (3,18%) ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Jedynie 7 861 (0,7%) dzieci pobierato
nauke w szkolach specjalnych, ale az 26 350 uczniéw (2,3%) uczylo sie
w klasach specjalnych. Nauczanie obejmuje dzieci i mlodziez od 5. do 23.
roku zycia%’.

Dziataja miedzydyscyplinarne zespoty w lokalnych osrodkach oceniania,
diagnozy i wsparcia specjalnych potrzeb edukacyjnych (KEDDY - Centra
Diagnozy, Oceny i Wsparcia), ktére maja na celu zdiagnozowanie i ocene
specjalnych potrzeb edukacyjnych u dzieci. Wskazuja one najbardziej opty-
malng Sciezke ksztalcenia dla konkretnego ucznia oraz opracowuja indywi-
dualny program wsparcia. Réwniez funkcjonuja Centra Medyczno-Peda-
gogiczne przy Ministerstwie Zdrowia i Pomocy Spotecznej. Swiadcza one
szereg ustug na rzecz dzieci ze SPE*. Sporzadzona w Centrach Diagnozy,
Oceny i Wsparcia diagnoza (w szczegolnosci stwierdzona niepetnospraw-
noé¢ i okreslone potrzeby) pozwala kierowaé uczniow do szkét ogélnodo-
stepnych, w ramach ktérych uczeszczaja do zwyktych klas lub integracyj-
nych, lub do szkét specjalnych. Nalezy zaznaczyé, ze szkoly specjalne
dzialaja zaré6wno na poziomie wychowania przedszkolnego, jak tez ksztatl-
cenia na poziomie szkoly podstawowej i éredniej (w tym takze szkét zawo-
dowych)#.

Co réwniez istotne, poszczegolne instytucje podjety wspoétprace na rzecz
wspomagania edukacji specjalnej, w tym: Ministerstwo Edukacji, Zdrowia
i Pomocy Spotecznej, Ministerstwo Pracy, Generalna Administracja ds. Mlo-
dziezy, administracja lokalna, Koscié! i organizacje pozarzadowe (m.in.
Greckie Forum Niepelnosprawnych i organizacje na rzecz rodzicow dzieci
z niepelnosprawnoscia)>.

Niestety, doniesienia prasowe na temat opieki i ksztalcenia nie napawaja
optymizmem. Osrodek dla dzieci z niepetnosprawnoscig w Lechainie stosu-
je kontrowersyjne metody wychowawcze. Wprowadzitl bowiem klatki dla
dzieci i mlodziezy, w ktérych podopieczni osrodka nie tylko $pia, ale spe-
dzaja tam cala dobe. Co najbardziej bulwersujace, to brak jakiejkolwiek re-
akcji wladz na zglaszane skargi, a wrecz uznanie dla tych metod>. Mozna

47 Tamze, s. 28-30.

48 B. Piotrowski, PI SMOK - Skuteczny model ksztatcenia nauczycieli.

49 A. Firkowska-Mankiewicz, Integracja szkolna dzieci niepetnosprawnych w krajach Unii Euro-
pejskiej.

50 B. Piotrowski, PI SMOK - Skuteczny model ksztatcenia nauczycieli.

51 ,Gazeta Wyborcza” z 15.11.2014, Niepetnosprawne umystowo dzieci $pig w klatkach.
Personel: to dla ich bezpieczenistwa, http://wyborcza.pl/1,75477,16974846,Niepelnosprawne_
umyslowo_dzieci_spia_w_klatkach__Personel_.html, [dostep: 31.12.2014].
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zatem stwierdzi¢, ze wprowadzona w Grecji organizacja ksztalcenia oraz
obecny ksztalt regulacji prawnych s niewystarczajace. Potrzeba wielu
zmian na poziomie lokalnym, w szczeg6lnosci w zakresie podniesienia
$wiadomosci spolecznej oraz niwelowania szkodliwych stereotypow.

Typ inkluzyjny

Typ systemu ksztalcenia zwany inkluzyjnym jest przez czes¢ naukow-
cow okredlany jako wlaczajacy. Gtéwna zasada, ktéra nalezy sie kierowac
wedlug tego rodzaju systeméw, polega na maksymalnej redukcji udzielania
pomocy specjalnej. Wystepujace zaklécenia miedzy osiggnieciami uczniow
a minimalnymi wymaganiami nakladanymi przez placowke usuwa sie za
pomoca standardowych (typowych) srodkéw pedagogicznych. Po srodki
specjalne w postaci nauczania specjalnego siega sie w ostatniej kolejnosci.

Te cechy placéwek powoduja, ze maly procent uczniéw otrzymuje status
osoby z niepelnosprawnoscig. Dzieje sie tak ze wzgledu na duza efektyw-
noé¢ pedagogiczng lub duza tolerancje osiagnie¢ edukacyjnych podopiecz-
nych. Zazwyczaj szkota w tym systemie jest niezwykle dobrze przygotowa-
na do ksztalcenia dzieci o réznorodnych potrzebach, mozliwosciach
i umiejetnosciach.

Dziecko o specjalnych potrzebach edukacyjnych trafiajgc do placowki
tego typu ma duze szanse na adaptacje do warunkéw szkolnych - istnieje
wysoki poziom pierwotnej integracji szkolno-organizacyjnej. Nalezy zauwa-
zy¢, ze dzieci, ktore otrzymaly specjalny status i nie majg mozliwosci reali-
zacji typowego programu nauczania podlegaja pomocy pedagogéw specjal-
nych. Tworza oni indywidualne programy modyfikujac ten pierwotny,
obowiazujacy w szkole. Jednak caly proces nauczania przebiega w placéwce
ogolnodostepnej. Nastepuje wtedy proces integracji instytucjonalnej>2.

Ten typ systemu jest tworzony we Wtoszech (od lat 70. XX wieku) oraz
w Hiszpanii i Portugalii (od lat 90.)33. Od roku 1981 nauczanie wiaczajace
jest prowadzone w Anglii>*. Ten ostatni kraj wraz z takimi panstwami, jak
Kanada czy USA dziala w tzw. modelu kaskadowym®. Kazde dziecko reali-
zuje tam program dostosowany do wilasnych mozliwoéci; istnieja az cztery
rézne poziomy, a kazdy z nich moze by¢ modyfikowany. Plan ksztalcenia
zalezy od poziomu, ktéry z kolei jest zalezny od przejawianych trudnosci

52 G. Szumski, Integracyjne ksztatcenie niepetnosprawnych, s. 175-176.

53 D. Pepper, Assessment for disabled students, s. 21-22 i 24.

54 G. Dryzalowska, Rozwdj jezykowy dziecka z uszkodzonym stuchem, s. 77-78.

% J. Kossewska, Wspdtczesne modele integracji szkolnej dzieci niepetnosprawnych, s. 16.
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w nauce. Charakter zaburzenia czy jego etiologia nie maja znaczenia. Dzieci
dzielone sa ze wzgledu na stopieri niepelnosprawnosci, a wyrézniono cztery
ich rodzaje: lekki, umiarkowany, znaczny i gleboki.

Typ inkluzyjny we Wloszech

Dzieckiem ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi we Wtoszech jest
tylko osoba z niepelnosprawnoscia®, ale tylko wéwczas kiedy ograniczenie
sprawnosci fizycznej, sensorycznej lub psychologicznej ma charakter staty
lub postepujacy, ktory powoduje trudnosci w nauce, relacjach z innymi, czy
integracji w zyciu zawodowym i kiedy powoduje uposledzenie spoleczne
lub wykluczenie z Zycia spolecznego®’.

Edukacja wlaczajaca we Wtloszech zostala zatwierdzona w 1977 roku,
kiedy zostala wprowadzona zasada nakazujaca wszystkim uczniom z nie-
pelnosprawnoscia w wieku 6-14 lat ksztalcacych sie w szkotach podstawo-
wych i drednich uczeszczaé do szkét powszechnych. Nauczyciele zostali
wtedy zobligowani do przygotowania programu ksztalcenia dla nich.
Wsparcie w tym aspekcie miat udzieli¢ metodyk, lokalne wtadze oraz od-
dzialy zdrowia. Dziesie¢ lat pézniej Sad Konstytucyjny wydal orzeczenie,
uznajace, ze uczniowie z niepelnosprawnoscia maja takze obowiazek konty-
nuowania nauki w szkolach $rednich. Na wszystkie wtadze zostal natozony
obowigzek zaangazowania we wspieranie integracji szkolnej>.

Uczniowie o specjalnych potrzebach edukacyjnych ksztalca sie obecnie
w szkotach ogoélnodostepnych i korzystaja ze specjalistycznej pomocy®°.
W jednej klasie integracyjnej moze uczyc¢ sie do 20 dzieci, w tym do dwoéch
dzieci z niepelnosprawnoscig. Oprocz nauczycieli przedmiotowych, z ucz-
niami ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi pracuja nauczyciele wspo-
magajacy, ktérzy sa dla nich asystentami. Tworzony jest dla ucznia ze SPE
program ksztalcenia oraz profil opisujacy jego mocne i stabe strony. Jest on
aktualizowany pod koniec przedszkola, szkoly podstawowej, gimnazjum

% European Agency for Special Needs and Inclusive Education, Special Needs Education -
Country Data 2012, s. 39.

57 A. Firkowska-Mankiewicz, Integracja szkolna dzieci niepetnosprawnych w krajach Unii Euro-
pejskiej.

58 B. Piotrowski, PI SMOK - Skuteczny model ksztatcenia nauczycieli.

% A. Przybysz, Niepetnosprawni w systemie oswiatowym UE, Edukacja i Dialog, 2005, 1,
http:/ /www.eid.edu.pl/archiwum/2005,103/styczen,205/ niepelnosprawni_w_systemie_osw
iatowym_ue,1712.html, [dostep: 31.12.2014].
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i w trakcie nauki w liceum®. W roku szkolnym 2010/2012 w szkolnictwie
obowigzkowym ksztalcito sie 7 278 018 uczniow, w tym 189 563 (2,6%) ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Jedynie 1 835 (0,025%) dzieci pobie-
ralo nauke w szkolach specjalnych - najmniejszy odsetek uczniéw ze SPE
w szkolnictwie specjalnym w Europie. Nie prowadzi sie ksztalcenia w kla-
sach specjalnychél.

Wilochy posiadaja relatywnie nowoczesne rozwigzania prawne, jednak
skomplikowane procedury administracyjne - brak jednolitej definicji niepet-
nosprawnosci, brak uregulowarn na wspoéldziatanie istniejacych instytucji¢?,
wystepujace naduzycia w obszarze przyznawania $wiadczer rentowych¢? -
wskazuja na zaniedbania oraz opdznienia w sferze systemu zabezpieczen
spotecznych. W dodatku, istniejacy kryzys gospodarczy skutkuje narastaja-
cymi trudno$ciami w pogodzeniu obecnego systemu legislacyjnego z trady-
cyjnymi oczekiwaniami spolecznymi. Swiadcza chociazby o tym doniesienia
prasowe, gloszace o wypieraniu aplikacji dotyczacych $wiadczeni rento-
wych, opiekuriczych i innych ze wzgledu na brak srodkéw finansowych®4.

Niezaleznie od typu ksztalcenia istniejagcych w poszczegélnych pan-
stwach, obszar zagadnien zwigzanych z edukacja 0s6b z niepelnosprawnoscia
pozostaje ciagle kwestig, nad ktéra nadal nalezy sie pochyla¢. Poczatkowe
traktowanie 0s6b z ograniczeniami sprawnosci jako innych i izolowanie ich ze
srodowiska uczniéw petnosprawnych ustgpito miejsca idei integracji oraz
edukacji wlaczajacej. Ksztalcenie segregacyjne jest obecnie wypierane przez
ksztalcenie niesegregacyjne. Ma to pozwoli¢ na pelniejsze wlaczenie oséb
z niepelnosprawnosciami w gtéwny nurt zycia spotecznego. Réwniez brak
jednoznacznego rozgraniczenia na dwie grupy - pelnosprawnych i niepel-
nosprawnych - ma by¢ pewnego rodzaju zapobieganiem wystepowania za-
chowan dyskryminacyjnych wobec 0s6b z ograniczeniami sprawnosci.

Zwolennicy ksztalcenia niesegregacyjnego uwazaja, ze placowki specjal-
ne zwiekszaja wzajemne uprzedzenia - zar6wno pelnosprawnych w sto-
sunku do 0s6b z niepetnosprawnoscig, jak i 0s6b z niepelnosprawnoscia do

60 A. Firkowska-Mankiewicz, Integracja szkolna dzieci niepetnosprawnych w krajach Unii Euro-
pejskiej.

61 European Agency for Special Needs and Inclusive Education, Special Needs Education -
Country Data 2012, s. 37-39.

62 N. Marska-Dzioba, Transformacja przez decentralizacje. System zabezpieczenia 0s6b niepelno-
sprawnych we Wloszech, Zeszyty Naukowe Uniwersytetu Szczecifiskiego - finanse, rynki finan-
sowe, ubezpieczenia, 2010, 33 (632) s. 32-33, http://www.wneiz.pl/nauka_wneiz/frfu/33-
2011/FRFU-33-19.pdf, [dostep: 31.12.2014].

63 Tamze, s. 26.

64 A. Malczewska, Niepelnosprawny czy niepetnoprawny, http:/ /www.naszswiat.net/y-we-
woszech/wiadomoci/5493-niepenosprawny-czy-niepenoprawny.html, [dostep: 31.12.2014].
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0sob pelnosprawnych. Tworza si¢ one ze wzgledu na zahamowany przebieg
informacji miedzy obiema grupami. Ksztalcenie integracyjne uczy dzieci ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi przezwycieza¢ wlasne trudnoéci oraz
wyzwala u nich aktywnos¢es.

Réznorodne rozwigzania stosowane w Europie wskazujg rowniez na
ztozono$¢ zagadnienia integracji. Wyraznie zauwaza si¢ zmiany w zakresie
obowiazujacych przepisow w poszczegdlnych panstwach oraz ogdlnej
zmiany ideologii. Pojawiaja sie pytania o forme ksztalcenia dzieci z gtebo-
kimi stopniami niepelnosprawnosci, ktéra bylaby dla nich najkorzystniejsza.
Réwniez istotng kwestig pozostaje zmiana postaw spolecznych. Stereotypy
i uprzedzenia w stosunku do 0s6b z niepelnosprawnoscia stanowia gléwna
przeszkode na drodze do prawdziwej integracji, ktéra nie pozostanie wy-
lacznie w sferze deklaracji.
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Specjalna pedagogika poré6wnawcza

Pedagogika specjalna jest dziedzing szczegétowa pedagogiki ogolnej,
wyodrebniong ze wzgledu na przedmiot jej zainteresowania, jakim jest edu-
kacja, wychowanie, opieka, rehabilitacja i resocjalizacja oséb rozwijajacych
si¢ w sposob odmienny od przyjmowanego za normalny w danym spote-
czenistwie. Odchylenia od normy moga mie¢ przy tym charakter zaréwno
negatywny, czyli plasujacy sie ponizej normy, jak i pozytywny, czyli wycho-
dzacy ponad norme. Jako ,normalny” okresla si¢ przy tym stan charaktery-
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styczny dla wiekszosciowi spoleczeristwal. Pedagogika specjalna jest nauka
teoretyczna, a jednoczesnie stosowana. Gtéwny jej cel stanowi wypracowy-
wanie teorii stuzacych efektywnej normalizacji zycia 0s6b z odchyleniami od
normy oraz osigganiu przez nich autonomii. Nie bytoby to mozliwe bez ba-
dan nad rzeczywista sytuacja tej grupy oséb.

Wspblczednie, w zwiazku z coraz bardziej odczuwang na réznych plasz-
czyznach zycia globalizacjg, waznym Zrédiem pozyskiwania wiedzy o sytu-
acji os6b z niepelnosprawnoscia sa badania poréwnawcze. Ich istote stanowi
zestawianie przedmiotéw i poszukiwanie podobieristw oraz réznic miedzy
nimi. Badania poréwnawcze polegaja na deskrypcji, interpretacji oraz juk-
stapozycji zjawisk. Na niwie pedagogicznej badania takie odnosza sie do
tworzenia rzetelnych opiséw konstrukcji systeméw o$wiaty innych krajéw,
oceny jakosci ich funkcjonowania i skutecznosci oraz podejmowania prob
implementacji obcych rozwigzan na gruncie rodzimym. Komparystyka tra-
dycyjnie nie byta wlaczana do pedagogiki specjalnej, jednak w ostatnich la-
tach, w zwiazku z rozwojem pewnych globalnych tendencji w rozwoju pe-
dagogiki specjalnej, do ktérej mozna zaliczy¢ miedzy innymi koncepcje
edukacji wlaczajacej, zaistniala wyrazna potrzeba badan poréwnawczych na
tym gruncie. Wynika to zaréwno z przestanek teoretycznych jak i praktycz-
nych i zwigzane jest z zainteresowaniem badaczy sytuacja osob z niepetno-
sprawnoéciami w innych krajach oraz organizacja i funkcjonowaniem sys-
temoéw zwiazanych z r6znymi aspektami ich zycia2.

Edukacja wlaczajaca
jako standard i cel przemian o$wiatowych

Edukacja inkluzywna, inaczej nazywana wlaczajaca, wedlug postulatu
Konwencji Praw Os6b Niepetnosprawnych ONZ, oznacza sytuacje, w ktorej
szkola ogodlnodostepna jest przygotowana na przyjecie i sprostanie potrze-
bom edukacyjnym kazdego dziecka®. Organizacja takiego systemu edukacji
nie zaklada koniecznosci tworzenia specjalnej infrastruktury, lecz przysto-
sowywanie juz istniejacej na przyjecie ucznidw z réznymi potrzebami, za-
réwno wynikajacych z zaburzen organicznych, ze specyficznych oddziaty-

1 W. Dykcik, Wprowadzenie w przedmiot pedagogiki specjalnej jako nauki, [w:] Pedagogika
specjalna, red. W. Dykcik, Poznan 2006, s. 13-15.

2 Z. Gajdzica, Komparystyka jako dzial wiedzy pedagogiki specjalnej, [w:] Edukacja i wsparcie
spoleczne 0sob z niepelnosprawnosciq w wybranych krajach europejskich, red. J. Wyczesany,
Z. Gajdzica, Krakow 2005, s. 25-33.

3 Konwengja o prawach os6b niepelnosprawnych, DzU 2012, poz. 1169.
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wan $rodowiska spolecznego, jak i z wybitnych uzdolnien*. Wiaczanie jest
skrajnym punktem na kontinuum zarysowujgcego sie przy analizie stosunku
spoleczenistw do oséb cechujacych sie ré6znego rodzaju odchyleniami od nor-
my. Spektrum zachowan i praktyk rozciaga sie od catkowitego braku akcepta-
qji dla wszelkiej ,,innosci” i fizycznej eksterminacji jednostek nig obarczonych,
przez ich segregacje, az po integracje i wlaczanie do zycia zbiorowego®.

Obecnie, w zwiagzku z ratyfikowaniem w roku 2012 przez Polske wspo-
mnianej konwencji, zaloZenia idei nauczania wiaczajacego zaczely wyzna-
czaé ksztalt reform oswiatowych w naszym kraju. Wiele zmienia sie na lep-
sze, cho¢ wcigz trudno jeszcze méwic¢ o inkluzywnosci polskiej szkoly.
W dalszej czeéci opracowania przywolane zostang niektére przepisy prawne
wyznaczajace ogolny ksztalt edukacji w Polsce. Staba strong analizy prawa
na poziomie centralnym jest fakt, ze wnioski nie zawsze przekladaja sie
bezposrednio na praktyke. Jednak sa one wazne, bo na ich podstawie sa
tworzone lokalne rozwigzania samorzadowe®.

Definicja specjalnych potrzeb edukacyjnych

Pierwszym i podstawowym elementem, ktéry nalezy bra¢ pod uwage
dokonujac analizy poréwnawczej systeméw edukacji w réznych krajach, jest
terminologia stosowana w aktach prawnych regulujacych kwestie organiza-
gji oéwiaty. Jest to zadanie dos¢ trudne ze wzgledu na fakt, iz kazdy kraj
moze na swoj sposob interpretowac ogélne pojecia, biorac pod uwage wta-
sne uwarunkowania spoteczno-kulturowe. W przypadku edukacji wiaczaja-
cej sytuacja dodatkowo komplikuje sie, poniewaz funkcjonuje ona niejako na
styku systeméw ksztalcenia specjalnego oraz ogoélnodostepnego, ktére
w kazdym kraju ksztaltowaly sie nieco inaczej’. Problemy zaczynaja sie juz
przy samej definicji przedmiotu oddzialywania, czyli grupy os6b ze specjal-
nymi potrzebami edukacyjnymi. Sposéb definiowania specjalnych potrzeb
edukacyjnych w oficjalnych dokumentach i rozporzadzeniach determinuje

4 H. Krauze-Sikorska, Praca z dzie¢mi o specjalnych potrzebach edukacyjnych i jej implikacje dla
ich rozwoju, [w:] Dziecko w szkolnej rzeczywistoéci. Zatozony a rzeczywisty obraz edukacji
elementarnej, red. H. Sowiriska, Poznan 2011, s. 483-486.

5 W. Dykcik, Wprowadzenie w przedmiot pedagogiki specjalnej, s. 45-46.

6 M. Gawlik, Zatozone zadania gmin w zakresie wsparcia spolecznego o0séb niepetnosprawnych,
[w:] Sytuacja oséb niepetnosprawnych na terenie gminy i powiatu. O rzeczywistej roli samorzqdow
terytorialnych w procesie wyréwnywania szans zyciowych, red. Z. Gajdzica, Skoczéw 2004, s. 23-29.

7 S. D'Alessio, A. Watkins, International comparisons of inclusive policy and practice: are we
talking about the same thing? Research in Comparative and International Education, 2009, 4, 3,
s. 233-234.
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sklad grupy, ktérej przystuguje prawo do pobierania dodatkowej pomocy
psychologiczno-pedagogicznej.

W 1978 roku w raporcie o stanie edukacji przeprowadzonym przez Mary
Wornock dla brytyjskiego rzadu, zwrécono uwage, ze istnieje liczna grupa
ucznidow wykazujacych trudnoéci w sprostaniu wymaganiom szkolnym
pomimo braku uszkodzeri organicznych, ktére by te problemy uzasadnialy.
Przyczynilo sie to do wprowadzenia terminu , dzieci o specjalnych potrze-
bach edukacyjnych” (ang. special educational needs), ktérym objeto wszystkie
dzieci w wieku szkolnym wykazujace trudnosci w uczeniu sie powazniejsze
niz wiekszos¢ ich réwiesnikow. Liczebnoé¢ grupy uczniéw wymagajacych
dodatkowego wsparcia oszacowana zostata wtedy na okoto 20%8. Obecnie
Education Act, regulujacy podstawowe kwestie zwigzane z organizacja
szkolnictwa, w artykule 312 definiuje pojecie , uczen ze specjalnymi potrze-
bami edukacyjnymi” jako osobe doswiadczajacq wiekszych trudnosci w na-
uce niz wiekszos¢ jego rowiesnikéw i z ktérymi nie moze sobie poradzi¢
w normalnych warunkach szkolnych. Moga one by¢ przez dziecko prze-
zwyciezone pod warunkiem zapewnienia mu odpowiedniego wsparcia.
Wsparcie to oznacza dodatkowa pomoc lub jakiekolwiek interwencje, ktére
wykraczaja poza standardowe dzialania szkoly ogoélnodostepnej®. Specjalne
potrzeby stanowia kategorie edukacyjna i nie sa powiazane z zadna kon-
kretng jednostka kliniczng. Moga wynika¢ z réznych przyczyn, ktérych roz-
porzadzenie nie precyzuje.

Specjalne potrzeby edukacyjne podobnie rozumiane sa we wszystkich
krajach skandynawskich. W Danii dodatkowa pomoc psychologiczno-
pedagogiczna przeznaczona jest dla oséb z réznych powodéw doswiadcza-
jacych trudnoéci w nauce i wymagajacych dodatkowego wsparcia przez
wiekszos¢ czasu spedzanego w szkolel?. Réwnie otwarta jest definicja do-
stepna w dokumentach regulujacych prawo oswiatowe w Norwegiill. Takze
w Szwecji przewiduje sie prawo do otrzymywania dodatkowego wsparcia
przez osoby posiadajace wszelkiego rodzaju specjalne potrzeby utrudniajace
im réwny dostep do tresci programowych!2.

8 G. Szumski, Integracyjne ksztatcenie niepetnosprawnych, Warszawa 2006, s. 104-105.
9 Department for Education, Education Act, http://www legislation.gov.uk/ukpga/
1996/56/ section/ 312 [dostep: 9.02.2016].

10 European Agency for Special Needs and Inclusive Education, Denmark - special needs
education within the education, https://www.european-agency.org/country-information/
denmark/national-overview/legal-system [dostep: 2.02.2016]

11 Ministry of Education and Research, The Education Act, Act of 17 July 1998 no. 61 relating
to Primary and Secondary Education and Training, https://www.regjeringen.no/en/
dokumenter/education-act/id213315/ ?regj_oss=10 [dostep: 2.02.2016].

12 Swedish National Agency for Education, Educational equality in the Swedish school system?
Summary of report 374, Stockholm 2014, s. 9.
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W polskim systemie termin ,specjalne potrzeby edukacyjne” rozumiany
jest nieco inaczej. W mysl rozporzadzenia, do kategorii oséb z niepeino-
sprawnoscia zalicza sie osoby nieslyszace, stabostyszace, niewidome i nie-
dowidzace, z afazja, niepelnosprawnoscia intelektualng, autyzmem, zespo-
tem Aspergera, zaburzeniami sprzezonymi oraz osoby niedostosowane
spolecznie lub zagrozone takim niedostosowaniem?!3. W roku 2010 przepro-
wadzona zostala w Polsce reforma o$wiatowa, ktdérej zadaniem bylo stwo-
rzenie przepisow pozwalajacych na udzielanie specjalistycznej pomocy
dzieciom i mlodziezy bez orzeczenia o potrzebie ksztalcenia specjalnego,
a wymagajacych pomocy w celu efektywnej realizacji obowiazku szkolnego.
Rozporzadzenie to w roku 2013 otrzymalo nowe brzmienie, co mialo
usprawnic¢ rozpoznawanie i zaspokajanie tych potrzeb. Stworzono kategorie
nadrzedng, jaka sa osoby o specjalnych potrzebach edukacyjnych. Naleza do
niej uczniowie, ktérych trudnosci wynikaja z:

- niepelnosprawnosci i niedostosowania spotecznego (w mys$l wymie-
nionego wczeéniej rozporzadzenia);

- szczegblnych uzdolnien;

- specyficznych trudnosci w uczeniu sig;

- zaburzen komunikacji jezykowej;

- choroby przewleklej;

- sytuacji kryzysowych lub traumatycznych;

- niepowodzen edukacyjnych;

- zaniedban srodowiskowych zwiazanych z sytuacja bytowa ucznia i je-
go rodziny, sposobem spedzania czasu wolnego i kontaktami $rodowisko-
wymi;

- trudnoéci adaptacyjnych zwiazanych z réznicami kulturowymi lub ze
zmiang srodowiska edukacyjnego, w tym z wczesniejszym ksztalceniem za
granicgl4.

Trzeba jednak podkresli¢, ze w Polsce nie kazdy uczen ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi ma prawo do takich samych swiadczen. Najwie-
cej uprawnient dotyczacych mozliwosci otrzymywania réznego rodzaju spe-
cjalistycznej pomocy psychologiczno-pedagogicznej, w tym indywidualiza-
qji procesu nauczania, maja uczniowie z niepelnosprawnoscia.

13 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z 24 lipca 2015 r. w sprawie warunkéw
organizowania ksztalcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mlodziezy niepelnosprawnych,
niedostosowanych spotecznie i zagrozonych niedostosowaniem spotecznym (DzU z 7.08.2015 r.,
poz. 113).

14 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z 7 maja 2013 r. w sprawie zasad
udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach,
szkotach i placéwkach (DzU 2013, poz. 532).
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Indywidualizacja programu nauczania

Najwazniejszym elementem, na ktérym opiera sie idea edukacji wlacza-
jacej jest przekonanie, ze kazdy uczeny, niezaleznie od swoich mozliwosci,
powinien mie¢ dostep do wysokiej jakosci edukacji dostosowanej do swoich
indywidualnych potrzeb. Kluczowym pojeciem jest zatem indywidualizacja
nauczania. Pierwszym krokiem do realizacji idei wlgczenia wszystkich dzieci
w gléwny nurt edukacyjny jest stworzenie programu nauczania, ktéry odpo-
wiadalby mozliwosciom kazdego ucznia. Nie chodzi przy tym o usrednienie
wymaganial®. Program powszechny powinien cechowa¢ sie duza elastycz-
noscig, by mozna bylo go zmienia¢ i modyfikowaé na poziomie realizacji
zagadnieni z konkretnym dzieckiem. Powinien zatem by¢ na tyle ogélny, by
na jego podstawie mozliwe bylo wyznaczanie celé6w nauczania zaréwno dla
ucznia wybitnie zdolnego, jak i ucznia z niepelnosprawnoscia intelektualna.
Zindywidualizowanie procesu nauczania jest niezbednym warunkiem do
tego, by zapewni¢ kazdemu dziecku mozliwo$¢ maksymalnego wykorzy-
stania wlasnego potencjalu oraz doswiadczania sukceséw na miare wia-
snych mozliwoscil®.

Krajem starajgcym dostosowywac sie do powyzszego postulatu jest
Norwegia. Podstawe programu stanowi tzw. adaptive teaching, ktére, w ttu-
maczeniu na jezyk polski, mozna nazwaé¢ nauczaniem dostosowanym. Na-
uczyciel znajac ucznia, powinien dobiera¢ treéci i metody nauczania
uwzgledniajac jego indywidualne potrzeby. Dotyczy to zaré6wno uczniéw ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, jak i tych bez, jako ze podstawa pro-
gramowa jest bardzo ogélna. Brak dokladnego wyszczegélnienia tresci naucza-
nia daje nauczycielom swobode wyboru i stwarza mozliwos¢ dostosowywania
programu do potrzeb konkretnej klasy. Dla uczniéw z niepetnosprawnoscia
opracowuje si¢ indywidualny program edukacyjno-terapeutyczny. Rola na-
uczyciela jest bardzo odpowiedzialna i wiele zalezy od jego decyzjil”. W po-
dobnym kierunku rozwinelo sie szkolnictwo w Szwecji. W latach dziewiec-
dziesigtych przeprowadzono tam reforme, ktérej gtéwnym zalozeniem byla
decentralizacja systemu o$wiaty oraz zwiekszenie niezaleznosci szkoét w za-
kresie organizacji ksztalcenia uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyj-
nymi. Ograniczono szczegélowosé podstawy programowej, dzieki czemu

15 UNESCO, Guidelines for inclusion. Ensuring access to education for all, Paris 2005, s. 25.

16 S. Abhiyan, In-servive teacher education on inclusive education, Maidan Garhi, New Delhi
2008, s. 51-52.

17 H. Bjernsrud, S. Nilsen, The development of intentions for adapted teaching and inclusive
education seen in light of curriculum potential. A content analysis of Norwegian national curricula post
1980, The Curriculum Journal, 2011, 22, 4, s. 549-552.
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nauczyciele zyskali znacznie wigksze mozliwosci jesli chodzi o indywiduali-
zacje tresci, form i metod nauczania’s.

Réznicowanie poziomu trudnosci materiatu przewidzianego w podsta-
wie programowej jest tez bardzo mocno podkreslane w Danii. Nauczyciele
maja duza swobode jesli chodzi o wybér metod, form i srodkéw nauczania.
Sa zobowigzani do dostosowywania ich do poziomu kazdego ucznia w klasie.
W odréznieniu od Szwecji i Norwegii, w Danii nie tworzy sie indywidualnych
planéw edukacyjnych. Cele edukacyjne sa zawarte w ocenie opisowej, ktéra
tworzona jest dla kazdego ucznia raz w roku, po testach kompetencji, ktére
odbywaja sie wiosna kazdego roku®®.

W niektoérych krajach przyjeto strategie odmienng od skandynawskiej.
Podstawa programowa pozostala szczegélowa, a gtéwny nacisk potozono
na indywidualizacje tresci w ramach indywidualnych programéw eduka-
cyjnych. Krajami pod tym wzgledem podobnymi sa Polska i Wielka Bryta-
nia. Indywidualny program edukacyjno-terapeutyczny zawiera cele i wska-
z6wki do ich realizacji, pod warunkiem ze ré6znig sie¢ one od tego, co jest
przewidziane w podstawie programowej, bardzo doktadnie okres$lajacej za-
kres tresciowy dla kazdego przedmiotu. Formy, metody i §rodki jej realizacji
pozostawiono decyzji nauczyciela. Wiedza uczniéw jest jednak sprawdzana
podczas testéw kompetencji po ukoriczeniu kazdego etapu edukacyjnego,
co znacznie utrudnia mozliwoé¢ indywidualizowania programu nauczania.
Wystepuja, oczywiscie, pewne réznice, o ktérych nalezy wspomniec.
W Wielkiej Brytanii programy podlegaja ewaluacji oraz aktualizacji przy-
najmniej trzy razy w roku, czyli czeéciej niz w Polsce, gdzie robi sie to dwa
razy. W angielskiej szkole zespotem kieruje koordynator do spraw specjalnych
potrzeb edukacyjnych, w Polsce pracami koordynuje najczesciej wychowawca
klasy20. Polskie prawo przewiduje mozliwos¢ tworzenia indywidualnych pla-
néw edukacyjno-terapeutycznych tylko dla oséb z orzeczeniami o potrzebie
ksztalcenia specjalnego. Bez niego uczniowie zobligowani sg do realizowania
podstawy programowej przewidzianej dla odpowiedniego rodzaju szkoty.
W Wielkiej Brytanii grupa uczniéw uprawnionych do posiadania indywidu-
alnego planu edukacyjnego jest wieksza ze wzgledu na szersza definicje spe-
cjalnych potrzeb edukacyjnych.

18 Swedish National Agency of Education, Educational equality in the Swedish school system?
A quantitative analysis of equity over time. Summary of report 374, Stockholm 2014, s. 6.

19 European Agency for Special Needs and Inclusive Education, Denmark - development of
inclusion,  https://www.european-agency.org/country-information/denmark/national-over
view/legal-system [dostep: 2.02.2016].

20 Department for Education, Special educational needs code of practise, http:/ /webarchive.
nationalarchives.gov.uk/20130401151715/ https:/ / www.education.gov.uk/ publications/eord
eringdownload/ dfes %200581 %20200mig2228.pdf [dostep: 13.11.2014].
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Orzecznictwo
i prawo do dodatkowej pomocy psychologiczno-pedagogicznej

W Polsce od roku 2010 uczniowie ze specjalnymi potrzebami edukacyj-
nymi, w tym z niepelnosprawnoscia, moga realizowac obowigzek szkolny w
placowkach kazdego typu. Aby mozliwe bylo uruchomienie formalnego
wsparcia ucznia, potrzebne jest orzeczenie o potrzebie ksztalcenia specjalne-
go, wydawane przez poradnie psychologiczno-pedagogiczng. Po jego uzy-
skaniu, uczeh ma status osoby z niepelnosprawnoscia, co uprawnia go do
otrzymywania odpowiedniej do jego potrzeb pomocy. Wedlug przepisow
polskiego prawa, trzech, czterech lub pieciu takich uczniéw moze tworzy¢
Jtrzon” klasy integracyjnej, gdzie zatrudniony bedzie pedagog specjalny
wspierajagcy proces edukacji uczniéw o specjalnych potrzebach?l. Od
1 stycznia 2016 r. w zycie wszed! przepis nakazujacy zatrudnianie pedago-
gow specjalnych wspétorganizujacych proces ksztalcenia uczniéw ze spe-
cjalnymi potrzebami edukacyjnymi lub asystentéw nauczycieli, réwniez
w szkolach ogélnodostepnych. Niestety, stosowany jest tylko w przypadku
trzech rodzajow niepelnosprawnoséci: autyzmu, zespotu Aspergera i nie-
pelnosprawnosci sprzezonej?2. Wedlug Zenona Gajdzicy, droga do naby-
wania prawa do $wiadczer polegajaca na koniecznosci otrzymania orze-
czenia o potrzebie ksztalcenia specjalnego jest jaskrawym przykladem
instytucjonalizacji wtlaczajacej cztowieka w spoteczng role osoby z niepel-
nosprawnoscia?.

W Polsce organizacja pomocy psychologiczno-pedagogicznej dla uczniow
o specjalnych potrzebach edukacyjnych w szkotach ogélnodostepnych i inte-
gracyjnych moze przybiera¢ rézne formy w zaleznosci od potrzeb. Oprocz
pomocy biezacej w trakcie lekcji, wspieranie moze odbywac sie w formie:
klas terapeutycznych, zaje¢ rozwijajacych wuzdolnienia, dydaktyczno-
wyréwnawczych, zaje¢ z planowania kariery zawodowej, specjalistycznych
o charakterze terapeutycznym oraz réznego rodzaju warsztatéw, porad
i konsultacji. Zajecia dydaktyczno-wyréwnawcze prowadzone sg przez na-
uczycieli przedmiotéw, z ktérych uczen wykazuje trudnosci w spetnieniu
wymagan wynikajacych z podstawy programowej. Rozwijaniu uzdolnien

21 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z 21 maja 2001 r. w sprawie ramowych
statutéw publicznego przedszkola oraz publicznych szkét (DzU 2001, nr 61, poz. 624).

22 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z 24 lipca 2015 r. w sprawie warunkéw
organizowania ksztalcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mlodziezy niepelnosprawnych,
niedostosowanych spolecznie i zagrozonych niedostosowaniem spotecznym (DzU z 7.08.2015,
poz. 113).

2 Z. Gajdzica, Kategorie sukceséw w opiniach nauczycieli klas integracyjnych jako przyczynek do
poszukiwania koncepcji edukacji integracyjnej, Krakow 2013, s. 201.
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stuza kola zainteresowan. Do specjalistycznych zaliczane sa m.in. zajecia
korekcyjno-kompensacyjne, logopedyczne, socjoterapeutyczne, resocjaliza-
cyjne. Nie kazda szkota ogélnodostepna dysponuje zespoltem specjalistow
z uprawnieniami do prowadzenia kazdego typu zaje¢. Role wspierajaca
w tym wzgledzie maja odgrywaé poradnie psychologiczno-pedagogiczne.
Rozporzadzenie Ministra Edukacji z 1 lutego 2013 r. okreéla szczegdtowo
zadania poradni w tym zakresie, jak:

- pomoc w rozpoznawaniu specjalnych potrzeb edukacyjnych i wczesne
wykrywanie ryzyka ich wystapienia u dziecka oraz okreslanie tych potrzeb;

- prowadzenie doradztwa edukacyjno-zawodowego oraz zaje¢ profilak-
tycznych dla uczniéw;

- wsparcie w rozwijaniu zainteresowan i uzdolnieri uczniow;

- wspolpraca w zakresie tworzenia i realizowania indywidualnych pla-
néw edukacyjno-terapeutyczych i programéw zaje¢ rewalidacyjno-wycho-
wawczych;

- niesienie nauczycielom doraznej pomocy w rozwigzywaniu proble-
méw  dydaktycznych i wychowawczych, udzielanie im merytorycznego
wsparcia?,

Innowacyjne rozwigzanie w kwestii orzecznictwa o potrzebie specjalne-
go ksztalcenia proponuje model szwedzki. W tym kraju zdecydowano sie
odejé¢ od kategoryzowania uczniow ze wzgledu na rodzaj zaburzenia, jakie
ujawnia dany uczen. Zamiast tego wprowadzono kategorie zwigzane ze
specyfika potrzeb edukacyjnych. Wyrézniono cztery kategorie potrzeb:

- zapotrzebowanie na nauke w jezyku ojczystym dla obcokrajowcow;

- zajecia dydaktyczno-wyréwnawcze - gléwnie dla uczniéw, ktérzy
z r6znych wzgledéw nie sa w stanie opanowac przewidzianego programem
nauczania materiatu;

- indywidualne nauczanie - dla uczniéw, ktérzy nie moga uczeszczaé do
szkoly, np. z powodu dlugotrwatej hospitalizacji;

- indywidualny program edukacyjny - dla uczniéw z niepetnosprawno-
Scig oraz innych, nie bedacych w stanie sprosta¢ powszechnemu programo-
wi nauczania?.

Takie rozwigzanie stwarza mozliwoé¢ zaspokajania specyficznych po-
trzeb uczniéw, bez koniecznosci stawiania klinicznej diagnozy zaburzenia,
a tym samym bez potrzeby nadawania mu ,specjalnej” etykiety. Pomaga

2 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z 1 lutego 2013 r. w sprawie
szczegdlowych zasad dzialania publicznych poradni psychologiczno-pedagogicznych, w tym
publicznych poradni specjalistycznych (DzU z 13 lutego 2013, poz. 199).

% K. Goransson, C. Nilholm, K. Karlsson, Inclusive education in Sweden? A critical alanysis,
International Journal on Inclusive Education, 2010, 15, 5, s. 546-547.
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w tym réwniez bardzo zréznicowana oferta w zakresie wsparcia psycholo-
giczno-pedagogicznego. Wachlarz mozliwosci jest szeroki - od nauczania
specjalnego w pelnym lub czeSciowym wymiarze godzin, poprzez indywi-
dualne wsparcie pedagoga specjalnego w klasie, dodatkowe zajecia rewali-
dacyjne i wyréwnawcze, po wsparcie dla nauczyciela ze strony lokalnego
centrum pomocy psychologiczno-pedagogicznej lub jednej z trzech pan-
stwowych szké? specjalnych, ktére traktowane s jako osrodki specjalistycz-
ne skupiajace ekspertéw zajmujacych sie konkretnym rodzajem zaburzeni?.
W Wielkiej Brytanii od 2014 r. orzeczenia o potrzebie ksztalcenia specjal-
nego zastapit plan dotyczacy edukacji, zdrowia i opieki (Education, Health
and Care Plan, EHC plan). Jest to dokument wydawany na wniosek rodzicéw,
nauczyciela lub ucznia (powyzej 16. roku zycia) przez lokalne wtadze. Pro-
ces jego wydawania obejmuje kompleksowe zbadanie sytuacji danej osoby
i jej otoczenia oraz zidentyfikowanie optymalnych rozwigzan wspierajacych.
Przebiega to w Scistej wspélpracy z rodzicami dziecka, ktérych opinia jest
brana pod uwage przy podawaniu zalecerr oraz wskazywaniu placéwki, do
ktérej powinno uczeszczac?’. Kazde dziecko ma prawo uczeszczac do szkoty
ogolnodostepnej, ale sa rowniez szkoly specjalne. Decyzja o wyborze pla-
cowki nalezy do rodzica. W przypadku uczniéw ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi szkota ma obowigzek udzieli¢ dziecku adekwatnego wspar-
cia. Oprécz tego zobowigzana jest do wyznaczenia osoby odpowiedzialnej
za koordynowanie dziatan z tym zwigzanych. Jest to koordynator do spraw
specjalnych potrzeb edukacyjnych (special educational needs coordinator, SEN-
CO), ktéry najczesciej nie jest zatrudniony na etacie nauczycielskim, lecz ma
osobne stanowisko, finansowane z budzetu podstawowego szkoty, nie ze
srodkéw przeznaczonych na zaspokajanie specjalnych potrzeb edukacyj-
nych?. W sytuacji znacznej liczby uczniéw wymagajacych pomocy, zadania
takie moze podejmowac wiecej oséb, jednak zawsze powinna by¢ w szkole
osoba odpowiedzialna za prace zespotu i go reprezentujaca. Zadaniem ko-
ordynatora do spraw specjalnych potrzeb edukacyjnych jest zapewnienie
tacznosci pomiedzy rodzicami a specjalistami oraz posrednictwo pomiedzy
szkolg a instytucjami zewnetrznymi, ktérych ustugi moga by¢ istotne w pra-

2% European Agency for Special Needs and Inclusive Education, Sweden - special needs
education  within  the educational system, https://www.european-agency.org/country-
information/sweden/national-overview/special-needs-education-within-the-education-
system [dostep: 2.02.2016]

27 Department for Education, Special educational needs and disability. A guide for parents and
carers, https:/ /www.gov.uk/government/uploads/system/uploads/attachment_data/file/
417435 /Special_educational_needs_and_disabilites_guide_for_parents_and_carers.pdf
[dostep: 2.02.2016]

28 SENCO, http:/ /www.specialeducationalneeds.co.uk/senco.html [dostep: 13.11.2014].
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cy z konkretnym uczniem. Waznym zadaniem jest udzielanie informacyjne-
go i praktycznego wsparcia nauczycielom pracujacym na co dzier z dziec-
kiem ze specjalnymi potrzebami. Pelni role doradcza w stosunku do na-
uczycieli pracujacych na co dzien z dzieckiem, przy czym samo
prowadzenie zaje¢ niekoniecznie nalezy do jej obowigzkéw. Osoba taka zaj-
muje sie tez zbieraniem dokumentacji oraz informacji o dziecku, w celu bie-
zacego aktualizowania celow i zaleceni, udzialem w tworzeniu oraz kontro-
lowaniem jakosci i adekwatnosci indywidualnych planéw edukacyjnych. Do
jej obowigzkéw nalezy réwniez prowadzenie ewaluacji dziataii podejmowa-
nych wobec ucznia pod katem ich efektywnosci. Bardzo czesto w szkole za-
trudniani sg asystenci pomagajacy dziecku w przezwyciezaniu trudnoéci
w nauce. Nie musi on mie¢ wyksztalcenia wyzszego, nie jest rowniez wy-
magane by posiadal przygotowanie pedagogiczne. Jego zadanie polega na
pomocy dziecku w codziennych sytuacjach i wspieraniu go w przezwycie-
zaniu trudnosci edukacyjnych. Koordynator do spraw specjalnych potrzeb
edukacyjnych nadzoruje tez prace asystentéw i prowadzi dla nich szkolenia.
Osoba taka czuwa nad jakosciag $§wiadczonych dzieciom ustug oraz inicjuje
podejmowanie innowacyjnych rozwigzan?.

Norweski model organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej jest
nieco podobny do polskiego, cho¢ nalezy podkreéli¢ w nim brak ograniczeni
w zakresie rodzaju niepelnosprawnosci uprawniajacej do otrzymywania
Swiadczen oraz bardzo silny nacisk nalozony na umozliwienie kazdemu
dziecku nauki w swojej lokalnej szkole ogdlnodostepnej. Pomimo prawie
calkowitej rezygnacji Norwegii z nauczania segregacyjnego (korzysta z nie-
go ok. 0-5% uczniéw z bardzo powaznymi zaburzeniami poznawczymi,
sensorycznymi lub komunikacyjnymi®), uczniowie wcigz maja mozliwosc¢
korzystania z r6znych form specjalnego wsparcia w postaci dodatkowych
zaje¢ specjalistycznych lub indywidualnej asysty pedagoga specjalnego.
Droga nabywania prawa do takich $wiadczen prowadzi przez centrum po-
mocy psychologiczno-pedagogicznej, ktore wystawia wlasciwe orzeczenie.
Norweski Education Act podkresla jednak, Ze nauczanie specjalne powinno
by¢ ostatecznoscia, po ktoéra siega sie tylko woéwczas, kiedy nie wystarczaja
standardowe rozwigzania proponowane przez szkote3l. Gléwna odpowie-

2 Department for Education, Special educational needs code of practise, http://weba
rchive.nationalarchives.gov.uk/20130401151715/ https:/ / www .education.gov.uk/ publication
s/ eorderingdownload/ dfes %200581 %20200mig2228.pdf [dostep: 13.11.2014]

3 R.B. Fasting, Inclusion through the concept of adopted education: a review of Norwegian
challenges, Special Education, 2010, 1, 22, s. 180.

31 Ministry of Education and Research, The Education Act, Act of 17 July 1998 no. 61 relating
to  Primary and Secondary Education and Training, https://www.regjeringen.no/en/
dokumenter/education-act/id213315/ ?regj_oss=10 [dostep: 2.02.2016].
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dzialnoé¢ za edukacyjny sukces ucznia naklada sie na nauczyciela klasy
ogolnodostepnej, ktory jest zobowigzany do adaptowania metod nauczania
do potrzeb poszczegolnych uczniow32.

W Danii kluczowa role w podejmowaniu decyzji odnosnie pomocy
udzielanej poszczegélnym uczniom ma dyrektor szkoty, do ktorej uczeszcza-
ja. Jest to zwiazane z dos¢ duza swoboda wladz szkoly w dysponowaniu
$rodkami finansowymi. Centrum pomocy psychologiczno-pedagogicznej
ma funkcje doradcza - jego zadaniem jest przeprowadzenie oceny funkcjo-
nowania ucznia zgloszonego na badania oraz udzielanie nauczycielom
wskazoéwek do pracy z konkretnym dzieckiem. Dyrektor, w porozumieniu
z nauczycielami i rodzicami ucznia, moze zdecydowa¢, jaka forma pomocy
jest najbardziej korzystna. W Danii istnieje bardzo wiele konfiguracji odno-
$nie Iaczenia nauczania specjalnego z ogélnodostepnym. Uczerh moze reali-
zowacd nauczanie w szkole specjalnej w pelnym wymiarze godzin lub tylko
czeéciowo, moze realizowaé¢ wszystkie lub kilka przedmiotéw w ,specjal-
nym” zakresie w szkole ogolnodostepnej lub uczy¢ sie w obu typach klas
jednoczesnie. Podobnie jak w innych krajach skandynawskich, istnieje jed-
nak silny nacisk na jak najpelniejsza inkluzje w Srodowisku lokalnym
i ograniczanie , specjalnych” rozwigzar do minimum33.

Podsumowanie - w strone inkluzji

Badania nad kondycja polskiej edukacji integracyjnej pokazuja, ze wiele
zmienia si¢ na lepsze. Na przestrzeni lat 1989-2012 infrastruktura placéwek
ksztalcenia integracyjnego znacznie si¢ rozrosta, nastgpita tez poprawa jako-
Sci ich funkcjonowania34. Te tendencje sa bardzo optymistyczne i pozwalaja
na prognozowanie dalszych pozytywnych zmian. Nie nalezy jednak po-
przestawac na tym co jest, lecz dazy¢ do stalego ulepszania i unowoczes$nia-
nia systemu w kierunku edukacji wlaczajacej, ktéra stanowi kolejny krok
w rozwoju otwartego, sprawiedliwego i efektywnego systemu edukagji.
Bardzo pomocna moze by¢ w tym analiza doswiadczen innych krajéw, ktére
te droge przeszly juz z sukcesem. Przedstawione powyzej przyklady maja

%2 S. Nilsen, Moving towards an educational policy for inclusion? Main reform stages in the
development of Norwegian unitary school system, International Journal of Inclusive Education,
2010, 5, s. 492-493.

3 European Agency for Special Needs and Inclusive Education, Denmark - development of
inclusion,  https://www.european-agency.org/country-information/denmark/national-over
view/legal-system [dostep: 2.02.2016]

3 D. Apanel, Teoria i praktyka ksztatcenia integracyjnego w Polsce w latach 1989-2012, Torun
2014, s. 441-447.
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na celu wskazanie pewnych alternatywnych rozwigzan stosowanych w kra-
jach, w ktorych edukacja wlaczajaca znajduje sie na znacznie wyzszym po-
ziomie niz w Polsce. Implementacja rozwigzan stosowanych w innych kra-
jach nie jest i nie powinna by¢ prosta, lecz uwzglednia¢ realia ekonomiczne,
spoteczne i kulturowe panstwa. Mimo wszystko warto prowadzi¢ badania
komparystyczne w tym wzgledzie i korzysta¢ ze sprawdzonych dobrych
praktyk, aby unikna¢ préby ,wywazania otwartych drzwi”. Nalezy, oczywi-
Scie, bra¢ pod uwage fakt, ze ewentualne czerpanie z doswiadczeni innych
krajéw musi by¢ dostosowane do mozliwosci i osadzone w realiach danego
kraju. W zwiazku z tym implementacja gotowych rozwigzah moze okaza¢
sie niewskazana lub niemozliwa’>. Warto, mimo wszystko, rozpatrywac
mozliwosci adaptacji dobrych praktyk, ktére okazaly sie skuteczne na grun-
cie innych krajéw. Zmiana systemu edukacyjnego w kierunku bardziej in-
kluzywnego nie polega jedynie na wdrazaniu sprawdzonych rozwiazan.
Wymaga przede wszystkim przemiany kulturowej, zmiany sposobu mysle-
nia o specjalnych potrzebach edukacyjnych3. Biorac to pod uwage, przed-
stawione w artykule tezy nie zawieraja arbitralnego osadu o tym co jest do-
bre a co zle, lecz stanowia jedynie probe wskazania mozliwych rozwigzan,
ktére moga stac sie impulsem do projektowania reform.
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Regulacja zachowan ludzkich w psychologii poznawczej wigzana jest
z procesami zachodzacymi w $wiadomosci czlowieka, co znalazlo takze
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zastosowanie w resocjalizacji, gdzie mechanizmy niedostosowania spotecz-
nego laczy sie czesto z obrazem siebie (self-concept), poczuciem wlasnej war-
tosci (samooceng) czy samoakceptacja. W psychologii prowadzone sa od
wielu lat badania weryfikujace znaczenie samooceny dla funkcjonowania
psychospotecznego (regulacji zachowan ludzkich), wcigz jednak uzyskiwa-
ne wyniki sa niejednoznaczne w odniesieniu do wyjasniania zaburzen adap-
tacyjnych. Badania te nabierajg szczegdlnego znaczenia wiasnie ze wzgledu
na brak jednoznacznych ustaleri, za$ ich celem jest ujawnienie/odkrycie
mechanizméw dezadaptacji zwigzanych z obrazem siebie.

W prezentowanym projekcie badawczym podjeto probe czastkowego
»rozwiklania tajemnicy” owej niejednoznacznosci, przez okreslenie réznic
w poziomie samooceny os6b niedostosowanych spotecznie (polaryzacje
samooceny). Zdaniem autorek, to pierwszy - cho¢ niewielki - krok w proce-
sie budowania modeli niedostosowania spolecznego, obejmujacych rézne
wyznaczniki i mechanizmy zaburzen przystosowania.

Samoocena
a funkcjonowanie spoleczne i zaburzenia adaptacyjne

Samoocena jako jeden z atrybutéw Ja (tozsamosci) i obrazu siebie (sa-
mowiedzy), niezaleznie od réznych kontrowersji w okreslaniu specyfiki jej
znaczenia rozwojowego, jest waznym czynnikiem w procesie samoregulacji
oraz wyznacznikiem funkcjonowania spotecznego jednostki. Samowiedza
i wartoSciowanie r6znych elementéw ,ja” wyznacza zdolnos¢ jednostki do
integrowania wlasnych przekonan, doswiadczanych emocji i reakcji na réz-
ne sytuacje trudne, co w efekcie decyduje o podejmowanej przez podmiot
aktywnosci zyciowej (prorozwojowej vs. dezadaptacyjnej). Samoocene, jako
powiazang z kategoria ,Ja”, ujmuje sie jednak w réznych nurtach odmien-
nie: a) jako elementy ,Ja” wyodrebnione ze wzgledu na tres¢ i przyjeta per-
spektywe czasowa; analizujemy tu samoocene w kategoriach rozbieznosci
miedzy ,Ja realnym” (jaki jestem), ,Ja idealnym” (jaki chcialbym by¢) i ,Ja
powinnosciowym” (jaki powinienem by¢); b) jako wielowymiarowy obraz
siebie; wéwczas samoocena odnosi si¢ do réznych obszaréw zycia i aspek-
tow Ja, bedacych rezultatem doswiadczent z samym soba i sposobu funkcjo-
nowania w $wieciel. Samoocena jest zatem wzglednie stala cecha, okreslajaca
stan aktualny lub motyw pobudzajacy jednostke do dziatania w okreslonym

1 M. Huflejt-Eukasik, Ja i procesy samoregulacji. Roznice miedzy zdrowiem a zaburzeniami psy-
chiatrycznymi, Warszawa 2010, s. 31-32.
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kierunku (proces samoregulacji), zgodnym z jej potrzebami i stuzacy rozwo-
jowi. Wynika to z mechanizmu dazenia do zachowania pozytywnego obrazu
siebie, poczucia wlasnej wartosci czy pozytywnej samooceny, warunkowane-
go potrzeba akceptadji (i samoakceptacji) oraz ochrony przed odrzuceniem ze
strony znaczacych innych. Potrzeba hubrystyczna?, powigzana z potrzebami
afiliacyjnymi, stanowi - zgodnie z wynikami réznych badan - potrzebe do-
minujaca, bardziej istotng niz inne potrzeby?3.

Poniewaz analizie poddajemy problemy z samoocena traktowane jako
mechanizm zaburzen, warto podkresli¢, ze teza o znaczeniu samooceny dla
psychospotecznego funkcjonowania jednostki znalazta potwierdzenie w wielu
badaniach, szczegélnie na gruncie psychologii poznawczej, gdzie zaklada
sig, ze od tego w jaki sposob czlowiek postrzega i ocenia siebie samego, za-
leza: spos6b reagowania na stawiane przed jednostka zadania, jakos¢ sto-
sunkow interpersonalnych, poczucie sprawstwa, kontrola zdarzen i efek-
tywnos¢ wlasnych dziatan, co stanowi niewatpliwie predyktor (pozytywny
vs. negatywny, zaleznie od sposobu wartosciowania siebie) rozwoju osobo-
wosci, funkcjonowania w przypisanych jednostce rolach spolecznych, zaan-
gazowania w dzialania i stosunku do podejmowania aktywnosci (prorozwo-
jowej vs. destrukcyjnej rozwojowo). Samoocena jako regulator zachowania
czlowieka wiaze si¢ zatem z selekcjonowaniem zdarzeri, motywowaniem do
podejmowania aktywnosci, stuzacej potencjalnie utrzymaniu lub podwyz-
szeniu poczucia wlasnej wartosci oraz unikaniem sytuacji, ktére moga spo-
wodowacé obnizenie samooceny*. Ogdlnie rzecz ujmujac, poziom samooceny
(niski vs. wysoki), jej adekwatnos¢ (zanizona vs. zawyzona), spojnos¢ i trwa-
tos¢ obrazu siebie warunkuja stosunek jednostki do samej siebie, otaczajacego
ja Swiata i wlasnej aktywnosci. Pozytywna, adekwatna, spdjna i wzglednie
trwala samoocena stanowi pozytywny predyktor przystosowania jednostki
do zycia w spoleczeristwie, czyli wymagan stawianych jednostce przez spo-
teczne otoczenie i sama siebie®.

2 J. Kozielecki, Koncepcja transgresyjna cztowieka: analiza psychologiczna, Warszawa 1987; te-
goz, O cztowieku wielowymiarowym: eseje psychologiczne, Warszawa 1988.

3 Wyniki badani wskazuja, ze potrzeba hubrystyczna (poczucie wiasnej wartoéci, samo-
ocena) jest wazniejsza niz potrzeby fizjologiczne, seksualne, spoteczne, czy nawet materialne
(co w spoleczenistwie konsumpcyjnym ma szczegélne znaczenie). Zob. np. M.R. Leary,
D.L. Downs, Interpersonal functions of the self-esteem motive. The self-esteem system as a sociometer,
[w:] Efficacy, agency and self-esteem, red. M.H. Kernis, New York 1995, s. 123-144; B.]. Buschman,
S.J. Moeller, J. Crocker, Sweets, sex, or self-esteem? Comparing the value of self-esteem boots with
other pleasant rewards, Journal of Personality, 2011, 79(5), s. 993-1010.

4 M.R. Leary, G. MacDonald, Individual differences in self-esteem. A review and theoretical integra-
tion, [w:] Handbook of self and identity, red. M.R. Leary, J.P. Tangney, New York 2003, s. 401-418.

5 J. Reykowski, Z zagadnieri psychologii motywacji, Warszawa 1976, s. 200; por. H. Kulas,



310 Ewa Wysocka, Barbara Ostafiriska-Molik

Samoocena
a spoleczne niedostosowanie w $wietle ustalefn empirycznych

Wyniki badani nad samoocena osob niedostosowanych spolecznie sa nie-
jednoznaczne, cho¢ wiekszos$¢ wskazuje na negatywna korelacje miedzy obu
zmiennymi. Zwykle wskazuje sie, ze mlodziez niedostosowanag cechuje
wieksza rozbieznos¢ miedzy ,Ja realnym” a ,Ja idealnym” i ,Ja powinno-
Sciowym” oraz bardziej negatywny obraz wlasnej osoby, niz obserwuje sie
to u oséb prawidlowo przystosowanych. Poczatkowo zatem uwazano, ze
istnieje prosta zaleznoé¢ miedzy samooceng a przystosowaniem: im wieksza
jest rozbiezno$¢ miedzy ,ja realnym” a ,ja idealnym”, tym wiekszy stopien
nieprzystosowania®. Nowsze badania, bardziej szczegélowo rdznicujace
osoby niedostosowane spotecznie, wskazuja na zaleznos¢ krzywoliniowg, co
oznacza, ze zaleznie od specyficznych cech jednostki (bez wskazania jakie sg
to cechy), samoocena, zaré6wno wysoka jak i niska, koreluje z nieprzystoso-
waniem, za$ éredni poziom samooceny wigzany jest z dobrym przystoso-
waniem jednostki’. Potwierdzono tez, ze wyzszy poziom niedostosowania
spolecznego, ktérego wskaznikiem jest zaangazowanie w aktywnosé prze-
stepcza, pociaga za soba bardziej negatywny obraz wlasnego Ja i nizsza sa-
moocened. Podobne wyniki uzyskaty autorki badajgc treSciowe aspekty samo-
oceny (ujecie wielowymiarowe) wychowankéw Milodziezowych Osrodkéw
Wychowawczych (MOW)?. Osoby prawidlowo przystosowane uzyskiwaty
wyzsze wyniki niz osoby niedostosowane spotecznie w zakresie wszystkich
wyréznionych elementéw okreslajacych jakoé¢ obrazu siebie: w samoocenie
globalnej, ogdlnej, poznawczo-intelektualnej, fizycznej, spoteczno-moralnej
i charakterologicznej0.

Samoocena miodziezy, Warszawa 1986, s. 6; H. Kupiec, Ple¢ jako moderator samooceny miodziezy
dostosowanej i niedostosowanej spotecznie, Resocjalizacja Polska, 2014, 7, s. 117-134.

¢ E. Paszkiewicz, Ja a zachowanie, Psychologia Wychowawcza, 1974, 2(18), s. 192-208;
J. Siemionow, Niedostosowanie spoteczne nieletnich: dziatania, zmiana, efektywnosé, Warszawa 2011,
s. 56.

7]. Siemionow, Niedostosowanie spoleczne nieletnich, s. 57.

8 K.S.C. Levy, Multifactorial self-concept and delinquency in Australian adolescents, The Jour-
nal of Social Psychology, 1997, 137(3), s. 277-283; B. Baran, A. Bielawiec, Osobowos¢ nieletnich
przebywajgcych w placowkach resocjalizacyjnych, Szczecin 1994, s. 17-32; A. Bielawiec, Pojecie
wiasnego ja a plany Zyciowe nieletnich przestepcow, Szczecin 1999; J. Siemionow, Niedostosowanie
spoleczne nieletnich, s. 161-162.

9 E.K. Wysocka, B. Ostafifiska-Molik, Nastawienia zyciowe miodziezy niedostosowanej spo-
fecznie i prawidlowo przystosowanej - analiza poréwnawcza, Przeglad Naukowo-Metodyczny,
Edukacja dla Bezpieczenistwa, 2014, 22(1), s. 233-254.

10 Poziom samooceny w grupie osob prawidlowo przystosowanych jest istotnie wyzszy
niz u oséb niedostosowanych spolecznie. Wielkos¢ efektu d Cohena we wszystkich poréwna-
niach byla $rednia, a w zakresie samooceny globalnej duza, co oznacza, ze istnieje znaczacy
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W kontekscie innego atrybutu samooceny, czyli jej adekwatnosci, takze
potwierdzono empirycznie rézne prawidlowosci, wskazujac tendencje do
zawyzonej samooceny wéréd wychowankéw MOW-6w1l, ale - co szczegol-
nie istotne - w odniesieniu do samooceny adekwatnej zwykle ukierunko-
wana byla ona negatywnie. Potwierdzaja te prawidlowos¢ badania porow-
nawcze prowadzone pod katem adekwatnosci samooceny miodziezy ze
schronisk dla nieletnich i szké! ponadgimnazjalnych, w ktérych wykazano
wyzszy poziom zbieznosci ,Ja realnego” (obraz siebie) i ,Ja idealnego” (sa-
moakceptacja) wsréd miodziezy niedostosowanej spoleczniel?. Interesujace
i jednoczesnie argumentujace te tendencje wyniki badan uzyskano w zakre-
sie autoprezentacji mtodziezy niedostosowanej w poréwnaniu z mltodzieza
prawidlowo przystosowana: mlodziez niedostosowana spotecznie, ktoéra
cechuje negatywna autoprezentacja zwiazana z dopuszczalnoscia (uprawo-
mocnieniem) zachowan aspolecznych, zazwyczaj nie dostrzega potrzeby
zmiany obrazu siebie, co wyznacza wzrost lub zawyzanie samooceny. Jest to
jednak zalezne od wielu zmiennych moderujacych, z ktérych istotny jest np.
typ niedostosowania spotecznego: zaburzenia internalizacyjne (osoby wyco-
fane, lekowe, zahamowane, z nadmierna kontrola zachowania) zwykle
ewokuja zanizong samoocene, za$ zaburzenia eksternalizacyjne (osoby agre-
sywne, z deficytem kontroli zachowania) powoduja zwykle przecenianie
wlasnych mozliwosci (samoocena zawyzona)!3. Wazny jest tez poziom prze-
jawianych zaburzen (faza niedostosowania), bowiem na poczatku kariery
dewiacyjnej mlodziez niedostosowana spolecznie zazwyczaj ma nizsza sa-
mooceng niz prawidlowo przystosowana, ale proces autonomizowania sie
tozsamosci dewiantywnej powoduje modyfikacje samooceny w kierunku
pozytywnym (samoocena wysoka, zawyiona), CcO wigzane jest z traktowa-
niem aktywnosci dewiantywnej jako sposobu na ,dowartoéciowanie sie”
(aktywno$é¢ taka aprobowana jest w podkulturowych dewiacyjnych grupach
réwiesniczych)!4. Potwierdzaja to takze wyniki badarn dotyczace poczucia
wlasnej wartosci (samooceny) jako predyktora zachowan agresywnych.

zwigzek miedzy poziomem spolecznego przystosowania a samoocena. Analiza statystyczna
potwierdzila istotnos¢ zréznicowarn.

11 M. Gaszynska-Pluciennik, Obraz wlasnej osoby miodziezy nieprzystosowanej spolecznie,
Opieka-Wychowanie-Terapia, 2004, 3-4, s. 13; por. H. Kupiec, Ple¢ jako moderator samooceny
miodziezy, s. 117-134.

12 W. Waskowicz, Samoocena miodziezy nieprzystosowanej spotecznie w schronisku dla nielet-
nich, Opieka-Wychowanie-Terapia, 2002, 3, s. 9-15.

13 L. Berkowitz, Affective aggression: the role of stress, pain, and negative effect, [w:] Human ag-
gression. Theories, research, and implications for social policy, red. R.G. Geen, E. Donnerstein, San
Diego-London-Boston-New York-Sydney-Tokyo-Toronto 1998, s. 49-72; por. C.A. Anderson,
B.J. Bushman, Human aggression, Annual Review of Psychology, 2002, 53, s. 27-51.

14 B. Urban, Zaburzenia w zachowaniu i przestepczos¢ miodziezy, Krakéw 2000, s. 136-137.
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Wiekszoé¢ wynikéw wskazuje powigzanie agresji z niska samooceng, ale w
nowszych badaniach potwierdzono zaleznos¢ odwrotna, a wiec pozytywna
korelacje miedzy agresywnoscia (i niedostosowaniem spolecznym) a samo-
oceny, co szczegOlnie silnie ujawnia sie w sytuacji postrzeganej jako zagrazaja-
ca poczuciu wlasnej wartosci (sytuacje frustracyjne zwigzane z negowaniem
kompetencji, sprawnosci, urody itp. os6b majacych ,wysokie mniemanie
o sobie”)15. Szczegdlnie te ostatnie wnioski z badar s3 wazne i konieczna jest
ich weryfikacja na gruncie polskich nauk spotecznych, ktére wcigz lansuja
teze o niskim i zanizonym poczuciu wtasnej wartosci os6b niedostosowa-
nych spotecznie, nie dostrzegajac mozliwosci obronnego formowania sie
samooceny zawyzonej. Jest to zapewne po pierwsze wynik przyjecia niejed-
noznacznej metodologii badania, po wtére - odmiennego rozumienia zjawi-
ska niedostosowania spotecznego, czy tez nieuwzgledniania w modelu samo-
oceny czynnikéw ja moderujacych (np. nie wiemy, czy wynik potwierdzajacy
te klasyczng teze nie jest powiazany ze specyficznymi cechami os6b niedo-
stosowanych, gtéwnie z poziomem ich zaburzen lub ich wewnetrznym
zréznicowaniem typologicznym itp.). Jest to tym bardziej istotne, ze samo-
ocena miodziezy niedostosowanej jest wazna przestanka dla projektowania
dzialan wychowawczo-resocjalizacyjnych i terapeutycznych, gdyz innych
zabiegéw ,modyfikacyjnych” wymaga osoba o nieadekwatnej zanizonej
samoocenie niz osoba o nieadekwatnej zawyzonej samoocenie, co zdaje sie
réznicowac globalny poziom zaburzen i jego typ (np. internalizacyjne i eks-
ternalizacyjne).

Metodologia badah wlasnych
i opis procedury statystycznej

Osoby badane. Badaniami objeto wychowankéw MOW i MOS!¢ w wo-
jewodztwie swietokrzyskim (N = 247) w wieku 16-19 lat. Materiat badawczy
zbierano od wrzesnia 2012 do stycznia 2013 roku, za$ wczeéniej poddany byt
analizie w innych aspektach. Prezentowane wyniki badari opracowano na
podstawie wybranych skal kwestionariusza do badania nastawienr zycio-
wych (KNIIS - Kwestionariusz Nastawieri Intrapersonalnych, Interpersonalnych

15 D. Kubacka-Jasiecka, Agresja i autoagresja z perspektywy obronno-akceptacyjnych dgzen Ja,
Krakéw 2006; R.F. Baumeister, ].M. Boden, Aggression and the self: high self-esteem, low self-
control, and ego-threat, [w:] Human aggression, s. 111-137.

16 MOW - Mtodziezowy Osrodek Wychowawczy; MOS - Mlodziezowy Osrodek Socjote-
rapeutyczny.
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wobec Swiata i Zycia) autorstwa Ewy Wysockiej!7, stuzacych do pomiaru sa-
mooceny ogolnej niespecyficznej i samoocen specyficznych: poznawczo-
intelektualnej, fizycznej, spoleczno-moralnej i charakterologicznej oraz sa-
mooceny globalnej, stanowiacej uogélniona samoocene specyficzna.

Przedmiot badan stanowil poziom samooceny oséb niedostosowanych
spolecznie w réznych jej aspektach, bedacy punktem wyjscia do ujawnienia
podobienistw i réznic miedzy badanymi osobami w obszarze przyjetych
wymiaréw samooceny (polaryzacja samooceny).

Cel badan. Celem nadrzednym byta préba zidentyfikowania i wytonie-
nia grup os6b niedostosowanych spotecznie, ktére sg do siebie podobne pod
wzgledem pewnych typéw samoocen (cel poznawczy), po to, by efekt ten
wykorzysta¢ do konstruowania lub doboru programéw resocjalizacyjnych
i zaproponowania strategii wychowawczych zaleznie od specyficznych pro-
bleméw doswiadczanych przez mlodziez niedostosowang spolecznie w za-
kresie r6znych rodzajéw samooceny (cel praktyczny).

Metoda analizy. W celu wylonienia grup rézniacych sie samooceng za-
stosowano analize skupienn metoda k-Srednich. Jest to jedna z najczesciej
wykorzystywanych w praktyce taksonomicznej'’® metoda grupowania.
Dzieki jej zastosowaniu obiekty badar lokowane sa w skupieniach, w kto-
rych sa do siebie najbardziej podobne, co logicznie pocigga za soba fakt, ze
respondenci ulokowani w réznych skupieniach istotnie r6znig si¢ miedzy
soba!®. Wyniki przeprowadzonej analizy moga stuzy¢ do projektowania
modelu (wskazéwek i kierunkéw) dzialan resocjalizacyjnych w zaleznosci
od réznic i podobieristw w obszarze samooceny wylonionych grup. Analiza
k-érednich to metoda pozwalajaca przyporzadkowaé dokonywane obserwacje
do réznych skupieri tak, aby uzyskane skupienia byly maksymalnie we-
wnetrznie podobne (wewnatrz skupieri) i zréznicowane miedzy wylonionymi
skupieniami. Analiz dokonuje si¢ w kilku etapach. Etap pierwszy i zarazem
najwazniejszy wiaze sie z wyborem zespotu cech typologicznych. Nalezy
zaznaczyé¢, ze jest on bezposrednio powiazany z konceptualizacja badan. Do
czesci statystycznej, nazwijmy ja operacjonalizacjg, nalezy?’: a) podzial

17 E. Wysocka, Kwestionariusz Nastawieri Intrapersonalnych, Interpersonalnych i Nastawieri wo-
bec Swiata (KNIIS). Podrecznik testu — wersja dla ucznicw szkoly ponadgimnazjalnej, Krakow 2011.

18 Taksonomia (gr. taksis - uktad, porzadek + nomos - prawo). Taksonomiczna metoda po-
lega na Iaczeniu w grupy elementéw z wiekszej zbiorowosci. Jest to klasyfikacja jednostek
pewnej zbiorowosci ze wzgledu na kilka celowo dobranych cech (zob. J. Hair i in., Multivariate
data analysis, New Jersey 2006).

19 M. Roészkiewicz, Analiza klienta, Krakéw 2011; D. Larose, Metody i modele eksploracji da-
nych, Warszawa 2012.

20 J. Hair i in., Multivariate data analysis; B. Tabachnick, L. Fidel, Using multivariate statistics,
Boston-Tokyo 2013.
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obiektéw na k z goéry ustalonych skupienn (wyznaczenie poczatkowych k
centréw skupien); b) obliczenie odlegloéci do centréw skupieri dla kazdego
obiektu; c) klasyfikacja do najblizszego skupienia, d) obliczenie nowych cen-
trow skupienn (Srodki ciezkosci skupieri), e) ponowne obliczenie odlegtosci
i klasyfikacja obiektéw w celu osiggniecia zbieznosci (stabilizacja centrow
skupien); f) ostateczne przypisanie obiektow do skupieni.

Z powyzej wskazanych etapéw zaprezentowano najwazniejsze - w oce-
nie autorek - wyniki przeprowadzonych analiz statystycznych.

Opis procedury statystycznej. W pierwszym etapie analizy wybrano
a priori pie¢ segmentéw. Z analizy wyeliminowano jednostki, ktore skupiaty
sie, tworzac tzw. punkty odstajace (metoda k-srednich wrazliwa jest bowiem
na przypadki odstajace). Poddano ocenie jakos¢ kazdej grupy skupieni, ana-
lizujac wartos¢ indeksu Celifiskiego-Harabasza (C-H)?2!. Indeks C-H osiagnat
zadowalajaca wartos¢ przy trzech skupieniach, stad podjeto decyzje o pozo-
staniu w dalszych analizach przy tej liczbie skupieni.

Podstawe grupowania utworzonych skupierh tworza tzw. srodki ciezko-
Sci, dlatego kolejnym krokiem bylo okreslenie odleglosci kazdej jednostki od
wszystkich wyznaczonych srodkéw ciezkosci. Odlegtosci te byly podstawa
korygowania skfadu grupy. Procedury te sa powtarzane w kolejnych itera-
cjach. W prowadzonej analizie iteracja zatrzymala sie na 6. W tabeli 1 zesta-
wiono szczeg6lowe dane dla tego procesu.

Tabela 1
Przebieg iteracji??
Przebieg iteradji Zmiana w centrach skupien
1 2 3
1 2,700 3,386 2,989
2 ,506 ,347 ,061
3 ,157 ,090 ,034
4 112 ,050 ,042
5 ,042 ,029 ,025
6 ,000 ,000 ,000

Zrédlo: opracowanie wlasne.

W tabeli 2 przedstawiono dane liczbowe obrazujace proces przypisania
poszczegblnych jednostek do wytypowanych skupienn. W ostatecznym roz-

21 M. Részkiewicz, Analiza klienta, s. 79.

2 Zbiezno$¢ zostala osiagnieta z powodu braku zmiany lub matlej zmiany w centrach
skupieri. Bezwzgledna maksymalna zmiana wspétrzednych dla dowolnego centra wynosi
,000. Biezaca iteracja to 6. Minimalna odlegloé¢ pomiedzy wstepnymi centrami skupien wyno-
si 6,683.
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wigzaniu pierwsze skupienie objeto 18,4%, drugie 25,2%, trzecie 56,6% re-
spondentéw. Oznacza to, ze uzyskano rozklad liczebnosci w skupieniach,
jakie odnosza sie do 2 typéw - jak zobaczymy pédzniej - ,czystych” (skraj-
nych, mniej licznych) i 1 typu tzw. mieszanego, o cechach rozproszonych.

Tabela 2
Liczba obserwacji w kazdym ze skupiert
Liczba Klastrow Rozkiad I(\)Ibserwac]l w poszczegdlnych k(l)/astrach
1 46 18,4
2 63 25,2
3 140 56,0
N 249 100,0

Zrédlto: opracowanie wiasne.

Kolejnym etapem analizy jest wyznaczenie tzw. centroidow? dla kazde-
go skupienia. Wyniki analizy w tym etapie zestawiono ponizej w tabeli 3.
Stanowia one podstawe opisu poszczegolnych grup jednostek niedostoso-
wanych spotecznie, r6znigcych sie pod wzgledem obrazu siebie (samooceny
w réznych jej wymiarach).

Tabela 3
Ostateczne centra skupient
Skupienie
Rodzaje samooceny Wymiary
1 2 3

Niespecyficzna samoocena ogolna -,84084 ,94412 -, 14858
poznawczo- 1,24423 87302 01596

intelektualna
fizyczna -,97240 1,12639 -,18737

Specyficzna

spoteczno-moralna | _1,08286 1,00246 -,09531
charakterologiczna | _114967 1,11473 -12388
globalna -1,38635 1,29492 -,12720
Skala ktamstwa aprobata spoleczna -,76563 ,13320 ,19162

Zrédlo: opracowanie wlasne.

2 Centroid jest jednym z algorytmoéw stosowanym w analizie skupieri. Nazywany jest
takze algorytmem klastrowym. Centroid jest niejako reprezentantem danego skupienia (zob.
J. Hair i in., Multivariate data analysis).
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Analiza i interpretacja wynikéow
- charakterystyka wylonionych skupiefi

Charakterystyka poszczegélnych skupiert odwoluje sie gléwnie do do-
minujacych w obrazie Ja rodzajéw/typéw samoocen: ogélnej, niespecyficz-
nej?*, samoocen czastkowych specyficznych?> i samooceny globalnej?6,
z uwzglednieniem opisu ,dominant” in plus i in minus. W poszczegdlnych
skupieniach wskazywane sa takze niektore dodatkowe cechy, gtéwnie spo-
teczno-demograficzne, dominujace w charakterystyce poszczegélnych grup.

Ponizszy wykres (ryc. 1) ilustruje centra skupieni dla poszczegélnych ro-
dzajow samooceny. Na ich podstawie dokonano charakterystyki poszcze-
golnych grup jednostek niedostosowanych spotecznie, zr6znicowanych vs.
podobnych pod wzgledem samooceny.

Analiza skupient pozwala na postawienie ogélnego wniosku o wyraznej
polaryzacji samooceny wsérdd jednostek niedostosowanych spotecznie, po-
twierdzajacego wyniki badarn, wedlug ktérych osoby te moze cechowacé za-
réwno wysoka samoocena (by¢ moze zawyzona), niska samoocena (by¢
moze zanizona), jak i samoocena nieustalona, chwiejna. Trudno stawiac
wniosek o uzaleznieniu owej polaryzacji od poziomu zaburzeri (mniej vs.
bardziej zaawansowanych) lub od ich typu (zaburzenia internalizacyjne,
eksternalizacyjne, mieszane), gdyz nie dokonano analiz to uprawomocniaja-
cych. Jednakze, mozna stwierdzi¢, ze mlodziez poddawana podobnym pod
wzgledem formy zabiegom wychowawczym i resocjalizacyjnym, traktowa-
na generalnie jako niedostosowana, jest jednak wewnetrznie zréznicowana
i to w zakresie zmiennej niezmiernie istotnej dla rozwoju i funkcjonowania
psychospotecznego, czyli samooceny. Wskazano wczesniej, ze potrzeba hu-
brystyczna, zwigzana z zachowaniem pozytywnego obrazu siebie i pozy-
tywnej samooceny, jest najwazniejszym mechanizmem regulujacym ludzkie
zachowania. Mlodziez ta wymaga zatem odmiennego podejscia w procesie

2 Samoocena ogélna (niespecyficzna) - przekonanie o wlasnej wartosci, ujawniane w sa-
mopisie (samoocena jawna), stanowiace wzglednie stata wlasciwos¢ jednostki (np. jestem osobg
wartoéciowq tak samo jak inni).

% Samooceny czastkowe (specyficzne): sfera poznawczo-intelektualna, opisywana przez
przymiotniki okreélajace umiejetnosci i zdolnosci intelektualne jednostki; sfera fizyczna, opi-
sywana przez przymiotniki okreslajace wlasciwosci wygladu zewnetrznego i sprawnos¢ fi-
zyczna jednostki; sfera spoteczno-moralna i charakterologiczna, opisywana przez przymiot-
niki okreslajace zespdt cech psychicznych, ktére ujawniaja sie¢ w dzialaniu jednostki i w jej
zachowaniach wobec innych ludzi, sposobie bycia, usposobieniu; a takze zespét tych cech
osobowosci, ktére zwigzane sa z przekonaniami moralnymi ujawniajacymi sie w jej dziata-
niach ukierunkowanych na siebie i innych ludzi.

2% Samoocena globalna: suma czastkowych samoocen niespecyficznych dotyczacych
funkcjonowania w réznych sferach.
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resocjalizacji, jesli ma si¢ dokonaé¢ pozytywna przemiana stanowigca jego
rezultat (prawidlowe spoteczne funkcjonowanie). Jak podkreslano wcze-
$niej, nie jest bowiem mozliwe uzyskanie podobnych rezultatéw (przysto-
sowanie), stosujac podobne s$rodki i formy oddziatywan (ta sama placoéwka
resocjalizacyjna) wobec 0s6b majacych rézne potrzeby, wynikajace z do-
$wiadczanych i posiadanych deficytéw (odmienne problemy z samooceng).

Centraskupien dla poszczegdlnych
rodzajow samooceny

-0,14858
samoocena ogolna niespecyficzna
-0,84084

0,94412

0,01596
samoocena poznawczo intelektualna 0,87302
-1,24423

-0,18737
samoocenafizyczna 1,12639
-0,9724

-0,09531
samoocenaspoleczno-moralna 1,00246
-1,08286 u?2

m]
-0,12388
samoocenacharakterologiczna 1,11473
-1,14967

-0,1272
samoocend elobalna 1,29492
-1,38635

0,19162

skala klamstwa 0,1332
-0,76563

T T T T
-2 -1,5 -1 -0,5 0 0,5 1 1.5

Ryc. 1. Szczegétowe dane dotyczace skupiert

Zrédlo: opracowanie wilasne

Innych zabiegéw wychowawczo-resocjalizacyjnych wymagaja osoby
majace wysoka samoocene, ale zapewne obronng i zwigzana z negatywna
autoprezentacja (akceptacja zachowan aspotecznych), innych natomiast oso-
by, ktére maja niska samoocene, zwiazana zapewne z nieakceptowaniem
obrazu siebie jako jednostki niedostosowanej spotecznie (naznaczonej jako
niedostosowana, wycofujacej sie z aktywnosci prorozwojowej), jeszcze in-
nych wymagaja osoby, ktére maja problemy z ustaleniem obrazu siebie,
czyli wewnetrznym skonfliktowaniem samoocen w réznych sferach.
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Samoocena dla 3 skupien
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samoocena ogolnaniespecyficzna

[ skupienie1 | [skupienie 3| skupienie 2|

Ryc. 2. Krzyzowe zestawienie samooceny globalnej specyficznej z samooceng ogdlna
niespecyficzna?’

Zrédlo: opracowanie wlasne

Dokonano réwniez innej formy wizualizacji (ryc. 2). Wygenerowane
skupienia zestawiono z dwiema gtéwnymi zmiennymi: samooceng globalna
specyficza (stanowigca sume ocen czastkowych réznych atrybutéw siebie)
oraz samooceng ogolng niespecyficzng. Jesli okreslimy samoocene jako glo-
balne oszacowanie wtasnej wartosci lub postawe wobec siebie samego, sta-
nowi ona woéwczas wypadkowa schematéw Ja obejmujacych rézne atrybuty
(samooceny specyficzne). Poczucie wlasnej wartosci nie jest jednak prostg
suma ocen czgstkowych, gdyz jednostka moze ogodlnie oceniac siebie wyzej
niz ocenia poszczegodlne osobiste atrybuty (ogdlnie , Jestem OK”, cho¢ nie je-
stem atrakcyjny fizycznie, ale za to jestem inteligentny). Zalezy to jednak od spo-
sobu wartosciowania poszczegolnych atrybutéow wilasnej osoby (np. czy
wazniejszy jest dla jednostki wyglad fizyczny, czy jej inteligencja), czyli cen-
tralnosci poszczegélnych cech w obrazie Ja. Cechy mniej centralne nie sta-
nowia zagrozenia dla samooceny, co chrakteryzuje osoby o wysokiej zlozo-
nosci wlasnego Ja?8. Istnieje jednak zwigzek miedzy uogélnionym obrazem
siebie (poczuciem wlasnej wartoéci) a oceng specyficznych cech go wyzna-
czajacych, bowiem uogélniony obraz siebie tworzy sie na bazie ocen ze-
wnetrznych - pdzZniej przez jednostke uwewnetrznianych - szczegélnie na
wczeéniejszych etapach rozwoju. Sprawdzono zatem czy samoocena ogdélna

27 Wielkos¢ két oznacza réznice w liczebnosci grup reprezentujacych poszczegdlne sku-
pienia.

28 P.W. Linville, Self-complexity and affective extremity: don’t pull your eggs in one cognitive
basket, Social Cognition, 1985, 3, s. 92-120; W. Wosiriska, Psychologia zycia spotecznego, Gdarisk
2004, s. 68.
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niespecyficzna jest powigzana z czastkowymi samoocenami niespecyficz-
nymi (samooceng globalna), czyli: na ile i czy jednoznacznie cechy specy-
ficzne wyznaczaja niespecyficzne uogolnione postrzeganie siebie. Okazalo
sie, ze skupienie 2 (pozytywna samooocena) charakteryzuje sie najwyzszymi
samoocenami: ogolng niespecyficzng i globalng specyficzng, za$ skupienie 1
(negatywna samoocena) wskazuje na najnizszy poziom obu rodzajéw samo-
ocen. Mozna wiec wnioskowaé, ze w obu tych skupieniach postrzeganie
réznych atrybutéw siebie przektada sie na uogélnione poczucie wlasnej war-
tosci (w kierunku pozytywnym lub negatywnym). Natomiast, skupienie 3 jest
najbardziej rozproszone jesli chodzi o poziom obu typéw samooceny, moz-
na wiec wnioskowaé, ze w ogoélnym obrazie siebie dominuje niepewnos¢,
za$ samooceny te nie sa jednoznacznie ustalone.

Skupienie 1: NEGATYWNE ,ODZWIERCIEDLONE JA”
-, J am the Worst!”

(wyrazna sprzeczno$¢ miedzy
sjarealnym” a ,ja idealnym” i ,ja powinnoSciowym”)

Obejmuje grupe najmniej reprezentatywna dla niedostosowania spo-
tecznego (18,4%), ktérej funkcjonowanie w obrebie samooceny sugeruje rela-
tywnie jeszcze niskie nasilenie zaburzen przystosowawczych (,kariera de-
wiacyjna w fazie posredniej”), kiedy to jednostka ma swiadomos¢ wlasnego
wadliwego funkcjonowania, bo otoczenie spoleczne ja o tym ,informuje”,
nie akceptuje siebie jako osoby nieakceptowanej przez innych, jeszcze dla
niej znaczacych, co posrednio potwierdza zmienna aprobaty spolecznej
(brak zafalszowania obrazu siebie, brak tendencji do przedstawiania siebie
w lepszym $wietle). Moze to dotyczy¢ jednostek o zaburzeniach internaliza-
cyjnych (emocjonalnych), ktére czesto traktowane sa jako ,, mniej zaburzone”
lub zaburzenia sa pierwotnym mechanizmem niedostosowania spolecznego
i przestepczosci®. Rezultat ten potwierdza swoisty mit, popularyzowany
szczegdlnie czesto w badaniach polskich, o negatywnej korelacji miedzy
niedostosowaniem spolecznym a samooceng (im wyzszy poziom niedosto-

2 Taka linie rozwojowa zaburzen przystosowawczych czesto wskazuje sie w literaturze
przedmiotu, czyli od zaburzen emocjonalnych i zaburzeni zachowania, do niedostosowania
spolecznego i przestepczosci (zob. T.M. Achenbach, Developmental psychopathology, New York
1982; T.M. Achenbach, C. Edelbrock, The classification of child psychopathology: a review and analy-
sis of empirical efforts, Psychological Bulletin, 1978, 85, s. 1275-1301; B. Urban, Zachowania dewia-
cyjne miodziezy, Krakow 1995; tegoz, Psychospoleczne uwarunkowania przestepczosci miodziezy
i kierunki profilaktyki, [w:] Mlodziez a dorodli. Napiecia miedzy socjalizacjq a wychowaniem, red.
R. Kwieciniska, M.]J. Szymariski, Krakéw 2001, s. 459-466; T. Wolariczyk, Zaburzenia emocjonalne
i behawioralne u dzieci i mtodziezy szkolnej w Polsce, Warszawa 2002).
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sowania spotecznego, tym nizsza samoocena), a generalnie o niskiej i/lub
zanizonej samoocenie 0s6b niedostosowanych spolecznie. Stawia sie
w zwiazku z tym teze, iz waznym mechanizmem nieprzystosowania jest
wlasnie niska lub zanizona samoocena. W skupieniu pierwszym pewna
dominantg spoteczno-demograficzng jest religijnosé, gdyz najwiecej osob
deklaruje, ze s niewierzace (25%, co czwarty respondent)30.

Samoocena. Osoby te maja zgeneralizowana negatywng samoocene nie-
specyficzna (ogolng) i globalng specyficzna. Triada najsilniej zaznaczajacych
sie negatywnych samoocen specyficznych to kolejno: najnizsza w sferze inte-
lektualno-poznawczej, z niewiele od niej r6znigca sie samooceng w sferze
charakterologicznej i spoleczno-moralnej. Najmniej negatywne ,ja” ujawnia
sie w sferze fizycznej, ale tez jest znaczace. Towarzyszy temu brak obron-
nych zafalszowan obrazu siebie, czyli niskie wyniki w skali klamstwa, do-
kumentujgce brak tendencji do przedstawiania sie w lepszym swietle.

Interpretacja hipotetyczna. Triada najbardziej negatywnych samoocen
specyficznych pozwala wnioskowaé, iz pierwotnym mechanizmem zabu-
rzefi moze by¢ tu niewiara we wiasne mozliwosci poznawczo-intelektualne,
co moga ewokowac niepowodzenia szkolne (korelat niedostosowania spo-
tecznego®!), zwigzane z brakiem lub deficytem stymulacji rozwojowej
w $rodowisku zycia (gtéwnie w rodzinie, znacznie czeéciej przejawiajacej
dysfunkgje lub patologie3?). Proba radzenia sobie z negatywnym ,ja” w sfe-
rze poznawczo-intelektualnej moze skutkowaé¢ obronnymi, dezadaptacyj-
nymi zachowaniami, stanowigcymi reakcje na niepowodzenia szkolne (np.
mechanizm frustracji-agresji), co z kolei wlacza mechanizm naznaczania
spolecznego (otoczenia bronigcego sie przed negatywnymi zachowaniami
jednostki zaburzonej), skutkujacego obnizeniem samooceny w sferze charak-
terologicznej (etykieta: ,jestes zly”) i spoleczno-moralnej (etykieta: ,zacho-
wujesz sie niezgodnie z obowigzujacymi normami”). Mniej, aczkolwiek tak-
Ze negatywnie, zaznacza si¢ deprecjacja swojej sprawnosci i atrakcyjnosci

30 Wiaczenie do charakterystyk osobowych dominujacych zmiennych spoleczno-
demograficznych nie ma znaczenia dla istoty prowadzonych analiz, ale sugeruje, ze zmienne
te moga by¢ swoistym moderatorem ujawniajacych sie cech zwigzanych z samoocena. Warto
zainteresowac sie nimi w poglebionych badaniach zwiazanych z korelatami obrazu siebie
i niedostosowania spotecznego.

31 A. Domagata-Krecioch, Niedostosowanie spoteczne uczniow a niepowodzenia szkolne, Kra-
kow 2008; A. Czerkawski, Wykluczenie edukacyjne niedostosowanych spotecznie, Chowanna, 2012,
1(38), s. 109-120.

32 P.A. Brennan, B.R. Mednick, S.A. Mednick, Parental psychopathology, congenial factors, and
violence, [w:] Mental disorder and crime, red. S. Hodgins, Newbury (CA) 1993, s. 244-261; ]J. Syn-
der, G. Patterson, Family interaction and delinquent behavior, [w:] Handbook of juvenile delinquency,
red. H.C. Quay, New York 1987, s. 216-243; A. Balandynowicz, Srodowisko rodzinne a zachowania
dewiacyjne dzieci i mtodziezy, Problemy Alkoholizmu, 2005, 1, s. 4-12.
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fizycznej, co wigza¢ moze si¢ z polaryzacja obu jej wymiaréw (osoby niedo-
stosowane moga lepiej ocenia¢ swoja sprawnosc niz atrakcyjnosc fizyczna ze
wzgledu na to, iz na pierwsza maja osobisty wplyw, zag spelnianie wyma-
gan zwiazanych z drugg, czyli posiadanie pewnych zewnetrznych atrybu-
tow ja warunkujacych, jest zwykle zalezne od zajmowanej pozycji spotecznej
- cechy wygladu, ubioru, mozliwo$¢ dbania o estetyke ubioru i zabiegi hi-
gieniczno-estetyczne). Skutkiem naznaczania spotecznego jest uogélnione
»~negatywne ja” (samoocena niespecyficzna), wynikajace ze zdeprecjonowa-
nych specyficznych atrybutéw obrazu siebie (we wszystkich sferach/
wymiarach). Jednostki te maja $wiadomos¢ swoich deficytéw, utozsamiaja
sie z nimi, co posrednio jest wyznaczane przez brak tendencji do kierowania
si¢ zmienng aprobaty spolecznej, sugerujacej brak identyfikacji i zautonomi-
zowania sie tozsamosci dewiantywne;j.

Skupienie 2: POZYTYWNE ,,OBRONNE JA”
- ,I am the Best!”

(»,wymuszona”, obronna zgodnos¢ miedzy ,ja realnym” a ,ja idealnym”)

Obejmuje grupe nieco bardziej reprezentatywna dla niedostosowania
spolecznego (25,2%), ktorej funkcjonowanie w obrebie samooceny sugeruje
jej nastepczo obronny charakter (,utrwalanie sie tozsamosci dewiantyw-
nej”), kiedy to jednostka ma swiadomos¢ wlasnej odmiennosci, ale sie z nig
»przymusowo” utozsamia, nie majac innego wyboru, ze wzgledu na spo-
leczne naznaczenie i przypisanie jej roli dewianta (osoby niedostosowanej
spolecznie). Na skutek naznaczenia stereotypowa etykieta, wspomaganego
wlaczeniem sie mechanizmé6w naznaczania spolecznego (ceremonii degra-
dacji statusu, retrospektywnej interpretacji), jednostka nie ma szansy na inna
niz dewiantywna identyfikacje (uzgadnianie rzeczywistosci jako mechanizm
obrony przed naznaczeniem nie ma sily sprawczej). Identyfikacja ta zas po-
cigga za soba koniecznoé¢ obronnego przewartosciowania wlasnej osoby,
a takze koniecznoé¢ uprawomocnienia i usprawiedliwienia wtasnych - cho¢
przypisanych - ,ztych” cech i przejawianych zachowarn interpretowanych
jako ,zle” (wlaczone zostaja techniki neutralizacji®3). Ze wzgledu na znacze-

3 G.M. Sykes, D. Matza, Techniques of neutralization: a theory of delinquency, American So-
ciological Review, 1957, 6(22), s. 664-670. Jednostka niedostosowana spolecznie, zachowujaca
sie nienormatywnie, by usprawiedliwi¢ i uprawomocni¢ wlasne zachowania, stosuje w tym
celu techniki neutralizacji, wylaczajace obowiazywalnosé normy, co stuzy unikaniu odpowie-
dzialnosci i winy za jej naruszenie, czego $wiadomos¢ jest zachowana. Wsréd podstawowych
technik neutralizacji wyrdznia sie: a) kwestionowanie odpowiedzialnosci (odwotywanie sie do
niezawinionego przez siebie splotu réznych okolicznosci badZ tez zewnetrznego przymusu
dzialania niezgodnego z normg); b) kwestionowanie szkody (wskazywanie niewielkiej lub
nieistotnej szkody jakie dzialanie pozanormatywne spowodowato badz jej braku); c) kwestio-
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nie potrzeby zachowania pozytywnego obrazu siebie, obronnie ocenia siebie
pozytywnie; mozliwe jest wéwczas przeniesienie odpowiedzialnosci, winy
za wlasne zachowania na zewnetrzne otoczenie oraz negatywna ocena na-
znaczajacego ja otoczenia spolecznego. Przestaje mie¢ ono znaczenie jako
zwierciadlo spoleczne, jednostka nie ma poczucia wewnetrznego przymusu
przedstawiania si¢ w lepszym $wietle (zmienna aprobaty spotecznej), bo
otoczenie i tak juz ja naznaczyto jako dewianta, ale jednoczesnie moze miec¢
tendencje do ochrony siebie we wlasnych oczach (jestem OK). Hipotetycznie
taki uklad samooceny moze opisywac jednostki przejawiajace zaburzenia
eksternalizacyjne (zachowania), ktore czesto postrzegane sa i traktowane
przez otoczenie jako ,bardziej lub silnie zaburzone”, a zaburzenia te moga
by¢ wtérnym mechanizmem niedostosowania spotecznego i przestepczosci.
Rezultat ten obala wskazany wczeséniej mit o negatywnej korelacji miedzy
niedostosowaniem spotecznym a samooceng, wskazujac, ze w specyficznych
warunkach samoocena o0s6b niedostosowanych spotecznie moze by¢ wysoka
(lub zawyzona), stad obie zmienne skorelowane sa pozytywnie. W skupie-
niu drugim dominuja osoby pochodzace ze Srednich i duzych miast, a takze
deklarujace, ze sa osobami wierzacymi3+.

Samoocena. Osoby te maja zgeneralizowang pozytywna samoocene nie-
specyficzna (ogdlng) i globalng specyficzng, wyznaczang przez samooceny
czastkowe. Triada najsilniej zaznaczajacych sie pozytywnych samoocen spe-
cyficznych to kolejno: najwyzsza w sferze fizycznej, z niewiele nizsza samo-
oceng w sferze charakterologicznej i spoteczno-moralnej. Najmniej pozytywne
»ja” ujawnia sie w sferze poznawczo-intelektualnej, ale tez jest znaczace. To-
warzysza temu niewielkie, ale jednak wystepujace obronne zafalszowania
obrazu siebie, czyli przecietne wyniki w skali klamstwa, dokumentujace pew-
ng, by¢ moze istotng, tendencje do przedstawiania sie w lepszym Swietle
(wewnetrznie motywowana zachowaniem pozytywnego obrazu siebie we
wlasnych oczach).

Interpretacja hipotetyczna. Triada najbardziej pozytywnych samoocen
specyficznych pozwala wnioskowaé o obronnym charakterze pozytywnej
samooceny, a takze o bardziej zaawansowanych zaburzeniach przystoso-
wawczych, zwigzanych z identyfikacja z przypisang spotecznie rolg dewian-
ta. Samoocena dla ochrony siebie musi zosta¢ przewartosciowana (zneutra-

nowanie ofiary (przekonanie o usprawiedliwionym pozanormatywnym dzialaniu, na ktore
ofiara swoim zachowaniem lub posiadaniem pewnych cech zastuzyta); d) potepianie potepia-
jacych (przekonanie, ze naznaczajace spoleczeristwo zachowuje sie¢ podobnie lub gorzej niz
sam sprawca naruszenia normy); e) powolywanie sie na wyzsze racje (odwolywanie sie do
konfliktu wartosci, co wymaga poéwiecenia , mniejszego” dobra dla ochrony dobra , wiek-
szego”).

3¢ Warto zainteresowac si¢ tymi zmiennymi w poglebionych badaniach dotyczacych kore-
latéw obrazu siebie i niedostosowania spolecznego.
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lizowana). Przeciwstawnie do pierwszego skupienia, triada najbardziej po-
zytywnych samoocen: fizyczna, charakterologiczna i spoteczno-moralna
sugeruje, iz poczucie wartosci wlasnej osoby budowane jest gléwnie na pod-
stawie wlasnej fizycznosci (sprawnosci fizycznej). W pierwszym skupieniu
byta ona takze najmniej negatywna. Natomiast, zaklamywane przez stoso-
wanie technik neutralizacji sg te sfery ,ja”, ktore wiaza sie z cechami charak-
teru i postawami spoteczno-moralnymi badZ pozytywna samoocena w tych
obszarach jest wynikiem poprawnego funkcjonowania jednostki w opozy-
cyjnych i dewiacyjnych grupach subkulturowych (mechanizm tworzenia sie
grup podkulturowych), gdzie jej cechy charakteru sa doceniane, a zachowa-
nia jednostki s3 wobec niej prospoleczne, wiec oceniane jako pozytywne
spolecznie i zgodne z moralnoscia subkultury przynaleznosci. Sugeruje to
raczej dyssocjalnos¢, a nie uogdlniong aspotecznosé lub antyspotecznosé3s tej
grupy osob niedostosowanych. Najmniej pozytywna jest tu samoocena sfery
poznawczo-intelektualnej (w pierwszym skupieniu byla ona najbardziej
negatywna), co pozwala wysnué wniosek, iz pierwotnym i bardzo istotnym
mechanizmem zaburzeni przystosowania jest wlasnie niewiara we wlasne
zasoby poznawczo-intelektualne, potwierdzana, jak wskazano wczesniej,
niepowodzeniami edukacyjnymi, wigzanymi tez z deficytem stymulacji
rozwojowej w srodowisku rodzinnym). Innymi stowy, jesli poddamy pogte-
bionej analizie samoocene poznawczo-intelektualng i samoocene fizyczna,
czyli ich priorytetowe znaczenie w obu skupieniach, to pierwsza stanowi
najbardziej istotny mechanizm ksztaltowania sie ,Ja negatywnego”, za$
druga - tworzenia sie ,Ja pozytywnego”. Ponadto, mozna przyjaé, ze sfera
poznawczo-intelektualna jest bardziej znaczaca dla tworzenia sie obrazu
siebie (takze odzwierciedlonego) oraz funkcjonowania w grupach formal-
nych, szkolnych, spotecznie pozytywnie ocenianych, za$ samoocena fizycz-
na jest bardziej znaczaca dla obrazu siebie atrakcyjnego dla funkcjonowania
w grupach opozycyjnych, spolecznie deprecjonowanych, marginalizowa-
nych. Ttumaczy to czeSciowo budowanie (przez te grupe) wiasnej tozsamo-

3 Podzial na jednostki asocjalne, dyssocjalne, antysocjalne nie jest powszechnie przyjety,
ani tez nie zostal potwierdzony empirycznie. Jednak, obserwacje zachowan jednostek maja-
cych problemy w funkcjonowaniu spolecznym uprawomocniaja te typologie, ktéra upo-
wszechniali Czestaw Czapoéw i Stanistaw Jedlewski (zob. Pedagogika resocjalizacyjna, Warszawa
1971). Typ asocjalny charakteryzuje sie tym, ze ignoruje wymagania spoleczne, ale nie dziala
agresywnie, czyli nie atakuje otoczenia spotecznego. Typ dyssocjalny odnosi sie do charakte-
rystyki jednostek, ktére zostaly wiaczone do grup lub innych systeméw spolecznych dysfunk-
gjonalnych i wrogich wzgledem catego spoteczenstwa, identyfikuja sie¢ z nimi i respektuja
reguty w nich obowigzujace. Typ antysocjalny odnosi sie do charakterystyki jednostki prze-
ciwstawiajacej sie wszelkim zasadom obowiazujacym zaréwno w grupach normatywnych, jak
i pozanormatywnych (ogot spoleczeristwa i grupy opozycyjne wobec niego), co znamionuje
brak poczucia wiezi z jakakolwiek grupa spoleczna.
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Sci opartej na sile fizycznej, co powoduje ujawnianie jej w zachowaniach
agresywnych, niedostosowanych, charakterystycznych dla zaburzen ekster-
nalizacyjnych.

Skupienie 3: ,JA NIEUSTALONE - CHWIEJNE” - ,Who am I?”

(nierozwigzany konflikt miedzy
sjarealnym” a ,ja idealnym” i ,ja powinnosciowym”)

Obejmuje grupe najbardziej reprezentatywna dla niedostosowania spo-
tecznego (56% respondentéw), ktérej samoocena nie do kornca jest ustalona
(znajduje sie w procesie in statu nascendi). Sugeruje to stosunkowo niskie
nasilenie zaburzen przystosowawczych (,poczatek kariery dewiacyjnej”),
kiedy to jednostka dopiero stopniowo uzyskuje swiadomos¢ wiasnej dys-
funkcjonalnosci, zapewne na skutek oddziatywania srodowiska spoleczne-
go, ktérego oczekiwan nie spetnia. Moga sie pojawia¢ watpliwosci zwigzane
z przynaleznoscia i poszukiwaniem swego miejsca w $wiecie spolecznym.
Jednostka nie akceptuje przypisanych sobie cech, ale jednoczesnie (najsilniej
ze wszystkich grup/skupient) chce spelnia¢ oczekiwania spoleczne, co po-
$rednio potwierdza zmienna aprobaty spolecznej, najwyrazniej zaznaczajaca
sie¢ w tej grupie (brak zafalszowania obrazu siebie, brak tendencji do przed-
stawiania siebie w lepszym S$wietle). Moze to dotyczy¢ os6b, ktére stopnio-
wo wycofuja sie z Zycia spolecznego ze wzgledu na watpliwosci zwigzane
z samym sobg, ewokowane spolecznymi ocenami, co toruje droge zaburze-
niom emocjonalnym (internalizacyjnym). Mozna okredli¢ te grupe jako po-
szukujaca i walczaca ,, 0 swoje dobre imie”, za$§ zaburzenia w obszarze sa-
mooceny - zaleznie od okolicznosci - moga sie rozwina¢ badz w kierunku
zawyzonej (I am the best), badZ zanizonej (I am the worst) samooceny. Jest to
grupa, ktéra wymaga szczeg6lnej uwagi dorostych wychowawcéw, bowiem
od ich dziatan zalezy, czy jednostka bedzie sie rozwija¢ prawidtowo (dobre
przystosowanie) czy wadliwie (radzi¢ sobie przez wycofanie - efekt przypi-
sanego przez innych negatywnego obrazu siebie, czy przez nadmierna
i dewiacyjng aktywnos¢ - efekt nieuzasadnionego i obronnie pozytywnego
obrazu siebie).

W aspekcie spoleczno-demograficznej charakterystyki tej grupy wyste-
puje w niej najmniej os6b niewierzacych, a zamieszkuja one zaréwno mate,
jak i duze miasta.

Samoocena. Osoby te maja zgeneralizowang - cho¢ stabo zaznaczajaca
sie¢ - negatywna samoocene niespecyficzna (ogoélna) i globalng specyficzna.
Triada najsilniej zaznaczajacych sie¢ negatywnych samoocen specyficznych
to kolejno: najnizsza w fizycznej, nastepnie charakterologicznej i spoteczno-
moralnej, za$ réwnie stabo zaznacza sie pozytywna samoocena w sferze
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intelektualno-poznawczej. Towarzyszy temu najsilniejsza ze wszystkich
skupien tendencja do obronnych zafalszowan obrazu siebie, czyli najwyzsze
wyniki w skali klamstwa, dokumentujace znaczaca sktonnosé do przedsta-
wiania sie w lepszym s$wietle. Oznacza to jednoczesnie, cho¢ posrednio, ze
dla tej grupy bardzo wazne jest zwierciadlo spoteczne, a wiec ocena znacza-
cych innych i che¢ sprostania ich oczekiwaniom, za$ oceny jednostki formu-
towane przez rézne srodowiska wychowawcze i dotyczace réznych sfer jej
funkcjonowania stanowi¢ moga wazny mechanizm zaburzen.

Interpretacja hipotetyczna. Triada najsilniej zaznaczajacych sie nega-
tywnych samoocen specyficznych - cho¢ relatywnie w stosunku do skupie-
nia pierwszego niewielkich - pozwala wnioskowa¢, iz pierwotne mechani-
zmy moga by¢ tu zlozone, a wiec moze to by¢ rezultat oddzialywania
srodowiska réwiesniczego (sfera fizyczna jest tu bardzo istotna), rodzinnego
(tu z kolei sfera charakterologiczna i spoleczno-moralna jest znaczaca), zas
jednostka takze stabo wierzac w swoje mozliwosci poznawczo-intelektualne
(niska samoocena, cho¢ ukierunkowana pozytywnie), nie ma mozliwosci
kompensowa¢ sobie innych deficytow, np. poprzez aktywnos¢ w sferze
edukacyjnej, potwierdzajacej jej wartos¢. W ogélnym obrazie funkcjonowa-
nia tej grupy najwazniejszy jego rys stanowia wszechogarniajace watpliwo-
Sci zwigzane z obrazem siebie we wszystkich sferach, co moze powodowac
niepewnos¢, lek, poglebiajace sie (obnizanie samooceny w kierunku Ja nega-
tywnego) lub kompensowane obronna pozytywna wizja siebie (zawyzanie
samooceny w kierunku Ja pozytywnego).

Refleksje koficowe
- niedostosowanie spoleczne a samooocena
i metoda jej wyznaczania

Celem poznawczym artykulu byto udowodnienie wystepowania spolary-
zowanej samooceny w grupie os6b niedostosowanych spotecznie, rozstrzyga-
jace wstepnie istniejgce rozbieznosci w stawianych tezach dotyczacych ich
obrazu siebie, a takze przedstawienie metody, ktéra pozwala ujawni¢ istniejg-
ce zréznicowania typologiczne. Realizacja tego celu ma bezposrednie przelo-
zenie na praktyke oddziatywan resocjalizacyjnych (cel praktyczny).

Polaryzacja samooceny jednostek niedostosowanych spolecznie. Prze-
prowadzona analiza pozwala postawi¢ ogélny i w miare jednoznaczny
wniosek o wyraznej polaryzacji samooceny w badanej grupie os6b niedosto-
sowanych spotecznie, poddanych zunifikowanym zabiegom resocjalizacyj-



326 Ewa Wysocka, Barbara Ostafiriska-Molik

nym. Potwierdzono przy tym, Zze samoocena ta jest roznie ukierunkowana -
pozytywnie i negatywnie (grupy skrajne, mniej liczne) oraz moze by¢ nie-
ustalona, chwiejna (grupa posrednia, najliczniejsza).

Hipotetyczne interpretacje uzyskanych rezultatéw (skupien) sa wyni-
kiem analizy specyficznych uporzadkowan dokonywanych przez osoby
badane ocen réznych atrybutéw wlasnego Ja i zderzenia ich ze zgromadzo-
na wiedzg na temat niedostosowania spolecznego i jego mechanizmow
zwigzanych z samoocena. Mozna stwierdzi¢ jednoznacznie, ze zr6znicowane
wnioski, wynikajace z badant empirycznych dotyczacych samooceny jedno-
stek niedostosowanych spotecznie, znalazly potwierdzenie dzieki zastoso-
waniu specyficznej dla takich analiz metody. Wsréd oséb, ktére diagnozu-
jemy jako niedostosowane spotecznie sg zatem takie, ktére maja samoocene
niska, wysoka oraz posérednia - nieustalona. Kwestig nierozstrzygnieta po-
zostaje odpowiedz na pytanie, dlaczego tak jest, czyli jakie zmienne moderu-
ja samoocene: poziom zaburzen czy ich typologiczne zréznicowanie. Autor-
ki postawily pewne hipotetyczne wnioski, ale trzeba mie¢ na uwadze, ze w
tych badaniach nie zostaty one poddane weryfikacji, a wiec nie mozna uzna¢
ich za ,pewne”, a jedynie traktowac jako potencjalne hipotezy wymagajace
sprawdzenia, a wiec poglebionych badan. Celem naszych badan byto jedy-
nie wylonienie grup jednorodnych ze wzgledu na przyjeta ceche - zmienna
oraz ich opis. Dokonane interpretacje sa forma dyskusji i zachecenia do pod-
jecia badan w obszarach niewyjasnionych.

Metoda k-8rednich i jej zastosowanie. Zapewne mozna mie¢ watpli-
wos¢ wobec ztozonosci osobowosci cztowieka, czy mozliwe i zasadne jest
wylanianie jednorodnych grup jednostek ludzkich. Metoda k-érednich pole-
ga bowiem na grupowaniu jednostek w skupienia pod pewnym wzgledem
jednorodne (w naszym przypadku klasyfikujace rodzaje samooceny). Ma-
my oczywiscie §wiadomos¢, ze w rzeczywistoéci spotecznej nie ma zjawisk
absolutnie jednorodnych, jak tez nie ma metod badawczych absolutnie
doskonatych.

Przedstawiona metoda pozwala na poznanie sposobu percepcji siebie
przez jednostki niedostosowane spotecznie oraz dokonanie ich klasyfikacji
wedlug stopnia nasilenia ogolnej i globalnej samooceny oraz jej wymiaréw.
Wazna kwestig jest tu dobér wskaznikéw, jakie zostaly uzyte do analizy. Od
tego zaleza bowiem uzyskane wyniki, co ma spore znaczenie dla ich inter-
pretacji. Kazdy nowo dodany (lub usuniety) wskaznik moze zmieni¢ ukfad
wynikéw i wplynad na ostateczne przypisanie do poszczegélnego skupienia.
Uzyskane wyniki mozna wiec analizowa¢ tylko z uwzglednieniem zakresu
danych wykorzystanych do analizy. Konieczna jest daleko posunieta
ostrozno$¢ w wycigganiu wnioskéw w przypadku rozszerzania na inne ce-
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chy jednostki. Zaprezentowana metoda badawcza zapewne moze by¢ z du-
zym sukcesem uzyta do oceny trafnosci przyjetych rozwiazan resocjaliza-
cyjnych, jak réwniez wspomagania procesow decyzyjnych w przypadku ich
projektowania.

Dokonane analizy uprawniaja takze do postawienia wniosku praktycz-
nego, zwigzanego z oddzialywaniem resocjalizujacym. Niedostosowanie
spoleczne jako zjawisko niejednorodne, zlozone, wielowymiarowe, warun-
kowane réznymi czynnikami i zwigzane z dzialaniem réznych mechani-
zmoéw, wymaga zréznicowanego podejscia do jednostek, ktérych zaburzenia
jedynie pozornie sa ,takie same”. Zréznicowane mechanizmy zaburzen
zwigzanych ze spolecznym funkcjonowaniem, w tym wypadku odnoszone
do poziomu samooceny, wymagaja odmiennych form oddziatywan, stad
zaprezentowana metoda - pozwalajaca na ujawnianie i klasyfikowanie grup
jednorodnych - moze mie¢ znaczenie dla projektowania specyficznych do
potrzeb danej jednostki oddziatywan normalizujacych jej zachowania i jed-
noczeénie warunkujacych prawidlowy rozwj.
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Niewiele jest publikacji naukowych podejmujacych zagadnienie dora-
stania i dorostosci 0s6b z zaburzeniami ze spektrum autyzmu. Te, ktére po-
wstaja separacyjnie odnosza si¢ do wybranych obszaréw w ramach proble-
matyki. Z do$wiadczert wynika natomiast, ze dorostos¢ budzi lek zaré6wno
u rodzicéw, jak i 0s6b z ASD. Jednoczesnie pamietac nalezy, ze czlowiek boi
sie tego, czego nie zna, tego co niepewne, tajemnicze. Poznanie wizji doro-
stosci 0s6b z zaburzeniami ze spektrum autyzmu, ich pragnien, postrzega-
nych mozliwosci i ograniczen, probleméw i sposobéw ich przezwyciezenia
moze by¢ pierwszym krokiem na drodze do ,,oswojenia” leku i zmniejszenia
intensywnosci zmartwien!.

1 D. Danielewicz, Funkcjonowanie psychospoteczne nastolatkow i dorostych oséb z autyzmem,
[w:] Psychologia rehabilitacyjna. Wybrane zagadnienia, red. T. Gatkowski, E. Pisula, s. 171.
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Relacje interpersonalne
- tworzenie zwiazkow przyjacielskich, partnerskich
i zakladanie rodziny
przez osoby z zaburzeniami ze spektrum autyzmu

Problematyka tworzenia zwigzkéw przez osoby z zespolem Aspergera
i wysoko funkcjonujgce osoby z autyzmem zaczyna by¢ poruszana na kon-
gresach oraz konferencjach naukowych. Swiadczy to o kietkujacej potrzebie
zrozumienia sytuacji dorostych oséb z zaburzeniami ze spektrum autyzmu,
poznania tego, jak postrzegaja siebie i swoje miejsce w spoleczenstwie. Zro-
zumienie tych zagadnien przez osoby postronne jest niezwykle istotne, po-
niewaz stanowi podstawe wszelkich dalszych dzialani, skierowanych za-
réwno do dorostych 0séb z zaburzeniami ze spektrum autyzmu i ich rodzin,
jak réwniez do szerszej spotecznosci?.

Relacje interpersonalne dla mlodego dorostego sa fundamentem, na kto-
rym opieraja si¢ jego osiggniecia w wszystkich dziedzinach zycia. Spoglada-
jac na kryteria diagnostyczne autyzmu i zespotu Aspergera, wlasnie zabu-
rzenia w tworzeniu i utrzymywaniu relacji spolecznych wpisuja sie¢ w jeden
z trzech kluczowych probleméw, przejawianych przez te osoby. Digby Tan-
dam? pisze, iz ,zespdl Aspergera jest zaburzeniem rozwojowym rozpoczy-
najacym sie w dzieciristwie, ale najwieksza niesprawnos¢ moze powodowac
w czasie dorastania i we wczesnym okresie dorostosci”. Bez watpienia, two-
rzenie relacji interpersonalnych przez mlodych dorostych z zaburzeniami ze
spektrum autyzmu wyglada inaczej niz u oséb bez tego zaburzenia, bowiem
doswiadczaja oni szeregu trudnosci, z ktérych istnienia neurotypowi réwie-
$nicy czesto nie zdajq sobie sprawy.

Nalezy podkredli¢, ze nie wszystkie osoby z zaburzeniami z autystycz-
nego spektrum daza do tworzenia zwigzkéw przyjacielskich, czy zakladania
rodziny. Niektére wioda szczesliwe, samotne zyciet. Jedng z takich oséb jest
Temple Grandin, kobieta z autyzmem, ktéra oddata si¢ karierze naukowej,
a praca zawodowa stanowi sens jej zycia®. Osoby takie bardzo czesto do-
browolnie rezygnuja z towarzyskich spotkari na rzecz angazowania sie
w znane, lubiane i bezpieczne aktywnosci zawodowe. Z reguly, nie odczu-

2 Ch. Preifmann, Zespot Aspergera. Jak z nim zyc, jak pomagac, jak prowadzic¢ terapie, Sopot
2012, s. 89.

3 D. Tandam, Zespct Aspergera w wieku dorostym, [w:] Autyzm i zespol Aspergera, red. U. Frith,
Warszawa 2005, s. 181.

4 Ch. Preipmann, Zespdt Aspergera. Jak z nim zyc, s. 89

5 A. Rynkiewicz, Zespot Aspergera. Inny mozg, inny umyst, Gdarnsk 2009, s. 20.
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waja jednak z tego powodu straty, poniewaz przebywanie wsréd ludzi jest
dla nich stresujace i meczace®.

Pamieta¢ nalezy réwniez, iz budowanie relacji w zyciu dorostym nie jest
oddzielone od wczeéniejszych doswiadczen spolecznych danej osoby. Bar-
dzo wazne s3 przezycia wyniesione z kontaktéw réwiesniczych nawigzy-
wanych na wczesniejszych etapach rozwoju przez osoby z zaburzeniami ze
spektrum autyzmu. W wiekszosci przypadkéw doswiadczenia te sa trudne,
przez co osoba moze nie odczuwa¢ motywacji do tworzenia relacji interper-
sonalnych w zyciu dorostym?’.

Sytuacje, ktoére dla czesci ludzi wydaja sie naturalne i przyjemne, dla
0s6b z ASD moga okaza¢ si¢ nie do zniesienia. John Elder Robinson, inzy-
nier i wynalazca, u ktérego w wieku 40. lat zdiagnozowano zespot Asperge-
ra, przyznaje, iz w okresie dorastania oraz wczesnej dorostosci odczuwat
permanentny lek. Powodowat on, iz stronil od kontaktéw z ludZmi, a nie-
spodziewane epizody interakcji miedzyludzkich wrecz go paralizowaly?.

Chroniczny lek jest nieodlacznym towarzyszem zycia wielu oséb z zabu-
rzeniami ze spektrum autyzmu. Poteguja go utrudnienia i ograniczenia,
wynikajgce z charakterystyki funkcjonowania spotecznego tych oséb. Po-
razki ponoszone w omawianym zakresie czesto spowodowane sg miedzy
innymi przez nieadekwatne zachowania oséb z ASD, a takze specyficzng
mowe, ktéra przyciaga zainteresowanie os6b postronnych, jak réwniez defi-
cyt teorii umystu oraz zwigzane z tym trudnosci w utrzymaniu prawidlo-
wego kontaktu wzrokowego, rozumienia i wykorzystywania komunikatow
niewerbalnych, trudnosci w przestrzeganiu regul spotecznych oraz dostow-
ne rozumienie jezyka i wypowiadanie niestosownych komentarzy®.
Agnieszka Rynkiewicz zwraca uwage, iz omawiang grupe osob cechuje
rowniez wyjatkowa latwowiernos¢ i naiwnos¢l0. Z kolei Magdalena Kotlic-
ka-Antczak jest zdania, iz zar6wno brak motywacji do nawigzania kontak-
tow interpersonalnych, jak i brak umiejetnosci niezbednych do pozyskania
nowych znajomosci stanowia cechy charakterystyczne oséb z ASD. Twierdzi
réwniez, ze powodem nieangazowania sie tej grupy miodych dorostych
w interakcje spoteczne jest obawa przed odrzuceniem!!. Aneta Wojciechow-

6 Tamze, s. 21.

7 A. Wojciechowska, Pomiedzy dziecitistwem a dorostoéciq — o dorastaniu o0séb z zespotem
Aspergera, Studia Edukacyjne, 2013, 25, s. 144.

8].E. Robinson, Patrz mi w oczy. Moje zZycie z zespotem Aspergera, Warszawa 2013.

9 A. Wojciechowska, Pomigdzy dzieciristwem a dorostoécig, s. 143.

10 A. Rynkiewicz, Zespot Aspergera. Inny mozg, inny umyst, s. 34.

11 M. Kotlicka-Antczak, Autyzm? nie tylko dzieciecy - zaburzenia autystyczne w okresie
adolescencji i wczesnej dorostosci, [w:] Autyzm - epidemiologia, diagnoza i terapia, red. T. Pietras,
A. Witusik, P. Gatecki, Wroctaw 2010, s. 147-148.
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ska podkresla, iz wszystkie przejawiane przez osoby z zaburzeniami ze
spektrum autyzmu ograniczenia sfery spolecznej maja wplyw na ksztatto-
wanie sie tozsamosci i osobowosci tych os6b. Wéréd probleméw dotykaja-
cych mtodych ludzi z zaburzeniami z autystycznego spektrum wymienia:

- trudnoéci z identyfikacja spoteczng;

- trudnosci z wchodzeniem w role spoteczne;

- trudnosci ze zwiekszeniem wlasnej niezaleznoéci i sprawnosci spo-
tecznej;

- trudnosci w osigganiu pewnosci siebie i zaufania do samego siebie,

- kruchosé ,ja”;

- nierealistyczne wyobrazenie o mozliwosciach i kompetencjach’2.

Problemy zaistniale w aspekcie tworzenia wlasnej tozsamosci moga mie¢
negatywne konsekwencje w postaci zaburzen afektywnych, lekowych, obse-
syjno-kompulsywnych, fobii spolecznej, depresji, anoreksji, bulimii, mocze-
nia nocnego, pracoholizmu, czy nawet prob samobdjczych’s.

Pomimo doswiadczanych trudnosci, dla zdecydowanej wiekszosci doro-
stych kobiet i mezczyzn z zaburzeniami ze spektrum autyzmu nawigzanie
glebszych relacji interpersonalnych jest bardzo wazne. Agnieszka Rynkie-
wicz!* podkredla, iz marzeniem tych osob jest posiadanie przyjaciot, czesto
nie wiedzg jednak, w jaki sposéb ich pozyskaé. Christine Preifmann, lekarz
i psychoterapeuta, u ktérej w wieku 27. lat zdiagnozowano zespot Asperge-
ra, w swojej ksigzce przytacza reportaz dotyczacy dorostych oséb z auty-
zmem, ktére przebywaly w klinice we Frankfurcie. Wszystkie te osoby czuly
si¢ samotne, a zapytane, czego w zyciu najbardziej pragna, wiekszos¢ wska-
zala osobe przyjacielals.

Odpowiedz pacjentow frankfurckiej kliniki nie powinna by¢ zaskocze-
niem, gdyz w zyciu kazdego czlowieka szczegdlne miejsce zajmuja przyja-
ciele. Posiadanie w swoim otoczeniu oséb zaufanych, gotowych do wystu-
chania nas, zainteresowanych nasza osobg, dyskretnych, niezawodnych
i niosacych pomoc w potrzebie, jest bardzo wazne, poniewaz zapewnia po-
czucie bezpieczenistwal®. W okresie wczesnej dorostosci przyjazn wyglada
zdecydowanie inaczej, niz na wczedniejszych etapach rozwoju. Tréjpozio-

12 A. Wojciechowska, Pomigdzy dzieciristwem a dorostoscig, s. 145.

13 M. Kotlicka-Antczak, Autyzm? nie tylko dzieciecy, s. 149; A. Rynkiewicz, Zespot Aspergera.
Inny mozg, inny umyst, s. 21; D. Tandam, Zespot Aspergera w wieku dorostym, s. 206;
A. Wojciechowska, Pomiedzy dzieciristwem a dorostoscig, s. 145.

14 A. Rynkiewicz, Zespot Aspergera. Inny mozg, inny umyst, s. 22.

15 Ch. Preipmann, Zespdot Aspergera. Jak z nim zyc, s. 89.

16 Tamze, s. 94.
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mowy model stadialny przyjazni, autorstwa W. Damonal’, przedstawia eta-
py rozwoju przyjazni dzieciecej, stanowigce podstawe tworzacych sie
w okresie wczesnej dorostosci relacji przyjacielskich:

Poziom I przyjazni (5-7. roku zycia) - przyjazni opiera sie na wspolnej ak-
tywnosci dzieci, ktéra zasadniczo polega na zabawie, bedacej Zrédiem pozy-
tywnych emocji oraz przyjemnosci. W tym okresie zycia nawigzywane przez
dzieci relacje przyjacielskie maja charakter nietrwaty, bowiem bardzo tatwo
zyskac zaréwno przyjaciela, jak i go stracic.

Poziom II przyjazni (8-10. rok zycia) - relacji przyjacielskiej towarzysza
sympatia i zaufanie. Dzieci dazg juz nie tylko do wspodlnej zabawy, ale takze
do czestszego przebywania w swoim towarzystwie. Sympatia przejawia sie
poprzez powierzanie swoich tajemnic drugiej osobie, a takze udzielanie jej
pomocy w potrzebie.

Poziom III przyjazni (ok. 11. roku zycia) - przyjazi nabiera charakteru
trwatlej relacji, opartej na wzajemnym zrozumieniu, dzieleniu sie przezy-
ciami, obserwacjami. Przyjaciét tacza wspélne zainteresowania oraz pewne
podobienstwo ich samych. Bardzo wazne w tym czasie sa okazje do
wspdlnej aktywnosci i to one pomagaja stworzy¢ oraz utrzymac relacje
przyjacielska.

W okresie wczesnej doroslosci przyjazi nie opiera sie¢ juz bowiem na
wspolnych zabawach, lecz na wzajemnej otwartosci, rozmowach na temat
uczué, doswiadczen, zainteresowan, dzieleniu sie spostrzezeniami i reflek-
sjami, a przede wszystkim na intymnosci. Uwzgledniajac kliniczne cechy
zaburzen ze spektrum autyzmu, pojawia si¢ obawa, iz dla 0s6b z omawianej
grupy wspomniane wymagania moga by¢ czesto zbyt wygérowanels. Za
przyklad moga postuzy¢ nietypowe zainteresowania oséb z zaburzeniami ze
spektrum autyzmu. Na ich temat osoby te moga moéwic bez konica. W ulu-
bionej dziedzinie sa prawdziwymi ekspertami, prezentujacymi zadziwiajaca
wiedze na interesujgce ich tematy. Niestety, fakt ten nie zawsze pomaga
w znalezieniu przyjaciél, gdyz inni moga nie podziela¢ pasji os6b z auty-
stycznego spektrum zaburzen, a ich opowiesci odbierac jako meczgcel®.

Mlody czltowiek z zaburzeniami ze spektrum autyzmu coraz wyrazniej
dostrzega niekorzystne réznice miedzy soba a swoimi rowiesnikami, ktore
sprawiajg, iz jest on przez nich odrzucany. Bardzo czesto czuje sie zagubio-
ny, poniewaz nie wie gdzie znajduje sie Zrodto tej sytuacji. Nie wie réwniez

17 K. Pawelczak, O przyjazni w zyciu dzieci z niepetnosprawnosciq intelektualng, [w:] Czlowiek
niepetnosprawny w otoczeniu spotecznym, red. H. Kubiak, A. Jakoniuk-Diallo, Warszawa 2011,
s. 140.

18 Ch. Preipmann, Zespdot Aspergera. Jak z nim zyc, s. 94.

19 A. Rynkiewicz, Zespot Aspergera. Inny mozg, inny umyst, s. 54-55.
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co robié, by zmieni¢ swoja pozycje w grupie: ,Nie bytem taki jak ludzie,
ktérych znatem. Pytatem siebie, czy jeszcze gdzie$ na $wiecie jest ktos, kto
czuje sie tak samo samotny” - pisze Jerry Newport, wspotautor ksigzki
przedstawiajgcej losy dwojga ludzi z zespolem Aspergera - swoje wlasne
i swojej zony, Mary?0.

Z doniesiet naukowych wynika, iz sytuacja 0os6b dorostych z zespotem
Aspergera, a takze wysoko funkcjonujacych oséb z autyzmem w aspekcie
posiadania relacji przyjacielskich jest wyjatkowo niekorzystna. Starsze ba-
dania prowadzone w odstepach czasowych (m.in. przez Janickiego 1983,
Gilchrista 2001, a takze Holwin 2004)2! wykazaty, iz 50% os6b dorostych
z ASD nie ma zadnych przyjaciét ani znajomych. Co wiecej, osoby te nie
podejmuja préb nawigzania kontaktu, nie potrafia réwniez prawidlowo
odpowiada¢ na inicjatywy interakcji pochodzace z zewnatrz. Tylko 25%
badanej populacji ma w swoim otoczeniu jedna osobe, z ktéra dzieli zainte-
resowania i spedza czas. Z badan z 2007 roku, prowadzonych przez Paula
Shattucka, wynika, ze az 90% doroslych oséb z zaburzeniami ze spektrum
autyzmu nie ma wzajemnych relacji rowiesniczych opartych na przyjazni?2.
Fakt, iz tak ogromna grupa dorosltych os6b z zaburzeniami ze spektrum
autyzmu nie ma w swoim otoczeniu zaufanej osoby zatrwaza. Jeszcze bar-
dziej przerazajace jest spostrzezenie, iz dane procentowe (uwzgledniajac
przestrzeri czasowa) ukazuja w tym zakresie tendencje wzrostowa.

Nie wszystkie informacje sa jednak negatywne. Z relacji oséb dorostych
posiadajacych diagnoze autyzmu lub zespotu Aspergera wynika, iz zawar-
cie przyjazni, cho¢ trudne, jest mozliwe. ,Wszystko, czego taka osoba po-
trzebuje do zawarcia przyjazni, to znalezienie (i nauczenie sie praktykowa-
nia) akceptacji i tolerancji”?. Wazne jest takze, by osoba z zaburzeniami
z autystycznego spektrum miala swiadomos¢ swoich ograniczen i uzyskata
odpowiednie, specjalistyczne wsparcie w zakresie treningu umiejetnosci
spotecznych.

Szacunek, che¢ obopdlnego zrozumienia, wzajemna akceptacja to warto-
Sci, ktoérych oczekuje sie rowniez w zwigzkach partnerskich. Grupa oséb
z zaburzeniami ze spektrum autyzmu w okresie dorastania lub wczesnej
dorostosci odczuwa potrzebe stworzenia stalego zwigzku. Deficyty natury
spolecznej bardzo czesto powoduja, iz osoby te nie wiedza jak zblizy¢ sie do
osoby, ktéra sa zainteresowani. Samoswiadomos¢ kobiet i mezczyzn z auty-

20 J. Newport, M. Newport, Crazy in Love. Ein sutistisches Paar erzdhlt seine Geschichte, Mun-
chen 2005, s. 33.

21 M. Kotlicka-Antczak, Autyzm? nie tylko dziecigcy.

22 Tamze, s. 147.

2 D. Spicen, www.niegrzecznedzieci.org.pl/asperger/specjalnie-dla-doroslych-z-zespo
lem-aspergera/samoswiadomosc-zycia-z-zespolem-aspergera [dostep: 22.12.2015].
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zmem i zespolem Aspergera sprawia, ze boleénie odczuwaja oni brak wia-
snych kompetencji interpersonalnych?. Niemoc zaspokojenia swoich pra-
gnien poteguje poczucie osamotnienia i odmiennosci. Ch. Preifmann wy-
znaje:

kiedy widze wesotych mlodych ludzi siedzacych razem w kawiarniach przy ulicy,
jest mi bardzo smutno. Wtedy najgltebiej uswiadamiam sobie, Ze jestem samotna.
Czesto, gdy wieczorem wracam do domu po pracy, mysle sobie, ze moze byloby do-
brze mie¢ kogo$ przy sobie chociaz na jaki$ czas. Mam wprawdzie rodzicéw i bardzo
sie z tego ciesze, ale to zupelnie co innego. Czasami pragne, by w domu czekat na
mnie kto$, kto cieszy sie z mojego powrotu?.

Biorac pod uwage przejawiane przez osoby z ASD trudnosci komunika-
cyjne, wnioskowa¢ mozna, iz nawigzanie bezposredniego kontaktu z osoba
przeciwnej plci jest niezwykle trudne. Wigekszoé¢ tych os6b nie potrafi flir-
towaé, a osobistemu spotkaniu towarzyszy silny stres, ktéry dodatkowo
blokuje osoby z zaburzeniami ze spektrum autyzmu, powodujac postrzega-
nie ich jako skrajnie niesmiatych. Miejscem, w ktéorym dorosli z ASD moga
poznac¢ swoich potencjalnych partneréw sa portale randkowe. Laczy sie to
z mozliwoscig prowadzenia rozmowy, bez koniecznosci nawigzywania kon-
taktu wzrokowego, skupiania sie¢ na kilku bodZcach réwnoczesnie, bez do-
datkowych dystraktoréw, w postaci dzwiekéw, zapachéw, koloréw, i wresz-
cie z mozliwoscig przemyslenia odpowiedzi?.

Dorosta osoba z autyzmem lub zespotem Aspergera moze doswiadczag,
co jaki$ czas, pragnienia posiadania malzonka oraz dziecka. U niektérych
0s6b pragnienia te maja charakter ambiwalentny. ,Z jednej strony odczuwa-
ja one czesto silng potrzebe posiadania stalego partnera, z drugiej strony
jednak wspdlne zycie z inng osoba wydaje si¢ im zupelnie niemozliwe”?”.
Podobnie jest z pragnieniem posiadania dziecka; osoby te bardzo chca zo-
sta¢ rodzicami, jednak twierdza, Ze opieka nad dzieckiem bedzie dla nich
zbyt obcigzajaca. W tym momencie nasuwa sie pytanie: czy ambiwalencja
jest przejawem niedojrzatosci emocjonalnej, czy moze oznaka $wiadomosci
i autorefleksji? Labilnoé¢ emocjonalna, pomimo iz jest bardzo charaktery-
styczna dla funkcjonowania oséb z zaburzeniami ze spektrum autyzmu?®,
w tym wzgledzie moze jednak $wiadczyé o poczuciu odpowiedzialnosci
tych os6b i znajomosci siebie samych. Realne pragnienie posiadania rodziny

2 D. Tandam, Zespdt Aspergera w wieku dorostym, s. 236.

25 Ch. Preipmann, Zespot Aspergera. Jak z nim zyc, s. 108-109.

26 D. Zoller, Autismus und Korper spdche. Storungen der Signalverarbieitung zwischen Kopf und
Kérper, Berlin 2001, s. 102.

27 Ch. Preipmann, Zespdt Aspergera. Jak z nim zyc, s. 111.

8 A. Rynkiewicz, Zespot Aspergera. Inny mozg, inny umyst, s. 19.



338 Lidia Szmania

zostaje skonfrontowane z realng obawa przed nieumiejetnoscia poradzenia
sobie z nowymi rolami spolecznymi, bedacymi konsekwencja wiasnych
ograniczen. Niestety, obecnie ciagle jeszcze dorostym osobom z zaburze-
niami ze spektrum autyzmu, przejawiajacymi takie wahania, nadawana jest
etykieta ,niedojrzaly /niedojrzata emocjonalnie”. Wydaje sie jednak, ze za-
miast tego warto byloby podja¢ prébe wspierania ich pragnieri, udzielenia
pomocy w kompensowaniu deficytéw i przygotowac¢ do nowych roél: mat-
zonka i rodzica - wszystko to na miare mozliwosci. Pozytywne przyklady
plyna z zycia i napawaja optymizmem. Okazuje sie bowiem, iz stworzenie
szczeSliwego zwigzku malzeniskiego, a takze urodzenie i wychowanie dzieci
przy pomocy opiekunczego i troskliwego matzonka jest mozliwe?.

Mozna zatem wnioskowa¢, iz osoby z zaburzeniami ze spektrum auty-
zmu moga by¢ wspaniatlymi, wiernymi partnerami, jednak w zwigzku po-
trzebuja odrobiny przestrzeni wylacznie dla siebie, potrzebuja miejsca, do
ktérego beda mogli sie wycofa¢ w sytuacji przecigzenia i tam odzyskac psy-
chofizyczng réwnowage. Partner osoby z ASD musi pamieta¢ réwniez
o tym, ze czesto w swoim zyciu bedzie spotykatl sie z zazdroscig - osoba
z autyzmem pragnie mie¢ swojego partnera na wytacznosé. Dodatkowo
konieczna moze si¢ okaza¢ rezygnacja z zycia towarzyskiego. Spotkania
w gronie znajomych sa dla oséb z zaburzeniami ze spektrum autyzmu prze-
cigzajace, frustrujace i (w ich opinii) czesto zbedne. Kolejnym problemem,
ktéry moga napotkac partnerzy jest bezkompromisowos¢ osob z ASD. Prze-
jawia sie ona szczegdlnie w aspekcie stylu zycia, wypracowanych przez lata
schematéw i rutyn30.

Zwiazek z osoba z zaburzeniami ze spektrum autyzmu z pewnoscig nie
nalezy do tatwych. Nie podlega watpliwosci, iz obie strony doswiadczaja
wielu trudnosci. Jednakze, nalezy podkresli¢, iz kazdy zwigzek jest pewne-
go rodzaju wyzwaniem, na ktére decyduja sie obie strony zaangazowane
w relacje. Zatem, posiadanie diagnozy zaburzen ze spektrum autyzmu przez
jednego lub obojga partneréw wydaje sie mie¢ znaczenie drugoplanowe.

Seksualnos¢
0s0b z zaburzeniami ze spektrum autyzmu

Fakt, iz bardzo trudno odnalez¢ literature bezposrednio poruszajaca te-
matyke seksualnosci 0s6b z zaburzeniami ze spektrum autyzmu, z jednej
strony, nie powinien dziwi¢, gdyz seksualno$¢ os6b z omawianej grupy cia-

2 L.H. Willey, Ich bin Autistin, aber ich zeige es nicht, Freiburg 2003, s. 57.
30 Ch. Preipmann, Zespdt Aspergera. Jak z nim zy¢, s. 107-108.
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gle jeszcze pozostaje tematem trudnym3!. Z drugiej jednak strony, brak zain-
teresowania badaczy ré6znymi aspektami dorostosci, w tym réwniez seksu-
alnoécia tych oséb zastanawia, gdyz obecnie jest to jedno z najczesciej roz-
poznawanych (trwajacych przez cate zycie) zaburzer®2.

Pomimo braku badan i publikacji naukowych poruszajacych omawiany
temat, stwierdzi¢ nalezy, iz bez watpienia kazdy czlowiek jest jednostka
seksualng.

Seksualnoé¢ ma charakter rozwojowy, bowiem wraz z wiekiem, ade-
kwatnie do kolejnych faz rozwojowych, zmieniaja sie rowniez potrzeby sek-
sualne cztowieka. Do kazdego etapu przypisane sa takze zadania rozwojo-
we, ktorych realizacja zalezy od dokonani poprzedniej fazy i jest podstawa
w prawidlowym wypelnieniu kolejnych zadan. W okresie wczesnej dorosto-
Sci system wartoéci mtodego czlowieka rowniez ulega przeksztalceniu, wy-
jatkowo wazne staja sie wtedy: ,milos¢, zakochanie, fascynacja drugim
czlowiekiem. Wplywa na to réwniez potrzeba wzajemnej czutosci, bliskosci
oraz bycia dla kogo$ jedynym i niepowtarzalnym”34.

Nalezy pamietad, iz seksualno$¢, rozumiana jako zbiér réznorodnych
proceséw natury psychicznej i fizycznej odnoszacych sie do sfery seksualnej
zaréwno w aspekcie indywidualnym, jak i spotecznym, nie ma wytacznie
erotycznego wydzwieku®. Wigze sie ona bowiem z calym wachlarzem pra-
gnien, do ktérych zaliczy¢ mozna:

troszczenie si¢ o innych, zawieranie serdecznych i opiekuniczych nieerotycznych
przyjazni z ludzmi obojga plci, z mitoscia, czuloscig i bliskoscia fizyczng z partne-
rem, ktéra rowniez nie musi mie¢ erotycznego charakteru3e.

Ponadto, pragnienie milosci, dgzenie do niej wnosi istotne zmiany w zy-
ciu czlowieka, sprawia, iz spostrzega on dobro drugiej osoby ponad wta-
snym, a takze niweluje poczucie osamotnienia®’.

31 Tamze, s. 116.

32 A. Prokopiak, Spektrum autyzmu i seksualnosé, [w:] Czlowiek i autyzm, red. J. Kocki, A. Ki-
cinski, Lublin 2010, s. 138.

3 E. Pientkowska, Wyzwania i odpowiedzialnos¢ w rozwoju seksualnym mtodego cztowieka, [w:]
Petnosprawni seksualnie - materialy z miedzynarodowej konferencji pos§wieconej podmiotowo-
$ci 0s6b z niepelnosprawnoscig intelektualna, Poznan 2011, s. 39.

3 R. Kijak, Seks i niepetnosprawnosé. Doswiadczenia seksualne 0sob z niepetnosprawnoscig inte-
lektualng, Krakéw 2010, s. 58.

3% Z. Lew-Starowicz, Psychospoleczne podstawy seksualnosci, [w:] Podstawy seksuologii, red.
Z. Lew-Starowicz, V. Skrzypulec, Warszawa 2010, s. 25.

3 M. Karwacka, Wychowanie seksualne 0sob z niepelnosprawnoscig intelektualng - refleksje nad
rolg pedagoga, [w:] Petnosprawni seksualnie, Poznan 2011, s. 50.
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Wiekszos¢ 0s6b z zaburzeniami ze spektrum autyzmu, podobnie jak ich
neurotypowi réwiesnicy, w okresie wczesnej dorostosci chce zawiera¢ zna-
jomosci, spotykac sie z innymi ludzmi, chce kochac i by¢ kochanyms38. Jed-
nak, wizja dorostosci osob z autyzmem i zespotem Aspergera nie jest jeszcze
wypracowana. Brak gotowosci spoleczeristwa w tym wzgledzie podwaza
godnosc i autonomiczng wartosc¢ tych os6b%®. Ponadto, jezeli mowi sie o sek-
sualnosci os6b z zaburzeniami ze spektrum autyzmu, to zasadniczo o nega-
tywnych jej przejawach. Tematem dyskusji sa wtedy dzialania zmierzajace
do zamaskowania problemu, rzadko kiedy wspomina si¢ natomiast o war-
tosciach plynacych z rozwoju sfery seksualnej*0.

Rozwazania na temat seksualnosci 0s6b z zaburzeniami ze spektrum au-
tyzmu powinny odbywac sie na plaszczyznie szacunku i akceptacji rézno-
rodnosci. Wiekszos¢ tych os6b, pomimo trudnosci w tworzeniu i utrzymy-
waniu relacji interpersonalnych, chce stworzy¢ prawdziwe wiezi uczuciowe.
Anna Prokopiak pisze:

zakladajac, ze wymiar plciowy jest jednym z konstytutywnych wymiaréw osoby,
a osoba z autyzmem potrzebuje milosci przynajmniej w takiej samej mierze, jak kaz-
da inna osoba, jej seksualnos¢ nie jest niczym zjawiskowym?L.

Problemem jest natomiast zaprzeczanie istnieniu sfery seksualnej u oséb
z niepelnosprawnoscig, w tym réwniez os6b z zaburzeniami ze spektrum
autyzmu. Stanowi to przejaw postrzegania danej osoby jako niepelnej, co
zahacza o problem natury moralnej, poniewaz sfera seksualna stanowi inte-
gralny komponent osobowosci kazdego czlowieka. Pozbawienie oséb z za-
burzeniami ze spektrum autyzmu mozliwosci nawigzywania i utrzymywa-
nia wiezi miedzyludzkich na gruncie przyjazni lub milosci odbiera im
mozliwos¢ pelnego rozwoju osobowego, a takze poteguje trudnosci zwiaza-
ne z ksztaltowaniem sie tozsamosci plciowej tych osob?2.

Jedno z nielicznych badan, prowadzonych na poruszany temat, wykaza-
lo, iz

37 M. Karwacka, Stereotypy w mysleniu o seksualnosci 0séb z niepetnosprawnosciq intelektualng,
[w:] Poznariska pedagogika specjalna. Tradycje - osiggnigcia - perspektywy, red. W. Dykcik, A.
Twardowski, Poznan 2006, s. 194.

38 M. Kotlicka-Antczak, Autyzm? nie tylko dziecigcy, s. 155; Ch. Preifmann, Zespot Aspergera.
Jak z nim zy¢, s. 115.

3 A. Prokopiak, Spektrum autyzmu i seksualnosc, s. 143-144.

40 Ch. Preipmann, Zespdt Aspergera. Jak z nim zyc, s. 116.

4 A. Prokopiak, Spektrum autyzmu i seksualnosc, s. 138.

42 M. Karwacka, Stereotypy w mysleniu o seksualnosci 0sob z niepetnosprawnosciq intelektualng,
s. 193.



Mozliwosci i ograniczenia 0s6b z zaburzeniami spektrum autyzmu 341

okoto potowa adolescentéw i mtodych dorostych z tej grupy wyraza zainteresowanie
i czyni kroki w kierunku nawigzania intymnej relacji seksualnej, cho¢ poziom rozwo-
jowy tych zwigzkéw pozostaje ograniczony (van Bourgondien i wsp. 1997; Helle-
mans i wsp. 2007)43.

Rozwoj seksualny osob z zaburzeniami ze spektrum autyzmu moze by¢
utrudniony przez cechy charakterystyczne owych zaburzen, takie jak nad-
wrazliwoé¢ dotykowa. Ch. Preipmann*t jest zdania, iz ,dla wielu oséb
z autyzmem kontakt fizyczny jest trudny do wytrzymania. Nawet bardzo
delikatny dotyk moze wywolywaé u nich bél poréwnywalny z glebokim
uszkodzeniem skory”. Z kolei M. Kotlicka-Antczak#> twierdzi, iz realne
utrudnienie moga stanowi¢ stereotypowe zachowania, specyficzne zaintere-
sowania, jak rowniez przejawiane fascynacje zjawiskami oddziatujacymi na
zmysly.

Najwieksza przeszkoda w realizacji potrzeb seksualnych miodych doro-
stych z zaburzeniami ze spektrum autyzmu sg funkcjonujace w spoteczen-
stwie stereotypy. Pojawiaja sie one na skutek braku rozpowszechnionej spo-
tecznie wiedzy na omawiany temat. Okre$laja spos6b widzenia innych ludzi
oraz zaistnialych wydarzen. Stereotypy maja swoje odzwierciedlenie
w konkretnych dzialaniach (zaréwno krewnych, jak i innych oséb) wzgle-
dem o0s6b z zaburzeniami ze spektrum autyzmu. Najczesciej polegaja one na
kontrolowaniu oraz tlumieniu przejawéw seksualnoéci, a takze zupelnym
ignorowaniu tematéw zwigzanych z zyciem intymnym tej grupy?*. Zasta-
nawia fakt, iz ciagle jeszcze , 0soby z autyzmem w najbardziej intymnej sfe-
rze zycia nie maja wlasnego glosu, decyzje dla ich <dobra> czesto zapadaja
wobec nich zewnetrznie”47.

Bardzo wazna role w umozliwieniu osobom z zaburzeniami ze spektrum
autyzmu przezywania swojej seksualnoséci w sposoéb pelny odgrywa zamia-
na postaw spotecznych wobec tej grupy osob. By tego dokona¢, konieczny
jest wzrost wiedzy na temat seksualnosci oséb z niepelnosprawnoscia,
a takze ich praw z tym zwigzanych*. Podstawe wszelkich zmian w tym
wzgledzie stanowi natomiast , poszanowanie odrebnosci i integralnoéci oso-
by z autyzmem, czy jakakolwiek inng niepelnosprawnoscia - ze wszystkimi
jej ograniczeniami i potrzebami”4°.

4 M. Kotlicka-Antczak, Autyzm? nie tylko dzieciecy, s. 155.

44 Ch. Preifpmann, Zespot Aspergera. Jak z nim zy¢, s. 126.

45 M. Kotlicka-Antczak, Autyzm? nie tylko dzieciecy, s. 157.

46 M. Karwacka, Stereotypy w mysleniu o seksualnosci 0sob z niepetnosprawnosciq intelektualng,
s. 187-188; Ch. Preipmann, Zespdot Aspergera. Jak z nim zyc, s. 116.

47 A. Prokopiak, Spektrum autyzmu i seksualnosc, s. 143.

48 J. Kostrzewski, Niepetnosprawnos¢ umystowa, poglady, metody, diagnozy i wsparcia, [w:] Psy-
chologiczne wspomaganie rozwoju psychicznego dziecka, red. A. Czapiga, Wroctaw 2006.

49 A. Prokopiak, Spektrum autyzmu i seksualnosc, s. 144.



342 Lidia Szmania

Niebagatelna role odgrywa takze edukacja seksualna oséb z zaburze-
niami z autystycznego spektrum. Odpowiednie poinformowanie os6b
z autyzmem i zespolem Aspergera w tej kwestii wzmacnia ich autonomie,
a takze wplywa na prowadzenie adekwatnego do ich potrzeb zycia spotecz-
nego i intymnego. Nalezy pamietaé, iz wprowadzenia wychowania seksual-
nego nie mozna odklada¢ do momentu, gdy osoby zainteresowane same za-
czng zadawac pytania. Bardzo czesto sytuacja taka nigdy nie nastapi. Dlatego,

konieczne jest dzialanie (najlepiej) w formie trwajacego cate zycie wychowania sek-
sualnego w atmosferze zaufania. Wychowanie takie powinno obejmowaé wszystkie
aspekty zycia seksualnego i traktowac je jako co$ oczywistego30.

Ponadto, takie cechy jak tatwowiernosé¢, ufnosé, czy nieumiejetnoéé¢ do-
strzezenia klamstwa sprawiajg, iz osoby z zaburzeniami ze spektrum auty-
zmu s3 harazone na wykorzystywanie seksualne. Dobrze prowadzona edu-
kacja seksualna moze zmniejszy¢ istniejace ryzyko5:.

Warto podkresli¢, iz , potrzeba seksualna wspotwystepuje z innymi po-
trzebami - bliskosci, kontaktu emocjonalnego, milosci, szczescia, uznania,
dowartosciowania, znalezienia oparcia i zrozumienia”52. Majac te $wiado-
mos¢, fatwo dostrzec jej istote oraz znaczenie w calosciowym rozwoju kaz-
dego czlowieka.

Podsumowujac, nalezy pamietad, iz pomimo zZe seksualnos$¢ osob z za-
burzeniami ze spektrum autyzmu skrywa wiele niewyjaénionych watkéw,
to Swiat tych os6b wcale nie musi by¢ pozbawiony pieknych przezy¢, a ich
pragnienia moga by¢ realizowane. Kluczowym zagadnieniem jest tutaj
uznanie réwnoéci wszystkich ludzi, pomimo ich réznorodnoéci. To ono wta-
$nie prowadzi do podmiotowego traktowania drugiego czlowieka i wyraza-
nia szacunku wzgledem niego. Wazne réwniez, by mie¢ swiadomos¢, iz bez
wzgledu na wystepujaca niepetlnosprawnosé, kazda dorosta osoba jest
przede wszystkim kobieta badZ mezczyzna posiadajacym prawo do akcen-
towania atrybutéw wlasnej plci.

Praca zawodowa, zainteresowania i pasje
doroslych 0s6b z zaburzeniami ze spektrum autyzmu

Systematyczny wzrost liczebnosci populacji oséb z diagnoza autyzmu
badZ zespolu Aspergera pocigga za soba konsekwencje w postaci powiek-

50 Ch. Preipmann, Zespdt Aspergera. Jak z nim zyc, s. 120.

51 E. Piertkowska, Wyzwania i odpowiedzialnosé w rozwoju seksualnym miodego cztowieka, s. 41.

52 M. Karwacka, Stereotypy w mysleniu o seksualnosci 0sob z niepetnosprawnosciq intelektualng,
s. 194.
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szajacego sie grona miodych dorostych z ASD, dla ktérych bardzo istotny
jest temat zatrudnienia.

Praca zawodowa wypelnia znaczna czes¢ zycia czlowieka, w zwigzku
z czym stanowi jeden z wazniejszych obszaréw jego aktywnosci. Ponadto,
poza korzysciami materialnymi w postaci zysku dochodowego, jest réwniez
elementem budujacym tozsamos$¢ osoby, a takze wplywa na jej poczucie
wlasnej wartosci i niezalezno$ci®.

Istnieje grupa oséb z zaburzeniami ze spektrum autyzmu, ktéra posiada
specyficzne zainteresowania, w obszarze ktorych osoby te sa specjalistami
najwyzszej rangi. Pasje mlodych dorostych z powodzeniem mozna wyko-
rzystaé, przenoszac je na grunt pracy zawodowej>*. Barbara Olszewska pod-
kresla, iz:

wyznacznikiem ludzkiego dzialania sa nie tylko mozliwosci (zdolnosci, umiejetnosci,
sprawnosci) okreslajace, co i jak biegle cztowiek potrafi zrobi¢, lecz takze preferencje
i zainteresowania, okreslajace rodzaje i sposoby funkcjonowania w zyciu zawodo-
wym (...)%.

Wysoko funkcjonujgce osoby z autyzmem i zespolem Aspergera wyka-
zuja szczegolnie silne zainteresowanie obiektami, zjawiskami, czy poszcze-
gbélnymi dziedzinami nauki, takimi jak matematyka, czy fizyka. Obszar
zainteresowan osoby w wiekszosci przypadkéw jest niezwykle zawezony
i ogromnie absorbujacy. Czesto cale swoje zycie podporzadkowuje ona inte-
resujacemu ja zagadnieniu®. Na temat czynnikéw wplywajacych na wyboér
specyficznych zainteresowan przez osoby z zaburzeniami ze spektrum au-
tyzmu istnieje wiele teorii. Okazuje sie, ze ,wybodr niezwyklego zaintereso-
wania moze by¢ zdeterminowany jednym, prawdopodobnie silnie natado-
wanym emocjonalnie momentem w relacji”>’.

Pasje 0s6b z zaburzeniami ze spektrum autyzmu, cho¢ bardzo czesto re-
alizowane w samotnosci, moga stanowi¢ dobry grunt rozwoju relacji zawo-
dowych. W pracy bowiem osoba ta ma do czynienia z ludZzmi, ktérych zain-
teresowania w wiekszym badZz mniejszym stopniu pokrywaja sie z jej
zainteresowaniami, dzieki czemu moze znaleZ¢ zrozumienie i ma szanse

5 H. Morgan, Filozofia lezgca u podstaw swiadczenia ustug dla dorostych z autyzmem: krytyka
stosowania wartoéci 0golnych w odniesieniu do konkretnej sytuacji, [w:] Dorosli z autyzmem. Teoria
i praktyka, red. H. Morgan, Krakéw 2004, s. 60.

54 Ch. Preipmann, Zespdot Aspergera. Jak z nim zyc, s. 163.

% B. Olszewska, Preferencje i zainteresowania zawodowe niepelnosprawnych studentow szkot
wyzszych, [w:] Ruch na rzecz lepszej przysztosci oséb niepetnosprawnych, t. 2, red. D. Podgoérska-
Jachnik, £.6dz 2010, s. 129.

% A. Rynkiewicz, Zespot Aspergera. Inny mozg, inny umyst, s. 53.

57 D. Tandam, Zespdt Aspergera w wieku dorostym, s. 195.
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nawigzac glebsze relacje interpersonalne - przyjacielskie badZ nawet part-
nerskie. Ponadto, bycie ekspertem w wybranej dziedzinie zapewnia danej
osobie poczucie bezpieczenistwa i daje mozliwos¢ spelnienia. Poprzez oso-
bliwe zainteresowania osoby te maja réwniez okazje do wyrazenia swoich
uczud, my$li, emocji oraz pragnien.

Dlatego, zainteresowania odgrywaja kluczowa role podczas dokonywa-
nia wyboru zawodu przez mlodego czlowieka®. Osoby z zaburzeniami ze
spektrum autyzmu najlepiej czuja sie¢ w zawodach, ktére , wymagaja ograni-
czonego kontaktu spotecznego oraz charakteryzuja sie niewielka zmienno-
Scig i rzadkim wystepowaniem nowych sytuacji”®. Temple Grandin stwo-
rzyla liste zawodéw najbardziej adekwatnych dla os6b z zaburzeniami ze
spektrum autyzmu (tab. 1).

Tabela 1
Zawody odpowiednie dla 0s6b z zaburzeniami ze spektrum autyzmu
Dla os6b myél'agcych ' ,Dla 0s6b ' Wspolne dla obu grup
obrazami nie mys$lacych obrazami

- projektant, - ksiegowy, - programista kompute-
- fotograf, - bibliotekarz, rowy,
- projektant wyposazenia - korektor tekstow, - redaktor, dziennikarz,

(np. mebli), - inwentaryzator, - technik laboratoryjny,
- trener zwierzat lub wete- - muzyk, - inzynier (elektryk,

rynarz, - pracownik banku, elektronik, chemik)
- mechanik samochodowy, - urzednik, pracownik
- informatyk (naprawa kartoteki, archiwum,

komputeréw i sprzetu - statystyk,

komputerowego), - fizyk lub matematyk

- rzemies$lnik (wyroby z
drewna, bizuteria, cerami-
ka),

- projektant stron interne-
towych,

- stolarz, cieéla,

- projektant gier video,

- budowlaniec

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie: http://aspennj.org/pdf/information/adult-issues/
choosing-the-right-job-for-people-with-autism.pdf [dostep: 27.12.2015].

Realizacja Sciezki zawodowej pewnej grupy oséb z zaburzeniami ze
spektrum autyzmu odbywa sie¢ na otwartym rynku pracy, dzieki czemu

%8 A. Rynkiewicz, Zespot Aspergera. Inny mozg, inny umyst, s. 54-57.
5 B. Olszewska, Preferencje i zainteresowania zawodowe niepelnosprawnych studentow, s. 131.
60 Ch. Preipmann, Zespdt Aspergera. Jak z nim zyc, s. 163.
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zasoby 0s6b moga by¢ odpowiednio wykorzystane. Jednak istnieje réwniez
grupa, ktéra wymaga zatrudnienia w warunkach chronionych. Pozwola one
na wykorzystanie potencjatu tych os6b w sposéb najpelniejszy, z dostoso-
waniem warunkéw pracy do ich indywidualnych mozliwosci oraz zapew-
nieniem odpowiedniego wsparcia®l.

Specyficzne cechy funkcjonowania oséb z zaburzeniami ze spektrum au-
tyzmu sprawiaja, iz moga by¢ cenionymi i wartoSciowymi pracownikami
dla swoich pracodawcéw. Posiadaja oni bowiem wiele wiasciwosci niezbed-
nych w pracy zawodowej. Wyrdznia ich nieprzecietna skrupulatnosé¢, pamiec,
staranno$¢, cierpliwosé, uczciwosé, przestrzeganie procedur, dokladnos¢,
zaangazowanie w dzialanie®2. Osoby z zaburzeniami ze spektrum autyzmu
cechuje réwniez spostrzegawczos¢, niezawodnos¢ i punktualnosé. Ch. Pre-
iBmann pisze: ,na wyznaczone spotkania i do pracy przychodze znacznie
wczeéniej, bo nie wybaczylabym sobie sp6Znienia. Musze mie¢ absolutna
pewnosd, ze to sie nie zdarzy” 6.

Z drugiej jednak strony, sposob funkcjonowania oséb z zaburzeniami ze
spektrum autyzmu sprawia, iz nierzadko réwniez na gruncie zycia zawo-
dowego doswiadczaja oni licznych probleméw®t. Trudnosci pojawiaja sie
podczas przerw w pracy, czy spotkan integracyjnych. W sytuacjach tego
typu osoby z ASD odczuwaja frustracje, poniewaz wymagaja one zrezy-
gnowania z tematéw zwigzanych z praca na rzecz rozméw o zyciu osobi-
stym. Skutkuje to znacznym uwydatnieniem deficytéw przejawianych przez
wysoko funkcjonujace osoby z autyzmem i zespolem Aspergera®. Jedne
z najwiekszych probleméw wynikaja z ich upodobania stalosci i niecheci do
zmian. Odejécie od schematu dziatania, czy nawet zaistnienie w nim subtel-
nych modyfikacji moze stanowi¢ dla omawianej grupy duze obcigzenie®®.

Wyzwaniem dla dorostych oséb z zaburzeniami z autystycznego spek-
trum jest rozmowa kwalifikacyjna, podczas ktérej czlowiek doswiadcza sy-
tuacji ekspozycji spolecznej i bezposredniego kontaktu z nieznang osoba -
potencjalnym pracodawca. Stres zwigzany z nowq sytuacja moze spowodo-
wad, iz osoba ta nie zdota zaprezentowaé swoich umiejetnosci i mocnych
stron, przez co jej szanse zdobycia pracy zdecydowanie zmaleja. Dlatego,
jest to aspekt, w ktérym dorosta osoba z zaburzeniami ze spektrum autyzmu

61 A. Matthews, Szkolenie zawodowe i organizacja modelu wsparcia w dziedzinie zatrudnienia
0s0b dorostych z syndromem Aspergera i autyzmem: przyklad Gloucestershire Group Homes, [w:]
Doroéli z autyzmem. Teoria i praktyka, red. H. Morgan, Krakow 2004, s. 177.

62 Materialy z projektu ,Zatrudnij ASA” SYNAPSIS, Warszawa 2012, s. 8.

63 Ch. Preipmann, Zespdt Aspergera. Jak z nim zyc, s. 167.

64 H. Morgan, Filozofia lezqca u podstaw swiadczenia ustug dla dorostych z autyzmem, s. 60.

65 Ch. Preipmann, Zespdot Aspergera. Jak z nim zyc, s. 168-169.

% A. Matthews, Szkolenie zawodowe i organizacja modelu wsparcia, s. 177.
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potrzebuje pomocy. Miejscem, w ktérym moze ja otrzymac sa poradnie za-
wodowe. Tam tworzony jest indywidualny profil mocnych i stabych stron
danej osoby, okreslane sa réwniez czynnosci, ktore osoba ta jest w stanie
wykonywac (z uwzglednieniem zakresu niezbednej pomocy). Bardzo wazna
funkcje spelnia tutaj trener pracy®”. M. Dewey podkreéla, iz

w tym przypadku zespét dbajacy o zatrudnienie (...) ma dwa zadania: pomoc osobie
z autyzmem w nauczeniu sie codziennych obowiazkéw i sprawienie, ze koledzy
z pracy beda zyczliwie wspiera¢ jej wysilki (...)ss.

Warto zwroéci¢ uwage, iz jedno z przedsiewzie¢ w zakresie wsparcia
0s6b z ASD na rynku pracy mialo miejsce w latach 2010-2012. Pracownicy
Fundacji SYNAPSIS wraz z podopiecznymi wzieli udzial w projekcie pod
tytutem: Implementacja skutecznych europejskich systeméw funkcjonowania eko-
nomii spotecznej w zakresie wprowadzania 0sob z autyzmem na polski rynek pracy.
W jego ramach Fundacja opracowala, a nastepnie przetestowala Program
aktywizacji spotecznej i zawodowej 0sob z zespotem Aspergera i wysokofunkcjonujq-
cych o0s6b z autyzmem®. Jak wynika z samej nazwy, skierowany zostal do
0sOb z zaburzeniami ze spektrum autyzmu, prezentujacych wysoki poziom
spolecznego przystosowania - w programie udzial wziely osoby z zespolem
Aspergera oraz z autyzmem, bedace w normie intelektualnej. Dodatkowymi
kryteriami kwalifikacyjnymi byty: poziom umiejetnosci spotecznych (umie-
jetnos¢ funkcjonowania w grupie) oraz komunikacyjnych, a takze umiejet-
noéci samoobstugowe kandydata. Projekt ten byl pierwszym tego typu
przedsiewzieciem realizowanym w Polsce. Nigdy wczesniej nie wprowa-
dzano programéw majacych na celu przygotowanie do pracy zawodowej na
otwartym badZ chronionym rynku pracy os6b z tej grupy. Stworzony przez
Fundacje SYNAPSIS Model programu aktywizacji spolecznej i zawodowej 0sob
z zespotem Aspergera i wysokofunkcjonujgcych osob z autyzmem skierowany jest
gléwnie do organizacji pozarzadowych na terenie Mazowsza, a takze orga-
nizacji czlonkowskich Porozumienia AUTYZM-POLSKA. Program powstat
»W oparciu o zalozenie, ze osoby z autyzmem i zespolem Aspergera maja
duzy, niewykorzystany dotychczas, potencjat do podnoszenia swoich kwali-
fikacji i podejmowania pracy”70. Osoby te potrzebuja zatem wszechstronne-
go wsparcia poprzez oddzialywania terapeutyczne, szkoleniowe i doradcze:

67 Ch. Preipmann, Zespdt Aspergera. Jak z nim zyc, s. 174.

8 M. Dewey, Zycie z zespolem Aspergera, [w:] Autyzm i zespdt Aspergera, s. 234.

© Materialy z projektu ,Zatrudnij ASA”, Fundacja SYNAPSIS, Warszawa 2012b, s. 2.
70 Materialy z projektu ,Zatrudnij AS-a”, Fundacja SYNAPSIS, Warszawa 2012a, s. 7-9.
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* wsparcie psychologiczne, w tym: trening umiejetnosci spotecznych po-
trzebnych w pracy, zajecia indywidualne z psychologiem, wsparcie dla ro-
dzin os6b z zespotem Aspergera;

* szkolenia zawodowe, w tym: trening rozwijajacy umiejetnosci pracy
przy komputerze oraz

- trening prac biurowych;

- doradztwo zawodowe;

- doradztwo prawne;

- staze u pracodawcow”L.

Ewaluacja programu ukazala, iz osoby z zaburzeniami ze spektrum au-
tyzmu maja zdecydowanie wieksze mozliwosci podjecia pracy zawodo-
wej niz donosza statystyki’2. DoSwiadczenia wyniesione z projektu po-
zwalaja dostrzec potencjal tych osob, a takze stanowia wskazéwke, w jaki
sposob oraz w jakich warunkach adekwatnie go realizowac. Program po-
maga zniwelowaé bezczynnosé¢ i bezradnos¢ jednostek z omawianej grupy
- daje konkretne podpowiedzi, wyposaza je w umiejetnosci niezbedne
podczas poszukiwania zatrudnienia, a takze prawidlowego funkcjonowa-
nia w pracy”’s.

Doséwiadczenia ptynace z innych krajow, jak Wielka Brytania, Dania oraz
Swiadomos¢ istnienia specyficznych dla oséb z zaburzeniami ze spektrum
autyzmu cech (pozadanych przez pracodawcéw), w polaczeniu z umozli-
wieniem rozwijania pasji tych oséb, a takze obdarzeniem ich odpowiednim
wsparciem, moze zaowocowaé zawodowym sukcesem, rozwojem kariery
w wybranej dziedzinie, ale przede wszystkim do$wiadczeniem poczucia
osobistego szczescia, przyjemnosci i odnalezieniem siebie samych74.

Podkredli¢ nalezy, iz korzysci z zatrudnienia os6b z zaburzeniami ze
spektrum autyzmu czerpia réwniez pozostali pracownicy. Potwierdzaja to
osoby zaangazowane w realizacje projektu. Ich zdaniem, taka sytuacja

uczy jak czerpa¢ doswiadczenie, wiedze i pomysly z réznorodnosci. Jest warunkiem
zrOwnowazonego rozwoju spolecznego, ale tez wplywa na rozwdj osobisty wielu
wspotpracownikéw i poglebia rozumienie relacji miedzyludzkich, pozwala pozby¢
si¢ wielu obaw i uwalnia od myslenia w kategoriach stereotypéw o innych ludziach.
Dzieki takim doswiadczeniom wlaczenie spoleczne oséb niepetnosprawnych czy

7L Tamze, s. 13.

72 The National Autistic Society, Zatrudnienie 0séb z Zespotem Aspergera. Poradnik praktyczny,
Fundacja SYNAPSIS, Warszawa 2007, s. 12.

73 Materialy z projektu ,Zatrudnij AS-a”, s. 2.

7+ A. Rynkiewicz, Zespot Aspergera. Inny mézg, inny umyst, s. 61.
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przedstawicieli innych grup marginalizowanych ma szanse sta¢ sie¢ naturalnym pro-
cesem?”.

Podsumowujac, nalezy podkresli¢, iz doroste osoby z zaburzeniami ze
spektrum autyzmu w aspekcie posiadanych potrzeb i pragnien w niczym
nie r6znig sie¢ od os6b, ktére nie wykazuja symptoméw owego zaburzenia.
W zatwierdzonej w 2013 roku Karcie Praw Os6b z Autyzmem’® wyraznie
zaakcentowano, iz osoby te maja prawo do realizacji wszystkich potrzeb
przejawianych w oméwionych w niniejszym tekscie sferach funkcjonowa-
nia. Pamieta¢ jednak nalezy, iz osiggniecie zyciowej niezaleznosci i wypel-
nianie poszczegdlnych zadan rozwojowych przypisanych okresowi wcze-
snej dorostosci jest mozliwe tylko wéwczas, kiedy osoby te obdarzone beda
odpowiednim wsparciem i przychylnoscia spoteczenistwa.
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Sexualization is a term that has been appearing frequently in debates in Poland in recent years. This
term is used in discussions about the changes in social sexual norm, protection of the rights and
freedom of the individual and the threat of sexual violence. At the same time, sexualization is
a parallel area of interest for people who study human sexuality, its conditioning and changes. The
aim of this article is to outline the consequences of sexualization for educational practices.
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Wprowadzenie

Seksualizacja to pojecie w ostatnich latach w Polsce czesto pojawiajace
sie w debatach publicznych. Termin ten uzywany jest w rozwazaniach doty-
czacych przemian obyczajowosci seksualnej, ochrony praw i wolnosci jed-
nostki oraz zagrozenia przemoca seksualna. Toczace sie dyskusje korespon-
duja zreszta z podobnymi rozwazaniami prowadzonymi takze w innych
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krajach naszego kregu kulturowego!. Zjawisku seksualizacji poswiecane sa
w Polsce dzialania instytucjonalne i inicjatywy obywatelskie, takie jak orga-
nizowanie konferencji popularyzujacych wiedze o tym fenomenie spotecz-
nym, zakladanie poswieconych mu witryn internetowych, podejmowanie
dziataii zapobiegajacych jego szkodliwemu wplywowi2. Réwnolegle seksu-
alizacja stanowi takze obszar zainteresowania os6b naukowo zajmujacych
sie ludzka seksualnoscig, jej uwarunkowaniami i przemianami. Zaintereso-
wanie to odzwierciedla sie¢ w publikacji przekladéw waznych prac $wiato-
wych dotyczacych zagadnienia3, a takze przygotowywaniu opracowarn na
jego temat przez rodzimych autoréw*. Analiza publikacji naukowych po-
Swieconych problematyce seksualizacji pozwala wnioskowaé, ze wiele
z nich dotyczy obszaréw zblizonych do tych, jakie podejmowane sa w dys-
kusjach publicznych. Sa to m.in. kwestie odnoszace sie do istoty zjawiska,
jego wplywu na rozwoj seksualny, ryzyka jakie niesie dla jednostek i relacji
spotecznych, a takze roli edukacji i wychowania w przeciwdzialaniu jego
negatywnemu wplywowi. Cho¢ wydaje sie, ze zjawisko seksualizacji zostato
szeroko opisane w literaturze przedmiotu, wcigz jednak stawiane sa na jego
temat wazne, wrecz podstawowe pytania. Celem niniejszego artykulu jest
zwrocenie na nie uwagi, a takze zarysowanie, jakie konsekwencje niosa one

dla praktyki edukacyjne;j.

1R. Bailey, Letting children be children - report of an independent review of the commercialisation
and sexualisation of childhood, London 2011; L. Papadopoulos, Sexualization of Young People Re-
view, London 2010.

2 Do przykladow tego rodzaju dziatari nalezg: organizacja konferencji ,Odebrana niewin-
nos¢ - seksualizacja kobiet i dziewczat w mediach i reklamie - przyczyny, skutki, mozliwe
scenariusze” przez Stowarzyszenie Twoja Sprawa 19 marca 2013 roku w Sejmie RP, przepro-
wadzanie analiz prawnych (Sewerynik, 2015), monitoring zjawiska i podejmowanie interwen-
¢ji w obszarze wlasnych kompetengji instytucji (NASK, 2014) oraz stowarzyszer, np. Komisji
Etyki Reklamy Zwigzku Stowarzyszent Rada Reklamy (Drozdowski, 2013).

3 B. McNair, Seks, demokratyzacja pozqdania i media, czyli kultura obnazania, przekl. Ewa Kle-
kot, Warszawa 2004; American Psychological Association. Raport na temat seksualizacji
dziewczat, [w:] Odebrana niewinnosé. O seksualizacji kobiet i dziewczqt we wspdlczesnej kulturze.
Raporty, red. Stowarzyszenie Twoja Sprawa, Warszawa 2010/2013, s. 11-61; R. Bailey, Pozwodl-
my dzieciom by¢ dziemi. Niezalezny raport na temat komercjalizacji i seksualizacji dzieciristwa,
[w:] Odebrana niewinnosé, s. 63-108.

4 M. Bieniko, Seksualizacja dziecitistwa w kulturze popularnej, [w:] Wychowanie seksualne, czyli
skqd sig bierze bocian? O wplywie rodziny, réwiesnikow, szkoly i medidw na rozwdj i funkcjonowanie
seksualne dzieci i mlodziezy, red. E. Dziados, Krakéw 2013, s. 95-106; P. Trojanowska, Seksualiza-
cja dzieci i mlodziezy - przyczyny, przejawy, konsekwencje i propozycje przeciwdziatania, ,Dziecko
krzywdzone. Teoria, badania, praktyka”, 2014, 13(2), s. 55-78; A. Drosik, Rozebrac sig, by wygrac,
czyli seksualizacja kampanii wyborczej, [w:] Antynomie politycznosci. Artykuty, eseje i szkice dedyko-
wane Profesor Barbarze Goli, red. L. Rubisz, K. Minkner, Opole 2013, s. 211-217; K. Stadnik,
A. Wojtewicz, Anielice czy diablice? Dziewczeta w szponach seksualizacji i agresji w perspektywie
socjologicznej, Warszawa 2009.
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O spolecznym wymiarze seksualnosci
i rozwoju seksualnego

Rozwazania dotyczace istoty zjawiska seksualizacji oraz jego znaczenia
dla funkcjonowania jednostki oraz grup spolecznych nalezy rozpatrywac
w szerszym - wieloaspektowym kontekscie. Dominujace wspoélczesnie teo-
retyczne modele opisujace seksualnos¢ czlowieka opieraja sie na zalozeniach
o0 jej holizmie i obecnosci w ciggu calego zycia. Seksualnos¢ uznawana jest za
taki aspekt kondycji ludzkiej, ktéry pozostaje w Scistym zwiazku z wieloma
obszarami funkcjonowania cztowieka, jego fizycznoscia (cielesnoscia), emo-
cjonalnodcig, intelektem, duchowoscia oraz relacjami spotecznymi. Podkre-
sla sie, ze zarowno rozwdj seksualny, jak i zdrowie seksualne podlegaja
wzajemnym, czyli dwukierunkowym wplywom z wymienianymi sferami®.
Seksualnos¢ opisywana jest jako ,aspekt kondycji ludzkiej”, co oznacza, ze
nie jest traktowana jako odrebna sfera, rzadzgca sie specyficznymi prawami.
Jest to raczej szczeg6lny pryzmat pici i jej znaczenia dla doswiadczania sie-
bie, ekspresji oraz budowania relacji z innymi ludZmi.

Z powyzszym powigzane jest drugie zalozenie, o zmiennosci seksualno-
§ci w cyklu zycia czlowieka. Zdrowa seksualnoé¢ opisywana jest jako efekt
dynamicznej réwnowagi miedzy wyzwaniami stawianymi przed jednostka
w tym obszarze oraz posiadanymi przez nig zasobami, zatem jako obszar
podlegajacy zmianom w poszczegdélnych momentach zZycia jednostki®.
Zmiennos¢ seksualnoéci obejmuje takze dlugofalowe, kierunkowe przemia-
ny, widoczne w analizach z perspektywy cyklu zycia i wigzane z procesami
rOZWOjOWymi.

Wsrod determinant funkcjonowania seksualnego czlowieka istotne miej-
sce zajmuja oddzialywania spoteczne. Seksualnos¢ jest obszarem, ktéry pod-
lega silnym spotecznym regulacjom, zaré6wno w warstwie symbolicznej -
przez nadawanie znaczen i wartosciowanie odzwierciedlone w jezyku i ry-
tualach, jak i w warstwie normatywnej - przez szczegétowe regulowanie
zachowan: okazywania zainteresowania, eksplorowania, uczestniczenia
w relacjach’. W radykalnym, konstruktywistycznym ujeciu tego wptywu
»zaden czynnik biologiczny nie znajduje swego wyrazu w zachowaniu jed-

5R. Blonna, J. Levitan, Healthy Sexuality, Brooks 2005; A. Chodecka, M. Zielona-Jenek, Je-
stem dziewczynkq - jestem chlopcem. Wispieranie rozwoju seksualnego dzieci, Gdarisk 2010.

¢ R. Blonna, J. Levitan, Healthy Sexuality.

7M. Foulcault, Historii seksualnosci, Warszawa 1995; A. Giddens, Przemiany intymnosci: sek-
sualnosé, mitosc i erotyzm we wspotczesnych spoleczenstwach, Warszawa 2006; J. Terry, An Ameri-
can Obssesion. Science, Medicine, and Homosexuality in Modern Society, Chicago 1999; por. takze
J. Lewinson, Stownik seksualizmow polskich, Warszawa 1999.
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nostki bez posrednictwa warstwy spoteczno-obyczajowej”8. Abstrahujac
w tym miejscu od szczegdétowych rozwazan dotyczacych natury wplywu
spolecznego na seksualnos¢, stwierdzi¢ mozna, ze zaréwno calosciowy pro-
ces jej ksztaltowania, jak i pojedyncze seksualne zachowania i doswiadcze-
nia jednostki podlegaja oddzialywaniom spotecznym.

Seksualnos¢ ksztaltuje sie poprzez interakcje interpersonalne, w ktérych
osoba rozwaza i nadaje znaczenie do$wiadczeniom seksualnym zebranym
w innych sytuacjach (kontakty przyjacielskie, rodzicielskie, w ktérych jed-
nostka dzieli sie swoimi przezyciami, szuka porad), a takze uczestniczac
w erotycznych relacjach intymnych - realizujac funkcje seksualna. Seksual-
noé¢ podlega takze oddzialywaniom szerszego otoczenia: uczestniczac
w interakcjach z grupami (réwieéniczymi, zawodowymi, religijnymi, lokal-
nymi spotecznosciami), jednostka doswiadcza odniesiert do wtlasnej plci
i seksualnosci, np. presji normatywnych (aprobaty lub dezaprobaty grupy
wobec wlasnych zachowan), wsparcia w sytuacjach postrzeganych przez
jednostke lub grupe jako trudne (okazywanie zainteresowania, pomoc in-
strumentalna), wymagan wigzanych ze spotecznie okreslonymi rolami®.

O zréznicowaniu i szerokim zakresie oddzialywan srodowiskowych
przekonywatl w klasycznych pracach dotyczacych ekologii rozwoju Urie
Bronfenbrenner. Wskazywat on, ze czlowiek od samego urodzenia

znajduje sie¢ w srodowisku wytworzonym przez kulture, zyje wsréd ludzi przez nia
uksztattowanych, wsréd przedmiotéw bedacych wytworami ludzi i stworzonych
przez nich instytucji, podlega oddzialywaniu wzoréw, wzorcéw i norm obowigzuja-
cych w danym spoleczenstwie i reprezentujacych okreslone wartoscil0.

Podkreslal takze, ze oddzialywania Srodowiskowe obejmuja zlozony
uklad wzajemnie powigzanych systemow réznego szczebla - od mikro- po
makrosystemy kulturowe. Opisywane przez Bronfenbrennera tezy wydaja
sie przydatne w rozwazaniach na temat spotecznych uwarunkowan seksu-
alnosci cztowieka. Podlega ona bowiem oddzialywaniom interpersonalnym,
w ktorych konkretna jednostka bezposrednio uczestniczy, ale takze wptywom
szerszych systemow spotecznych, w ktorych jest na co dzieni zanurzona i kto-
re tworza kontekst jej funkcjonowania. Seksualnoé¢ podlega oddziatywaniom
instytucji regulujacych stosunki zawodowe, edukacje, opieke spoleczna
i zdrowotng, prawodawstwu rodzinnemu i karnemu, wreszcie wplywom

8 E.O. Laumann, J.H. Gagnon, 1995, za: ]. Bancroft, Seksualnos¢ cztowieka, Wroctaw 2013,
s. 12; por takze J.H. Gagnon, The interpretation of desire. Essays in the Study of Sexuality, Chicago
2004.

9R. Blonna, J. Levitan, Healthy Sexuality.

10 Za: M. Przetacznik-Gierowska, M. Tyszkowa, Psychologia rozwoju cztowieka, Warszawa
2000, s. 93.
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kultury masowej, w tym mediéw. Ten szeroki zakres oddzialywan spotecz-
nych na seksualnos¢ jednostki opisywany jest nie tylko w pracach nauko-
wych, ale réwniez zauwazany w dokumentach publicznych. Na przyklad,
w dokumentach Swiatowej Organizacji Zdrowia odnalezé mozna odniesie-
nia wskazujace, Ze zdrowie seksualne zalezne jest od realizacji praw czlo-
wieka, ze podlega silnym wplywom norm rodzajowych, rél spotecznych,
oczekiwan i mechanizméw wiladzy, a takze iz powinno by¢ rozumiane
w szczegodtowych spotecznych, ekonomicznych i politycznych kontekstach'!.

O seksualizacji na tle rozwazan
o spolecznych determinantach seksualnosci

Zjawiskiem seksualizacji w omawianym w niniejszym artykule kontek-
Scie zaczeto sie interesowac pod koniec XX wieku!2. Publikowane od tego
czasu prace obejmuja analizy o réznym zakresie ogdlnosci i najczesciej po-
dejmuja tematy seksualizacji kultury jako takiej (gtéwnie - kultury zachod-
niej), wizerunku dzieci (m.in. w kontekscie transgresji dorostoé¢ - dziecin-
stwo) oraz dziewczat i kobiet. Wydaje sie zatem, ze zjawisko seksualizacji
mozna analizowaé¢ wielopoziomowo, podejmujac jednoczesnie rozwazania
dotyczace oddzialywania na siebie poszczegdlnych poziomow: zjawisk kul-
turowych, spotecznych i indywidualnych.

Nadanie szerszego znaczenia pojeciu seksualizacji i Zywe nim zaintere-
sowanie w ostatnich kilkunastu latach mozna interpretowac jako efekt okre-
Slonego kontekstu spoteczno-kulturowego. Waznymi jego aspektami sa:
zdefiniowanie i przypisanie wysokiej wartosci zdrowiu seksualnemu indy-

11 WHO Key conceptual elements of sexual health, 2006, http://www.who.int/reproduc
tivehealth/topics/sexual_health/en/ [dostep: 23.05.2015].

12 W starszej literaturze pojecie seksualizacji pojawialo sie gtéwnie przy omawianiu pro-
blematyki seksualnego wykorzystania dziecka. Uzywane byto, po pierwsze, do opisu niety-
powych zachowan dziecka, bedacych konsekwencja wykorzystania. Pod pojeciem ,seksuali-
zacja zachowania” rozumiano prezentowanie przez dziecko/nastolatka nadmiernego
zainteresowania, zaabsorbowania bodZcami o charakterze seksualnym lub wprowadzenie
tresci seksualnych do innych obszaréw aktywnosci, np. zabaw, okazywania bliskosci i czuto-
§ci, agresji i rywalizacji (por. metaanaliza Kendall-Tackett, Williams, Finkelhor, 1993, przeglad
badan zawarty w pracach W. Friedricha np. opublikowanej po polsku w 2002 roku pracy:
Bezposrednie skutki wykorzystania seksualnego dziecka). Po drugie, pojecie seksualizacji uzywane
byto w kontekscie nieadekwatnego wlgczania interakcji seksualnych do relacji miedzy dzie¢mi
i dorostymi (pojecie ,traumatycznej seksualizacji” jako urazowego oddzialywania sprawcy
wykorzystania seksualnego na dziecko w modelu Finkelhora, Browne, 1986; seksualizacja
zachowan opiekuniczych jako element interakcji dziecko-rodzic w opisie wiktymizujacych
srodowisk rodzinnych u M. Brassard, 1987).
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widualnej jednostki wraz z zagwarantowaniem jej praw do swobody reali-
zacji i rozwoju seksualnego w cyklu calego zycial3, wptywy ruchu femini-
stycznego (szczegdlnie pojawienia sie tzw. trzeciej fali feminizmu!4), zmian
r6l plciowych oraz zwiekszenie widocznosci kobiet w zyciu spotecznym,
w tym w dyskursie o kobiecej seksualnosci, dzialania na rzecz skuteczniej-
szego ograniczania przemocy seksualnej, aktywnego zaangazowania ru-
chow tzw. spoleczeristwa obywatelskiego krajéw o ustabilizowanym syste-
mie demokratycznym. I jak definiowanie seksualnoéci jako takiej, zdrowia
i prawidlowego rozwoju seksualnego odbywa sie zawsze w okreslonym
kontekscie kulturowo-spolecznym, réwniez efektem tego kontekstu jest
wskazywanie obszar6w pozanormatywnych. Wspoélczesne konceptualizacje
poje¢ opisujacych seksualnos¢, zdrowie i granice normy pozwolily na zbu-
dowanie nowego, rozszerzonego rozumienia pojecia seksualizacji.

Dokonujac przegladu sposobéw definiowania terminu seksualizacja
w literaturze, zauwazy¢ mozna obszary uzgodnione i podlegajace wcigz
polemikom. Wydaje sie, ze najwiecej sp6jnosci pojawia sie w obszarze defi-
niowania seksualizacji kultury. Na przyktad, Brian McNair dokonujac anali-
zy mediow wskazal na trzy jej przejawy:

- kulture obnazania - zawierajaca elementy ekshibicjonizmu i voyery-
zmu (zatarcie granicy miedzy prywatnoscia a sferg publiczna);

- demokratyzacje pozadania (powszechna dostepnosé¢ zréznicowanych
srodkow i tresci seksualnych uwzgledniajacych takze potrzeby mniejszosci
seksualnych);

- "porn chic” - przenikanie tresci pornograficznych do sfery kultury po-
pularnej's.

W odniesieniu do opisanych kierunkéw zmian kultury (szczegodlnie
ostatniego jej przejawu) w literaturze uzywa sie tez pojecia ,pornification”,
rozumianego jako nasycenie spoleczenistwa lub okreslonych aspektéw jego
funkcjonowania wizerunkami, jezykiem i postawami kojarzonymi z porno-
grafige.

Definicje pojecia seksualizacji odnoszace si¢ do 0s6b lub grup oséb (naj-
czedciej: dzieci, dziewczat, kobiet) wydaja sie duzo mniej w literaturze
uzgodnione, zawieraja wieksza liczbe rozbieznosci i sprzecznosci, a zatem
takze obszaréw, wokot ktorych tocza sie polemiki. Do najczesciej przywo-

13 Program Dzialania Konferencji na rzecz Ludnosci i Rozwoju, 1994, Platforma Dziatania
v Swiatowej Konferencji w sprawach Kobiet, 1995, WAS, 2002, WHO, 2006.

14 Por. A. McRobbie, The Aftermath of Feminism: Gender, Culture and Social Change, London
2009.

15 B. McNair, Seks, demokratyzacja pozqdania i media.

16 Por. S. Paasonen, K. Nikunen, L. Saarenmaa, Pornification: sex and sexuality in media cul-
ture, Berg 2007.
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tywanych definicji seksualizacji nalezy propozycja Amerykanskiego Towa-
rzystwa Psychologicznego z 2007 roku, wedlug ktérej ,seksualizacja ma
miejsce wtedy, gdy:

- wartos¢ osoby wynika tylko z jej atrakcyjnosci seksualnej lub zacho-
wania, do tego stopnia, ze wyklucza inne cechy;

- osoba jest dopasowywana do normy, wedlug ktérej atrakcyjnos¢ fi-
zyczna (wasko zdefiniowana) oznacza bycie seksownym;

- osoba jest uprzedmiotowiona pod wzgledem seksualnym, czyli staje
sie¢ dla innych raczej przedmiotem seksualnego wykorzystania niz osoba
zdolng do podejmowania niezaleznych dziatan i decyz;ji;

- seksualnos¢ jest narzucona osobie w niewtasciwy sposob.

Kazdy z tych czterech elementéw jest przejawem seksualizacji, ale nie
musza one wystepowac jednoczesnie”l”. Cho¢ przywotana definicja docze-
kala sie szerokiej krytyki, wcigz stanowi wazny punkt odniesienia w anali-
zach zjawiska seksualizacji nie doczekawszy sie uje¢ w wiekszym stopniu
zaakceptowanych!8.

Dokonujac przegladu dyskusji toczacych sie wokot pojecia seksualizacji,
rozwazanej na poziomie jednostkowym (w odniesieniu do funkcjonowania
osoby lub grupy oséb), wskaza¢ mozna kilka obszaréw polemik. Nalezg do
nich kwestie rozumienia istoty zjawiska, jego granic i relacji do innych pojec,
a takze perspektywy przyjmowanej przy jego opisie.

1. Istota zjawiska seksualizacji: jednorodny fenomen - zréznicowane
procesy

Autorzy dokonujacy analiz zagadnienia seksualizacji zwracaja uwage na
ztozonos¢ i, wspomniang takze w niniejszym artykule, wielopoziomowos¢
zjawiska. Opisuja bowiem jego przejawy w do$wiadczeniach jednostek, re-
lacjach interpersonalnych, narzedziach i instytucjach kultury. Ponadto,
wskazuja na wzajemne oddzialywanie wymienionych pozioméw: Rosalind
Gill podaje na przyklad, ze konsekwencje seksualizacji dla funkcjonowania
0s6b i relacji spotecznych moga by¢ zréznicowane ze wzgledu na nadawanie
temu zjawisku rozmaitego spotecznego znaczenia, m.in. w kategoriach za-
grozenia lub wartoscil®. Wielopoziomowos¢ i kontekstualna zlozonos¢ zja-
wiska seksualizacji uzasadnia z jednej strony definiowanie go jako grupy
zréznicowanych proceséw o réznym poziomie ogolnosci. Jednoczesnie,
umieszczanie pod tym pojeciem tak réznorodnych zjawisk (intrapsychicz-

17 APA Task Force on the Sexualization of Girls, 2007/2010, polskie wydanie: Sto-
warzyszenie Twoja Sprawa, 2013, s. 12.

18 Por. Commisioner for Children and Young People, Literature review: The sexualisation of
children, Western Australia 2012.

19 R. Gill, The Sexualisation of Culture? s. 483-498.



358 Katarzyna Waszyriska, Monika Zielona-Jenek

nych, indywidualnych i spotecznych) powoduje kazdorazowo koniecznosc¢
precyzowania znaczenia, w jakim jest ono uzywane.

2. Relacja poje¢: seksualizacja - zdrowa seksualnos¢

Pojecie seksualizacji uzywane jest do opisu zjawiska ocenianego jako
niepozadane i odmienne od zdrowej, normatywnej seksualnosci. W opisach
zdrowej seksualnosci, polaryzowanej wrecz z seksualizacja, odnalez¢ mozna
jednak pewne braki precyzji lub niekonsekwencje. Na przyktad, szczegétowe
analizy sposobu uzywania pojecia seksualizacja prowadza do identyfikacji
wyrazanego nie wprost zalozenia o nieobecnosci seksualnosci w okresie dzie-
cinstwa, odzwierciedlanego w uzywaniu takich okresler, jak , dziecieca nie-
winnos¢”, ,seksualizacja jako utrata dziecinstwa”, czy ,przedwczesna sek-
sualizacja dzieci”?0. W innych pracach odnalezé mozna odniesienia do
zdrowia seksualnego definiowanego w kategoriach wybranych, diadycz-
nych form realizacji seksualnej. Obydwa wskazane przyklady pozostaja
niespdjne ze wspolczesnym definiowaniem pojecia zdrowia seksualnego?!.
Powyzsze prowadzi do wniosku o potrzebie definicyjnego dopracowania
relacji rozwazanych w tym miejscu pojec: okreslenia tego, jak rozumiana jest
istota spolecznego wplywu na ksztaltowanie seksualnosci jednostki oraz
kiedy ma on charakter zdrowy, normatywny, kiedy za$ - niepozadany.

3. Relacja poje¢: seksualizacja - uprzedmiotowienie

Polemike z utozsamianiem tych terminéw, m.in. w definicji APA, podje-
ty Kari Lerum i Shari L. Dworkin, argumentujac, iz sa to odrebne pojecia
majace inne zakresy znaczeniowe, ktére moga sie spotka¢ w obszarze ,sek-
sualnego uprzedmiotowienia”?2. Autorki kwestionujg przy tym zalozenie
o jednoznacznie negatywnym wydzwieku pojecia sexual objectification,
wskazujac na jego duzo wieksza ztozonosé. Z jednej strony uprzedmioto-
wienie jednostki zwigzane by¢ moze ze stosowaniem wobec niej przymusu
i przemocy, pomijaniem jej zgody i woli jako przynaleznej podmiotowi nie
za$ przedmiotowi. Z drugiej, przyjecie przez jednostke pozycji ,obiektu
seksualnego” podlega¢ moze decyzjom i autokreacji wraz z czerpaniem do-
Swiadczen wplywu, sprawstwa i przyjemnosci, szczegélnie w kontekscie

2 R. Bailey, Letting children be children; tegoz, Pozwdlmy dzieciom by¢ dzie¢mi. Niezalezny
raport na temat komercjalizacji i seksualizacji dziecifistwa, [w:] Odebrana niewinnos¢, s. 63-108.

2 Por. dyskusja z definicja APA u R. Gill, The Sexualisation of Culture?; M.]. Kehily, Contex-
tualising the sexualisation of girls debate: innocence, experience and young female sexuality, Gender
and Education, 2012, 24, 3, s. 255-268.

2 K. Lerum, S.L. Dworkin, “Bad Girls Rule”: An Interdisciplinary Feminist Commentary on the
Report of the APA Task Force on the Sexualization of Girls, Journal of Sex Research, 2009, 46, 4,
s. 250-263.
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seksualnego pozadania?. Relacja miedzy tymi pojeciami wydaje sie takze
wymagac definicyjnego dopracowania.

4. Perspektywa opisu zagadnienia: oglad dziecka - oglad dorostego

Uznawanie okreslonych treéci za seksualizujace dokonywane jest zwykle
przez osoby doroste. Uniwersalnos¢ tej perspektywy, okreslonej przez Kir-
rilly Thompson jako ,dorosto-centryczna” (adult-centric)?* zostala zakwe-
stionowania m.in. na podstawie badania nad odbiorem seksualnych przeka-
z6w medialnych i ich wplywem na dzieci i mlodziez, innym niz wyjéciowo
zakladaly to osoby doroste?. Tego rodzaju wnioski empiryczne uruchomity
analizy oparte na zadeklarowaniu odmiennego zalozenia: dotyczacego moz-
liwosci krytycznego przetwarzania treéci seksualnych przez dzieci. Jednak,
jak wskazuje R. Gill?, otwartg kwestig jest, w jakim zakresie mozna uznac
dzieci za refleksyjnych odbiorcéw przekazéw kulturowych i czy prowadzo-
ne z tej perspektywy analizy nie s ograniczone ta sama, ,doroslo-
centryczng” wizja. Badania tego obszaru wskazuja na potrzebe uwaznosci
w konstrukcji modelu wplywu seksualnych/seksualizujacych przekazow
kulturowych na jednostke. Model ten powinien uwzglednia¢ zaréwno ak-
tywny odbior przekazéw przez odbiorcéw (wraz z ich de- i rekonstruowa-

B Wydaje sie, ze kwestia ta przybiera jeszcze wyrazniejsza forme, kiedy rozwazac ja w je-
zyku polskim. Stowo objectification ttumaczone na jezyk polski jako uprzedmiotowienie, po-
chodzi od wyrazu object. To zaé ma w jezyku angielskim zloZzone znaczenie i ttumaczone jest
jako przedmiot, ale tez obiekt, cel. Okreslanie cztowieka mianem przedmiotu czy nadanie mu
takiej pozycji - uprzedmiotowienie, ma wydzwiek pejoratywny, uruchamia tez skojarzenia
z dychotomig przedmiot-podmiot (ten, ktéry w odréznieniu od przedmiotu ma wole, swia-
domosd, jest zdolny do samostanowienia - cechy w naszej kulturze pozytywnie warto$ciowa-
ne). Jednoczeénie w jezyku polskim funkcjonuja takie pojecia, jak obiekt seksualny/obiekt
pozadania, ktére wydaja sie mie¢ nieco inne znaczenie - bodzca ktéry wywotuje pozadanie
i pragnienie realizacji seksualnej. Okreslenia te nie uruchamiajg tak wyraznie negatywnych
reakcji emocjonalnych i pozwalaja na wprowadzenie rozwazan o przyjmowaniu przez jed-
nostke w sposéb celowy takiej pozycji w relacji z druga osobg - stawania sie dla niej bodZcem
seksualnej reakcji, obiektem pozadania. W jezyku polskim brakuje czasownika, ktéry mégiby
opisa¢ takie dzialanie, opisane znaczenie pojecia objectification. W prowadzonych w tym miej-
scu analizach sytuacja ta ma okre$lone konsekwencje: moze utrudnia¢ budowanie trafnych
przekladow prac anglojezycznych z tego zakresu (por. polski przeklad raportu APA, 2013,
gdzie konsekwentnie objectification ttumaczone jest jako , uprzedmiotowienie”), a takze, wtor-
nie, zaweza¢ prowadzone na ten temat dyskusje.

2 K. Thompson, Because looks can be deceiving: media alarm and the sexualisation of childhood -
do we know what we mean? Journal of Gender Studies, 2010, 19, 4, s. 395-400.

2% Np. D. Buckingham i in., Sexualised goods aimed at children: a report to the Scottish Parlia-
ment Equal Opportunities Committee, Scottish Parliament Equal Opportunities Committee, Edin-
burgh, UK 2010.

26 R. Gill, The Sexualisation of Culture? Social and Personality Psychology Compass, 2012, 6,
7, s. 483-498.
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niem, przetwarzaniem), jak i znaczenie proceséw rozwojowych jednostki dla
tego odbioru?’.

5. Perspektywa opisu zagadnienia: zagrozenie - emancypacja

Rozwazania dotyczace seksualizacji odbywaja sie réwnolegle w dwéch
rodzajach dyskurséw akademickich. Pierwszy analizuje zmiany kultury
zwigzane z rekonstruowaniem granic publiczne-prywatne, sprawowaniem
wladzy, demokratyzacja i przyzwoleniem na autokreacje seksualna, w in-
nych warunkach podlegajaca reglamentacjom ze strony sprawujacych wia-
dze nad osobami im podporzadkowanymi?. W tym dyskursie seksualizacja
dziewczat i kobiet jest rozwazana jako odzwierciedlenie odzyskiwania sity
tych, ktore zdobyly na powrét moznosé¢ rozporzadzania wlasng seksualno-
Scig, takze w sposob publiczny?’. W drugim typie dyskursu seksualizacja jest
okreélana jako nowa forma sprawowania wladzy przez uzywanie dziewcze-
cego i kobiecego ciala jako narzedzia oraz forma sprawowania kontroli nad
kobietami przez budowanie $Scistych wymagan atrakcyjnosci fizycznej
w formie podporzadkowanej funkcjom utylitarnym - zdolnosci do efektyw-
nego budzenia meskiego pozadania®. W dyskursie tym seksualizacje roz-
waza sie jako forme seksualnej przemocy wobec dziewczat i kobiet lub ele-
ment kontekstu sprzyjajacego zaistnieniu tejze przemocy?!. Sinikka Aapola,
Marnina Gonick i Anita Harris opisuja obecnoé¢ obu tych dyskurséw w po-
laryzowanych przez nie metaforach , dziewczat, ktére moga dziala¢” (can-do
girls) i ,,dziewczat w sytuacji ryzyka” (girls-at-risk)32. Wskazuje sie, ze w pu-
blikacjach akademickich widoczna jest przewaga dyskursu drugiego rodza-
ju, co wydaje sie dotyczy¢ takze sytuacji w Polsce.

Dokonujac podsumowania tez dotyczacych sposobu rozumienia pojecia
seksualizacji odnoszonego do jednostki mozna stwierdzi¢, ze na najbardziej
podstawowym poziomie jest ona definiowana jako ,czynienie z czego$ sek-

27 S. Jackson, T. Vares, ‘Too many bad role models for us girls’: Girls, female pop celebrities and
‘sexualization’, Sexualities, 2015, 18, s. 480-498.

B A. Giddens, Przemiany intymnoéci: seksualnos¢, mitos¢ i erotyzm; B. McNair, Porno? Chic!:
how pornography changed the world.

Y R. Gill, The Sexualisation of Culture?; K. Lerum, S.L. Dworkin, “Bad Girls Rule”: An Inter-
disciplinary Feminist Commentary; B. McNair, Porno? Chic!: how pornography changed the world.

30 A. McRobbie, The Aftermath of Feminism.

31 M. Coy, M. Garner, Definitions, discourses and dilemmas; por. takze pojecie sprzyjajacego
kontekstu jako konstelacji spotecznych pozycji, przekazéw i dyskurséw normalizujgcych
okreslone praktyki, tu - w relacjach miedzy osobami obu pici; L. Kelly, A conducive context:
Trafficking of persons in central Asia, [w:] Human trafficking, red. M. Lee, Cullompton 2007,
s. 73-91.

325, Aapola, M. Gonick, A. Harris, Young Femininity: Girlhood, Power and Social Change,
Hampshire UK 2005.



Zjawisko seksualizacji jako wyzwanie dla wspdtczesnej edukacji 361

sualnego” 33, a wiec nadawanie komus$/czemus$ seksualnego znaczenia.
W podobnym duchu o seksualizacji w polskiej literaturze pisze Kokoszka,
zauwazajac, ze zjawisko polega na obdarzaniu obiektéw lub ich funkcji sek-
sualnym znaczeniem, ktérego wczesniej nie mialy lub mialy w mniejszym
stopniu?t. Powyzsze podstawowe znaczenie pojawia sie jako powtarzalny
element w rozwazaniach definicyjnych ré6znych autoréw.

Na uzytek prowadzonych dalej analiz dotyczacych uwzgledniania zja-
wiska seksualizacji w edukacji oraz wychowaniu dzieci i mtodziezy przyjeto
okresélony sposob rozumienia zagadnienia. Jako punkt wyjécia uzyto wska-
zane podstawowe znaczenie pojecia - czynienie z czego$ seksualnego. Opar-
to sie rowniez na dodatkowych zatozeniach, niezbednych do dookreélenia
w Swietle analizy rozbieznosci definicyjnych. Zalozenia te dotycza istoty
rozwoju seksualnego i jego determinant i sg to: holistyczny model seksual-
nosci osadzony w perspektywie psychologii life-span oraz ekologiczny mo-
del rozwoju. Pozostajac przy ugruntowanej tradycji umieszczania zjawiska
seksualizacji w obszarze niekorzystnych wplywéw spotecznych, proponu-
jemy, aby przez seksualizacje rozumie¢ nieadekwatne spotecznie i kulturo-
wo nadawanie znaczenia seksualnego bodzcom, osobom, sytuacjom, ktére
w danej kulturze takiego znaczenia nie majg albo ich znaczenie jest bardziej
zlozone (seksualizacja polega w tym przypadku na przydawaniu nadmier-
nej uwagi jednemu ze znaczen - seksualnemu).

Kazda grupa spoleczna okreéla, jakie bodZce, zachowania i sytuacje maja
seksualne znaczenie - s one odzwierciedlane w kulturowych skryptach
seksualnych. Czlonkowie grupy spotecznej odwoluja sie do nich budujac
seksualne interakcje, prezentujac wlasng atrakcyjnoéc i potwierdzajac zain-
teresowanie druga osoba. Socjalizacja seksualna w danej grupie spotecznej
polega na nabywaniu wiedzy, jakim sygnalom i sytuacjom nadawane jest
kulturowo znaczenie seksualne oraz nabywanie umiejetnosci postugiwania
si¢ nimi do budowania interakcji seksualnych w obrebie jej grupy spotecz-
nej®. Seksualizacja za$ jest procesem, w ktorym seksualne znaczenia nada-
wane s bodZcom, ktére takiego znaczenia nie mialy w danej kulturze
w ogoble (np. odziez dziecieca), ktére maja ztozone znaczenia (w tym seksu-
alne), jednak temu wskazanemu nadawana jest tak duza waga, ze inne
schodza na plan dalszy, staja si¢ mniej lub nieistotne (posta¢ kobieca jako

3 C. Smith, F. Attwood, Lamenting sexualization: research, rhetoric and the story of young peo-
ple’s ‘sexualization’ in the UK Home Office review, Sex Education, 2011, 11, 3 327-337.

3 A. Kokoszka, Zaburzenia nerwicowe - postgpowanie w ogolnej praktyce lekarskiej, wyd. II,
Krakéw 2004.

35 W. Simon, ]J. Gagnon, Psychosexual Development, Society, 1998, 35, 2, s. 60-68.
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bodziec pobudzajacy seksualnie, z pominieciem innych wlasciwosci kobiety
- osoby).

Niekorzystny wplyw seksualizacji wynika przede wszystkim z konse-
kwencji, jakie niesie w obszarze interakcji w obrebie grup spolecznych: jed-
nostce, ktora spotyka sie z seksualizowanymi treSciami przynosi¢ moze dez-
orientacje w odczytywaniu spolecznych znaczenn bodzcéw i sygnaldw,
nieporozumienia w odczytywaniu intencji drugiej osoby oraz nieadekwat-
noé¢ budowania wtasnych komunikatéw. Seksualizacja niesie koniecznos¢
szerszego i czestszego odnoszenia sie do seksualnych znaczen i zawezenie
aktywnosci w innych sferach wlasnych doswiadczeni oraz wymiany z inny-
mi (nadmierne zaabsorbowanie tematyka seksualng, wycofanie z innych sfer
aktywnosci, np. fizycznej, poznawczej, emocjonalnej, spotecznej). Seksuali-
zacja przynosi¢ moze takze zamieszanie w relacjach spotecznych, np. pod
postacia torowania drogi dla zachowan seksualnych w formach nieakcep-
towanych z waznych dla grupy powodéw (przekraczanie norm obyczajo-
wych i prawnych stojacych na strazy istotnych dla grupy wartosci, np.
ochrony os6b we wczesnych etapach rozwoju).

Jako istotne nalezy w tym miejscu takze wskazaé, ze zjawiskiem réwnie
niekorzystnym, jak zdefiniowana powyzej seksualizacja, jest opisana przez
Beisert3¢ sytuacja przeciwna - odmowa rozpoznania i nadania znaczen sek-
sualnych bodZcom i sytuacjom, ktérym w danej kulturze takie znaczenie
mozna nada¢. Jako przyklad przytoczy¢é mozna wskazana przez autorke
odmowe mozliwosci nadawania seksualnego znaczenia zainteresowaniom
lub zachowaniom dzieci i mlodziezy i ich interpretowanie wytacznie w po-
zaseksualnych kategoriach (, to tylko ciekawosc”).

O seksualizacji
w kontekscie edukacji i wychowania

Dostrzezenie w zjawisku seksualizacji zagrozenia dla prawidlowego
rozwoju psychoseksualnego dzieci i mlodziezy spowodowato liczne i ak-
tywne dzialania oséb sprawujacych role opiekunéw, nauczycieli i wycho-
wawcOw na rzecz ograniczenia i przeciwdzialania jego negatywnym skut-
kom. Wspomniana na wstepie aktywnos¢ organizacji pozarzadowych oraz
instytucji w Polsce ma taki wtasnie charakter.

Ze wzgledu na zbieznos¢ obszaréw zainteresowania, postulaty dotycza-
ce zjawiska seksualizacji s3 analizowane w odniesieniu do praktyk z zakresu

3 M. Beisert, Seksualnosc¢ dziecka w perspektywie wspdtczesnej. Kierunki i tres¢ przemian, Po-
znan 2013.
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edukacji seksualnej. Wérod rozwazan dotyczacych charakteru zaleznosci
tych dwoch typéw oddzialywar opiekunéw i wychowawcéw daje sie za-
uwazy¢ spolaryzowane stanowiska. Przedstawiciele pierwszego z nich
twierdza, ze nasilenie zjawiska seksualizacji i jego negatywnych skutkow
zwigzane jest z niskim poziomem edukacji seksualnej i szerokim zakresem
tabu seksualnego, ktére utrudniaja przekazywanie wiedzy o seksualnosci
dzieciom i mlodziezy w adekwatnej formie oraz utrudniaja komunikacje
miedzy dorostymi a dzieémi w domach rodzinnych i szkotach?”. W efekcie,
dzieci i mlodziez maja poszukiwaé informacji na wazne dla nich rozwojowo
tematy w Zrédlach tatwo dostepnych, np. w srodkach masowego przekazu
(media, Internet), gdzie spotykajac si¢ z treSciami seksualizujacymi, staja sie
bardziej podatni na ich negatywny wplyw. Przedstawiciele tego stanowiska
wskazujg, iz sposobem przeciwdziatania zjawisku seksualizacji jest dostar-
czanie mtodym ludziom rzetelnej wiedzy o ich seksualnosci, rozwoju psy-
choseksualnym, zdrowiu, a takze, poprzez rozmowy i dyskusje, budowanie
$wiadomosci i odpowiedzialnosci za dokonywane wybory i wlasne zycie
seksualne. Opisana argumentacja wigzana jest z postulatami dotyczacymi
potrzeby holistycznej edukacji seksualnej prowadzonej od wczesnych eta-
poéw rozwojowych, w Srodowiskach rodzinnych, instytucjach edukacyjnych
i stuzbie zdrowia, we wspoélpracy opiekunéw dzieci i specjalistow zajmuja-
cych sie zdrowiem seksualnym38.

Z drugiej strony, w rozwazaniach dotyczacych relacji edukacji seksualnej
i zjawiska seksualizacji zauwazy¢ mozna tez odmienne stanowisko, zgodnie
z ktérym sama edukacja seksualna stanowi¢ moze forme seksualizacji. Do-
tyczy¢ ma to przede wszystkim edukacji podejmowanej wobec mlodszych
dzieci lub w formie uznajacej mozliwoé¢ podejmowania przez mtodych lu-
dzi okredlonych form aktywnosci seksualnej. Argumentacja ta pozostaje
Scisle zwigzana z dyskusja prowadzona wokél typow edukacji seksualnej
i ich efektéw, wraz z wyraznym pozytywnym warto$ciowaniem edukacji
abstynencyjnej®. Innym rodzajom edukacji seksualnej (typu B i C) zarzucane

37 Raporty i badania na temat stanu edukacji seksualnej w Polsce na przestrzeni lat: M.
Trawiniska, Wychowanie prorodzinne i seksualne w szkole polskiej, Streszczenie raportu (Maly
Raport 1994/1995), [w:] Zagadnienia prorodzinnej edukacji seksuologicznej i profilaktyki HIV/AIDS,
red. J. Rzepka, Katowice 1994, Raport Ponton, 2009, 2011- http://www.ponton.org.pl/
pl/raporty

38 Standardy Edukacji Seksualnej w Europie. Podstawowe zalecenia dla decydentéw oraz
specjalistéw zajmujacych sie edukacjg oraz zdrowiem.

3 Edukacja seksualna typu A - abstynencyjna promuje powstrzymywanie si¢ od aktyw-
nosci seksualnej do czasu zawarcia zwigzku malzeriskiego jako jedyna pozadana opcje dla
mlodych ludzi. Edukacja typu B - biologiczna, skoncentrowana jest na przekazywaniu wiedzy
o anatomii i funkcjonowaniu reprodukcyjnym czlowieka, bez wlgczania w nauczanie tresci
dotyczacych wartosci i norm. Edukacja seksualna typu C - comprehensive, 1aczy elementy po-
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jest przedwczesne wprowadzanie wiedzy dotyczacej seksualnosci oraz po-
dawanie tresci normalizujacych zachowania patologiczne. Na tej drodze
dochodzi¢ ma do seksualizowania dzieci i mlodziezy, a takze tworzenia
kontekstu sprzyjajacego ich seksualnemu wykorzystywaniu. Argumentacje
tego rodzaju odnalez¢é mozna przede wszystkim w dyskusjach i wypowie-
dziach o charakterze publicystycznym, nie w opracowaniach naukowych.
Niejednokrotnie jednak te publicystyczne wypowiedzi wspierane sg autoryte-
tem nauki, czy to w formie powolywania sie na literature naukowgq lub bada-
nia czy przez wskazywanie na pozycje naukowa osoby wypowiadajacej sie#0.
Ze wzgledu na zasieg i powtarzalnos¢ tego rodzaju argumentacji w dysku-
sjach publicznych, warta jest ona wiaczenia do prowadzonych w tym miejscu
analiz, bowiem moze odzwierciedla¢ spoteczne postrzeganie opisywanych
zagadnien. Stanowigc za$ obszar polemiki, moze si¢ przyczynia¢ do lepsze-
go, bardziej precyzyjnego wypracowania propozycji rozumienia zjawiska
ijego granic, a takze uzasadnionych mozliwosci i celowosci dziatania.

Poniewaz seksualizacja wydaje sie zjawiskiem zloZonym i wcigz wyma-
gajacym pracy nad jego uzyteczna konceptualizacja, co zasygnalizowano
w przedstawionym wczesniej opisie dyskusji definicyjnych, podejmowanie
dziatani edukacyjnych i wychowawczych w tym obszarze wymaga tym bar-
dziej wielowatkowej refleksji. W pierwszej kolejnosci obejmowaé ona po-
winna rozwazenie i jasng deklaracje przyjetych rozwigzan co do zagadnien
dyskusyjnych: relacji pomiedzy pojeciami seksualizacji i zdrowia seksualnego,
rozumienia istoty spoleczno-kulturowych uwarunkowan seksualnosci oraz
charakteru tego wplywu, np. odnoénie zakresu ksztaltowania jednostki przez
grupe, a takze zakresu aktywnej rekonstrukeji tego wptywu przez jednostke.
To ostatnie zagadnienie zwiazane jest z przyjeciem okreslonego zatozenia
dotyczacego reaktywnego lub aktywnego udziatu jednostki w procesach wta-
snej zmiany i rozwoju odbywajacego sie w kontekscie spotecznym?*!.

dejs¢ A i B. Ten typ edukacji wskazujac abstynencje seksualng jako najskuteczniejsza metode
unikania ryzyka zarazenia sie chorobami przenoszonymi droga plciowa i nieplanowanego
rodzicielstwa, wprowadza réwniez wiedze o prezerwatywach i érodkach antykoncepcyjnych
jako metodach redukgji tego ryzyka; zakltada réwniez nauke umiejetnosci interpersonalnych
i komunikacyjnych oraz dyskusje na temat wartosci, celow i mozliwoéci podejmowania za-
chowan seksualnych.

40 Argumentacje tego rodzaju odnalezé mozna m.in. na polskich portalach internetowych:
http:/ /www .stop-seksualizacji.pl, http://stopdeprawacji.pl, jest ona takze elementem dys-
kursu w czasie prezentacji na sympozjach organizowanych przez Polskie Stowarzyszenie
Nauczycieli i Wychowawcéw, Polskie Stowarzyszenie Obroncéw Zycia Czlowieka pod tytu-
tem ,Edukacja seksualna, ale jaka?” (np. 12.05.2012 w Krakowie, 27.10.2012 w Warszawie,
12.10.2013 w Bielsku-Bialej).

4 Por. Al Brzeziniska, Jak myslimy o rozwoju cztowieka? [w:] Portrety psychologiczne cztowie-
ka, red. A.l. Brzeziniska, Gdansk 2005, s. 5-19.
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Cele interwencji edukacyjnych i wychowawczych
w odniesieniu do zjawiska seksualizacji

Przyjecie okreslonych rozwiazan definiujacych zagadnienie seksualizacji
i jego relacje do obszaréw pokrewnych stanowi podstawe okreslania celow
dziatari dotyczacych zjawiska, takze tych podejmowanych bezposrednio
wobec dzieci i mlodziezy. Koncentrujac sie na analizie sytuacji rozwoju jed-
nostki, zalozy¢ mozna, ze dzialania wychowawcéw i nauczycieli budowane
sa wokot dwoch celéw: kreowania srodowiska wychowawczego sprzyjaja-
cego rozwojowi jednostki oraz wspierania jej w nabywaniu umiejetnosci
radzenia sobie w §rodowisku spotecznym, w ktérym funkcjonuje. Nawigzu-
jac do przyjetej na uzytek niniejszego opracowania definicji, pierwszym ce-
lem dziatania byloby zatem ograniczenie sytuacji nieadekwatnego spotecz-
nie nadawania seksualnego znaczenia bodZcom, osobom i zachowaniom w
otoczeniu wychowankéw (dzialania ograniczajagce wystepowanie zjawiska)
lub dekonstruowanie tego rodzaju seksualizujacych przekazéw, jak: krytycz-
ne odnoszenie si¢ do nich, podwazanie ich jednoznacznosci, komentowanie
sytuacji, w ktorych tego rodzaju nieadekwatne nadawanie seksualnego zna-
czenia ma miejsce (dzialania ograniczajace site i prawdopodobieristwo wysta-
pienia negatywnych konsekwengji zjawiska). Drugim celem dziatania bylo-
by zas wspieranie rozwoju dzieci i mlodziezy w budowaniu ich umiejetnosci
odnoszenia sie do zjawiska seksualizacji: rozumienia go i jego potencjalnych
konsekwencji, dokonywania §wiadomych i celowych wyboréw dotyczacych
zjawiska we wlasnym zyciu, a takze we wlasnym otoczeniu. Ten ostatni cel
dzialania jest zwigzany z wilaczaniem mlodych ludzi w aktywne dzialania
na rzecz budowy otaczajacej ich rzeczywistosci - takze spoleczno-kul-
turowe;.

Okreélenie w powyzszy sposob celow interwencji edukacyjnych i wy-
chowawczych dotyczacych zjawiska seksualizacji oparte jest na ideach roz-
woju i jego wspierania wyrazonych w pracach L.S. Wygotskiego. W szcze-
golnosci nawigzuje do zalozen, zgodnie z ktérymi edukacje cechuje intencja
i metodyczno$é Swiadomego dziatania osoby podejmujacej role wychowaw-
cy, a takze umiejetnos¢ rozpoznania biezacej fazy rozwoju jego wychowanka
(strefy aktualnego rozwoju) oraz kompetencji, ktore jest w stanie naby¢
z celowa pomoca swojego nauczyciela (strefy najblizszego rozwoju)*2. Wraz
z rozwojem zmieniaja sie formy uczestnictwa dziecka w relacjach spotecz-
nych. Zmiany te obejmuja zakres utrzymywanych przez dziecko relacji oraz

2 1.S. Wygotcki, Problem wieku rozwojowego, [w:] Wybrane prace psychologicznej, I - Dzieciri-
stwo i dorastanie, red. A. Brzezifiska, M. Marchow, Poznan 1934/2002, s. 61-90; tegoz, Educatio-
nal Psychology, Florida 1926/1992.
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sposob uczestnictwa w nich - od rodzinnych relacji opieki po aktywna par-
tycypacje i wspolnote tworzenia w Srodowiskach spotecznosci lokalnych.
Zmianom podlega takze rozumienie przez dziecko ksztattu i mechanizmoéw
relacji spotecznych. Potrzeba, aby okreslane przez wychowawce cele dziala-
nia wobec dziecka lub nastolatka uwzgledniaty specyfike jego rozwoju spo-
tecznego: z jednej strony, potrzebe ochrony przez zjawiskami, z ktérymi
dziecko nie jest w stanie poradzi¢ sobie samodzielnie i ktére wymagaja ak-
tywnego dzialania oséb o wiekszych kompetencjach (wychowawcéw),
z drugiej strony - mozliwos¢ wycofania sie do roli towarzysza dziecka w
jego samodzielnym odnoszeniu si¢ do zjawisk, gdy rozwojowo jest na to
gotowe.

Na polu dziatari wobec zjawiska seksualizacji cele te okreslone moga by¢
jako ochrona dzieci i mtodziezy przed nieadekwatnymi kulturowo tre$ciami
seksualnymi, ktérych to tresci dzieci nie sa w stanie krytycznie reflektowac
(np. w przywolywanej juz formie tworzenia instytucjonalnych regulacji
i monitoringu tresci prezentowanych publicznie w $rodkach masowego
przekazu, w celowym doborze materiatéw dydaktycznych i wytworéw kul-
tury, ktore takich tresci nie zawieraja - bajek i filméw, lektur, czasopism).
Drugim celem jest budowanie u dziecka/nastolatka umiejetnosci rozumie-
nia znaczenia tresci seksualizujacych oraz umiejetnosci radzenia sobie z ni-
mi. Efektywne dzialanie na tym polu wymaga rozeznania w kulturowych
wzorcach seksualnych (czyli adekwatnej seksualnej socjalizacji) oraz rozu-
mienia mechanizméw i konsekwencji oddzialtywania tresci seksualizujacych,
wraz z ich potencjalem pobudzania seksualnego i emocjonalnego, przycig-
gania uwagi, uruchamiania uproszczonych skojarzen. Zbudowanie umiejet-
noséci reflektowania nad zjawiskiem wydaje sie dlugofalowym zadaniem,
ktére warto realizowac z uwzglednieniem prawidtowoéci rozwojowych (np.
gotowosci dziecka do réznicowania wtasnych stanow cielesnych i pobudzen
afektywnych oraz seksualnych, gotowosci do rozwiniecia abstrakcyjnego
przetwarzania informacji) i uzasadnionego aktywnego wsparcia wycho-
wawczego. Wielosc¢ i zlozonos¢é kompetencji, ktore dziecko potrzebuje roz-
wing¢ do radzenia sobie z przekazami seksualizujacymi uzasadnia potrzebe
ich wspierania w toku wieloetapowej edukacji i wychowania, prowadzonej
zgodnie z rytmem opanowywania kolejnych umiejetnoéci. Cele te zakladaja
budowe kompetencji dziecka dotyczacych wprost jego seksualnosci (np.
znajomo$¢ kulturowych norm regulujacych zachowania seksualne), jak
réwniez umiejetnoéci szerszych, z ktorych dziecko korzysta takze w tym
obszarze (umiejetno$¢ rozpoznawania i regulowania wtasnych pobudzen,
znoszenia frustracji, zabiegania o zaspokojenie potrzeb, rozumienia relacji
interpersonalnych).
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Rozwazania dotyczace celéw dzialan wychowawczych wobec zjawiska
seksualizacji, wraz z proba okreslenia proporcji dziatari ochronnych i wypo-
sazania dzieci w narzedzia do samodzielnego radzenia sobie ze zjawiskiem,
uruchamiaja takze refleksje dotyczace opisanej przez R. Rorty’ego socjalizu-
jacej i emancypacyjnej funkcji edukacji*3. Wychowanie seksualne to obszar,
w ktérym wyraZnie widoczna jest potencjalna konfliktowos¢ tych funkcji, co
wynika ze specyfiki ludzkiej seksualnosci. Z jednej bowiem strony jest ona
aspektem funkcjonowania jednostki, jest przymiotem osoby. Z drugiej stro-
ny, realizowana jest w gléwnej mierze w relacjach interpersonalnych, a wie-
le sposréd jej konsekwencji dotyka szersza grupe spoleczna (np. funkcja
reprodukcyjna kontaktu seksualnego pojedynczej osoby przyczyni¢ sie mo-
ze do pojawienia sie w grupie nowego jej cztonka). Biorac pod uwage dluga
historie i szeroki zakres spoteczno-kulturowego nadawania ram ekspres;ji
seksualnej, szczegélnie w formie ja ograniczajacej*$, nalezy spodziewac sie
silnego nacisku na wypelnianie socjalizujacej funkcji edukacji i wychowania
w obszarze seksualnoéci, a wiec nacisku na takie wspieranie rozwoju seksu-
alnego jednostki, by funkcjonowala ona w sposéb uzyteczny spotecznie.
W tej sytuacji emancypacyjna funkcja edukacji, wraz z jej wspieraniem roz-
woju indywidualnego potencjatu jednostki, twoérczosci, eksploracji i pod-
miotowego samostanowienia, schodzi¢ moze na plan dalszy.

Wydaje sie, ze konfliktowos¢ opisywanych funkcji edukacji seksualnej
mozna takze dostrzec w obszarze dzialann wychowawczych dotyczacych
zjawiska seksualizacji. Pojawia si¢ bowiem z tym kontekscie pytanie, jak
wspiera¢ rozwdj dziecka i nastolatka dotyczacy zjawiska, ktérego istota po-
lega na proponowaniu odmiennego niz zastany w grupie spolecznej sposo-
bu nadawania znaczeni seksualnych. Z punktu widzenia grupy spolecznej,
odmiennoé¢ ta widziana moze by¢ jako niebezpieczna dla zastanego po-
rzadku, zatem wymagajaca wzmocnienia dziataii socjalizacyjnych wobec
czlonkéw grupy, ktérzy dzialaliby na rzecz podtrzymania dotychczasowych
norm. Pozostaje w tym miejscu watpliwos¢, na ile dziatania wychowawcze
dotyczace tak okreslonego zjawiska maja szanse realizowac takze funkcje
emancypacyjna, wraz z jej wspieraniem podmiotowego wplywu jednostki
na konstrukcje wilasnych relacji i zachowan seksualnych, mozliwosci samo-
stanowienia i autokreacji, czerpania przyjemnosci i satysfakcji oraz, w kon-

43 R. Rorty, Edukacja i wyzwania ponowoczesnosci, [w:] Spory o edukacje. Dylematy i kontrower-
sje we wspotczesnych pedagogiach, red. Z. Kwieciriski, L. Witkowski, Warszawa 1993, s. 96-102.

4 M. Foucault, Historii seksualnosci; A. Giddens, Przemiany intymnosci: seksualnosc, mitosé
i erotyzm.
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taktach interpersonalnych, oddzialywania na rzeczywistos¢ zewnetrzna#.
Zagadnienie to jawi sie jako istotne takze w kontekscie wiedzy o spotecz-
nych nieréwnosciach dotyczacych mozliwosci realizacji seksualnej oraz so-
gjalizacji do tych nieréwnosci, np. w formie tzw. podwoéjnego standardu
wymagan seksualnej powsciggliwosci - innej dla dziewczat/kobiet i chlop-
cow/mezczyzni. Przyjmujac interpretacje zjawiska seksualizacji dziewczat
i kobiet w kontekscie emancypacyjnym - ,odzyskiwania dostepu” do wla-
snej seksualnosci oraz jej publicznej ,widzialnosci”47, wychowawcze mu
przeciwdzialanie sta¢ sie¢ moze dzialaniem na rzecz utrzymania owych nie-
réwnosci. Rozstrzygniecia zasygnalizowanej w tym miejscu watpliwosci
wydaja sie sporym wyzwaniem dla nauczycieli i wychowawcow, reflektuja-
cych nad celami i efektami podejmowanych dzialari wobec jednostki oraz jej
spolecznej grupy odniesienia.

Zakres i rola dzialan edukacyjnych
w kontekscie wspdlczesnej rzeczywistosci spotecznej

Prowadzone w tym miejscu rozwazania wymagaja podjecia refleks;ji
w jeszcze jednym obszarze - specyfiki wspolczesnej rzeczywistosci spotecz-
nej. Istotnym jej elementem jest rewolucyjny wrecz rozw6j mass mediow
oraz wynikajace z tego zwiekszanie dostepnosci do informacji, niemozli-
wych obecnie do krytycznego przetworzenia przez przecietnego odbiorce.
Media posredniczg w procesie wymiany informacji i tym samym wspot-
uczestniczg w tworzeniu oraz rozprzestrzenianiu postaw spotecznych, takze
tych zwigzanych z seksualnoécig. Prezentujac okreslony wizerunek oséb
(np. dzieci i mlodziezy, dziewczynek i chtopcéw) oraz relacji interpersonal-
nych oddzialuja na obyczaje i normy zwigzane z budowaniem wizerunku,
atrakcyjnosci, czy wzorcoéw interakcji. Oddziatywanie to jest wplywem in-
tensywnym, choéby ze wzgledu na ilo$¢ czasu spedzanego na odbiorze in-
formacji medialnych, takze przez miodych odbiorcow*. Ta intensywnosc¢

45 Uwagi dotyczace edukacji seksualnej w kontekécie poruszania zagadnieri przyjemnosci
i satysfakcji seksualnej wyrazit np. R. Ingham, ‘We didn’t cover that at school’: education against
pleasure or education for pleasure? Sex Education, 2005, 5, 4, s. 375-388.

46 J. Bancroft, Seksualnosé¢ cztowieka.

47 Por. wczeéniejsze rozwazania definicyjne nawigzujace do uwag: S. Aapola, M. Gonick,
A. Harris, Young Femininity; R. Gill, The Sexualisation of Culture?; K. Lerum, S.L. Dworkin, “Bad
Girls Rule”: An Interdisciplinary Feminist Commentary; B. McNair, Porno? Chic!: how pornography
changed the world.

48 Zgodnie z wynikami badan zrealizowanymi przez Interactive Research Center na zlece-
nie Da Vinci Learning na przelomie marca i kwietnia 2012 roku, 95,1% polskich dzieci oglada
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oddzialywania wzmacniana jest przez dynamiczne zmiany formy interakcji
spolecznych zwigzane z dostepem do nowoczesnych technologii: telefonia
komoérkowa zintegrowana z dostepem do Internetu, rozwojem takich glo-
balnych mediéw spotecznosciowych, jak na przyklad wykorzystywane po-
wszechnie w Polsce Facebook, Twitter, czy Instagram. W efekcie tych prze-
mian korzystanie z medidéw i uczestnictwo w relacjach spotecznych zyskato
nowa forme, takze wéréd dzieci i mlodziezy, gdzie dotychczasowe rozréz-
nienie na $§wiat wirtualny i realny przestaje by¢ uzytecznym konstruktem#.

Realny $wiat (najblizsze otoczenie dziecka, przyjaznie, zabawy, gry) zdaje sie by¢
wypierany przez rzeczywistos¢ medialng, ktéra w Swiadomosci wspodtczesnych
dzieci zaczyna zajmowac coraz wigksze obszary50.

Inng istotng kwestig jest zmiana pozycji spotecznej dziecka we wspdtcze-
snych spoteczenistwach. Poza toczaca sie na przestrzeni drugiej potowy XIX
i przez XX wiek intensywna zmiana zwiazana z rozwojem idei praw dziecka
jako petlnoprawnego obywatela grupy spolecznej®!, do zmian tych na prze-
strzeni ostatnich dwudziestu lat nalezy takze skierowanie uwagi na dziecko
przez srodki masowego przekazu. W efekcie powstalo szereg stacji, progra-
moéw, audycji, stron internetowych przeznaczonych dla dzieci i mlodziezy
jako podstawowych odbiorcéw. Dziecku udostepniona zostala takze, do-
tychczas zarezerwowana dla dorostych, rola konsumenta: tworzone sa linie
produktéw dla dzieci (innych niz zabawki, np. kosmetykéw, urzadzen),
dzieci wigczane sa w proces podejmowania decyzji dotyczacych zakupéw,
co zwigzane jest z kierowaniem don strategii marketingowych i reklamy,
z calym bagazem mechanizméw i zasad nimi rzadzacych52.

Zasygnalizowane zmiany spolecznej sytuacji dziecka stanowia zatem ko-
lejny obszar wart refleksji w kontekscie interwencji dotyczacej zjawiska sek-
sualizacji, tym bardziej zZe znaczaca liczba zseksualizowanych tresci obecna

telewizje kazdego dnia, z czego 60,5% dzieci robi to przynajmniej przez kilka godzin dziennie
(http:/ /www.ircenter.com/ czy-telewizja-jest-dla-dzieci/).

49 Korzystaniu przez dzieci i mlodziez z Internetu poswiecony zostal m.in. odrebny numer
kwartalnika: ,Dziecko krzywdzone. Teoria, badania, praktyka”, pt. Mtodziez online. Miedzy
profilaktykq zagrozeni a budowaniem potencjatu (2013, vol. 12, nr 1) wydawany przez Fundacje
Dzieci Niczyje.

5 Dabrowska, za: Sanecka http://www.kmt.uksw.edu.pl/media/pdf/kmt_2013_13_
Sanecka.pdf

51 Np. E. Karska (red.), Prawa dziecka w prawie miedzynarodowym, Warszawa 2014.

52 A. Jasielska, R.A. Maksymiuk, Dorosli reklamujg, dzieci kupujg. Kindermarketing i psycholo-
gia, Warszawa 2010; M. Kaczmarczyk, Dzieci w reklamie, Studia Edukacyjne, 2013, 24; T. Ozdg,
Dziecko - idealnym konsumentem? O nowym statusie najmtodszych i problemach wychowania w
warunkach kultury konsumpcyjnej, [w:] Dziecko a zagrozenia wspotczesnego swiata, red. S. Guz,
Lublin 2008.
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jest wlasnie w przekazach medialnych. Dostepnos¢ dla dzieci i mtodziezy
nowych narzedzi technicznych, a takze zmiana spotecznej pozycji mtodych
0s6b na nowa, o wiekszych mozliwosciach wplywu stanowi wyzwanie nie
tylko dla nich samych, ale takze dla opiekunéw i wychowawcéw. Zmiany te
bowiem odbywaja si¢ w sposéb na tyle dynamiczny, ze widoczne sg wyraz-
ne w tym wzgledzie réznice doswiadczenn pokoleniowych. Ograniczone sa
zatem mozliwosci siegania przez dorostych do wilasnych doswiadczen
i wzorcow w toku prowadzenia przez nich edukacji i wychowania. Wobec
nowych form zachowan dzieci i mtodziezy wykorzystujacych wspéiczesne
technologie nauczyciel i wychowawca moze przezywac poczucie zagubienia
i bezradnosci. Wéréd zachowan tych znajduja sie takze, istotne z punktu
widzenia prowadzonych w tym miejscu rozwazan, zachowania zwigzane
z seksualnoscia, takie jak np. sexting53.

Wychodzac od przyjetej powyzej definicji pojecia seksualizacji, a takze
zalozen holistycznego modelu seksualnosci uznajemy, ze dziatania wycho-
wawcze i edukacyjne dotyczace tego obszaru winny by¢ realizowane wielo-
torowo. Po pierwsze, jako element edukacji i wychowania seksualnego,
realizowanego z uwzglednieniem wiedzy o prawidlowosciach rozwoju sek-
sualnego w cyklu calego zycia czlowieka oraz o jej zréznicowanych, takze
spoteczno-kulturowych uwarunkowaniach. Uznanie seksualnosci za wazny
i jednoczesnie jeden z wielu aspektéw kondycji ludzkiej, pozostajacy w Sci-
stym zwigzku z innymi obszarami funkcjonowania: fizycznoscia (cielesno-
Scig), emocjonalnoscia, intelektem, duchowoscig oraz relacjami spotecznymi
stanowi baze dla dostarczania wiedzy i budowania kompetencji w sposéb
stopniowy, zharmonizowany z innymi obszarami rozwoju. Po drugie,
uznanie, ze seksualnoé¢ nie jest odrebng sfera funkcjonowania czlowieka,
a rozw¢j seksualny odbywa sie w powigzaniu z innymi sferami, prowadzi
do wniosku o potrzebie wlgczania dziatari uwzgledniajacych posredni
wplyw na seksualnosé, np. w formie edukacji konsumenckiej czy medial-
nej>4. Wydaje sie, ze istotng kwestig jest réwniez budowanie u (z?) dzieci
i mlodziezy umiejetnosci refleksyjnego uczestnictwa we wiasnej grupie spo-
tecznej, w tym takze nabywania od wczesnych etapéw rozwoju umiejetnosci
krytycznego myélenia. Dzialania tego rodzaju wydaja sie dawac szanse na
opisane przez M. Lipmana intellectual empowerment, a wiec zdobycie mozli-
wosci i mocy intelektualnego opracowania poje¢ i zjawisk, takze tych zalez-

53 }.. Wojtasik, Seksting wsrod dzieci i mlodziezy, Dziecko Krzywdzone. Teoria, badania,
praktyka, 2014, 13, 2, s. 79-98; Sz. Wojcik, K. Makaruk, Seksting wsrod polskiej mlodziezy. Wyniki
badania ilosciowego, Warszawa 2014.

54 A. Jasielska, R.A. Maksymiuk, Dorosli reklamujq, dzieci kupujg; Por. takze: S. Grzelak, Sek-
sualizacja w przestrzeni publicznej i jej wpkyw na miodziez, Swiat Problemoéw, 2013, 6.
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nych od kontekstu, jak na przyklad wspoélczesne zjawiska spoteczne3.
Umiejetnoé¢ swiadomego, krytycznego i tworczego analizowania zjawisk
przez jednostke oraz gotowosci do dialogu z innymi wydaje sie szansa
ksztaltowania wlasnego doswiadczenia i budowy rzeczywistosci spotecznej,
takze w kontekscie tak zlozonych zjawisk jak seksualizacja.

Zakonczenie

Podejmowanie oddzialywann wychowawczych i edukacyjnych w obsza-
rze zjawiska seksualizacji jest zadaniem bedacym sporym wyzwaniem dla
nauczycieli i wychowawcoéw, co wynika zaréwno ze zlozonosci oraz niewy-
starczajacej konceptualizacji samego zjawiska, jak i specyfiki dzialania
w obszarze podlegajacym silnym spolecznym uwarunkowaniom. Niniejszy
artykul mial w swoim zalozZeniu zasygnalizowac¢ zaréwno te ztozonos¢, jak
i obszary wymagajace poszukiwania dalszych rozwigzan.

Na zakoriczenie prowadzonych rozwazan warto wspomnie¢ o jeszcze
jednej kwestii. Analizy dotyczace zagadnienia seksualizacji w duzym stop-
niu podlegaja dyskursom normatywnym i politycznym, co widoczne jest
zar6wno w publicystyce, jak i rozwazaniach akademickich¢. Z tego powodu
wydaje sie istotne, by poddawac je takze szerszemu ogladowi socjologii na-
uki, szczegodlnie za$ zwigzkoéw wiedzy i pogladéw potocznych oraz wytwa-
rzania wiedzy naukowej w okreslonym kontekscie historycznym i kulturo-
wym?®”. W obszarze tym szczegélne znaczenie ma budowanie przejrzystej
narracji i argumentacji naukowej. Przestawiane rozwiazania i stanowiska,
autorskie, w wielu wypadkach robocze i tymczasowe, warto, naszym zda-
niem, opisywac jako powstate na podstawie jasno zadeklarowanych zato-
zen, ze wskazaniem na pytania, przestanki i przyjete rozwigzania. Warto
réwniez w tych rozwazaniach sygnalizowa¢ obszary trudne do rozwigzania
i dyskusyjne. Seksualnos¢ i jej zmiany, a takze zjawiska lokujace sie na gra-

%5 M. Lipman, Critical Thinking — What Can It Be? Education Leadership, 1988 September,
s. 38-43.

5% Por. M.]. Kehily, Contextualising the sexualisation of girls debate: innocence, experience and
young female sexuality, Gender and Education, 2012, 24, 3, s. 255-268; M. Coy, M. Garner, Defini-
tions, discourses and dilemmas: policy and academic engagement with the sexualisation of popular
culture, Gender and Education, 2012, 24, 3, s. 285-301; C. Smith, F. Attwood, Lamenting sexuali-
zation: research, rhetoric and the story of young people’s ‘sexualization’ in the UK Home Office review,
Sex Education, 2011, 11, 3, s. 327-337.

57 L. Fleck, Powstanie i rozwdj faktu naukowego. Wprowadzenie do nauki o stylu myslowym i ko-
lektywie myslowym, Lublin 1986; tegoz, Psychosocjologia poznania naukowego, Lublin 2006;
K. Gergen, The social constructionist movement in modern psychology, American Psychologist,
1985, 40, 3, s. 266-275.
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nicy spolecznych norm, takie jak seksualizacja, wymagaja szczegdlnego
wérod dyskutantéw wgladu i uwaznosci na motywacje, wlasne stany emo-
cjonalne i potoczne koncepcje natury ludzkiej®8. JesteSmy przekonane, ze
uwazno$¢ ta zwieksza szanse na uzyteczne rozwigzania koncepcyjne, a tak-
ze - w praktyce edukacyjnej i wychowawczej - na dziatania kierowane
przede wszystkim ku potrzebom rozwojowym wychowanka, nie za$ po-
trzebom i stanom dorostych wychowawcéw.
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Analizujac wczesnodzieciece doswiadczenia, uwage badaczy przykuwa
od niemalze 70 lat kwestia przywiazania, wraz z ukazaniem pewnych jego
wlasciwoéci, prawidlowosci, faz rozwoju i jednostkowych konsekwencji
wykrystalizowania sie jego konkretnego typu. Zwykle analizom prowadzo-
nym w kontekécie przywigzania poddawany jest duet, ktéry stanowi matka
i dziecko, uznany za wyjatkowy pod pewnymi wzgledami oraz najpow-
szechniejszy w wielu kulturach, a przez to zapewniajacy spore pole badaw-
cze. Jak zaznacza M. Czub:

Jakos¢ wczesnych wiezi uczuciowych dziecka i ich konsekwencje dla pézniejsze-
go funkcjonowania spolecznego i emocjonalnego to problem wazny dla rozu-
mienia réznorodnych nieprawidlowosci wystepujacych w zachowaniu dzieci
i adolescentowl,

1 M. Czub, Znaczenie wczesnych wigzi spolecznych dla rozwoju emocjonalnego dziecka, Forum
Oswiatowe, 2003, 2(29), s. 31.



378 Ewa Wiodarczyk

a dokladna analiza przebiegu formowania sie i jakosci wiezi uczuciowych
dziecka moze prowadzi¢ do lepszego zrozumienia mechanizmow jego roz-
woju i by¢ pomocna w projektowaniu oddzialywar korekcyjnych?2.

Jak nalezy wiec definiowa¢ owo przywigzanie? Podejmujac proby spre-
cyzowania tego pojecia najstuszniej siegna¢ do prac J.E. Bowlby’ego, zwlasz-
cza do pierwszej czesci jego trzytomowego dziela3, zatytulowanego Przywig-
zanie*. Ten brytyjski psychiatra i psychoanalityk, autor oryginalnej (i zdaje
si¢ najbardziej znaczacej w tym sensie, ze stanowiacej baze dla rozwoju
i dalszej eksploracji oraz dla obecnego stanu wiedzy) koncepcji przywiaza-
nia (ktéry podjal ryzykowna woéwczas probe czerpania i laczenia w swoich
rozwazaniach bliskich mu, ale jednoczesnie krytycznie przezen analizowa-
nych koncepcji psychoanalitycznych oraz pojec¢ i dokonan z zakresu etologii
i cybernetyki), postulowal, aby wiezi Iaczace dziecko z matka traktowac jako
wytwor aktywnosci szeregu systeméw behawioralnych, ktérych przewidy-
walnym skutkiem jest bliskos¢ z matka® oraz twierdzil, ze aktywacja pew-
nych systeméw behawioralnych pociaga za soba okreslone zachowania
przywiazaniowe, rozpoznawalne u dzieci po wejéciu przez nie w drugi rok
zycia®. A zatem,

stwierdzenie, ze dziecko jest przywigzane do kogo$ oznacza tyle, iz ma ono silng
sklonnoé¢ do poszukiwania bliskosci i kontaktu z ta konkretna osoba, zwlaszcza
w pewnych szczegdlnych sytuacjach: gdy jest przestraszone, zmeczone lub chore.
Sktonnosé¢ do takiego zachowania jest atrybutem dziecka, atrybutem, ktéry zmienia
sie¢ bardzo powoli w miare uplywajacego czasu i na ktéry nie oddziatuje w zaden
sposob aktualna sytuacja’.

2 Tamze.

3 Wspomniang tu trylogie, zatytutowana Przywigzanie i strata stanowily nastepujace trzy
pozycje ksiazkowe: Przywigzanie (1969), Separacja: lek i ztos¢ (1973) oraz Strata: smutek i depresja
(1980).

4 Za nowatorska uznano juz jego wczesniejsza ksiazke, zatytutowana Maternal Care and
Mental Heath (1951), uznawang za pionierskie opracowanie na temat ujemnych skutkéw sepa-
racji dziecka od matki. W 1958 roku John Bowlby opublikowat artykut zatytutowany The Natu-
re of the Childs Tie to His Mother, w ktérym przedstawit zarys teoretyczny swojej koncepcji
przywiagzania. W tym samym roku ukazatl sie takze artykut Harry ego Harlowa The Nature of
Love, omawiajacy wyniki badar laboratoryjnych nad wiezig u rezuséw. I cho¢ obaj autorzy nie
konsultowali wczedniej wynikéw swoich badan i ich teksty byly opracowane niezaleznie od
siebie, to poglady okazaly sie w duzej mierze zbiezne. Baza, z ktdrej czerpal Bowlby byty wiec
jego wlasne obserwacje, a takze wyniki badan etologéw oraz wyniki prac badawczych udo-
wadniajacych negatywny wplyw braku matczynej opieki (spowodowanej réznymi czynnikami)
na rozwdj matego dziecka. Za: T. Galkowski, Przedmowa, [w:] Przywigzanie. Ujecie dyscyplinarne,
red. D. Anzieu, przekl. T. Galkowski, Warszawa 1978, s. 8-9; J. Bowlby, Uwagi o historycznym kon-
tekscie teorii przywigzania, [w:] tamze.

5]. Bowlby, Przywigzanie, przekl. M. Polaszewska-Nicke, Warszawa 2007, s. 211.

6 Tamze, s. 211-212.

7 Tamze, s. 405.
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Przeto, ta potrzeba bliskosci spostrzegana byla przez Bowlby’ego jako
pierwotna oraz biologicznie uwarunkowana i zakorzeniona, wyposazajaca
czlowieka w momencie przyjscia na $wiat w predyspozycje tworzenia wiezi.

Podobnie jak interakcja miedzy matka (lub innym opiekunem) i dziec-
kiem stanowi uklad sprzezenia zwrotnego, tak tez przywigzanie jest aktyw-
noscia dwustronng i moze by¢ rozpatrywane jako samoregulujacy sie
uklad®. W wyniku interdyscyplinarnej dyskusji®, Zrédet przywigzania nie
upatruje sie juz tylko jako rezultatu uczenia sie, jako systemu wyuczonych
reakcji, lecz uznaje sie je za skutek potrzeby pierwotnej, ktora przejawia sie
autonomicznie i urzeczywistnia dzieki wrodzonym mechanizmom?0. Jak
zauwaza T. Czub:

najwazniejszymi odstepstwami od utrwalonych w owym czasie przekonan w $ro-
dowisku brytyjskich psychoanalitykéw byto twierdzenie, iz cztowiek wyposazony
jest we wrodzone instynktowne mechanizmy regulujace dazenie do bliskosci i po-
wstawanie zindywidualizowanych wiezi miedzyludzkich oraz podkreslenie roli
rzeczywistych warunkéw zewnetrznych jako jednego z istotnych czynnikéw pato-
gennychll,

W ramach siatki pojeciowej koncepcji Bowlby’ego sytuuje sie takze poje-
cie zachowan przywigzaniowych. Oznacza ono wszelkie formy zachowania,
podejmowane zazwyczaj przez dziecko w celu uzyskania i/lub utrzymania
pozadanej bliskosci'?, ktére zostaja zorganizowane w behawioralny system
przywiazania (attachment behavioral system), bedacy efektem reakcji na sygna-
ly zewnetrzne i wewnetrzne dziecka. Dysponujac wiedza na temat rozwoju
tych zachowan u dzieci3, warto zasygnalizowac, ze u wiekszosci niemowlat

8 T. Gatkowski, Przedmowa, [w:] Przywigzanie, s. 9.

9 R. Zazzo jednym z tekstow wlasnego autorstwa wywotat fale reakcji innych badaczy,
tworzac , korespondencyjne seminarium”. Efekty tej $mialej wymiany mysli, obrony wiasnych
stanowisk oraz pochwat i krytyki innych autoréw udokumentowane zostaly w publikacji,
zatytutowanej Przywigzanie. Ujecie dyscyplinarne (jej tlumaczenie w jezyku polskim wydato
Paristwowe Wydawnictwo Naukowe w 1978 roku).

10 R. Zazzo, Wprowadzenie, [w:] Przywigzanie. Ujecie dyscyplinarne, red. D. Anzieu, przekl.
T. Gatkowski, , s. 15 oraz tegoz, Przywigzanie, [w:] tamze, s. 30.

11T. Czub, Przedmowa do wydania polskiego, [w:] Przywigzanie, ]. Bowlby, przekt. T. Gatkow-
ski, Warszawa 2007, s. 7.

12]. Bowlby, Przywigzanie, s. 405.

13 Np. M.S. Ainsworth wskazata na kilkanascie ré6znorakich zachowar obserwowalnych
u niemowlat w pierwszym roku zycia, wyzwalanych przez osobe matki i kierowanych ku niej.
Sa nimi: zréznicowana wokalizacja (podejmowana w interakcji z matka czesciej i chetniej niz
w interakcjach z innymi osobami), uSmiech jako reakcja na bodziec wzrokowy (czesciej i chet-
niej wyzwalany na widok swojej matki niz innej osoby), specyficzna reakcja w trakcie powita-
nia z matka po jej nieobecnosci, reagowanie placzem na opuszczenie pomieszczenia przez
matke (i jednoczesny brak tej reakcji, gdy opuszczajacymi sa inne osoby) oraz zaprzestawanie
placzu po byciu wzietym na rece przez matke (przy kontynuacji ptaczu przez dziecko trzyma-
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zachowania te wobec preferowanej figury rozwijaja sie w pierwszym roku
zycia (ktéry jest uwazany za okres sensytywny, podczas ktérego rozwéj tych
zachowarn jest dos¢ silny), natomiast nie jest prawdopodobne, aby jakakol-
wiek faza sensytywna zaczynala sie przed ukoriczeniem przez dziecko okoto
6 tygodnil4. Gdy dziecko przywiaze sie silnie do okre$lonej figury, przed-
klada ja ponad inne, nawet zazwyczaj mimo separacji'®.

Zdaniem Bowlby’ego, interakcja “matka-dziecko” jest wypadkowaq kilku
klas zachowan: dwoéch wlasciwych dziecku (zachowania przywigzaniowe
dziecka oraz zachowania dziecka przeciwstawne wzgledem przywigzania,
zwlaszcza zachowania eksploracyjne i zabawa) oraz dwoéch wiasciwych
matce (zachowania opiekuricze matki i zachowania matki przeciwstawne
wzgledem opieki rodzicielskiej)!e. Konieczne jest nie ustawanie w prowa-
dzeniu jeszcze szerzej zakrojonych badari, majacych na celu zlokalizowanie
warunkow aktywizujacych, wygaszajacych i zmieniajacych intensywnoscé
aktywizowania zachowan przywigzaniowych.

Warto w tym miejscu zaznaczy¢, zeby ,figure matczyng” nie rozumiec
wylacznie jako matke, lecz jako osobe ,, matkujaca” dziecku, do ktérej sie ono
przywiazujel” (czyli rola gtéwnej figury przywigzania dzieckal® moze by¢
spelniana takze przez osoby inne niz biologiczna matkal®), a takze, ze bycie

ne przez osobe inng niz matka), koncentracja na osobie matki wraz z jej baczng obserwacja
podczas, gdy dziecko trzymane jest na rekach przez inna osobe, orientowanie sie podczas
raczkowania na osobe matki (z pominieciem innych oséb), podazanie za matka (a nie innymi
osobami) opuszczajacg pomieszczenie, eksplorowanie osoby matki i jej czesci ciata (przy jed-
noczesnej obojetnosci wobec innych oséb), wykorzystywanie osoby matki jako bazy wypado-
wej do eksplorowania otoczenia oraz kierowanie sie ku niej w sytuacji zaistnienia jakiego$
niepokojacego zdarzenia i przywieranie do niej w stanie zaniepokojenia, zmeczenia lub gtodu.
Patrz. M.S. Ainsworth, Infancy in Uganda: Infant Care and Growth of Attachment, Baltimore 1967.
Bardziej szczegétowo formy zachowan dziatajacych na rzecz przywigzania Bowlby podzielit
na 2 gléwne klasy: zachowania sygnatowe/sygnalizacyjne przywodzace matke do dziecka (tj.
placz, usmiech, gaworzenie, wolanie i niektére gesty) oraz zachowania polegajace na dazeniu
do bliskosci, przywodzace dziecko do matki (tj. zblizanie sie do matki, podazanie za nig,
przywieranie, ssanie) - J. Bowlby, Przywigzanie, s. 277 i n.

14 Tamze, s. 256.

15 Tamze.

16 Tamze, s. 269-275.

17 Tamze, s. 54.

18 Sam Bowlby te silng skfonnos¢ dzieci do szczegdlnego przywigzania sie do jednej figury
nazywa monotropia.

19 J. Bowlby, Przywigzanie, s. 337. Oczywiscie to, kogo dziecko wybierze na gléwna i dru-
goplanowe figury przywigzania zalezy od tego kto sie¢ nim w duzej mierze opiekuje, kto jest
najintensywniej zaangazowany w interakcje spoleczne z nim oraz gotowy do reagowania na
jego sygnaly i proby zblizenia, a takze od tego jaki jest sklad jego rodziny (patrz. ]J. Bowlby,
Przywigzanie, s. 339). H.R. Schaffer podobnie akcentuje, ze w wyborze obiektu przywigzania
ma znaczenie jakos¢ interakcji danej osoby z dzieckiem (patrz. H.R. Schaffer, Rozwdj spoteczny:
dziecinistwo i mtodo$é, przekl. M. Bialecka-Pikul, K. Sikora, Krakéw 2006, s. 150).
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zaleznym od figury matczynej nie jest rownoznaczne z byciem do niej
przywigzanym?2. Ponadto,

od wczesnego wieku rézne figury moga wywoltywaé rézne wzorce zachowan spo-
tecznych i mylace moze by¢ nazywanie ich figurami przywigzania, a wszelkich adre-
sowanych do nich zachowan zachowaniem przywigzaniowym?!.

Szczegotowa analiza rozwoju przywigzania pozwala wskaza¢ - jak
uczynil to J. Bowlby - na istnienie czterech faz w toku rozwoju przywiaza-
nia??, majacych charakter uniwersalny, niezalezny od kultury, w ktorej wy-
chowuje sie dziecko?. W kazdej z nich mozna wyselekcjonowa¢ pewne cha-
rakterystyczne zachowania dziecka, bowiem, jak zauwazyt H.R. Schaffer,
,0 istnieniu przywiazania wnioskujemy z istnienia jego przejawow”24.

Faza 1 - orientacja i sygnaly przy ograniczonym wyréznicowywaniu fi-
gury (od narodzin do 8-12 tygodni zycia): w fazie tej przewaza aktywnosc¢
opiekuna, ktory zapewnia ochrone oraz zaspokaja potrzeby kontaktu fi-
zycznego i bliskosci; zachowanie dziecka wobec os6b znajdujacych sie
w poblizu ma ograniczony repertuar: orientacja ku danej osobie, sledzace
ruchy oczu, chwytanie, sieganie, uémiech i gaworzenie; ustalaja sie pierwsze
wzorce relacji ‘niemowle-opiekun’ decydujace o czestotliwosci i jakosci wy-
stepowania zachowarn przywigzaniowych u dziecka.

Faza 2 - orientacja i sygnaly ukierunkowane ku jednej wyrdéznicowanej
figurze/ku kilku takim figurom (przecietnie do ukonczenia 6 miesiecy zy-
cia): powtarzajace si¢ sekwencje zachowan pomiedzy opiekunem a niemow-
leciem prowadza do wyksztalcenia sie u dziecka preferencji do otrzymywa-

Interesujacy przeglad badan dotyczacych roli ojca w ksztaltowaniu sie przywiazania
dziecka oraz uwarunkowan przywigzania dajacego poczucie bezpieczeristwa w odniesieniu
do roli kazdego z rodzicow zawarty zostal w artykule: M. Czub, Specyfika relacji dziecka z ojcem
w pierwszych latach zZycia z perspektywy teorii przywigzania, Dziecko krzywdzone. Teoria, bada-
nia, praktyka, 2014, 13.

2 J. Bowlby, Przywigzanie, s. 261.

21 Tamze, s. 338.

2 Wprawdzie propozycja Bowlby’ego raczej nie wykracza poza 3. rok zycia dziecka, ale
warto w tym miejscu wspomnieé, ze z czasem w polu zainteresowania badaczy znalazla sie
rowniez kwestia przywiazania identyfikowanego u dzieci powyzej 3. roku zycia, mlodziezy
i 0s6b dorostych - J. Bowlby, Przywigzanie, s. 239-240. Opisy wynikéw takich przedsiewzie¢
badawczych, w Polsce i nie tylko, patrz. m.in. P. Marchwicki, Style przywigzania a wtasciwosci
tozsamosci osobistej mlodziezy. Analiza psychologiczna, Warszawa 2009; B. Tryjarska (red.), Bliskos¢
w rodzinie. Wiezi w dziecifistwie a zaburzenia w dorostosci, Warszawa 2012; M. Plopa, Wigzi w mat-
Zenistwie i rodzinie. Metody badan, Krakéw 2005; S. Bukalski (red.), Teoria przywigzania i jakos¢
wiezi. Analizy empiryczne, Szczecin 2012.

2 Ponizszy opis tych faz oparty na: J. Bowlby, Przywigzanie, s. 300-301, 399. Dodatkowo
komentarz zaczerpniety z: M. Czub, Znaczenie wczesnych wiezi spolecznych.

24 H.R. Schaffer, Rozwdj spoteczny, s. 138.
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nia opieki w okreslony sposob i od okreslonej osoby; nastepuje w niej stop-
niowe wyodrebnianie jednej (ewentualnie kilku) figury przywigzania -
wiekszos¢ niemowlat znajduje sie¢ w stanie wysokiej wrazliwosci na wytwo-
rzenie zachowania przywigzaniowego, zatem zaczynaja réznicowac ,ulu-
bionego” opiekuna od innych, ich zachowania sa wyraZniej w stosunku do
niego przyjazne i z nim podejmuja proby inicjowania kontaktu oraz w jego
strone kieruja zachowania przywigzaniowe, ktére zaczynaja tworzy¢ bar-
dziej zlozone, ,laricuchowe” systemy.

Faza 3 - utrzymywanie bliskosci z wyrdéznicowana figura za pomoca lo-
komocji i sygnatéw (od 6-7. miesigca zycia do ukoriczenia 3. roku zycia, przy
czym poczatek moze sie op6zni¢ do ukoriczenia 1. roku zycia, zwlaszcza
w wypadku niemowlat majgcych niewielki lub niesatysfakcjonujacy kontakt
z gléwna figura?): niemowle réznicuje sposob, w jaki traktuje poszczegdlne
osoby (niektdre zostaja wybrane na drugoplanowe figury przywiazania, za$
obcy traktowani sa z ostroznoscia, niepokojem i wycofaniem), utrwala
przywiazanie wobec gléwnej figury oraz repertuar jego reakcji wobec niej
poszerza sie o podazanie za nig, witanie jej powracajacej oraz uzywanie jej
jako bazy, z ktérej wyrusza na eksploracje; bliskos¢ z figurg przywigzania
utrzymywana jest za pomoca prostych systeméw korygowanych zgodnie
z celem, z wykorzystaniem mniej lub bardziej prymitywnej mapy poznaw-
czej.

Faza 4 - formowanie sie zwigzku partnerskiego korygowanego zgodnie
z celem (prawdopodobnie rozpoczyna sie w potowie 3. roku zycia): w miare
uplywu czasu i w toku rozwoju dziecka wewnetrzna organizacja przywia-
zania oraz model operacyjny figury przywiazania coraz bardziej sie stabili-
Zuja?e.

W przebiegu tych faz zachodza ogromne zmiany w organizacji syste-
moéw posredniczacych w zachowaniach przywigzaniowych?. Z biegiem
czasu, poczawszy od ukorniczenia 3. roku, zachowania przywigzaniowe sg
przejawiane przez dziecko z coraz mniejszym nasileniem i czestotliwoscia,
cho¢ samo zachowanie przywigzaniowe nigdy nie zanika catkowicie?s.

% Jedno z badann H.R. Schaeffera, ktére miato na celu odkrycie wplywu przedtuzajacych
sie separacji na pojawienie sie¢ zachowania przywigzaniowego okolo széstego miesigca zycia
dziecka udowodnilo, ze stymulacje spoleczne warunkuja tempo rozwoju réznicujacego przy-
wigzania (patrz. H.R. Schaffer, Some issues for research in the study of attachment behaviour, [w:]
Determinants of Infant Behaviour, red. B.M. Foss, t. 2, London 1963).

2 Jak zauwaza H.R. Schaffer, ,relacja przywiazania ulega zmianom wraz z rozwojem po-
znawczym. Dzieci osiagaja coraz wigkszg zdolnos$¢ zachowywania sie¢ w sposob intencjonalny,
planuja swoje dzialania ze wzgledu na cele, jakie chca osiggna¢ oraz biorg pod uwage uczucia
i cele innych 0s6b” (H.R. Schaffer, Rozwdj spoteczny, s. 141).

27 ]. Bowlby, Przywigzanie, s. 269.

28 Tamze, s. 294.
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Dzieci cechuje zréznicowanie pod wzgledem sily, formy i trwatosci re-
akcji bedacych wyrazem przywiazania, podobnie jak zaznaczajg sie réznice
w tolerancji na brak opieki macierzynskiej we wczesnym dziecifistwie,
a takze bezposrednie i dalsze skutki separacji matki od dziecka?.

J. Bowlby twierdzit réwniez, ze od pierwszych miesiecy zycia dziecko,
w wyniku doswiadczen interpersonalnych, wypracowuje wewnetrzne mo-
dele operacyjne - struktury poznawcze obejmujace model postaci przywia-
zania (osoby, do ktorej jest sie przywiagzanym) oraz model Ja - samego sie-
bie30. Ich role omawia Ch. Taylor:

Wewnetrzny model operacyjny istnieje poza swiadomoscia i jest budowany na pod-
stawie doswiadczen. (...) Dziecko tworzy mentalng reprezentacje przewidywanego
przebiegu réznych zjawisk, zakodowuje oraz zapamietuje informacje zgodne z tymi
strukturami umystowymi i dostosowuje do nich swoje zachowanie. (...) Od momen-
tu powstania wewnetrzny model operacyjny stosowany jest wobec nowych interakeji
niczym szablon. (...) stanowi most miedzy wczesnodzieciecymi do$wiadczeniami
zwigzanymi z opieka a tym, czego jednostka spodziewa sie po innych ludziach na
pozniejszych etapach zycia3l.

W nastepstwie istnienia tych modeli, poczawszy od 2. roku zycia, zycie
psychiczne i zachowanie si¢ dziecka ulegaja coraz bardziej wplywom mode-
li reprezentacji samego siebie i matki, poprzez ktére spostrzega ono swoj
$wiat, interpretuje wlasne spostrzezenia i kieruje swoim dzialaniem; owe
modele reprezentacji maja tendencje do stalosci utrzymywania sie w doro-
stosci, wplywajac zasadniczo na zachowanie sie jednostki, nawet gdy wa-
runki jej zycia ulegly radykalnej zmianie32.

Koncepcje przywiazania zwyklo sie wigza¢ z nazwiskiem Bowlby’ego3?,
tymczasem spory wklad w te problematyke miala takze M. Ainsworth3* -

2 T. Gatkowski, Przedmowa, s. 10. Na temat konsekwencji nieodpowiedniej lub przerwanej
opieki macierzynskiej wypowiadala sie takze E. Furman (patrz. E. Furman, Jak wspierac dziecko
w rozwoju, przekl. E. Bohomolec, E. Modzelewska-Kossowska, S. Sikora, Warszawa 2007, s. 41-
44, 60-61). Dos¢ szeroko znane sa oczywiscie takze badania R. Spita prowadzone wéréd dzieci
przebywajacych w przytutku w Meksyku.

30 J. Bowlby, Separacja: Igk i ztos¢, London 1973, s. 197-198; tegoz, Przywigzanie, s. 388.

31 Ch. Taylor, Zaburzenia przywigzania u dzieci i mlodziezy. Poradnik dla terapeutéw, opiekunow
i pedagogdw, przekt. L. Wierzbowska, Sopot 2014, s. 22-23.

32 J. Bowlby, Uwagi o historycznym kontekscie teorii przywigzania, s. 227. Nieco ostrozniejszy
w wyrokowaniu o statosci wewnetrznych modeli operacyjnych byl H.R. Schaffer, ktéry twier-
dzil, ze wprawdzie stajq si¢ one stabilne po uplywie pierwszego roku zycia dziecka, ale jedno-
cze$nie pozostaja podatne na wplywy pézniejszych doswiadczeri w budowaniu relacji z in-
nymi ludzmi - H.R. Schaffer, Rozwdj spoleczny, s. 151.

3 J. Bowlby w swojej ksiazce zatytulowanej Przywigzanie uczciwie przywoluje nazwiska
badaczy i opisy ich przedsiewzie¢ badawczych, podejmowanych od okresu II wojny $wiato-
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pomystodawczyni laboratoryjnej metody badania jakosci zwigzku miedzy
niemowleciem a matka/opiekunem. Zaproponowane przez nia pojecie
~bezpiecznej bazy” okazalo sie waznym punktem odniesienia, z ktérego ko-
rzystala prowadzac dlugookresowe badania terenowe nad przywigzaniem
w jednym z plemion w Ugandzie, potwierdzajac nimi idee matki jako bez-
piecznej bazy dla eksploracji $wiata i odkrywajac mozliwos¢ rozréznienia
dzieci przywiazanych bezpiecznie (securely) i niepewnie (insecurely). Po po-
wrocie do USA kontynuowatla swoje zainteresowania, podpierajac je inten-
sywnymi badaniami nad rozwojem przywigzania. Stworzyla wéwczas pojecie
»~wrazliwej matczynej opieki” (sensitice care), okreslajac ja jako diadyczna, od-
noszaca si¢ do indywidualnych cech i nastrojow niemowlecia w zlozonym
kontekscie sytuacyjnym. Jej zdaniem, wrazliwo$¢ na sygnaly niemowlecia
obejmuje nie tylko odbiér i interpretacje wysylanych przez nie sygnatow, ale
jest rowniez (na podstawie zastosowanej ‘procedury obcej sytuacji’ /POS/
stuzacej ocenie réznic w zakresie zachowan przywigzaniowych jednorocz-
nych niemowlat w stosunku do swych matek poprzez obserwacje zachowan
tych dzieci w sytuacji krotkiej rozlaki z matkq) wyrdznienie i opisanie trzech
glownych wzorcéw przywiagzania, z r6znym dla kazdego z nich poczuciem
bezpieczeristwa (ich charakterystyka zostanie oméwiona ponizej).

Interakcja miedzy matka a dzieckiem i zwigzany z tym stan emocjonalny
niemowlecia (ale réwniez starszych dzieci) stanowia uklad sprzezenia
zwrotnego. Obydwie skladowe moga ulega¢ zmianom pod wplywem réz-
nych zewnetrznych czynnikéw, powodujac pobudzanie lub hamowanie
rozwoju dziecka. Poniewaz matka jest gtéwna posredniczka w ciggltych pro-
cesach poznawania i gromadzenia doswiadczen, samopoczucie niemowlecia
i postep procesu uczenia si¢ zalezy od tego, jak matka odpowiada na jego
sygnaly i zaspokaja jego potrzeby?®. Dziecko moze wowczas wypracowac
okreslony styl przywigzania, zbudowany na wiezi o okreslonym charakte-
rze, przyjmujac jedna z ponizszych strategii radzenia sobie w odpowiedzi na
zachowania matki: styl bezpieczny oraz trzy style pozabezpieczne: lekowo-

wej, sytuujacych sie w obrebie badar nad zachowaniami niemowlat i matych dzieci podczas
rozlaki z matka (patrz: czesé I, rozdziat 2).

3 Patrz. np. M.S. Ainsworth, Attachment: Retrospect and Prospect, [w:] The place of Attach-
ment in Human Behavior, red. C.M. Parkes, J. Stevenson-Hinde, New York 1982. O jej dokona-
niach i pogladach za: Z. £.08, Pigcdziesigt lat badari nad przywigzaniem u ludzi i zwierzqt, [w:] Wo-
kot jakosci Zycia. Studia psychologiczne, red. B. Bartosz, J. Klebaniuk, Wroctaw 2006, s. 9, 11;
J. Bowlby, Przywigzanie.

35 A. Blaim, Biomedyczne problemy rozwoju dziecka, [w:] Rodzina i dziecko, red. M. Ziemska,
Warszawa 1979, s. 95.
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ambiwalentny, unikowy oraz zdezorganizowany%. Przywolane tu style
przywigzania sformutowane zostaly na bazie teorii przywigzania Bowl-
by'ego (przy czym styl bezpieczny, lekowo-ambiwalentny i unikowy zostat
wyrézniony przez Mary Salter Ainsworth®, natomiast styl zdezorganizo-
wany zostal dodany przez Mary Main i Judith Solomon38). Czym charakte-
ryzuje sie kazdy z nich3?

Bezpieczny styl przywiazania (secure attachment) przypisywany byt dzie-
ciom, ktére nie upewnialy sie nieustannie o obecnosci matki, wykorzystywa-
ly ja jako bezpieczng baze do eksploracji otoczenia, co jaki$ czas wracajac do
niej; po wyjsciu matki wykazywaly zaniepokojenie, ale powracajaca witaty
radosnie, szukajac z nig kontaktu i stosunkowo fatwo uzyskujac pocieszenie,
wracaly znéw do zabawy. Styl ten cechuje sie¢ poczuciem bezpieczeristwa
i zaufaniem do obiektu przywiazania jako dostepnego, wrazliwego, respon-
sywnego, dostrojonego do dziecka, uwaznego na jego potrzeby i zgranego
z nimi, traktowanego jako bezpieczna baza dla poczynan dziecka podczas
eksplorowania nowego otoczenia. Dzieci o wiezi ufnej zdaja sie mie¢ réwny
dostep do impulséw, ktére w chwilach poczucia bezpieczenistwa chetnie
eksploruja otoczenie, a w momentach niepewnosci szukaja ukojenia w oso-
bie matki, wrazliwej i reagujacej na komunikaty wysytane przez dziecko.
W efekcie, dzieci te potrafig bawic sie dluzej i z wiekszym skupieniem oraz

3 Okazuje sie, ze we wszystkich kulturach, w ktérych zostaly przeprowadzone badania,
zidentyfikowano wszystkie style przywiazania wyréznione przez M.S. Ainsworth, choé
w réznych proporcjach. Patrz. przeglad badan np.: M.H. van ljzendoorn, P. Kroonenberg,
Cross-cultural patterns of attachment: A meta-analisys of the Strange situation, Child Development,
1988, 59 oraz M.H. van Jjzendoorn, A. Sagi, Cross-cultural pattern of attachment: Universal and
contextual dimensions, [w:] Handbook of attachment: theory, research and clinical application, red.
J. Cassidy, P.R. Shaver, New York 1990.

37 M.S. Ainsworth i in., Patterns of Attachment: Assessed in the Strange Situation and at Home,
Erlbaum, New York 1978.

3 M. Main, ]. Solomon, Procedures for identifying infants as disorganized/disoriented during the
Ainsworth Strange Situation, [w:] Attachment in the preschool years: theory, research and interven-
tion, red. M.T. Greenberg, D. Cicchetti, E.M. Cummings, Chicago 1990, s. 407-474.

3 Opis wraz z komentarzami za: J. Bowlby, Przywigzanie, s. 372-374; A. Barika, Jakos¢ Zycia
a jakos¢ rozwoju. Spoteczny kontekst plci, aktywnoéci i rodziny, [w:] Psychologia jakosci zycia, red.
A. Banika, Poznan 2005, s. 24-25; M. Wroébel, M. Ledwon, Style przywigzania i podatnos¢ na zara-
Zenie emocjonalne a satysfakcja ze statych zwigzkéw partnerskich, [w:] Rodzina i praca z perspektywy
wyzwan i zagrozen, red. L. Goliiska, B. Dudek, £6dz 2008, s. 177-178; S. Gerhardt, Znaczenie
mitosci. Jak uczucia wptywajg na rozwdj mozgu, przekl. B. Radwan, Krakow 2010, s. 19-21; D. Se-
nator, Teoria wigzi Johna Bowlby’ego, [w:] Bliskos¢ w rodzinie. Wiezi w dzieciristwie a zaburzenia w
dorostosci, red. B. Tryjarska, Warszawa 2012, s. 27-30; J. Holmes, John Bowlby. Teoria przywigza-
nia, przekl. J. Laszcz, Gdansk 2007, s. 171-172, 179-181; D.J. Wallin, Przywigzanie w psychoterapii,
przekl. M. Cierpisz, Krakéow 2011, s. 22-28; M. Czub, Znaczenie wczesnych wiezi spotecznych;
Ch. Taylor, Zaburzenia przywigzania u dzieci i mtodziezy, s. 29-34; M. Komsta, Rozwdj przywigzania
we wezesnym dzieciristwie, Miscellanea, 2010, 3, s. 100-102.
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utrzymac uwage dluzej niz dzieci o lekowej wiezi, a takze okazywac wiecej
pozytywnych emocji; przez nauczycieli oceniane sg jako empatyczne, po-
stuszne, ze zdolnoscia podejmowania inicjatywy i wyzszymi kompetencjami
w relacjach spotecznych; same postrzegaja siebie jako wartosciowe, skutecz-
ne i otwarte na innych; z wieksza tatwoscia wyksztalcajg takie wtasciwosci,
jak: odpornos¢ psychiczna, kooperatywnosé, niezaleznos$é, umiejetnosé do-
stosowania sie, empatia, zdolnos¢ do autorefleksji, kontrola nad uczuciami,
kompetencje spoteczne.

Lekowo-ambiwalentny styl przywiazania (resistant-ambivalent attach-
ment) identyfikowany byt u dzieci, ktére wykazywaly wysoki poziom nie-
pokoju podczas nieobecnosci matki, ale raczej przy tym sygnalizowaly swoj
protest niz aktywnie jej poszukiwatly; po jej powrocie w trudnoécig uspoka-
jaty sie, manifestujac wéwczas sprzeczne ze soba grupy zachowan: odrzuce-
nia matki i jednoczesnego szukania kontaktu z nig. Ten styl jest efektem
braku pewnosci co do dostepnosci i przewidywalnosci zachowar obiektu
przywiazania, ktérego reakcje sg niespdjne i niedostrojone do potrzeb dziec-
ka, co powoduje jego niepokoj, ostabia poczucie bezpieczeristwa w relacji
oraz pocigga za soba minimalng aktywnoé¢ w nawigzywaniu interakcji
z osoba i eksplorowaniu otoczenia, a takze zaweza repertuar dzieciecych
reakcji do rozdraznienia, gniewu lub biernosci. Ten styl pocigga za soba po-
strzeganie siebie jako osoby o niskiej skutecznosci, z niewielka mozliwoscia
wplywania na innych i niewielkimi szansami na zaspokajanie przez innych
swoich potrzeb emocjonalnych. Dzieci o takim wzorcu przywigzania cechu-
je: lek i niepewnos¢ w sytuacjach spotecznych, niekompetencja w sytuacjach
rozwigzywania probleméw, niska, ale chroniczna zalezno$¢ od innych,
mniejsza zdolnos¢ do podejmowania swobodnej zabawy (samemu lub z ré-
wieénikami), brak poczucia sprawczosci i przekonania o zdolnoéci efektyw-
nej kontroli nad sobg, poczucie frustracji, a takze adaptacja na poziomie nie-
co nizszym niz optymalny.

Unikajacy styl przywiazania (avoidant attachment) charakterystyczny byt
dla dzieci, ktére wydawaly sie nie przejmowac nieobecnoscia matki, raczej
nie okazujac symptoméw podenerwowania i kontynuujac swoja aktywnosé
eksploracyjng; ignorowaly ja po jej powrocie i akceptowaly na réwni jej
opieke z opieka obcych osob, ktére byly w stanie je pocieszy¢; dzieci o tym
wzorcu przywigzania sprawialy wrazenie samodzielnych i obojetnych na
rozlake z matka i jej powrét. Ich pozorna obojetnos¢ i brak emocji moga by¢
blednie interpretowane jako spokdj. Styl ten powstaje w sytuacji, gdy mimo
silnej potrzeby kontaktu z obiektem przywigzania (zwlaszcza w sytuacji za-
grozenia), obiekt nie jest dostepny, nie reaguje na potrzeby dziecka, ignoruje
je, rzadko wchodzi w interakcje z dzieckiem, w wyniku czego uruchamiaja
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sie¢ w nim mechanizmy obronne, co moze skutkowa¢ unikaniem bliskiego
kontaktu z obiektem przywigzania i poczuciem frustracji. Obraz siebie dzieci
o takim wzorcu przywigzania charakteryzuje sie¢ poczuciem braku skuteczno-
Sci, malej sprawczosci i niska samooceng; w kontaktach z réwiesnikami sa one
wrogie lub zdystansowane; cechuja sie: lekliwoscig, kompulsywna ulegloscia
(modyfikowanie swoich zachowan tak, aby zadowoli¢ figure przywiagzania
i dzieki temu zaspokoi¢ swoje potrzeby) i hamowaniem negatywnych emocji
(by uniknaé¢ odrzucenia). W konsekwencji, w p6Zniejszym okresie zycia cze-
sto izoluja sie od innych, nie angazuja sie spotecznie i unikaja glebokich re-
lacji miedzyludzkich, a takze majq niska samo$wiadomos¢.

Zdezorganizowany styl przywiazania (disorganized attachment) zostal do-
strzezony w stosunku do dzieci, ktérych zachowania nie mozna jedno-
znacznie przypisa¢ do wyzej wymienionych kategorii, a manifestuje si¢ on
przejawianiem zachowan zdezorganizowanych (niesp6jnych, bez celu i in-
tencji), niekompletnych, sprzecznych ze soba, przerywanych, nawet stereo-
typowych. Jest efektem sytuacji, w ktorych dziecko traktuje figure przywia-
zania jednoczesnie jako bezpieczng przystan i jako Zrédlo zagrozenia - gdy
w sytuacji niebezpieczenistwa dziecko staje w obliczu sprzecznych impul-
sow, ktore kazg mu réwnoczesnie zblizy¢ sie do niej i jej unikaé. Ksztaltuje
si¢ on takze w odpowiedzi na zachowania matek stale zaniedbujacych lub
krzywdzacych albo nie potrafigcych sobie poradzi¢ we wlasnym doswiad-
czeniu jakich$ traumatycznych przezy¢ czy sytuacji strat. Dzieci wykazujace
ten typ przywiazania stosuja strategie obronna w postaci wycofania oraz
przekladania w niewielkim stopniu zachowan opiekuna na intencje, uczucia
i mysli. Ponadto charakteryzuje je: silne pobudzenie i rozregulowanie emo-
qji, lekliwosé, nieporadnosé, zdezorientowanie, kompulsywna potrzeba po-
zostawania w stanie czujnosci i kontrolowania otoczenia.

Jak zauwazyt J. Bowlby:

konkretny wzorzec, w jaki formuje sie zachowanie przywigzaniowe dziecka, zalezy
po czesci od wstepnych sklonnosci, ktére do swego zwigzku partnerskiego wnosza
dziecko i matka, po czesci za$ od tego, w jaki sposéb kazde z nich wptywa na drugie
w czasie jego trwania. W praktyce, nieustannym problemem jest okreslenie, do jakie-
go stopnia zachowanie kazdego z partneréw jest rezultatem jej lub jego wstepnych
sklonnosci, a w jakim stopniu wynika ono z wptywu drugiego.

40 J. Bowlby, Przywigzanie, s. 374. Szerzej na temat uwarunkowar obecnych w pierwszym
roku zycia prowadzacych do powstawania réznic w tym zakresie, popartych wynikami badan,
patrz: tamze, s. 374 i n. O determinantach przywiazania w ogoéle i réznych jego typoéw patrz
takze J. Holmes, John Bowlby, s. 166-170; H.R. Schaffer, Rozwdj spoteczny: dziecifistwo i mtodosc,
przekt. M. Bialecka-Pikul, K. Sikora, Krakéw 2006, s. 158-160; D. Senator, Teoria wigzi Johna
Bowlby’ego, [w:] Bliskos¢ w rodzinie, s. 30-32; P. Marchwicki, Style przywigzania a wiasciwosci toz-
samosci osobistej mlodziezy, s. 47-52.
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Co wiecej,

wzorzec, w ktéry przywigzanie dziecka juz sie zorganizowalo, utrzymuje sie
i w miare jak dziecko rosnie, coraz trudniej moze by¢é modyfikowany i w coraz
mniejszym zakresie ulega wplywom aktualnych doswiadczen#!, aczkolwiek istnieja
obfite dane méwigce o tym, ze trwaly i wyraznie stabilny wzorzec reakcji miedzy
matka a dzieckiem moze si¢ zasadniczo zmieni¢ pod wplywem zdarzeri majacych
miejsce w kolejnych latach#?, a badania wykazuja jedynie umiarkowany zwigzek
miedzy réznymi obszarami reprezentacji przywiazania z okresu dziecifistwa i repre-
zentacjami ujawnianymi w zwigzkach uczuciowych dorostych ludzi (np. Cromwell,
Franley i Shaker, 1999)%,

co spowodowane jest szeregiem czynnikéw, mogacych spowodowac prze-
rwanie ciaglosci stylow przywigzania*, zwlaszcza niekontrolowanych
wplywoéw zdarzenr zachodzacych na przestrzeni lat®.

Znanym przykladem prac badawczych nad konsekwencjami fizycznego
braku matki, mogacego powodowac¢ zaklécenia w procesie tworzenia sie
przywigzania, sa badania R. Spitza, ktéry obserwowat zachowanie sie dzieci
urodzonych w czasie pobytu matek w wiezieniu, a nastepnie przeniesionych
po pierwszych szesciu miesigcach zycia do sierocinca*. Wychodzit on z za-
loZenia, Ze nieporadno$¢ noworodka uzaleznia go na dtugi okres od opieki

4]. Bowlby, Przywigzanie, s. 401.

42 Tamze, s. 3821 n.

4 B. Tryjarska, Style przywigzania partneréw a tworzenie bliskich zwigzkéw w dorostosci, [w:]
Bliskos¢ w rodzinie, s. 198.

44 Wiecej patrz. P. Marchwicki, Style przywigzania a wtasciwosci toZsamosci osobistej mtodzie-
Zy,s.64in.

45 H.R. Schaffer, Rozwdj spoteczny, s. 161.

46 Pierwszy miesiac ich separacji mingt w smutku, ptaczliwoéci i prébach skupiania uwagi
wszystkich oséb, ktére cho¢ na chwile sie nimi zainteresowaly. Po dwéch miesigcach pobytu
w sierocificu dzieci plakaty niemal bez przerwy, tracity na wadze, a ich rozwéj ulegal zaha-
mowaniu. W dziewiagtym miesigcu nie nawigzywaly z nikim kontaktu, cierpialy na bezsen-
noé¢, a ich twarze nie wyrazaly zadnych emocji. W dwunastym miesigcu pobytu byly catkowi-
cie bierne, trwajac w bezruchu catymi dniami. W drugim roku zycia nie potrafily siedzie¢, sta¢
ani mowic, a poziom ich inteligencji wynosit 45% poziomu wlasciwego dla dzieci w ich wieku.
W przypadku starszych dzieci w wieku 3-4. lat reakcje wyrazaly sie w postaci ztosci i rozpa-
czy, mimo ze z czasem wydawaly sie zachowywac spokojniej, wyraznie spadalo ich zaintere-
sowanie otaczajacym $wiatem, nie okazywaly radosci i sklonnosci do zabawy, fatwo je byto wy-
straszy¢, bez zadnego powodu wystepowaly u nich napady silnej ztosci, destrukcji zabawek,
spaly niespokojnie, tracily apetyt. W wieku szkolnym i pézniejszym (dopowiada A. Blaim) moga
sie pojawi¢ trudnosci w nauce, agresywnos¢, konfliktowos¢ oraz generalna niezdolnosé¢ do two-
rzenia trwalych zwigzkow i sktonnosé¢ do zachowari nieaprobowanych spotecznie. Obserwo-
wanym dzieciom zapewniano opieke medyczng, fachowa pielegnacje i wlasciwe odzywianie,
ale brakowalo im jednego - kontaktu z matka.

Na podstawie: K. Jankowski, Nie tylko dla rodzicéw, Warszawa 1983, s. 21-23 oraz A. Blaim,
Biomedyczne problemy rozwoju dziecka, s. 97.
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macierzynskiej, z czego wynika podstawowa i poczatkowa jednoé¢ dziecka
i opieki macierzynskiej, a takze suponowal, ze szybki postep w nabywaniu
przez dziecko zdolnosci poznawczych realizuje sie u niego dzieki istnieniu
matki¥’. Wyniki jego badan pokazaly, ze u dzieci pozbawionych opieki ma-
cierzynskiej obserwuje sie nieharmonijny, opéZniony rozwdj psychomoto-
ryczny oraz zakl6cenie procesow ksztaltowania sie osobowosci. Punktem
réznicujacym poglady Spitza od pogladéw Bowlby’ego jest zakotwiczenie
jego wywodu na tym, co okreéla ,lekiem 6smego miesigca” (manifestujgcym
sie¢ wycofaniem sie w reakcji na obce osoby i bedgcym forma leku separacyj-
nego*8) oraz przekonanie, ze dziecko nie jest zdolne nawigza¢ prawdziwych
relacji z obiektem przed ukonczeniem o$miu miesiecy*°.

Zastuga przywolywanego powyzej J. Bowlby'ego jest réwniez to, ze
przerzucajac most, na poziomie teoretycznym, pomiedzy psychologia a bio-
logia, wyprzedzil on, a moze i zainspirowal, odkrycie zwigzkéw zachodza-
cych pomiedzy jakoscia wczesnych interakcji miedzy dzieckiem i opieku-
nem a procesami rozwoju przebiegajagcymi na poziomie biologicznym;
obecnie przypuszcza sie, ze te wczesne doswiadczenia wywieraja wplyw na
rozwdj wewnetrznych mechanizméw samoregulacji podstawowych proce-
sow fizjologicznych oraz ze zakl6cenia w spelnianiu przez opiekuna roli
osoby zdolnej do odpowiedniej stymulacji i modulowania reakcji emocjo-
nalnych niemowlecia mogg prowadzi¢ do nieprawidlowego rozwoju syste-
mu korowo-limbicznego, a takze powodowa¢ dalsze zakldcenia w procesach
adaptacji oraz powstawania symptoméw psychopatologicznych®. Zatem,
rodzice (nie wyltacznie matka!), ktérzy sg zestresowani, nastawieni wrogo,
niechetnie lub obojetnie do dziecka, nie s3 w stanie stworzy¢ takiego srodo-
wiska, jakiego potrzebuje ono do optymalnego rozwoju podstawowego wy-
posazenia emocjonalnego®!. Jakie wobec tego sa mozliwe konsekwencje ta-
kich niedoboréw? Nieidentyfikowanie uczu¢ dziecka i niereagowanie na nie
we wladciwy sposéb juz w okresie niemowlecym pocigga za soba dlugofa-
lowe konsekwencje w postaci ucieczki do wtasnych uczuc52.

47 S. Lebovici, Kilka refleksji psychoanalityka na temat pracy Rene Zazzo ,Przywigzanie”, [w:]
Przywigzanie. Ujecie dyscyplinarne, red. D. Anzieu, przek!. T. Galkowski, Warszawa 1978, s. 92.

48 Obecnie panuje raczej przekonanie, wsparte wynikami badani m.in. M.S. Ainsworth czy
H.R. Schaeffera, ze strach przed obcymi i lek separacyjny moga wystepowac niezaleznie od
siebie.

49 J. Bowlby, Przywigzanie, s. 361.

50 Za: T. Czub, Przedmowa do wydania polskiego, [w:] Przywigzanie, s. 12.

51 S, Gerhardt, Znaczenie mitosci, s. 162.

52 Tamze, s. 85.
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Regulacja tych dzieci nie jest dla nich czyms$ oczywistym. Przedwczeénie
staja twarza w twarz ze swoimi naturalnymi potrzebami, jednak nie potrafig
ich samodzielnie zaspokoi¢. Wydaje sie to pozostawia¢ dziecko w pewnego
rodzaju niedokoriczonej sytuacji. (...) Bez aktywnie reagujacej i wrazliwej
matki dziecko nie potrafi identyfikowac sie z postawa rodzica i zastosowac
jej u siebie. Niemozliwe jest wywolanie troski o samego siebie i §wiadomosci
wlasnych uczug, jesli kto$ najpierw nie zrobil tego za nas. (...) Jesli na pod-
stawie wczesnych relacji nie nauczyliSmy sie akceptacji pelnego zakresu
uczué, wlacznie z negatywnymi, w rodzaju gniewu czy smutku, wéwczas
uczucia te bedzie trudno tolerowac i w pelni doswiadczaé. Dzieci, ktorym
rodzice nie przekazali pewnosci siebie w kontrolowaniu takich uczué, beda
prawdopodobnie owych umiejetnosci pozbawione® - zauwaza Sue Ger-
hardt®, w efekcie wielu lat jej obserwacji, szkolen i praktyk psychoterapeu-
tycznych, obejmujacych zwlaszcza zaburzone lub niezréwnowazone relacje
miedzy dzie¢mi i ich matkami. Wyjasniajac znaczenie odkry¢ na temat roz-
woju reakgji stresowych w okresie niemowlecym, pokazujacych wplyw tego
procesu na przyszle zycie emocjonalne®, przestrzega takze, ze jesli dziecko
nie doswiadczylo przebywania w bezpiecznych ramionach matki (bez
wzgledu na to czy karmione jest butelka czy piersig) lub tez jest ona nie-
obecna przez zbyt dlugi czas, woéwczas do glosu dochodzi reakcja stresowa,
przedwczesnie sie aktywujac. Dziecko moze zosta¢ zalane kortyzolem, a re-
ceptory kortyzolu zostana zamkniete, co oznacza, ze w przyszlosci bedzie
ono mialo mniej receptoréw tego hormonu. Kortyzol wydzielony w mo-
mencie stresu nie odnajdzie wystarczajacej iloéci receptoréw, ktére moglyby
go wchionaé, zwlaszcza w hipokampie i podwzgoérzu, i nadal bedzie sie
unosil w mézgu, osiagajac wysoki poziom oraz wywotujac uczucie, Ze stresu
nie mozna opanowac. Dojdzie do uruchomienia intensywnej reakcji na
stres®.

% Tamze.

54 Autorka ta sygnalizuje réwniez, ze ludzie pozbawieni zdolnoéci regulacyjnych stano-
wigcych podstawe dobrego samopoczucia maja problemy z utrzymaniem réwnowagi emocjo-
nalnej. Ich pobudzenie zostaje zablokowane w pozycji wlaczonej (wéwczas tatwo sie denerwu-
ja i pozostaja w zdenerwowaniu, a takze w stanie przygnebienia, gdy nie udaje im sie
otrzymac wsparcia, ktérego potrzebuja i uzyskaé odpowiedzi na nieodpowiednie zgdania
wobec innych ludzi) lub w pozycji wylaczonej (wowczas wigze sie to z thumieniem uczug,
unikaniem innych ludzi, pozostawaniem przygnebionymi, coraz mniej zdajac sobie z tego
sprawe) - S. Gerhardt, Znaczenie mitosci, s. 162.

% Patrz zwlaszcza rozdziat 3 przywolywanej wczeéniej publikagji jej autorstwa.

56 S, Gerhardt, Znaczenie mitosci, s. 91.
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Jakos¢ wezesnej opieki nad dzieckiem decyduje takze wiec o rozwoju je-
go ukladu nerwowego oraz okresleniu jego sposobu interpretowania i re-
agowania na stres w przysztosci®’. Ta sama autorka dowodzi tudziez, ze

przebywanie z matka, ktéra z jakis powodéw nie jest emocjonalnie dostepna, ma taki
sam wplyw na mézg dziecka, jak najbardziej oczywista derywacja w rodzaju catko-
witej izolacji. Dzieci przychodza na $wiat z potrzeba spotecznej interakcji, ktéra
wspomaga rozwdj i ksztaltowanie ich mézgu. Jesli postawa rodzicéw nie jest prze-
pelniona empatig i dostosowana do potrzeb dzieci - inaczej méwiac, jesli nie maja
one rodzicéw, ktére sie nimi interesujg i pozytywnie na nie reaguja - wéwczas istot-
ne czesci ich mézgu po prostu nie rozwijaja sie prawidlowos.

Za Agnieszka Stabon-Duda warto przywota¢ wyniki badari Bessela
A. van der Kolka, ktéry twierdzil, ze

w wyniku stresu i nieregulowanego adekwatnie przez opiekuna pobudzenia docho-
dzi do zwiekszonego wydzielania neurohormonéw i nadmiernej stymulacji ciata
migdatowatego, co moze zaburzac funkcje hipokampa. W rezultacie obnizona zostaje
u dziecka zdolnos¢ kategoryzacji i zapamietywania. W takiej sytuacji znaczenie i po-
znawcza ocena doswiadczenia beda zahamowane. Werbalizacja traumatycznych
przezy¢ zmniejsza liczbe psychosomatycznych objawéw, a niezdolnos¢ do wyraza-
nia ich w sposéb symboliczny nasila te symptomy oraz utrudnia kontrole impulséw.
Brak zdolnosci do symbolicznej reprezentacji swoich stanéw wewnetrznych, majacy
korzenie w formowaniu sie niewlasciwego przywiazania, powoduje natychmiastowe
przechodzenie od impulsu do reakcji, a co za tym idzie - gwaltowne i niezréznico-
wane reagowanie na stres>’.

Psychologowie uwazajg, ze stosunek emocjonalny do dziecka stanowi
zasadnicza skladowa postawy dorostego wobec dziecka i od tego uzaleznio-
ny jest stopien zaspokojenia jego potrzeb, szczegdlnie potrzeby kontaktu
i akceptacji - warunku poczucia bezpieczeristwa dziecka, co dalej warunkuje
jego rozwdj poznawczy (poprzez rozwoj potrzeby aktywnosci, samodzielno-
Sci, poznawania i osiggniec) oraz rozw6j spoleczny (poprzez rozwoéj potrzeby
kontaktéw i uznania spolecznego oraz rozwéj motywacji prospolecznej)e0.
Stosunek emocjonalny do dziecka wplywa réwniez na rodzaj tworzacych sie
poznawczych mechanizméw regulacyjnych: pozytywne nastawienie rodzi-
cOw wobec dziecka sprzyja ksztalttowaniu sie wlasciwej samooceny i poczu-

57 Tamze, s. 49.

58 Tamze, s. 97.

% A. Stabon--Duda, Wezesna relacja matka-dziecko i jej wplyw na dalszy rozwdj emocjonalny
dziecka, Psychoterapia, 2011, 2(157).

60 M. Jacuriska, Wychowanie matego dziecka w rodzinie, [w:] Rodzina i dziecko, red. M. Ziem-
ska, Warszawa 1979, s. 351.



392 Ewa Wlodarczyk

cia wlasnej wartosci dziecka®l. Ponadto takze twierdzi sie, Ze - w konse-
kwencji wyjatkowosci tego duetu ,, matka-dziecko” oraz powiazania ze soba
silnymi wiezami emocjonalnymi i uczestnictwa we wzajemnych aktywno-
Sciach - relacje z matka ksztaltuja orientacje spoleczng dziecka, ktéra praw-
dopodobnie zostaje uogoélniona i przeniesiona na relacje z innymi ludZmi®2.
Zatem, dziecko otaczane zyczliwoscia, serdecznoscig, troskliwoscia i czulo-
Scig, kochane i akceptowane przez rodzicéw uczy sie spostrzegac ludzi jako
zroédlo pozytywnych przezy¢, ksztaltuje zyczliwe nastawienie i ufnos¢ wo-
bec ludzi oraz latwiej nawigzuje kontakty z osobami z szerszego kregu po-
zarodzinnego®.

* % x

Zastugi Bowlby’ego (a takze jego kontynuatoréw) na polu rozwazan
wokot kwestii przywiazania sg znaczace: podkreslenie waznosci wezesnych
doswiadczen dziecka w interakgji z opiekunem (zaréwno dla dalszej regulacji
emocjonalnej, behawioralnej, jak i wywolania zmian na poziomie neuronal-
nym), zaznaczenie wazkosci stalosci opiekuna cechujacego sie (konsekwent-
ng) responsywnoscig, pokazanie skutkéw zerwania wiezi i ograniczonej
wrazliwoéci opiekuna dziecka, a takze znaczenie przechowywania wcze-
snych doswiadczen relacji z opiekunem w postaci tzw. wewnetrznych mo-
deli operacyjnych (za posrednictwem ktérych jednostka reguluje swoje
uczucia i zachowania, przewiduje reakcje i nastawienia otoczenia oraz ktére
wykazuja duza stabilnos¢, silnie wptywajg na sposob percepcji rzeczywisto-
Sci przez jednostke i z czasem funkcjonuja w sposéb automatyczny®4).

Wyksztalcenie i utrwalenie ktérego$ z pozabezpiecznych stylow przy-
wigzania oraz nieprawidlowosci w procesie rozwoju przywigzania we
wczesnym okresie zycia moga wplywac zatem na dalszy rozwéj psychiczny,
poznawczy, emocjonalny i spoleczny, wywolujac powazne, dalekosiezne
i niekiedy trudne do zniwelowania konsekwencje w funkcjonowaniu psy-
chospotecznym. Konkluzje z tych rozwazan powinny by¢ podpowiedzia dla
0s6b podejmujacych starania o tworzenie optymalnych srodowisk opieki
i wychowania.

61 Tamze, s. 352.

625, Lis, Proces socjalizacji w srodowisku pozarodzinnym, Warszawa 1992, s. 64-65.
6 M. Jacuniska, Wychowanie matego dziecka, s. 352.

64 M. Czub, Znaczenie wczesnych wigzi spotecznych.
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Wstep

W zwigzku z postepujacym procesem starzenia sie spoleczeristwa, coraz
istotniejszym problemem staje sie zapewnienie seniorom oferty réznorod-
nych zaje¢. Moment przejscia na emeryture bardzo czesto faczy sie ze spad-
kiem podejmowanej aktywnosci, dlatego bardzo wazne jest zapewnienie
seniorom propozycji zaje¢, w ktére beda sie mogli angazowac po zakoricze-
niu pracy zawodowej. Istnieje wiele koncepcji ukazujacych proces rozwoju
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czlowieka na przestrzeni zycial. Okazuje sie, ze nie wiek metrykalny i obiek-
tywny stan zdrowia sg najlepszymi predykatorami dobrego funkcjonowania
w starszym wieku. Kluczowe okazuje sie znalezienie optymalnych sposo-
béw radzenia sobie w codziennym zyciu? oraz posiadanie bogatej sieci
wsparcia spolecznego3. Edukacja moze w istotny sposéb wspomagac proces
adaptowania si¢ do zmian, zwigzanych chocby ze spadkiem sprawnosci
fizycznej czy odchodzeniem najblizszych*.

W zmienionej rzeczywistosci spolecznej, w ktorej rzadkoscig staja sie
mieszkajgce razem rodziny wielopokoleniowe (wiele 0s6b pracuje za granica
lub przemieszcza si¢ w poszukiwaniu pracy), seniorzy nierzadko staja przed
koniecznoscig zapewnienia sobie sieci wsparcia spotecznego poza Srodowi-
skiem rodzinnym. Zadanie to potraktowaé¢ mozna jednak nie tylko w kate-
gorii problemu, z ktérym musza si¢ zmierzy¢, ale takze wyzwania. Kontakty
nawigzywane poza rodzing moga owocowa¢ trwatymi relacjami i wieziami.
W efekcie, osoby w nie wchodzace okazuja sie dla siebie wsparciem takze
w codziennym zyciu, pomagajac sobie nawzajem. Jak wskazuja Dorota Za-
wadzka i Magdalena Stalmach:

zidentyfikowanie grupy realnego wsparcia dla cztowieka, to kolejny krok w drodze
do zdrowienia. Dla wielu 0s6b naturalnym zrédlem wsparcia jest partner lub rodzi-
na, ale réwnie dobrze mozna je znalez¢ poza systemem rodzinnyms.

Kontakty takie moga takze rozwijac sie podczas grupowych zaje¢ eduka-
cyjnych czy tworczych. Jak pisze Renata Konieczna-WozZniak:

ludzi miodych doé¢ czesto uczy sie przez sztuke, a uczenie starszych przez sztuke
postrzega sie tylko jako wypelnianie ich czasu wolnego, a nie pelnowartosciowa
forme edukacjis.

Jest to przekonanie nieuzasadnione.

1 L. Berk, Development through the lifespan, Boston 2004.

2 M. Flood, K.D. Phillips, Creativity in older adults: A plethora of possibilities, Issues in Mental
Health Nursing, 2007, 28, s. 390.

3 P.B. Baltes, M.M. Baltes, Psychological perspectives of successful aging: the model of selective
optimization with compensation, [w:] Successful aging. Perspectives from the behavioral sciences, red.
P.B. Baltes, M.M. Baltes, The European Science Foundation, 1993, s. 1-35; M.M. Baltes,
F.R. Lang, Everyday functioning and successful aging: the impact of resources, Psychology and
Aging, 1997, 12(3), s. 433-443.

4 A. Goulding, Older people learning through contemporary visual art - engagement and barriers,
International Journal of Art & Design Education, 2013, 32(1), s. 21.

5 D. Zawadzka, M. Stalmach, Problemy psychologiczne 0séb w okresie starosci. Cz. II - Drogi
rozwojowe i wybrane metody pomocy psychologicznej, Hygeia Public Health, 2015, 50(2), s. 309.

6 R. Konieczna-Wozniak, Uczenie sig jako strategia pozytywnego starzenia si¢, Rocznik Andra-
gogiczny, 2013, 20, s. 197.
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W artykule chcialabym skupi¢ sie przede wszystkim na zajeciach o cha-
rakterze artystycznym i twérczym, gdyz moga one pelni¢ szczegélna role
wéréd oferty przeznaczonej dla senioréw. Uczestnictwo w systematycznych
zajeciach, w ktoérych biora udzial osoby o podobnych zainteresowaniach,
pelni bardzo wazna funkcje wspierajacg i prewencyjna. Zajecia te maja cha-
rakter nieformalny lub sformalizowany. Organizowane sg przez stowarzy-
szenia, fundacje, osoby prywatne, osrodki kultury, ale rowniez takie pla-
cowki, jak dzienne domy pomocy spoteczne;j.

Zajecia tworcze
jako optymalna forma aktywizacji senioréw

Jak stwierdza Andrea Sherman, wiele badani poswiecono z jednej strony
uczeniu si¢ w starszym wieku (life-long learning zwigzane z seniorami),
z drugiej - edukacji artystycznej, jednak niewiele jest takich, ktére poruszaja
te dwa zagadnienia lacznie. Tymczasem nalezy zauwazy¢, iz aktywnosc¢
artystyczna stymuluje nauke poprzez wykorzystywanie opisanej przez Ho-
warda Gardnera , inteligencji wielorakiej”?. Uruchamia bowiem réznorodne
procesy zwigzane z funkcjonowaniem emocjonalnym, poznawczym, spo-
tecznym, ruchowym. Maria Golaszewska wskazuje szereg funkcji, jakie mo-
ze pelni¢ sztuka: komunikatywna, poznawczg, wychowawcza, integracyjng,
ideologiczna, przelamywania stereotypoéw, adaptacyjna, terapeutyczna, ka-
tartyczna, humanizujacg, ekspresyjna®. Wiele z nich okazuje sie szczegdlnie
waznych w okresie p6znej dorostosci, jak chocby komunikacyjna, adapta-
cyjna, czy terapeutyczna. Sztuka przyczynia sie réwniez w starszym wieku
do zwiekszenia wiary w siebie, lepszego radzenia sobie ze stresem, choroba,
czy strata. Stwarza pole dla osobistej kreatywnosci.

Jako ze sztuka zwigzana jest z otwarciem na nowe rozwigzania, poszu-
kiwaniem nowych mozliwosci, stanowi wazng odpowiedZ na pojawiajace
sie w starszym wieku ograniczenia. Za kreatywne zajecia uznawane sa
w oczywisty sposob aktywnosci artystyczne, takie jak malowanie, rzezbie-
nie, prace rekodzielnicze. Jesli jednak spojrzymy na kreatywnos¢ z perspek-
tywy rozwojowej, za kreatywne moga by¢ uznane takze wszelkie aktywno-
Sci pobudzajace myélenie, refleksje, analizowanie i syntezowanie®.
Kreatywnos¢ zwigzana jest jednak nie tylko z mysleniem, ale tez z dziala-

7 A. Sherman, Toward a creative culture: lifelong learning through the arts, Generations, 2006,
30(1), s. 42-46.

8 M. Golaszewska, Zarys estetyki, Warszawa 1983, s. 143-147.

9 M. Flood, K.D. Phillips, Creativity in older adults, s. 390-392.
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niem, bowiem wedle samych 0s6b starszych, w ich wieku przejawia sie ona
w takim samym stopniu w rozwigzywaniu probleméw w codziennym zy-
ciu. Wedlug senioréw, w pobudzaniu tak szeroko rozumianej kreatywnosci
wazng role pelni aktywnos¢ artystyczna, owocuje bowiem lepszym radze-
niem sobie z codziennymi wyzwaniami, zwiekszeniem motywacji i umiejet-
noscia szukania nowych rozwigzan?.

Zajecia artystyczne, a w szczegdlnosci arteterapeutyczne maja takze
wplyw na zmniejszenie poziomu depresji, ktérej doswiadcza wiele oséb w
wieku poznej dorostoscill. Potwierdzaja to przypadki kontynuowania twor-
czosci przez profesjonalnych artystow (jak np. Chuck Close, Renoir, Georgia
O’Keeffe) - mimo choroby, odczuwania bélu lub zaawansowanego wieku.
Jak wskazuje Pamela B. Schmidt'?, wszystkie te osoby dzieki kreatywnemu
mysleniu wypracowaly metody ulatwiajace radzenie sobie z odczuwanym
bélem i niesprawnoscia, co umozliwito im dalsza prace.

Zajecia tworcze dla senioréw pelnia takze bardzo wazna funkcje eduka-
cyjna. Wyraza sie ona z jednej strony w mozliwosci nabywania nowych
umiejetnosci, poznawania technik oraz, co szczegélnie korzystne, poszerza-
nia repertuaru srodkéw ekspresji. Z drugiej jednak strony, funkcja eduka-
cyjna przejawia si¢ w stymulowaniu proceséw myslowych, rozwijaniu my-
Slenia konwergencyjnego i dywergencyjnego, w poszukiwaniu nowych
rozwigzan. O takim znaczeniu dziatani kreatywnych pisza Meredith Flood
i Kenneth D. Philips'3, powolujac sie na badania dotyczace aktywizacji oséb
w wieku péznej dorostosci poprzez dzialania kreatywne.

Przykladem wykorzystania sztuki w zapobieganiu izolacji i wykluczaniu
w okresie péznej dorostosci poprzez wiaczanie ich w zycie spotecznoéci moze
stuzy¢ program , Arts and Older People Strategy 2010-2013”, opracowany
przez Arts Council of Northern Ireland’s - instytucje wspierajaca artystow
w Irlandii Poétnocnej'4. Organizacja ta zaklada, ze sztuka powinna pelnic¢
kluczowa role w kreatywnych spolecznosciach. U podstaw jej programu
lezy przeswiadczenie, ze sztuka moze tworzy¢ bardziej zintegrowane spole-
czenistwo. W obrebie tego spoleczefistwa swoje miejsce musza mie¢ osoby
starsze. Celem projektu , Arts and Older People Strategy 2010-2013” byto
zwiekszenie zaangazowania senioréw w projekty artystyczne, ktére moga

10 B. Fisher, D. Specht, Successful aging and creativity later in life, Journal of Aging Studies,
1999, 13(4), s. 457-472.

1 M.L. Im, J.I. Lee, Effects of art and music therapy on depression and cognitive function of the
elderly, Technology & Health Care, 2014, 22(3), s. 453-458.

12 P.B. Schmidt, Creativity and coping in later life, Generations, 2006, 30(1), s. 27-31.

13 M. Flood, K.D. Phillips, Creativity in older adults, s. 389-411.

14 P. Ramsey, Arts and older people strategy 2010-2013. Arts Council of Northern Ireland, Cul-
tural Trends, 2013, 22(3/4), s. 270-277.
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realizowac ich potrzeby kreatywne i spoleczne, oraz zmniejszenie barier
ograniczajacych to uczestnictwo. Projekt opieral sie na wprowadzaniu
zmian w 6 obszarach, kluczowych dla funkcjonowania senioréw: zapobie-
ganiu izolacji i samotnosci poprzez udzial w artystycznych projektach i pro-
gramach; inkluzji spotecznej poprzez kreowanie spotecznosci, ktére nie dys-
kryminuja ze wzgledu na wiek czy pochodzenie oraz pracy z osobami
z grup zagrozonych wykluczeniem; walce z bieda poprzez umozliwienie
osobom z grup marginalizowanych uczestnictwa w sztuce; wspieraniu
zdrowia fizycznego i psychicznego poprzez promowanie ,active aging”;
zwiekszaniu wplywu oséb starszych na obszary, ktére maja dla nich zna-
czenie; odkrywaniu mozliwosci uczenia sie¢ przez cale zycie (life-long lear-
ning) poprzez wspieranie uczestnictwa senioréw w programach zwigzanych
ze sztukald.

Wiele badan potwierdza, ze aktywnoé¢ artystyczna jest optymalng forma
aktywizacji senioréw we wszystkich wskazanych obszarach. Pobudzanie
kreatywnosci wiaze sie z lepszym funkcjonowaniem w codziennym zyciu,
wspiera formulowanie celé6w, ktore sa realne do osiggniecia przez senioréw,
wspiera reintegrowanie tozsamosci. Bardzo waznym aspektem jest takze
rozwoj poprzez nabywanie nowych umiejetnosci i zwigzane z tym budowa-
nie poczucia kompetencji i osigganie sukcesow. Wreszcie, grupowe zajecia
artystyczne sa okazja do integracji grupowej, budowania sieci wsparcia
i zapobiegania wykluczeniu.

Britt-Maj Wikstrom przeprowadzila badania nad wpltywem sztuk wizu-
alnych na zdolnosci komunikacyjne oséb starszych. Objeto nimi 20 oséb
w grupie badawczej i 20 w kontrolnej, a przeprowadzone zostaly w domu
seniora. Zaréwno grupa badawcza, jak i kontrolna odbyty cykl cotygodnio-
wych godzinnych spotkant przez 4 miesigce. Osobom z grupy badawczej
pokazywano reprodukcje wybranych dziet sztuki i zachecano do dyskusji
nad skojarzeniami, ktére one wzbudzaly. Sugerowano odwolywanie sie
zar6wno do wlasnych doswiadczen, jak i impresji, wyobrazeri wywolanych
przez dane dzieto. W grupie kontrolnej prowadzono rozmowy dotyczace
codziennego zycia, programow telewizyjnych, artykuléw z prasy. Osoby
badane z obu grup proszono trzykrotnie o wypelnienie kolowego kwestio-
nariusza, odnoszacego sie do pozytywnych i negatywnych zdarzenh zwigza-
nych z ich sytuacjg zyciowa. Z uplywem czasu dialogi nawigzywane przez
osoby z grupy eksperymentalnej coraz bardziej angazowaty ich wiedze oraz
doswiadczenia. W grupie kontrolnej z kolei dotyczyly przede wszystkim
codziennych sytuacji, programéw telewizyjnych oraz bardzo czesto stanu
zdrowia. Analiza diagraméw kotowych pozwolila stwierdzi¢, ze w grupie

15 Tamze, s. 274.
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eksperymentalnej nastapil wzrost pozytywnego postrzegania swojego zycia,
podczas gdy w grupie kontrolnej nie zaobserwowano tego efektu. Nadto,
w grupie eksperymentalnej kwestionariusze kotowe byly bardziej unikato-
we i lepiej ustrukturowanel¢. Badania te pokazuja, ze sztuka moze pelnic¢
bardzo wazng role w procesie komunikowania si¢ z osobami starszymi, nie
tylko w przypadku wlasnej twoérczosci senioréw, ale takze inspirowania
rozmow czy nawigzywania kontaktéw z wykorzystaniem dziet sztuki.

Z kolei, badania majace na celu okreslenie wptywu profesjonalnie reali-
zowanych, uczestniczacych programéw artystycznych na zdrowie fizyczne,
psychiczne i aktywno$é spoleczna os6éb starszych przeprowadzil Gene
D. Cohen. Opisal on program interwencyjny dla senioréw w wieku 65-100
lat, wykorzystujacy aktywnos¢ artystyczng, przeprowadzony w ramach
stworzonych przez siebie The Creativity and Aging Study, prowadzonych w
Center on Health, Aging & Humanities na Uniwersytecie Jerzego Waszyng-
tona (George Washington University). Osoby z grupy eksperymentalnej
(N = 150) uczestniczyly w zajeciach zwigzanych ze sztukami wizualnymi
i literatura, prowadzonych przez zawodowych artystéw. Pomiedzy spotka-
niami podejmowaly takze wlasna twoérczosé artystyczng. Osoby z grupy
kontrolnej (N = 150) braty udzial w typowym programie aktywizujacym,
angazujacym je w réznego rodzaju aktywnosci spoteczne. Na poczatku pro-
gramu przeprowadzono badania poziomu funkcjonowania fizycznego, psy-
chicznego i spolecznego, ktére nastepnie powtarzano raz w roku przez dwa
lata. W efekcie uczestnictwa w programie poprawily sie wyniki obu grup
w obszarze funkcjonowania fizycznego i spotecznego. Wyniki grupy ekspe-
rymentalnej poprawily sie jednak w wiekszym stopniu, a takze z uptywem
czasu zaobserwowano mniejszy spadek wynikéw!”. Pokazuje to zatem
szczegolnie istotne oddzialywanie prewencyjne tego rodzaju programéw. S
one przekonujaca odpowiedzig na wyniki badann dowodzacych pozytywne-
go wplywu aktywnosci artystycznej na funkcjonowanie senioréw w wielu
obszarach.

Osoby starsze rzadko angazuje si¢ jednak w programy zwigzane ze
sztuka wspolczesna. Ze wzgledu na to ciekawy wydaje sie program opisy-
wany przez Anne Goulding. W ramach interdyscyplinarnego projektu
»New Dynamic of Ageing Programme”18 osoby w wieku pézZnej dorostosci
uczestniczyly w spotkaniach muzealnych, ktérych tematem byta sztuka

16 B.-M. Wikstrom, Visual art dialogues with elderly persons: effects on perceived life situation,
Journal of Nursing Management, 2000, 8(1), s. 31-37.

17 G.D. Cohen, Research on creativity and aging: the positive impact of the arts on health and ill-
ness, Generations, 2006, 30(1), s. 7-15.

18 A. Goulding, Older people learning through contemporary visual art, s. 18-32.
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wspoblczesna. Osoby te zostaly podzielone na dwie grupy - ze wzgledu na
wczesniejsze zaangazowanie w aktywnosc¢ kulturalng: zaangazowana i nieza-
angazowang. Osoby z grupy zaangazowanej, majace wigeksze doswiadczenia
zwigzane ze sztukg, byly nastawione do sztuki wspdlczesnej i wiadomosci jej
dotyczacych bardziej krytycznie, poddawaly je analizie. Natomiast osoby
z grupy niezaangazowanej czerpaly tym wieksza rados¢ z tej sztuki, im bar-
dziej mogly odnaleZz¢ w niej elementy wlasnego do$wiadczenia. Badania te
pokazuja z jednej strony pozytywny wplyw angazowania si¢ w kontakt ze
sztuka wspolczesng, ze wzgledu na jej zdolnos¢ pobudzania kreatywnego
i krytycznego myslenia, z drugiej - wskazuja na koniecznoé¢ wiekszego anga-
Zowania senior6w w jej ogladanie poprzez inicjowanie wspélpracy ré6znych
instytucji kulturalnych i tworzenie interdyscyplinarnych projektow?°.
Istotnos¢ prowadzenia projektow artystycznych dla oséb starszych po-
twierdza fakt, Zze osoby te bardzo chetnie angazuja sie w aktywnosci zwia-
zane ze sztuka. Opisany przez Emily Keaney i Anni Oskala?0 program dtu-
gotrwatych badan ,Taking Part” byl prowadzony w Wielkiej Brytanii na
zlecenie Department for Culture, Media and Sport (DCMS) w partnerstwie
z Arts Council England, Sport England, English Heritage, muzeow, bibliotek
i archiwéw. Badania prowadzono od lipca 2005 roku. Kazdego roku zbiera-
no informacje od okoto 29000 os6b w wieku powyzej 16 lat zyjacych
w prywatnych domach w Anglii. Autorki wykorzystaly wyniki badan
zgromadzonych w pierwszym pelnym roku trwania programu, dotyczacych
28 117 os6b. Zebrano bardzo szczegétowe dane metrykalne, zwiazane z po-
chodzeniem, zaangazowaniem w rézne rodzaje aktywnosci, w tym kultu-
ralna, uwzgledniajaca rézne dziedziny sztuki, forme aktywnosci i motywa-
cje do uczestnictwa w niej. Z badan Keaney i Oskala wynika, ze grupa oséb
w wieku 55-64 jest szczegolnie silnie zainteresowana sztuka - jej tworzeniem
i odbiorem. Jednakze uwzgledniajac pewien spadek ogélnej aktywnosci,
takze osoby w wieku 65+ kontynuuja zaangazowanie w réznorodna dziatal-
noé¢ artystyczng oraz aktywnosci zwiazane ze sztuka, takie jak ogladanie
programoéw telewizyjnych dotyczacych tej tematyki. Badania wskazaty
pewne bariery wplywajace na poziom uczestnictwa senioréw w tego rodza-
ju dzialaniach. Mniej zaangazowani w nie s3 mezczyzni, szczegélnie z grup
wykluczonych ze wzgledu na stan zdrowia, status materialny i samotnosc.
Analizy sugeruja takze, ze dla pewnych grup osoéb starszych szczegdlnie
trudne do przekroczenia moga by¢ bariery zwigzane z uboga siecig spo-

19 Tamze, s. 18-32.
2 E. Keaney, A. Oskala, The golden age of the arts? Taking part survey findings on older people
and the arts, Cultural Trends, 2007, 16(4), s. 323-355.
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teczng, stabym zdrowiem i ograniczeniami finansowymi?!. Stabsze zaanga-
zowanie mezczyzn w tego rodzaju aktywnosci potwierdzaja takze badania
prowadzone w Dziennych Domach Pomocy Spolecznej w Poznaniu na
uczestnikach terapii zajeciowej?2.

Jakkolwiek organizuje sie coraz wiecej zaje¢ o charakterze artystycznym,
jak podkreslaja Flood i Philips?, opisujac stan z 2007 roku, miejsce tego ro-
dzaju aktywnosci w programach aktywizacji senioréw jest ciggle niedoce-
niane. Podobne konkluzje formuluje Gay Hanna, powolujac sie na sytuacje
w Stanach Zjednoczonych. Stwierdza mianowicie, iz pomimo dowiedzione-
go pozytywnego wplywu sztuki na spoleczne zaangazowanie i funkcjono-
wanie seniorow oraz przeprowadzenia wielu zakoriczonych sukcesem,
przeznaczonych dla senioréw programéw zwigzanych ze sztuka, rzad Sta-
néw Zjednoczonych nadal nie inwestuje dostatecznych srodkéw we wspie-
ranie tego rodzaju aktywnosci i programéw?*. Nie odbiega to od sytuacji
w Polsce, gdzie nadal potencjal zaje¢ artystycznych i kreatywnych
w usprawnianiu os6b w wieku péznej dorostosci domaga sie uwazniejszej
analizy i szerszego wykorzystania.

W Polsce osoby te moga uczestniczy¢ w zajeciach artystycznych prowa-
dzonych w ramach terapii zajeciowej w domach pomocy spotecznej i dzien-
nych domach pomocy spotecznej, organizowanych przez uniwersytety trze-
ciego wieku oraz podejmowac tego typu aktywnosci w ramach edukacji
nieformalnej. Zajecia o charakterze twérczym i arteterapeutycznym sa jedna
z najpopularniejszych metod pracy stosowanych w DDPS-ach w ramach
terapii zajeciowe;.

Zajecia tworcze dla senior6w w ramach terapii zajeciowej
w Dziennych Domach Pomocy Spolecznej (DDPS)

Za jeden z podstawowych predykatoré6w pozytywnego starzenia sie
mozna uzna¢ proces adaptacji do pojawiajacych sie ograniczeni, nowych

2l Tamze.

2 J.A. Sienkiewicz-Wilowska, Samopoczucie w okresie poznej dorostosci u uczestnikéw terapii
zajeciowej w Dziennych Domach Pomocy Spolecznej, Studia Psychologiczne, 2013, 51(3), s. 19-44;
tejze, Dopasowanie oferty terapii zajeciowej do potrzeb osob starszych a ich samopoczucie, Studia
Edukacyjne, 2015, 32, s. 169-188; tejze, Terapia zajeciowa w usprawnianiu 0sob starszych - niewyko-
rzystany potencjal? Wychowanie na co dzieri (w druku).

2 M. Flood, K.D. Phillips, Creativity in older adults, s. 389-411.

24 G. Hanna, Focus on creativity and aging in the United States, Generations, 2006, 30(1), s. 47-49.
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wyzwan, zmieniajacej sie¢ sytuacji>. Wazna role w tym procesie odgrywaja
strategie radzenia sobie. Niektére z nich s3 wrodzone, innych mozna sie
nauczy¢, jak na przyktad podejmowania fizycznej i psychicznej aktywnosci,
pelniacych funkcje prewencyjne. Kreatywnos¢ okazuje sie jednym z zaso-
béw, ktére w znaczacy sposéb beda wzmacnialy procesy adaptacji w star-
szym wieku?6.

W definicjach terapii zajeciowej podkresla sie jej role w umozliwieniu
uczestnikom powrotu do dotychczasowej aktywnosci czy podtrzymaniu jak
najpelniejszego i najbardziej samodzielnego funkcjonowania w codziennym
zyciu. W tym celu prowadzi sie dzialania, ktére majg ulatwi¢ wykonywanie
réznorodnych aktywnosci w miejscu zamieszkania?’. Funkcje taka petnic
moga jednak takze dzialania twoércze. Ich rola polega na motywowaniu do
wszelkiego dziatania, aktywizowaniu, usprawnianiu fizycznemu, ale przede
wszystkim - na wspieraniu kreatywnosci.

Zajecia kreatywne sg powszechnie stosowane w ramach terapii zajecio-
wej, na przyklad w Szwecji28. Badaniami Marii Millensdorf i Ann Britt
Ivarsson objetych zostato 1867 terapeutéw. 44% z nich w swojej pracy jako
forme interwencji stosowalo zajecia kreatywne, przede wszystkim zwigzane
ze sztuka oraz rekodzietem. Badania pokazujg, Ze terapia zajeciowa w Szwe-
¢ji koncentruje sie przede wszystkim na rozwoju osobistym, poszukiwaniu
sensu oraz kreowaniu pozytywnej energii. Zajecia o charakterze kreatyw-
nym okazuja sie¢ optymalne w celu osiagniecia tego rodzaju efektow.

W Polsce dostep senioréw do terapii zajeciowej jest bardzo ograniczony.
Prowadzona jest ona gtéwnie w DPS-ach i DDPS-ach oraz na oddziatach
szpitalnych?. Nie prowadzi si¢ w zasadzie terapii zajeciowej bezposrednio
w miejscu zamieszkania pacjenta®, co jest bardzo powszechne poza Pol-

%5 M. Flood, K. Scharer, Creativity enhacement: possibilities for successful aging, Issues in Men-
tal Health Nursing, 2006, 27(9), s. 940.

26 Tamze, s. 939-959.

27 G.V.E. Binns, A.D. Clayden, G.P. Mulley, Aids and adaptations for the elderly at home: un-
derprovided, underused, and undermaintained, British Medical Journal, 1988, 296(6633), s. 1365-
1366; R.G. Cumming, M. Thomas, G. Szonyi i in., Home visits by an occupational therapist for
assessment and modification of environmental hazards: a randomized trial of falls prevention, Ameri-
can Geriatrics Society, 1999, 47(12), s. 1397-1402; A.]. Campbell i in., Randomised controlled trial
of prevention of falls in people aged >75 with severe visual impairment: the VIP trial, British Medical
Journal, 2005, 331(7520), s. 817-834.

28 M. Miillersdorf, A.B. Ivarsson, Use of creative activities in occupational therapy practice in
Sweden, Occupational Therapy International, 2012, 19(3), s. 127-134.

2 S, Tobis, S. Kropiriska, M. Cylkowska-Nowak, Arteterapia jako forma terapii zajeciowej w
aktywizacji 0sob starszych, Geriatria, 2011, 5, s. 194-198.

30 Tamze; J.A. Sienkiewicz-Wilowska, Terapia zajeciowa w usprawnianiu oséb starszych - nie-
wykorzystany potencjat?
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ska3l. Stan taki wskazuje na konieczno$¢ wiaczenia terapeutow zajeciowych
w multidyscyplinarne zespoly geriatryczne (obok lekarza, pielegniarki, pra-
cownika socjalnego i fizjoterapeuty)32.

Pobudz’ame - Rozwdj poznawczy

procesow Umieietnosé |

kreatywnego - Umieje nOS(;]ZnaJ o-
. Sleni wania nowych rozwig-

Zajecia: myslenia e .
artystyczne . . Lepsze funkcjo-
M ’ - Umiejetnosé kom- :> nowanie w co-
tworcze, ensowania swoich ; S
kreatywne P dziennym zyciu

Y ograniczen

- Lepsze radzenie
sobie wobec zmiany
sytuacji problemowej

Ryc. 1. Wplyw zajeé kreatywnych na codzienne funkcjonowanie oséb w wieku péznej
dorostosci

Zroédto: opracowanie wiasne

W Polsce w ramach terapii zajeciowej wyrdznia sie trzy podstawowe
metody pracy: ergoterapie, socjoterapie i arteterapie. Z badan prowadzo-
nych w Dziennych Domach Pomocy Spolecznej®® wynika, iz zajecia o cha-
rakterze manualnym i artystycznym stanowia gtéwna grupe czynnosci po-
dejmowanych przez uczestnikéw w ramach terapii zajeciowej. Dzialania
tworcze (np. malowanie) rozpatrywane sa dwojako: moga stanowi¢ cel sam
w sobie oraz stuzy¢ takze odzyskiwaniu sprawnoéci w zakresie codziennych
czynnoséci®4. Bardzo czesto podczas tego typu zaje¢ przewaza ten drugi spo-
sOb uzasadniania aktywnosci twoérczych. Zazwyczaj nie zwraca sie dosta-
tecznej uwagi na potencjat kreatywny tych zaje¢, na pobudzanie wyobrazni,
tworczego myslenia, poprzestajgc na mechanicznych czynnosciach, ktére
maja usprawnia¢ manualnie i prowadzi¢ do zagospodarowania wolnego
czasu®.

31 J.A. Sienkiewicz-Wilowska, Terapia zajeciowa w usprawnianiu osob starszych, Edukacja,
2013, 3(123), s. 106-116.

32 M. Cylkowska-Nowak, S. Kropiniska, N. Czepulis i in., Terapeuta zajeciowy w zespole ge-
riatrycznym, Nowiny Lekarskie, 2010, 79(5), s. 392-396.

3 J.A. Sienkiewicz-Wilowska, Samopoczucie w okresie péznej dorostosci, s. 19-44; tejze, Dopa-
sowanie oferty terapii zajeciowej, s. 169-188.

3 S. Tobis, S. Kropiniska, M. Cylkowska-Nowak, Arteterapia jako forma terapii zajeciowej,
s. 195-196.

3% J.A. Sienkiewicz-Wilowska, Terapia zajeciowa w usprawnianiu 0sob starszych - niewykorzy-
stany potencjat?
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W przewodniku metodycznym dotyczacym zastosowania terapii zaje-
ciowej w domach pomocy spolecznej Lucyna Kozaczuk wiele miejsca po-
Swieca zajeciom o charakterze artystycznym?, takze w pracy z seniorami.
Podczas planowania zaje¢ w domu pomocy spolecznej niewatpliwie trzeba
mie¢ na uwadze mozliwosci poszczegdlnych uczestnikéw. Nalezy jednak
pamietad, ze sa wsrdd nich takze osoby z wyzszym wyksztalceniem, spraw-
ne poznawczo, zatem wazne, aby dbac¢ o takie propozycje ¢wiczen, ktére
beda rozwijajace réwniez dla tych oséb. W tym kontekscie przyklady zadan
proponowane przez Lucyne Kozaczuk wydaja sie w niektérych wypadkach
malo kreatywne (wypelnianie gotowego schematu kolorem lub plasteling,
tworzenie , galezi zimowej” poprzez przyklejanie waty do galazki czy orga-
nizacja konkursu na miss wczaséw).

Niedostateczne wykorzystanie potencjatu terapii zajeciowej w niekto-
rych placowkach potwierdzaja badania przeprowadzone przez Julie Sien-
kiewicz-Wilowska w 6 poznariskich Dziennych Domach Pomocy Spotecz-
nej¥”. Metody pracy proponowane w nich tylko czeéciowo wiazaly sie
z potrzebami i mozliwo$ciami osob uczestniczacych w zajeciach. W jednym
DDPS-ie przewazalo szydetkowanie, robienie na drutach (szaliki, zabawki)
i tworzenie frywolitek (bizuteria). Sprawialo to, ze w zajeciach w zasadzie
nie brali udzialu mezczyzni, poza jednym uczestnikiem, ktéry zajmowat sie
malowaniem. W innym proponowane metody pracy byly planowane i na-
rzucane przez prowadzaca zajecia, nie zawsze z uwzglednieniem propozycji
uczestnikow zaje¢. W kolejnym dominowaly prace wykonywane technika
decoupage (gotowe elementy naklejane na butelki i stoiki). W tych badanych
placowkach przewazalo rutynowe podejscie do zaje¢ i powtarzanie stale
tych samych technik pracy. Jedynie w jednym DDPS-sie wykorzystywano
techniki bardzo réznorodne, zalezne od zapotrzebowania i mozliwosci
uczestnikow. W placéwce tej sporzadzano wyklejanki, materiatlowe zabawki
dla domu dziecka, dekoracje z elementéw naturalnych, takich jak liscie,
suszone kwiaty, korzenie i szyszki. Osoby niesprawne fizycznie i intelektual-
nie wykonywaly prace pomocnicze, polegajace na przygotowywaniu materia-
téw dla innych uczestnikéw, czasem jednak takze o kreatywnym charakterze.
Wilaczanie w wykonywane zajecia nawet os6b o bardzo ograniczonej spraw-
noéci manualnej jest bardzo pozytywne i zgodne z celami terapii zajeciowe;.

Wspolczesny senior musi sobie radzi¢ ze zmieniajaca sie rzeczywistoscia
spoleczng, z coraz to nowymi technologiami i zwigzanymi z nimi wyzwa-

36 L. Kozaczuk, Terapia zajeciowa w domach pomocy spotecznej. Przewodnik metodyczny, Kato-
wice 1999.

37 J.A. Sienkiewicz-Wilowska, Terapia zajeciowa w usprawnianiu 0sob starszych - niewykorzy-
stany potencjat?
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niami. Zajecia o charakterze artystycznym moga ten proces w znacznym
stopniu wspierac¢. Dlatego wazne jest, aby proponowac takie zadania, ktére
beda pobudzaly wyobraznie uczestnikow, zmuszaly ich do kreatywnego
myslenia, poszerzania wiedzy, odwolywania sie do wczeéniejszych do-
Swiadczen, w efekcie beda zwiekszaty zdolnosci adaptacyjne w codziennym
zyciu. Jest to szczegdlnie wazne w przypadku os6b uczeszczajacych na zaje-
cia do Dziennych Doméw Pomocy Spolecznej, mieszkajacych jednak we
wlasnych domach, funkcjonujacych zatem w réznorodnych Srodowiskach
fizycznych i spotecznych.

Zajecia tworcze dla seniorow
w ramach Uniwersytetow Trzeciego Wieku

Pozytywne starzenie sie oznacza wykorzystywanie wszelkich dostep-
nych zasobéw, aby zoptymalizowa¢ swoje funkcjonowanie w wielu sfe-
rach®. Mamy zatem na nie wplyw - trzeba sie go nauczy¢. Poszerzanie swo-
jej wiedzy i kompetencji moze by¢ zatem jedna z kluczowych strategii
pozytywnego starzenia sie®. Jak wskazuje Renata Konieczna-Wozniak,
podejmowanie edukacji w okresie poéZnej dorostosci wynika zazwyczaj
z indywidualnych potrzeb oséb na tym etapie zycia, dlatego czesciej zasta-
nawiajq si¢ one nad celem i sensem uczenia si¢, a w konsekwencji moga by¢
bardzo zaangazowane w nauke i osiagga¢ bardzo dobre rezultaty.

Jedna z form kontynuowania edukacji w ramach procesu life-long lear-
ning (edukacja calozyciowa) jest uczestnictwo w wykltadach, prelekcjach
i warsztatach organizowanych przez Uniwersytety Trzeciego Wieku (UTW).
Zajecia w ramach UTW majq charakter sformalizowany, prowadzone sa
systematycznie wobec okreslonego programu. Obecnie w Polsce funkcjonuja
424 Uniwersytety Trzeciego Wieku (2012 rok) zrzeszajace okolo 100 tys.
0s6b. W ramach zaje¢ organizowanych przez UTW prowadzone s réwniez
wyklady i warsztaty zwiazane ze sztuka. Przykladem placéwki prowadzacej
wylacznie tego rodzaju zajecia jest Uniwersytet Artystyczny Trzeciego Wie-
ku (UATW), funkcjonujacy przy Uniwersytecie Artystycznym w Poznaniu.
W ramach UATW organizowane sg zajecia dotyczace historii sztuki (prowa-
dzone miedzy innymi w Muzeum Narodowym w Poznaniu) oraz zajecia

38 R. Konieczna-Wozniak, Uczenie sig¢ jako strategia, s. 191.

3 AL Brzeziniska, ].A. Wilowska, Staros¢ w kontekscie psychologii pozytywnej, [w:] Pozytywna
staros¢, red. K. Wieczorowska-Tobis, D. Talarska, Poznarn 2010, s. 45-55; R. Konieczna-
Wozniak, Uczenie sig jako strategia, s. 185-200.

40 R. Konieczna-Wozniak, Uczenie sig¢ jako strategia, s. 185-200.
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praktyczne z malarstwa i rysunku. Rowniez Towarzystwo Uniwersytet
Trzeciego Wieku dziatajagce przy Uniwersytecie im. Adama Mickiewicza
w Poznaniu organizuje cotygodniowe wykltady z historii sztuki. Zajecia ta-
kie sa forma systematycznego poszerzania wiedzy poprzez uczestnictwo
w zajeciach prowadzonych przez specjalistow.

Placoéwki te organizuja takze plenery artystyczne, podczas ktérych osoby
w wieku pézZnej dorostosci majg okazje rozwijaé swoje umiejetnosci arty-
styczne pod okiem profesjonalnych tworcow. Plenery takie nierzadko maja
charakter wyjazdowy, stwarzaja zatem szczegolng okazje do poznawania sie
nawzajem i nawigzywania trwalych relacji. Podczas zaje¢, co bardzo istotne,
osoby starsze maja okazje wystepowaé¢ w podwdjnej roli - twoércéow i od-
biorcéw sztuki. Maja zaré6wno mozliwos$¢ konfrontowania sie z twérczoscia
artystow profesjonalnych, ale takze z dzialalnoscia innych uczestnikéw za-
jec. Jest to sytuacja inspirujaca i w szczegolny sposéb pobudzajaca kreatyw-
noé¢. Wazne uzupelnienie tych zaje¢ stanowiaq warsztaty, projekty i kursy
organizowane przez osoby prywatne oraz stowarzyszenia artystyczne.

Zajecia tworcze dla seniorow
w ramach edukacji niesformalizowanej

Obecnie w edukacji 0s6b w réznych okresach dorostosci coraz wieksze-
go znaczenia nabiera edukacja nieformalna i samoksztalcenie. Rozwdj no-
wych technologii i coraz powszechniejszy dostep do Internetu zwiekszaja
oferte edukacyjng. Internet dostarcza bowiem nie tylko informacji dotycza-
cych planowanych wydarzen czy programéw edukacyjnych, ale takze
umozliwia poszerzanie wiedzy bez opuszczania miejsca zamieszkania. Ce-
lowi temu stuza rézne kursy oraz e-learning. W ramach tej metody mozna
odby¢ kurs dotyczacy danej dziedziny, konsultowac¢ sie¢ mailowo z prowa-
dzacym, uzyskiwac¢ od niego wskazéwki. Réwnie istotne znaczenie ma tak-
ze ogladanie filméw popularnonaukowych, czytanie artykutéw, reportazy,
blogéw podrézniczych, udzial w forach dyskusyjnych, oraz dostep on-line
do zasob6éw bibliotek cyfrowych i muzeéw. Obecnie wiele muzeéw na ca-
lym $wiecie proponuje wirtualne wycieczki po placowkach muzealnych
i ogladanie kolekcji w Internecie, co umozliwia nie tylko poznawanie po-
szczegblnych dziel, ale takze poszerzanie wiedzy dotyczacej historii sztuki,
technik artystycznych. Przyczynia sie to w szczegélny sposéb do populary-
zacji sztuki.

Mozliwos¢ taka jest szczegélnie wazna dla oséb mieszkajacych w mniej-
szych miejscowosciach lub majacych problemy z opuszczaniem miejsca za-



408 Julia Anastazja Sienkiewicz-Wilowska

mieszkania ze wzgledu na stan zdrowia, a takze osoby przebywajace w do-
mu opieki lub innej instytucji opiekuriczej. Maja one réwniez prawo do edu-
kacji i powinny sie uczyé. R. Konieczna-Wozniak powolujac sie na stlowa
R.D. Hilla, stwierdza:

w sytuacji mieszkania w instytucji opiekuriczej, czy leczniczej uczenie sie jest tym
bardziej potrzebne. Zalozenie odwrotne, Ze jest niepotrzebne, badZz niemozliwe jest
najbardziej uporczywa forma dyskryminacji ze wzgledu na wiek4..

Oferte zaje¢ umozliwiajacych wszechstronny rozw¢j, poszerzanie wie-
dzy i umiejetnosci przygotowuja takze stowarzyszenia i osoby prywatne,
proponujac seniorom udzial w réznego typu kursach i warsztatach, ktére
czesto sq bardzo wartoéciowe i pobudzaja do rozwoju kreatywnosci. Przy-
kladem moga by¢ projekty organizowane przez poznarskie stowarzyszenie
MISIETUPODOBA#. Stowarzyszenie to organizowalo warsztaty Senior De-
sign (np. projektowanie lamp z wykorzystaniem surowcéw wtérnych), pro-
jekt New Older Art oraz przedstawienia teatralne, w ktoérych brali udziat
seniorzy przygotowujac pod okiem profesjonalnych artystéw stroje i sceno-
grafie z uzyciem metod recyclingowych. Warsztaty organizowane przez to
stowarzyszenie stanowia dobry przyklad dziatar, ktére maja na celu pobu-
dzenie codziennej kreatywnosci - wykorzystywane sa w ich ramach przed-
mioty codziennego uzytku, surowce wtérne i ré6znego rodzaju metody re-
cyclingowe. Jest to dzialanie proekologiczne, ale zarazem oswaja osoby
starsze z nowoczesnym wzornictwem i umozliwia im partycypacje we
wspoblczesnej sztuce i kulturze. W wielu projektach uczestniczyly wspolnie
osoby starsze, doroste i dzieci; warsztaty te prowadzily zatem réwniez do
integracji os6b w ré6znym wieku.

Obecnie pojawia si¢ wiele zaje¢, ktére maja na celu integracje miedzypo-
koleniowa i w zwigzku z tym przeznaczone sa dla 0s6b w ré6znym wieku, co
moze powodowac¢ dwojaki stosunek do nich senioréw. Z jednej strony
wskazanie, ze oferta zaje¢ przeznaczona jest specjalnie dla os6b w wieku
poznej dorostosci, przyczynia¢ sie moze do zmniejszenia ich obaw dotycza-
cych mozliwosci poradzenia sobie na tych zajeciach. Z drugiej strony, dla
wielu 0s6b mozliwosc¢ spotkania sie i nawigzania kontaktu z osobami mtod-
szymi moze by¢ nie tylko rozwijajaca, ale takze bardzo atrakcyjna i zachecac
do udziatlu w zajeciach. Staja si¢ one wtedy okazja do wymiany miedzypo-
koleniowej, uczenia sie od siebie nawzajem, tutoringu miedzypokoleniowe-

4 Tamze, s. 196.
42 www.misietupodoba.pl
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go®. Edukacja senioréw, bedaca elementem life-long learning jest wazna me-
toda zapobiegania marginalizacji os6b starszych i pomagania im w radzeniu
sobie i orientowaniu si¢ w zmieniajagcym sie wspolczesnym spoteczen-
stwied4,

Zakonczenie

Aktywno$¢ artystyczna moze petni¢ wazna role w kazdym wieku, dlate-
go szczegOlnie istotne staje sie, aby w starzejacym sie spoleczeristwie zwiek-
szaé oferte zajec¢ tworczych dostepnych seniorom. W ich aktywizacji zazna-
cza sie¢ bowiem podwoéjna funkcja tej aktywnosci. Po pierwsze rozwija ona
bowiem w optymalny sposéb kreatywnos¢, ktora przeklada sie na lepsze
radzenie sobie w codziennym zyciu. Senior, ktéry musi sie adaptowaé do
pojawiajacych sie zmian fizycznych, ale takze spotecznych, czy technolo-
gicznych staje przed wieloma trudnymi wyzwaniami. Zwiekszenie kre-
atywnosci przyczyniac sie moze do latwiejszego adaptowania sie¢ do zmian,
ale takze modyfikowania swojego otoczenia - asymilacji*>. Pelni to bardzo
wazna role prewencyjng w zachowaniu dobrego funkcjonowania.

Z drugiej jednak strony twoérczosé, miedzy innymi artystyczna, moze
mie¢ cel autoteliczny - zwigzany z potrzeba ekspresji, tworzenia i samoro-
zwoju. Wspieranie i pobudzanie potrzeby samorozwoju jest niezwykle waz-
ne na kazdym etapie zycia, takze w okresie p6Znej dorostoéci. Roznorodnos¢
zajec¢ artystycznych moze ten cel wspiera¢ w optymalny sposob.
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Podjeta w ostatnich latach i szeroko zakrojona wspoétpraca miedzynaro-
dowa uczelni europejskich oraz dazenia do ich internacjonalizacji nasuwaja
pytanie o polskie doSwiadczenia w tej dziedzinie. Nie mozna zapomnie¢
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o tradycjach 1aczacych nauke polska XIX wieku, a zwlaszcza jego II polowy,
oraz nauke Polski miedzywojennej ze wspodlczesng rzeczywistoscig nauko-
wa. Ten aspekt stal sie szczegélnie wazny w momencie odzyskania przez
Polske, po wielu latach niewoli i rozbioréw, niepodleglosci, ktéra umozliwi-
ta rozw¢j organizacyjny i naukowy szeregu instytucji, organizacji i szkot
wyzszych w skali ogélnopolskiej i miedzynarodowej. W okresie miedzywo-
jennym w sposob doniosty wzroslo znaczenie wiedzy i badan, dlatego tez
glownym hastem nauki po zakonczeniu I wojny $wiatowej stawala sie od-
budowa i rozbudowa warsztatéw dziatalnosci naukowej. Pojawily sie takze
dazenia do wlaczenia uczelni polskich do miedzynarodowej wspotpracy
intelektualnej, ktéra zostata zaburzona w wyniku I wojny $wiatowej. Za-
gadnienie miedzynarodowej wspélpracy naukowej, podejmowanej w latach
1918-1939, tylko czesciowo ukazane zostalo w dotychczasowych badaniach.
Dotyczy to takze form funkcjonowania polskiej szkoty i pedagogiki lat mie-
dzywojennych w kontekscie miedzynarodowych, a szczegodlnie europejskich
poczynan edukacyjnych.

W okresie miedzywojennym naukowcy polscy staneli przed trudnymi
zagadnieniami zwigzanymi z odbudowa i rozbudowgq szkolnictwa wyzsze-
go oraz tworzeniem w organizujacych sie uczelniach nowych kierunkéw
ksztalcenia, obszar6w badawczych oraz plaszczyzn wymiany mysli i do-
swiadczen. Obok podjetych zadar, srodowiska naukowe inicjowaly powsta-
wanie nowych instytucji, ktére taczyly prace badawcze i upowszechniaty ich
wyniki. Réwniez dziatalnoé¢ naukowa na $wiecie stanowita przedmiot wzra-
stajagcego zainteresowania zaréwno polskich uczonych, jak i wiadz pan-
stwowych. W powotywanych do zycia uniwersytetach umiejetnie wykorzy-
stywano wzory zachodnie, zakladano politechniki oraz rézne inne uczelnie
techniczne, podejmowano problematyke centralnego zarzadzania i autono-
micznych odrebnosci regionalnych. Pojawialy sie instytucje popierania nauki.
Swiadomie upowszechniano naukowa koncepcje zycia. Polska $wiadomosé
intelektualna stawala sie bogatsza w zakresie tresci ideowych i pelniejsza
w zasiegu spolecznej realizacji?.

W okresie miedzywojennym powolano wiele instytucji miedzynarodo-
wego zycia naukowego. Wiodace byly Miedzynarodowa Unia Akademicka
(L'Union académique internationale - UAI) i Miedzynarodowa Rada ds. Badan

1W tym zakresie prowadzone byly badania historyczno-oswiatowe o charakterze porow-
nawczym w Zakladzie Dziejow Oswiaty Instytutu Historii Nauki PAN. Zob.: L. Grochowski,
Studia z dziejow polskiej szkoty i pedagogiki lat miedzywojennych w kontekscie europejskim, Warsza-
wa 1996, passim. Na temat wspétpracy miedzynarodowej szk6t wyzszych zob.: J. Dybiec, Uni-
wersytet Jagielloriski 1918-1939, Krakéw 2000.

2 B. Jaczewski, Organizacje i instytucje Zycia naukowego w Polsce (listopad 1918-1939), [w:] Hi-
storia nauki polskiej, t. V - 1918-1939, Wroctaw-Warszawa-Krakow 1992, s. 141.
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Naukowych (Conseil International de Recherches). Polska Akademia Umiejet-
nosci zostala upowazniona do reprezentowania nauki polskiej w tych mie-
dzynarodowych instytucjach (1921). Podjeto takze wspoélprace z utworzona
przy Lidze Narodéw w Genewie (1922) Miedzynarodowa Komisja ds.
Wspotpracy Intelektualnej (Commission Internationale de la Cooperation Intel-
lectuelle), ktorej wiceprzewodniczaca zostala Maria Sklodowska-Curie,
a sekretarzem prof. Oskar Halecki. Wkrétce powotano do zycia Polska Ko-
misje Miedzynarodowej Wspoélpracy Intelektualnej (1924-1939), w skiad
ktorej weszli przedstawiciele Polskiej Akademii Umiejetnosci oraz Kasy im.
Mianowskiego?. Jej podstawowym zadaniem bylo posredniczenie miedzy
Miedzynarodowa Komisja a towarzystwami i pracownikami naukowymi
w Polsce w zakresie wymiany naukowej polsko-francuskiej, a takze wymia-
ny wydawnictw czy stypendiéw naukowych pomiedzy Polska i innymi
krajami europejskimi. Rozwijajaca sie wspotpraca miedzynarodowa sprawi-
ta, Ze rzad francuski zaproponowal, by utworzy¢ w Paryzu, na koszt Francji,
Miedzynarodowy Instytut Wspoétpracy Intelektualnej jako organ badawczy
i wykonawczy Miedzynarodowej Komisji. Instytut rozpoczal dziatalnos¢
w 1925 roku, a Polska instytucje subsydiowata i ustanowila w niej swojego
delegata. Ponadto, kiedy w 1923 roku Miedzynarodowa Komisja zatozyla
w Genewie Miedzynarodowe Biuro Uniwersyteckie, w $lad za tym zorgani-
zowano Polskie Biuro Uniwersyteckie przy Kasie im. Mianowskiego*. Istnia-
ly wiec instytucjonalne i formalne podstawy do podjecia przez polskie pla-
cowki naukowe szeroko zakrojonej miedzynarodowej wymiany mysli
i doswiadczer naukowych.

Zasadniczym celem prezentowanego opracowania jest ukazanie mie-
dzynarodowej wspétpracy naukowej i oswiatowej, podejmowanej i realizo-
wanej w okresie dwudziestolecia miedzywojennego przez polskie Minister-
stwo Wyznan Religijnych i O$wiecenia Publicznego w ramach bilateralnych
uméw dotyczacych wspotpracy intelektualnej, obejmujacych instytucje na-
ukowe, szkoly wyzsze i $rednie. Podstawe badan stanowia gléwnie zZrédia
archiwalne, dotyczace inicjowania i wspierania dziatalnosci naukowej
i odwiatowej, w tym wspoélpracy miedzynarodowej ministerstwa, zgroma-
dzone w Archiwum Akt Nowych w Warszawie. Autorki podjely sie pracy
z jednorodnym rodzajem Zrédel, bowiem temat powyzszy nie byt jeszcze
przez badaczy rozwazany. Intencja autorek jest wiec dokonanie wprowa-
dzenia w problematyke badawczg, co da inspiracje do wylonienia, jak nale-
zy sie spodziewad, kolejnych probleméw badawczych.

3 B. Suchodolski, Wistep, [w:] Historia nauki polskiej, s. 7.
4 AM. Brzezinski, Polska Komisja Miedzynarodowej Wspdtpracy Intelektualnej (1924-1939),
L.6dz 2001, s. 16-22.
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Od 1919 roku w obrebie Ministerstwa Wyznan Religijnych i Oswiecenia
Publicznego funkcjonowal Departament Nauki i Szkolnictwa Wyzszego,
ktéry podejmowal wspoélprace z odpowiednimi instytucjami krajowymi
i zagranicznymi w celu nawigzania lub rozszerzenia wymiany intelektual-
nej. Sprawowal takze opieke finansowa nad miedzynarodowymi inicjaty-
wami naukowymi. W tym zakresie Departament wspoétdziatal réwniez
z Ministerstwem Spraw Zagranicznych. W jego ramach funkcjonowal Wy-
dzial Nauki, poswiecony zadaniom popierania nauki i wspoéldzialania
w organizowaniu pracy naukowej. W tym zakresie dzialania Ministerstwo
nie mialo nizszych instancji®.

Od 1928 roku Polska rozszerzyta miedzynarodowa wspoétprace nauko-
wa. Dzialalnoé¢ naukowa na Swiecie stanowila przedmiot wzrastajacego
zainteresowania Departamentu Nauki i Szkolnictwa Wyzszego MWRiOP.
Organizowano systematyczne narady w sprawach miedzynarodowych. Na
konferencji, zwolanej we wrzesniu 1929 roku z udzialem ministra Wyznarn
Religijnych i dyrektora Funduszu Kultury Narodowej oraz polskich delega-
tow naukowych za granicg, postanowiono skoordynowa¢ dziatalnos¢ po-
szczegdlnych ministerstw za granica, przede wszystkim MWRiOP oraz Mini-
sterstwa Spraw Zagranicznych. Uznano koniecznos¢ podtrzymania Scistych
kontaktow miedzy delegatami MWRIOP za pomoca wymiany sprawozdan,
wydawnictw oraz kontaktow osobistych®.

Stosunki kulturalne z zagranica utrzymywano przez realizowanie po-
stanowien konwencji o wspoélpracy intelektualnej. Dokumenty te w imieniu
rzadow sygnowali ministrowie o$wiecenia oraz resortu spraw zagranicz-
nych. We wszystkich dokumentach podkreslano, ze nadrzednym celem po-
dejmowanej wspotpracy intelektualnej jest dzialanie zmierzajace do pogle-
bienia pokoju i wspoétpracy miedzy ukladajacymi sie stronami. W okresie
dwudziestolecia miedzywojennego Polska zawarla bilateralne uktady, poro-
zumienia i konwencje kulturalne z:

- Francja: Accord relatif aux relations scientifiques, litteraires et scolaires
entre la Pologne et la France”.

- Belgia: Uklad w sprawie stosunkéw naukowych, literackich i szkol-
nych miedzy Polska a Belgia podpisany w Warszawie 1 wrzes$nia 1925 r.8

5 B. Jaczewski, Zycie naukowe w Polsce Odrodzonej, [w:] Zycie naukowe w Polsce w drugiej po-
towie XIX i w XX wieku. Organizacje i instytucje, red. B. Jaczewski, Wroctaw-£6dz 1987, s. 206.

6 B. Jaczewski, Organizacje i instytucje zycia naukowego, s. 142.

7 Accord relatif aux relations scientifiques, litteraires et scolaires entre la Pologne et la France. Do-
datek do Nr 12 DzUrz MSZ, 1923, s. 248-251.

8 Uktad w sprawie stosunkéw naukowych, literackich i szkolnych miedzy Polska a Belgia
podpisany w Warszawie 1 wrzesnia 1925 r. DzU RP z 1926 r., nr 66, poz. 387.



Dziatalnos¢ Ministerstwa Wyznan Religijnych i Oswiecenia Publicznego 417

- Jugostawia: Porozumienie dotyczace stosunkéw naukowych, szkol-
nych i artystycznych miedzy Rzeczpospolita Polskg a Krolestwem Jugo-
stawii®.

- Wegrami: Konwencja pomiedzy Rzeczpospolita Polska a Krolestwem
Wegier dotyczaca wspélpracy intelektualnejl®.

- Bulgarig: Konwencja miedzy Rzeczpospolita Polska a Kroélestwem
Bulgarii dotyczgca wspotpracy intelektualnej!!.

- Szwecja: Protokét dotyczacy wspoéltpracy intelektualnej miedzy Polska
a Szwecja!2.

- Rumunia: Konwencja miedzy Rzeczpospolita Polska a Krélestwem
Rumunii dotyczaca wspétpracy intelektualnej!s.

Nie doszly do skutku podjete proby zawarcia analogicznych porozu-
mien z Austrig, Finlandia, Wtochami i Estonig?4.

W ramach przyjetych konwencji, ukladow i porozumieni pafistwa-strony
podejmowaly wspotprace w bardzo réznym zakresie. W pierwszych tego
rodzaju umowach, z Francja i Belgia, bardzo ogélnie okreslano ramy wspot-
pracy. Nalezy podkresli¢, Ze najbardziej zywe byly zwigzki nauki polskiej
z nauka francuska, podjete jeszcze przed podpisaniem formalnego porozu-
mienia. Informacji na temat francuskich instytucji naukowych oraz perspek-
tyw rozwoju polsko-francuskiej wspotpracy naukowej dostarczat Wydzia-
towi Nauki MWRIOP stale mieszkajacy w Paryzu i gruntownie znajacy
tamtejsze zycie naukowe poeta i historyk literatury Zygmunt Zaleski.
W 1920 roku rzad francuski utworzyt Instytut Badan Stowiariskich
(L’Institut d’Etudes Slaves) przy Uniwersytecie Paryskim. Poczatkowo In-
stytut miat dwie sekcje: czeska i jugostowiariska. Jednakze, zainteresowanie
Polski dzialalnoscia Instytutu doprowadzito do podjecia przez Rade Mini-
strow uchwaty, na mocy ktorej w 1923 roku za posrednictwem PAU przy-
stagpiono do zorganizowania przy Instytucie sekcji polskiej, ktorej kierowni-
kiem zostal Z. Zaleski. Z czasem zalozono dzial polski w bibliotece

9 Porozumienie dotyczace stosunkéw naukowych, szkolnych i artystycznych miedzy
Rzeczpospolita Polska a Krélestwem Jugostawii. DzU RP z 1933 r., nr 45, poz. 347.

10 Konwencja pomiedzy Rzeczpospolita Polska a Krélestwem Wegier dotyczaca wspot-
pracy intelektualnej. DzU RP z 1935 r., nr 71, poz. 450.

11 Konwencja miedzy Rzeczpospolita Polska a Krélestwem Bulgarii dotyczaca wspoipracy
intelektualnej. DzU RP z 1935 r., nr 67, poz. 417.

12 Protokét dotyczacy wspotpracy intelektualnej miedzy Polska a Szwecja. DzUrz MWR
iOPz19367r., nr1, poz. 9.

13 Konwencja miedzy Rzeczpospolita Polska a Krolestwem Rumunii dotyczgca wspétpra-
cy intelektualnej. DzU RP z 1937 r., nr 36, poz. 273.

14 Archiwum Akt Nowych w Warszawie (dalej AAN), Ministerstwo Wyznan Religijnych
i Oswiecenia Publicznego. Departament Nauki i Szkolnictwa Wyzszego. Dzial sprawy nauki.
Stosunki miedzynarodowe. Konwencje kulturalne, sygn. 281, k. 12.
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Instytutu, czytelnie czasopism, umozliwiono polskim uczonym uczestnic-
two w wydawnictwach oraz prowadzenie okresowych wyktadéw. Wpro-
wadzono takze wyklady z literatury polskiej. W ramach sekcji podjeto row-
niez opieke nad polskimi uczonymi bedgcymi stypendystami rzadu
francuskiego oraz konsultacje w sprawie wyboru francuskich kandydatéw
do stypendiéw rzadu polskiego’®.

Uklad w sprawie stosunkéw naukowych, literackich i szkolnych miedzy
Polska a Belgia podpisany zostal w Warszawie 1 wrzesnia 1925 roku. Jego
celem bylo zacie$nienie stosunkéw intelektualnych, zapewniajacych wza-
jemne uczestnictwo obu krajéw w ich rozwoju naukowym, organizacji pe-
dagogicznej oraz ulatwiajacych im stala wspotprace w tych dziedzinach.
Uklad gwarantowal wymiane profesoréw, uczniéw i studentéw. Odnosit sie
takze do kwestii rownowaznosci studiéw i dyplomow. Dla realizacji zadan
podjetych w ramach ukladu powolana zostala Komisja, skladajaca sie
z dwoch podkomisji - jednej z siedzibg w Warszawie, drugiej z siedziba
w Brukseli. Kazda podkomisja skladala sie z siedmiu czlonkéw: z przed-
stawiciela Ministerstwa Spraw Zagranicznych, czterech przedstawicieli
MWRIOP, jednego reprezentanta nauczania zawodowego oraz wiceprze-
wodniczacego podkomisji drugiego uktadajacego sie paristwa lub jego dele-
gata. Czlonkowie Komisji powolywani byli na trzy lata przez MWRiOP
w Polsce i Ministerstwo Nauki i Sztuki w Belgii.

W réwnie ogdlny sposob okreslono zakres wspoétpracy w konwencji do-
tyczacej wspolpracy intelektualnej pomiedzy Rzeczpospolita Polska a We-
grami. W ramach konwengcji strony zobowigzaly si¢ do organizowania
wspolpracy naukowej i badan historycznych nad stosunkami polsko-
wegierskimi, zachecania i organizowania wymiany profesoréw i studentow
szko6l wyzszych obu krajow oraz popierania przekladéw arcydziet literatury
stron konwencji. Urzeczywistnienia zapisow konwencji podjeta sie komisja
polsko-wegierska, sktadajaca sie¢ z dwéch podkomisji z siedzibami w War-
szawie i Budapeszcie. Kazda z tych podkomisji miala za przewodniczacego
ministra o$wiaty lub jego delegata, drugiego delegata Ministerstwa Oswiaty,
przedstawiciela Ministerstwa Spraw Zagranicznych oraz przedstawiciela
poselstwa drugiej strony.

Kolejne konwencje, zwlaszcza podpisywane w latach trzydziestych, bar-
dziej szczegdtowo precyzowaly zadania, jakie maja by¢ realizowane przez
strony. Na przyktad, w Porozumieniu dotyczacym stosunkéw naukowych,
szkolnych i artystycznych miedzy Rzeczpospolita Polska a Krolestwem Ju-
gostawii podkreslano, ze wspélpraca intelektualna ma polegaé przede
wszystkim na utrzymywaniu i rozwijaniu stosunkéw naukowych, szkol-

15 B. Jaczewski, Organizacje i instytucje zycia naukowego, s. 302-303.
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nych i artystycznych oraz moze przyczynic sie do zblizenia obu narodéw.
Na mocy porozumienia powolana zostata komisja, w skiad ktérej wchodzity
dwie podkomisje, kazda skladajaca sie z 4 cztonkéw, mianowanych na 5 lat
przez ministrow o$wiecenia publicznego. Zadaniem podkomisji w zakresie
szkolnictwa wyzszego byla organizacja wymiany nauczycieli akademickich
i studentow, wspieranie wspétpracy naukowej oraz dzialania zmierzajace
do uznania réwnowaznosci studiow i stopni naukowych. Ré6wnowaznosc¢
studiéw polega¢ miala przede wszystkim na stworzeniu studentom mozli-
wosci odbywania czeéci studiéw w uczelniach partnerskich. Porozumienie
odnosilo sie takze do wspélpracy pomiedzy nizszymi szczeblami szkolnic-
twa. W tym zakresie podkomisje mialy za zadanie ulatwienie kontaktow
miedzy przedstawicielami szkolnictwa powszechnego i $redniego, wpro-
wadzenie do programéw nauczania geografii i historii ukladajacych sie
panstw, a takze wspieranie wymiany uczniow szkét powszechnych i $red-
nich. Ponadto, dzialania te zostaly wzmocnione postanowieniami odnosnie
wymiany wydawnictw naukowych, propagowania arcydziet literatury na-
rodowej, zacie$nienia kontaktow miedzy instytucjami naukowymi, bibliote-
kami publicznymi i innymi o$rodkami o$wiecenia publicznego. Umowa
zobowigzywatla strony do organizowania letnich wyktadéw, wycieczek tu-
rystycznych, kolonii letnich dla mlodziezy, wspélpracy stowarzyszen stu-
denckich, a takze do organizowania wystaw, spektakli teatralnych czy spo-
tkan z wybitnymi artystami danego kraju.

Kolejna konwencja, dotyczaca wspoétpracy intelektualnej miedzy Rzecz-
pospolita Polska a Krdolestwem Bulgarii, podkreélata, ze nadrzednym celem
wspolpracy intelektualnej jest ozywienie i zacie$nienie przyjazni miedzy
tymi narodami. W ramach konwencji powotana zostala polsko-butgarska
komisja, ktorej sktad byl podobny jak w umowach poprzednich. Zadaniem
Komisji polsko-bulgarskiej bylo utrwalenie kontaktéw miedzy przedstawi-
cielami szkolnictwa powszechnego i $redniego obu umawiajacych sie stron
oraz przyczynianie si¢ w miare mozliwoéci do wprowadzenia do progra-
moéw szkolnych swych panstw nauki geografii i historii drugiego parnstwa
oraz ulatwiania wymiany uczniéw szkot powszechnych, srednich i wyz-
szych obydwoch umawiajacych sie parstw. W konwencji tej odniesiono sie
takze do zacie$niania wspélpracy w obszarze szkolnictwa wyzszego po-
przez ulatwianie wzajemnych wizyt i wymiany profesoréw oraz studentéw
szkoél wyzszych, podejmowania specjalnych porozumieri, majgcych na celu
uregulowanie, zgodnie z ustawami i regulaminami obydwu umawiajacych
sie panstw, réwnowaznosci studiéw i stopni naukowych, pozwalajacych
obywatelom jednego z dwoch krajow uczeszcza¢ na wyklady w zaktadach
naukowych drugiego, zdawaé¢ tam egzaminy bez straty czasu i przeszkod
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w tych studiach. Dzialania te podejmowane bylyby z poszanowaniem zasa-
dy dostepnosci do pewnych zawodoéw dla obywateli drugiej umawiajacej sie
strony i mozliwe tylko w tej mierze, w jakiej pozwalaly na to obowigzujace
przepisy.

Zapisy konwencji sprzyjaly takze stosunkom i wspoétpracy miedzy
przedstawicielami nauki, literatury, sztuki, teatru, muzyki, prasy, filmu
i radia obydwoch umawiajacych sie stron, ich wzajemnych wizyt i wymiany,
w tym takze funkcjonariuszy bibliotek i muzeéw obydwu parnstw. W ra-
mach konwencji przewidywano takze takie dzialania, jak organizowanie
odczytéow i kursow wakacyjnych, wycieczek turystycznych, kolonii waka-
cyjnych dla mlodziezy, wspotprace stowarzyszerr akademickich, jak réwniez
wystawy lokalne, objazdy artystow teatréw narodowych i wizyty wybitnych
literatow, w celu lepszego poznania kraju i kultury jednego z umawiajacych
sie panstw przez obywateli drugiego.

Waznym zapisem konwencji bylo takze zobowigzanie do wymiany pu-
blikacji naukowych, literackich i artystycznych, popieranie wzajemnego
propagowania arcydziet literatury, popieranie i organizowanie wspoétpracy
miedzy instytucjami naukowymi, bibliotekami publicznymi i innymi osrod-
kami ksztalcenia narodowego.

Ministerstwo Wyznan Religijnych i O§wiecenia Publicznego opracowato
dokument zatytulowany Organizacja podkomisji przy MWRiOP przewidzianych
konwencjami kulturalnymi z Parnstwami obcymile. W czesci regulaminu doty-
czacego zasad ogolnych podkreslono, ze: ciala zbiorowe (powolywane na
podstawie konwencji) noszg nazwe komisji z podziatem na dwie podkomisje,
z ktérych jedna obraduje w Warszawie, druga w odnosnym kraju obcym.
Niekiedy zamiast Komisji wzglednie podkomisji, istnialy komitety (obcy
i polski). Sytuacja taka zachodzita zwykle wéwczas, kiedy konwencja miata
forme zwyklego protokolu, zawierajacego raczej zamierzenia (propositions)
niz postanowienia (dispositions).

Podstawe organizacji podkomisji oraz zakres ich dziatalnosci stanowity
odnosne postanowienia Konwencji badZ opracowane na ich podstawie regu-
laminy podkomisji, uchwalone samodzielnie przez podkomisje. Regulaminy
pracy podkomisji okreélaty ich kompetencje i charakter. Podkomisje i komite-
ty mialy za zadanie opracowywanie wnioskéw zmierzajacych do wykonania
postanowient (wzglednie zamierzeri) zawartych w konwencjach (wzglednie
w protokotach) badZ niekiedy takze w tzw. rozmowach ministréw oswiaty.
Postanowienia te lub zamierzenia dotyczyly w wiekszosci stosunkéw z kra-
jami konwencyjnymi w zakresie trzech giéwnych dziatéw: nauki, sztuki

16 AAN, Ministerstwo Wyznar Religijnych i O$wiecenia Publicznego. Zarzadzenia i spra-
wy wewnetrzne Departamentu IV, sygn. 288, k. 25-30.
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i szkolnictwa. W niektorych przypadkach zakres ich kompetencji byl zawe-
zony. W omawianym dokumencie bardzo wyraznie okreslono takze kwestie
decyzyjnosci i wykonawczosci planowanych dziatart. Poniewaz podkomisje
obradowaly zasadniczo pod przewodnictwem Ministra MWRIiOP (komitety
- pod przewodnictwem wlasciwego Podsekretarza Stanu w Ministerstwie
WRIOP), dlatego wnioski i uchwaly przyjete na posiedzeniach tych ciat
uwazano w zasadzie za aprobowane przez wladze zwierzchnie. Jezeli wnio-
ski i uchwaly powziete zostaly na posiedzeniu pod przewodnictwem wice-
przewodniczacego, wowczas mialy one charakter raczej doradczy. Wnioski
i uchwaty Komisji (komitetéw), aprobowane przez ministerstwo o$wiecenia
wykonywalo to wlasnie ministerstwo. W realizacji zaplanowanych dziatan
znaczaca role odgrywal Wydziat Nauki IV, bedacy w tamtym okresie de facto
Wydziatem Nauki i Stosunkéw Kulturalnych z Zagranica. Naczelnik tego
wydzialu zobowigzany byl zatem pelni¢ obowiazki sekretarza generalnego
wszystkich podkomisji (komitetéw), bez wzgledu na to, czy byl cztonkiem
mianowanym danej podkomisji (komitetu) czy nie. Wydzial Nauki miat
obowiazek pozostawaé w kontakcie ze wszystkimi zainteresowanymi ko-
morkami Ministerstwa i pozyskiwac aprobate zaréwno Podsekretarza Sta-
nu, ktéremu podlegaly nauka, szkoly wyzsze oraz sztuka, jak tez i Podsekre-
tarza Stanu, ktéremu podlegalo szkolnictwo ogélnoksztalcace i zawodowe.

Realizacje postanowien zawartych w konwencjach kazdorazowo powie-
rzano komisjom technicznym, sktadajacym sie z dwéch podkomisji. Czton-
koéw podkomisji powotywali ministrowie o$wiaty krajow ukladajacych sie
na trzy lub pie¢ lat. W sklad podkomisji wchodzili przedstawiciele mini-
sterstw o$wiaty i ministerstw spraw zagranicznych, z zachowaniem zasady
udzialu w kazdej podkomisji przedstawiciela drugiej strony. Z analizy
uméw zawartych w latach miedzywojennych wynika, ze to wlasnie na ko-
misjach, a zwlaszcza na podkomisjach spoczywata organizacja i wspieranie
intelektualnej wspétpracy miedzynarodowej. Zadaniem komisji i podkomisji
byto badanie wszystkich kwestii zwigzanych z ta forma wspdtpracy oraz
przedstawianie odno$nym wtadzom wnioskéw dotyczacych wspoétpracy
miedzynarodowej. Komisje i podkomisje dziatalty wedlug przyjetych regu-
laminéw i organizowatly coroczne spotkania.

Znaczna cze$¢ zadan wynikajacych z uchwat podkomisji Wydziat Nauki
wykonywal bezposrednio, wzglednie po porozumieniu si¢ z zainteresowa-
nymi komoérkami Ministerstwa. Niektére z nich przekazywano do wykonania
sekcjom podkomisji lub instytucjom bedacym poza struktura Ministerstwa,
a powotanym do analogicznej dzialalnosci. Do takich instytucji nalezaly np.
Komitety Naukowe, Rady Nauk Scistych i Stosowanych, Polska Komisja
Wspétpracy Intelektualnej, Towarzystwo Szerzenia Sztuki Polskiej wérod
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obcych. Niekiedy Wydzial Nauki ograniczat sie do popierania imprez po-
dejmowanych samodzielnie przez instytucje spoleczne lub osoby (lektorzy
polscy za granica lub obcy w Polsce). Bardzo istotng kwestia w realizacji
dzialan miedzynarodowych byla wspoétpraca z Ministerstwem Spraw Za-
granicznych. Udzial tego ministerstwa w pracach podkomisji (komitetéw)
zapewniono przez udzial delegatow, ktérzy przyjmowali na siebie obo-
wigzki czlonkéw tychze podkomisji (komitetow). Ponadto kilku delegatow
MSZ petnito funkcje przewodniczacych niektorych sekcji. Aby usprawnic
kontakty miedzy podkomisjami, przyjeto szereg rozwiagzan. Teksty Kon-
wencji zawieraly we wszystkich niemal wypadkach wyrazZne postanowienia,
ze podkomisje majg prawo korespondowania bezposrednio miedzy soba.
Postanowienie to w odniesieniu do Rumunii zawarto w osobnym protokole,
podpisanym przez obu ministréw Ministerstw Spraw Zagranicznych. Kon-
wencja z Wegrami powierzyta te sprawe regulaminowi. De facto podkomi-
sje przekazywaly sobie protokoly posiedzeri bezposrednio lub posrednio,
tj. za posrednictwem MSZ lub jego organéw. Z powodéw dyplomatycz-
nych podnoszono takze potrzebe odbywania od czasu do czasu wspélnych
posiedzerr komisji, organizowanych na przemian w Polsce i w odno$nym
kraju za granica.

Bardzo duzo uwagi po$wiecono organizacji i pracy podkomisji. Sklad li-
czebny podkomisji, w zaleznosci od zapisow konwencji, byt ré6zny i wahat
sie od 5 do 12 o0s6b. Zasadniczo, oprécz przewodniczacego (ministra),
w sklad podkomisji wchodzil wiceprzewodniczacy (byt nim wiceminister
lub profesor szkoly akademickiej), jeden z urzednikéw ministerstwa
WRIOP, delegat MSZ i delegat odnosnego poselstwa zagranicznego. Nie-
kiedy w sktad podkomisji wchodzily jeszcze, w charakterze cztonkow, inne
osoby, wyznaczone przez Ministra sposréd urzednikéw ministerstwa badz
specjalistow spoza ministerstwa. Regulaminy podkomisji przewidywaly
takze mozno$¢ zapraszania na obrady podkomisji tzw. rzeczoznawcow.

Na podstawie uchwal podkomisji i zgodnie z przyjetym przez kazda
z nich regulaminem, przy kazdej podkomisji (komitecie) tworzono sekcje do
réznych grup spraw. Zasadniczo przy kazdej podkomisji powinny istnie¢ co
najmniej cztery sekcje: ogdlna, naukowa, artystyczna i szkolna. Takg organi-
zacje przedstawia schemat opracowany przez MWRIOPY. Wynika z niego,
ze sekcja ogdlna pelnita funkcje sekretariatu jako organizator i administrator
dziatart podkomisji. Sekcja naukowa miata podejmowac dziatania w zakre-
sie wspolpracy miedzyinstytucjonalnej, wydawniczej, obejmujacej wymiane
i tlumaczenie dziel naukowych, stownikéw i gramatyk, wymiany kadry

17 AAN, Ministerstwo Wyznar Religijnych i O$wiecenia Publicznego. Zarzadzenia i spra-
wy wewnetrzne Departamentu IV, sygn. 288, k. 31.
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naukowej i studentéw, organizacje zjazdéw naukowych oraz sprawozdaw-
czo$¢ w zakresie dzialait naukowych. Do zadan sekcji szkolnej nalezata
przede wszystkim rewizja podrecznikéw szkolnych, organizowanie wymia-
ny nauczycieli i mlodziezy szkolnej, organizowanie wystaw i wycieczek
szkolnych, propagowanie informacji o szkolnictwie w danym panstwie oraz
gromadzenie dokumentacji. Natomiast organizowanie wystaw, koncertéw,
przedstawien teatralnych pozostawato w gestii sekcji artystycznej. Planowa-
no takze powolanie przy kazdej podkomisji sekcji radiowo-filmowej. Jej za-
daniem miato by¢ upowszechnianie wiedzy o krajach konwencyjnych oraz
przygotowywanie materialéw o Polsce dla tych krajow. W praktyce jednak
niektére podkomisje nie mialy wszystkich tych sekcji, inne natomiast miaty
ich wiecej, r6znicujac na przykltad sekcje naukowa na humanistyczna i przy-
rodnicza (w jednym przypadku takze etnograficzng), artystyczna na literac-
ka, teatralng, sztuk plastycznych i muzyczng, szkolng na mlodziezowa
i szkolnga. Przewodniczacych sekcji wyznaczata podkomisja sposréd swoich
czlonkéw badz spoza ich grona. Przewodniczacy dobieral czlonkow sekcji
w porozumieniu z Wydzialem Nauki ewentualnie z innymi wydziatami,
jesli istniala taka potrzeba. Przewodniczacy wyznaczeni sposréd czionkéw
podkomisji mogli by¢ zapraszani réowniez w charakterze rzeczoznawcéw na
obrady podkomisji (komitetow). Zasadniczym zadaniem kazdej sekcji byto
inicjowanie oraz planowanie sposobu realizacji przyjetych wnioskéw badz
uchwatl podkomisji, a niekiedy takze przeprowadzanie powierzonej jej do
wykonania uchwaty. Sekcja ogélna miata ponadto za zadanie koordynowa-
nie dziatalnosci poszczegélnych sekcji tematycznych i przygotowywanie
porzadkéw dziennych posiedzert podkomisji. Wnioski i uchwaty podejmo-
wane przez sekcje rozwazane byly w Wydziale Nauki, ktéry po ich ewentual-
nej akceptacji kierowat je do podkomisji. W regulaminie wyraznie podkreslo-
no, ze posiedzenia podkomisji powinny - wedtug postanowieri konwengji -
odbywac sie przynajmniej raz do roku, za$ posiedzenia sekcji - w miare
potrzeby. Natomiast tok urzedowania podkomisji i sekcji okreslaja w szcze-
gotach osobne regulaminy, opracowane przez podkomisje.

Regulamin pracy komisji i podkomisji wyraZnie zakresla charakter
i uszczegélawia rodzaj miedzynarodowej wspétpracy intelektualnej. Z ana-
lizy tego dokumentu wynika, ze do najwazniejszych obszaréw tej wspétpra-
cy nalezalo w dziale naukowym tworzenie i utrzymywanie, wzglednie
subwencjonowanie instytutéw i lektoratéw zagranicznych, zjazdy i kursy,
wspoldziatanie w organizacji wydawnictw, stypendia naukowe wymienne.
W dziale artystycznym najistotniejsze bylo wspoéldziatanie w organizacji
odpowiednich wystaw, koncertow, przedstawierr teatralnych, przektadow
literackich, stypendia artystyczne wymienne. Natomiast w dziale szkolnic-
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twa podkreslano znaczenie odpowiedniej inicjatywy w zakresie programow
i podrecznikéw szkolnych (rewizja), wydawnictw dla miodziezy, sprawe
rownowaznoéci $wiadectw, wspoéldzialanie w organizacji zwiedzania szkot,
wycieczek szkolnych, wymiany mlodziezy, korespondencji miedzyszkolnej,
przedstawieni szkolnych, konkurséw na wypracowania itp. Jak wspomniano
wyzej, agendy w wymienionych zakresach polegaja czesto nie na bezpo-
$redniej akcji organizacyjnej, ale na wspoétdziataniu, subwencjonowaniu lub
nawet tylko zachecaniu i informowaniu.

W zroédlach archiwalnych znajduja sie skromne informacje obrazujace
dziatalnos¢ poszczegélnych podkomisji. Pozwalaja one jednak na wskazanie
tych inicjatyw, ktére zdaniem cztonkéw podkomisji byly priorytetowe
oraz ich aktywnosci w tym zakresie. Z zestawienia zebran podkomisji i sek-
ji, ktére mialy miejsce w latach trzydziestych, a przygotowanego przez
MWRIiOP wynika, ze podkomisja polsko-belgijska obradowata tylko raz:
9 listopada 1937 roku, za$ dzialajace sekcje szkolna i naukowa nie miaty ani
jednego spotkanials.

Podkomisja polsko-bulgarska obradowata dwukrotnie: 22 stycznia oraz
24 czerwca 1936 roku. Z powotanych sekcji obradowaly: naukowa (22 stycz-
nia 1937), etnografii (7 listopada 1936), szkolna (19 maja 1937) oraz literatury
i sztuk plastycznych (12 stycznia 1937). Sekcje te miaty wiec tylko jedno spo-
tkanie, natomiast nie ma dokumentéw potwierdzajacych aktywnosé sekcji
muzycznej.

W przypadku wspétpracy polsko-francuskiej podkomisja obradowata
10 czerwca 1937 roku, sekcje szkolna i naukowa nie wykazaly zadnej ak-
tywnosci.

Podobnie przedstawiala sie praca podkomisji polsko-rumunskiej, ktéra
obradowala tylko raz: 29 kwietnia 1937 roku. Sekcje naukowa i literacko-
artystyczna nie zorganizowaly spotkan, ale mlodziezowa zorganizowata ich
siedem, jednak w wykazie nie podano dat tych zebran.

O wiele aktywniejsze byly podkomisje wspétpracy z Jugostawia, Szwecja
i Wegrami. Podkomisja polsko-jugostowiariska obradowata cztery razy: 21
lutego 1934, 21 grudnia 1935, 10 lutego 1936 i 22 maja 1937. Natomiast
z dzialajacych sekcji naukowej i szkolnej tylko sekcja szkolna miata jedno
spotkanie: 6 grudnia 1937 roku. Powolany w ramach umowy polsko-
szwedzkiej komitet obradowal trzy razy: 18 lutego, 3 marca 1936 roku
i 26 maja 1937 roku. Z dziatajacych trzech sekcji po jednym zebraniu zorga-
nizowaly sekcja humanistyczna (26 stycznia 1936) i propagandowa (27 mar-

18 AAN, Ministerstwo Wyznan Religijnych i Oswiecenia Publicznego. Departament Nauki
i Szkolnictwa Wyzszego. Dzial sprawy nauki. Stosunki miedzynarodowe. Konwencje kultu-
ralne, sygn. 281, k. 44-45.
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ca 1936 rok), natomiast sekcja nauk przyrodniczych nie obradowata w tym
okresie. Podkomisja polsko-wegierska obradowala natomiast trzykrotnie:
dwa razy w 1935 roku (28 pazdziernika i 6 listopada) i jeden raz w roku 1936
(3 kwietnia). Z powolanych trzech sekcji naukowej, szkolnej i artystycznej
tylko sekcja naukowa miata jedno spotkanie: 15 maja 1937 roku.

Jak wynika z zestawienia, podkomisje i sekcje spotykatly sie rzadko, a w
kilku przypadkach takich zebrarn w ogole nie zorganizowano. Tym bardziej
istotne wydaje sie pytanie: jakie kwestie podejmowano na spotkaniach
i jakie zadania starano sie zrealizowac.

Na przykitad, podkomisja polsko-francuska na obradach podkreslita po-
trzebe rozszerzenia konwencji, zwiekszenia naukowej wymiany mlodziezy
oraz rozszerzenia kontaktow nauczycieli francuskich i polskich. Podkreslo-
no takze konieczno$¢ uaktywnienia dziatalnosci Biblioteki Polskiej w Pary-
zu. Odniesiono sie takze krytycznie do pracy sekcji naukowej i szkolnej,
zalecajac zintensyfikowanie dziatari?0.

Podkomisja polsko-bulgarska w swoich planowanych dzialaniach
uwzglednita kilka ptaszczyzn pracy. W latach 1936-1937 podjeto decyzje
odnosnie porozumienia z Polska Akademia Umiejetnosci, Kasa im. Mianow-
skiego, Towarzystwem Naukowym miedzy innymi we Lwowie i Wilnie
w sprawie wymiany wydawnictw. Zwrécono uwage na koniecznos¢ za-
pewnienia stypendium dla nauczycieli, wymiane profesoréw, umozliwienie
przyjazdu Bulgarom chcacym studiowaé w Wyzszej Szkole Handlowej
w Krakowie. Postanowiono wydaé¢ ulotki informujace Bulgaréw o Polsce
i Polakéw o Bulgarii. Do najwazniejszych form wspétpracy zaliczona zostala
korespondencja miedzyszkolna polsko-bulgarska, wykorzystanie radia przy
informowaniu o wybranych wydarzeniach tyczacych sie Bulgarii, odczyty
wymienne o Polsce i Bulgarii, wzajemne zapoznanie si¢ z muzyka, taficem
i strojem ludowym, wymiana informagcji dla czasopism w sprawach szkol-
nych. Zaproponowano zorganizowanie lektoratéw z jezyka polskiego i hi-
storii polskiej na Uniwersytecie w Sofii, zorganizowanie kursu jezyka bul-
garskiego dla mlodziezy szkét Srednich oraz zwroécenie sie¢ do PAU
w sprawie opracowania stownika i gramatyki polsko-bulgarskiej, zorgani-
zowanie polskiej wystawy szkolnej w Sofii. Na uwage zastuguje inicjatywa
dotyczaca réwnowaznosci dyploméw uzyskanych w szkotach wyzszych
obu panstw. Planowano takze wydanie monografii o Bulgarii, ktéra miata
by¢ opublikowana w 1936 roku. Zamierzenia obejmowaly réwniez wymiane
czasopism, zorganizowanie w czasopismach literackich dzialéw recenzji
i bulgarskiej kroniki kulturalnej, wysylanie do Bulgarii egzemplarzy recen-

19 Tamze, k. 47-58.
20 Tamze, k. 46.
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zyjnych oraz opracowanie listy dziel godnych przettumaczenia z jezyka
polskiego na bulgarski. Zalecono réwniez usprawnienie przez podkomisje
polsko-bulgarska praktyk wakacyjnych dla mlodziezy. Jak wynika z tych
przykladéw, komisje miaty ambitne i szeroko zakrojone plany dziatania2!.
Niestety, w zachowanych materialach archiwalnych nie udato si¢ znalez¢
potwierdzenia realizacji planéw przyjetych przez opisane komisje. Odnale-
ziono jedynie sprawozdania z prac wykonanych przez komisje polsko-ru-
murnska i polsko-szwedzka.

W ramach wspélpracy polsko-rumurnskiej udalo sie zorganizowac Insty-
tut Polski w Bukareszcie, ktérego otwarcie nastapito 23 listopada 1937 roku.
Miescil sie w Domu Polskim, a jego dyrektorem zostal Stefan Glixelli, profe-
sor Uniwersytetu Jagielloriskiego. Asystentem i bibliotekarzem zostal
dr Tadeusz Gostyniski, stypendysta wymiany polsko-rumunskiej. W ramach
dziatalnoéci Instytutu zorganizowano kurs jezyka polskiego (1 godzina ty-
godniowo), prowadzony przez jego dyrektora, a takze kurs nauki jezyka
polskiego w dwoéch gimnazjach w Bukareszcie, tam tez utrzymywano lekto-
rat jezyka polskiego. Organizowano réwniez spotkania z kadra profesorska,
w ramach ktérej wygloszono 15 odczytéw rumurniskich uczonych i jeden
odczyt francuski. Ponadto, w ramach wymiany profesorskiej wyklady
w rumunskich uniwersytetach wygtosili polscy uczeni, miedzy innymi: prof.
Mieczystaw Malecki (filolog polski i slawista), profesor Uniwersytetu Jagiel-
loriskiego i prof. Jerzy Kurylowicz (jezykoznawca, romanista), profesor
Uniwersytetu Jana Kazimierza we Lwowie.

Ponadto, udzielono subwencji Uniwersytetowi Warszawskiemu i Uni-
wersytetowi Jagiellofiskiemu na przyjecie w ramach wymiany dwéch profe-
sorow z Rumunii. Rzad polski przeznaczyt takze stypendium dla trzech
rumunskich stypendystow. W zwigzku z tym w Warszawie przebywali: Jon
Chitimia (historia), Horia Oprisan (historia), Dionid Strungari (filologia pol-
ska). Udzielono takze stypendium dla dwoch obywateli rumunskich na kurs
wakacyjny o kulturze polskiej dla cudzoziemcow.

Waznym faktem bylo przyznanie kwoty 1000 zI na zorganizowanie bi-
blioteki rumurniskiej w seminarium romanistycznym na Uniwersytecie War-
szawskim. Kolejnym zadaniem byly dzialania nad organizacja Instytutu
Rumunskiego w Warszawie.

Podjeto takze dzialania sprzyjajace poznaniu kultury obu krajéw. Zor-
ganizowano w Rumunii kilka wystaw, m.in. wystawe wspoélczesnej sztuki
polskiej, wystawe dla szkoét Srednich prezentujaca historie, geografie, go-
spodarke i architekture polska. Natomiast na Politechnice Warszawskiej
zorganizowano wystawe wspolczesnej architektury rumunskie;.

21 Tamze, k. 44-45.
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Zainicjowano takze dziatalno$¢ wydawnicza, w ramach ktérej opubli-
kowano w Bukareszcie w 1938 roku ksigzke Alfreda Poninskiego La Pologne
au XV siclesa civilisation, son rayonnement. W ramach publikacji szkolnych
wystano do Rumunii czasopismo , O$wiata i Wychowanie” i opracowano
wykaz dziet literackich zaplanowanych do przettlumaczenia na jezyk ru-
munski. Ponadto przestano Ministerstwu O$wiaty w Bukareszcie szczego-
towe informacje oraz albumy prezentujace polskie szkolnictwo. Takze do
szk6l srednich w Polsce rozestano wydawnictwa prezentujace kulture
i szkolnictwo rumuniskie. Uzyskano takze zgode ,Przegladu Wspolczesne-
go” na umieszczanie sprawozdan z rumurnskiego ruchu naukowego, literac-
kiego i artystycznego. Natomiast Polska Komisja Wspoétpracy Intelektualnej
w porozumieniu z ministerstwem dokonata rewizji podrecznikow rumun-
skich do nauki historii i geografii dla Ministerstwa O$wiaty w Bukareszcie.

Szeroki zakres wspotpracy podjeto w kwestiach zwigzanych z wymiana
mlodziezy. Aby nadac tej wspotpracy staly charakter, w Bukareszcie zorga-
nizowano dwie polsko-rumurnskie konferencje (w 1937 i 1938) z udziatem
przedstawicieli ministerstw o$wiaty, ministerstw spraw zagranicznych, har-
cerstwa i organizacji mtodziezowych. Akcje wymiany mlodziezy podzielono
na letnig i zimowq. W ramach akgji letniej z Polski do Rumunii wyjechato
okoto 400 osob - harcerzy, strzelcow i uczniéw. Przebywali oni w St. Geor-
ghe, Predeal, Bracov, Muntella i Casarebes. Oprocz tego 22 instruktoréw
polskich organizacji mtodziezowych wzieto udzial w rumunskich kursach
instruktorskich. Do Polski przyjechato blisko 100 os6b, przewaznie instruk-
toréw. Przebywali oni w obozach instruktorskich, harcerskich i strzeleckich
w Szczawnicy i Beskidzie Slaskim. Mtodziez przebywajaca w Polsce mogta
uczestniczy¢ w kursie szybowcowym i zeglarskim, zorganizowano dla nich
takze wycieczke krajoznawcza na trasie Slask-Krakéw-Gdynia-Warszawa.

Nalezy zaznaczy¢, ze dla instruktoréw i kierownikéw grup miodziezo-
wych wyjezdzajacych do Rumunii zorganizowano w Warszawie i Lwowie
kursy jezyka rumunskiego. Kurs trwal 4 miesigce i ukonczylo go 40 os6b
w Warszawie i 30 we Lwowie. Dla miodziezy bioracej udzial w obozach
rumunskich specjalnie opracowano maty stownik rozméwkowy?2.

Zadania wynikajace ze wspotpracy polsko-szwedzkiej powierzono ko-
misji, w sklad ktérej wchodzili ze strony Szwecji H. K.H. Almquist - dyrek-
tor Archiwum Stanowego, S. Agrell - profesor Uniwersytetu w Lund,
A.G. von Arbin - przewodniczacy Towarzystwa Polsko-Szwedzkiego
w  Sztokholmie, G.H. Cederstrom - dyrektor gabinetu krolewskiego,
L.G.A. Collijn - dyrektor Biblioteki Krélewskiej, B.A.O. Knos - podsekretarz

2 Tamze, k.397-403.
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stanu w ministerstwie o$wiaty, M.S.A. Stiarnstadt-Bordstrom - literatkaZ.
Polska strone reprezentowali przewodniczacy Jerzy Ferek-Bleszynski - pod-
sekretarz stanu w MWRIOP, J6zef Ujejski - podsekretarz stanu w MWRiOP,
Bolestaw Kielski - naczelnik Wydzialu Sprawozdawczego MWRIOP, Jozef
Borowik - dyrektor Instytutu Battyckiego w Toruniu, dr Wiodzimierz Anto-
niewicz - Rektor Uniwersytetu Warszawskiego, dr Zygmunt Lempicki -
profesor UW, dr Stanistaw Przyleski - profesor UW, dr Stanistaw Wedkie-
wicz - profesor UW, dr Stanistaw Sawicki - docent UW, Wanda Moszczen-
ska - docent UW, Kazimierz Wierzynski - literat, Witold Suchodolski - dy-
rektor Archiwéw Panstwowych, dr Jan Starzewski - naczelnik wydziatu
i delegat Ministerstwa Spraw Zagranicznych?. Pomimo krétkiego czasu,
jaki kraje mialy na wspotprace, udalo sie wypracowac rezultaty. Od roku
akademickiego 1934/1935 funkcjonowat lektorat jezyka polskiego na Uni-
wersytecie w Lund, oplacanego czesciowo przez MWiIOP, gdzie lektorem
zostal dr Zygmunt takociniski. Takze w Polsce propagowano jezyk i kulture
szwedzka, utrzymujac lektoraty jezyka szwedzkiego na Uniwersytecie War-
szawskim i Uniwersytecie w Poznaniu. Czyniono tez starania o otwarcie
katedry jezykow skandynawskich na Uniwersytecie Warszawskim, prze-
znaczajac na ten cel srodki pochodzace z Funduszu Skandynawskiego, zato-
zonego w 1930 roku, a pochodzacego ze zbidrek spotecznych krajéw skan-
dynawskich. Z tych srodkéw przygotowywano kandydata do objecia tej
katedry, wysylajac dra Stanistawa Sawickiego do krajéw skandynawskich
na czteroletnie studia. Po powrocie dr S. Sawicki uzyskatl na Uniwersytecie
Warszawskim habilitacje w dziedzinie filologii skandynawskiej. Nalezy
podkresli¢, ze wczesniej prowadzil on na Uniwersytecie w Sztokholmie lek-
torat z jezyka i literatury polskiej. Warto doda¢, ze rowniez na Uniwersyte-
cie Jagielloriskim funkcjonowat lektorat z jezyka szwedzkiego, zainicjowany
i utrzymywany przez Towarzystwo Polsko-Szwedzkie w Sztokholmie. Sta-
raniem Towarzystwa ofiarowano takze uczelni bogaty ksiegozbior dziel
szwedzkich. Ponadto, Ministerstwo wspdlnie z Miedzynarodowa Komisja
Wspotpracy Intelektualnej przez szesc lat organizowalo wakacyjne kursy dla
cudzoziemcéw o kulturze polskiej. Bralo w nich udzial 67 cudzoziemcow,
lecz tylko trzech Szwedéw. Dbano takze o wzajemne kontakty miedzy insty-
tucjami naukowymi, przy wydatnym wsparciu MWRiOP. Przykladem moze
by¢ wzajemna wspotpraca obu krajow w Stalej Miedzynarodowej Radzie
Badan Morza w Kopenhadze w dziedzinie badan morskich. Ponadto, Polska
i Szwecja jako czlonkowie Baltyckiego Komitetu Geodezyjnego wspétpra-
cowaly w zakresie badani geodezyjnych. MWRIOP finansowalo takze wy-

23 Tamze, k. 473-74.
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Dziatalnos¢ Ministerstwa Wyznarn Religijnych i Oswiecenia Publicznego 429

dawnictwa Instytutu Battyckiego, ktére wymownie przyczynialy sie do za-
cie$niania wspotpracy naukowej i kulturalnej obu krajow?.

Nalezy wyraznie podkresli¢, ze prezentowana wspétpraca miedzynaro-
dowa w znaczacej mierze zalezna byla od mozliwosci finansowych polskie-
go panstwa. Ministerstwo WRiOP, w szczeg6lnosci Wydziat Nauki, rozpo-
rzadzal kredytami tylko na czeSciowe pokrycie potrzeb w obszarze nauki.
Natomiast w przypadku zabezpieczenia materialnego na inne obszary
wspoélpracy miedzynarodowej skazany byl na poszukiwanie pomocy finan-
sowej z innych Zrédet. Pomoc, jaka udawato sie uzyska¢ miala czesto cha-
rakter przypadkowy i byla znikoma w stosunku do potrzeb. Najwieksza
pozyskiwano ze strony Ministerstwa Spraw Zagranicznych. Na przyklad,
MSZ udzielilo pomocy finansowej oddajac do dyspozycji MWRIOP kwote
50 000 zl na rok budzetowy 1937/1938. MWRIiOP zabiegalo o oddanie mu ze
strony MSZ do dyspozycji na analogiczne cele kwoty 100 tys. zt na rok bu-
dzetowy 1938/1939. W dokumentach MWRIOP podkreslano, ze jesliby
przecietnie obliczy¢ potrzeby kazdej sekcji, nie majace pokrycia w budzecie
MWRIiOP na kwote 10 tys. zt rocznie, co bynajmniej nie jest kwota wygoéro-
wang, potrzeba by byto na odnosne cele przeznaczy¢ kwote co najmniej 300
tys. zt rocznie. Poza kredytami przewidywanymi w budzecie tegoz mini-
sterstwa, budzet ten bowiem, jak wspomniano, obejmuje - o ile chodzi
o agendy wyzej wyspecjalizowane - tylko pozycje pozwalajace realizowac
agendy jedynie w zakresie stosunkéw naukowych i to tylko czesciowo. Pro-
blem ten egzemplifikuje sprawozdanie za rok 1936/1937, w ktérym podkre-
$lono, ze na udzial Polski w miedzynarodowym ruchu naukowym wydano
w roku sprawozdawczym ponad 145 tys. zl, optacajac skladki i subwencjo-
nujac prace 18 zwigzkéw miedzynarodowych. Opiekowano sie polskimi
placowkami naukowymi za granica, utrzymujac catkowicie lub subwencjo-
nujac 5 katedr i 17 lektoratow polonistycznych. Popierano takze wymiane
profesoréw, subwencjonowano studia i badania naukowe dla uczonych za-
granicznych, a takze dofinansowywano kursy wakacyjne o kulturze polskiej
dla cudzoziemcé6w. Ministerstwo wspieralo organizacyjnie i finansowo wy-
jazdy polskich uczonych na miedzynarodowe konferencje i sympozja mie-
dzynarodowe. W roku 1936/1937 udzielono pomocy finansowej 95 uczo-
nym polskim, ktérzy uczestniczyli w 42 kongresach miedzynarodowych.
Popierajgc wymiane profesoréw, subwencjonowano wyjazd za granice
5 uczonych polskich taczng suma 1700 zt oraz przyjazd do Polski 9 uczonych
sumag 3800 zl. W zakresie pomocy dla obcokrajowcéw ksztalcacych sie
w Polsce subwencjonowano studia i badania naukowe w Polsce 39 obywate-
li panistw obcych, z czego na stypendia wymienne przypadio 20 osoéb, na
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niewymienne 19, w tacznej kwocie 54 370 zl. Ponadto, na studia za granica
wystano w charakterze stypendiow wymiennych 16 Polakéw. Ministerstwo
przygotowywato liczne materialy o charakterze pedagogicznym na miedzy-
narodowe spotkania naukowe. Opracowano ankiety i sprawozdania o dzia-
talnosci Ministerstwa dla Miedzynarodowego Biura Wychowania (BIE),
o stanie oswiaty w Polsce dla rumuniskiego ministerstwa oswiaty, o szkotach
rolniczych w Polsce na Miedzynarodowy Kongres Rolniczy w Brazylii,
o szkotach wyzszych dla Miedzynarodowego Instytutu Wspétpracy Umy-
stowej, o inspekcji szkolnej, nauczaniu jezykéw obcych oraz wynagrodzeniu
nauczycieli w Polsce na VI Miedzynarodowa Konferencje O$wiecenia
w Genewie, o bezrobociu pracownikéw umystowych dla Ligi Narodoéw,
o wychowaniu fizycznym dla Irlandii, o czasopismach dzieciecych i peda-
gogicznych dla Stanéw Zjednoczonych Ameryki Pétnocnej i caly szereg in-
nych prac o charakterze naukowo-informacyjnym. Udzielono 750 obszer-
nych informacji o szkolnictwie i kulturze polskiej dla zagranicy, wystano do
17 krajow réznego rodzaju materialy promocyjne w postaci ksiazek, map,
rycin, albumow?e.

Prezentowany material nie wyczerpuje zagadnienia dotyczacego podej-
mowania miedzynarodowej wspotpracy intelektualnej okresu miedzywo-
jennego przez polskie instytucje naukowe i oSwiatowe. Przytoczone niektore
fakty obecnoéci Polski na forum miedzynarodowej wspotpracy naukowej
i oSwiatowej dowodzg wprawdzie aktywnosci w omawianym okresie za-
réowno polskiej mysli pedagogicznej, jak i dzialan oswiatowych oraz wspél-
pracy naukowo-badawczej. Jednakze, niniejsze ustalenia daja podstawe do
wylonienia nowych probleméw badawczych, na przyklad udzialu kadry
naukowej, a takze polskich uczelni wyzszych i instytucji oswiatowych we
wspo6lpracy miedzynarodowe;j.
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Wprowadzenie

Zagrazajacy zyciu na Ziemi kryzys srodowiska wymusil na wspotcze-
snych ludziach poszukiwanie nowego stylu zycia i nowej filozofii istnienia,
ktora umozliwi zwrot w relacji cztowiek - srodowisko. Powstata pilna potrze-
ba zmiany my$lenia, w tym takze warto$ciowania, prowadzaca do zmiany
postaw wzgledem srodowiska przyrodniczego, ktéra pozwoli przetrwac ca-
temu rodzajowi ludzkiemu. Jest to obecnie bardzo powazne wyzwanie, przed
jakim staje wspolczesne wychowanie - wychowanie proekologiczne. Zadanie
to realizowane jest rowniez w Polsce od momentu wprowadzenia reformy
systemu o$wiaty w 1999 roku. Nie jest to wyzwanie tatwe, bo niejednokrot-
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nie bardzo przystoniete przez zdobycze rozwijajacej sie cywilizacji, chociaz
tak bardzo istotne dla ogélnego ksztalttu ludzkiej egzystencji - zwlaszcza jej
jakosci.

Bardzo czesto zagadnienia wychowania proekologicznego sa dzisiaj po-
dejmowane w zwigzku z problematyka jakosci zycia ludzkiego. Te proble-
matyke jakosci egzystencji akcentuja tez niektére kierunki wychowania,
w tym zwlaszcza pedagogika personalistycznal, podkreslajaca potrzebe realiza-
¢ji wychowania integralnego, jako najbardziej odpowiadajacego ludzkiej zto-
zonej naturze. Takie wychowanie powinno wyrazac sie¢ w tym, ze ,,obejmuje
ono calego czlowieka z jego niepowtarzalnym zyciem fizycznym, psychicz-
nym, spolecznym, duchowym, religijnym”2.

Wydaje sie, ze z inspiracji tego kierunku system o$wiaty w Polsce po re-
formie z 1999 roku zwrdcit uwage na potrzebe, ale i mozliwosci realizowa-
nia takiego wtasnie wychowania i nauczania. Od tego czasu w zalozeniach
programowych podkreéla sie, ze szkola polska powinna realizowaé wycho-
wanie w calej jego zlozonosci. Jednym z najbardziej istotnych ryséw takiego
wychowania jest jego zwigzek z warto$ciami, w tym réwniez z warto$ciami
proekologicznymis.

Termin warto$¢ pochodzi od taciriskiego stowa valor - warto$¢ lub valere -
by¢ wartym. Zdaniem Mieczystawa A. Krapca, , wartos¢ jest to jakos¢ bytu,
o ile ten jest przedmiotem intencyjnych aktéw poznawczo-pozadawczych”4.

Kategoria wartosci ulega zawezeniu, gdy zlaczymy ja z ekologia - uzy-
skujemy woéwczas okreslenie wartosci proekologiczne. Wartosci proekologiczne,
zdaniem Stanistawa Cz. Michatowskiego, sa to

1 Wedlug pedagogiki personalistycznej, najwyzszym celem wychowania jest uzdalnianie
podmiotu (wychowanka) do przyjecia kierownictwa nad wiasnym procesem rozwoju, wzbu-
dzanie osoby w wychowanku; wychowanek jest pierwszym i podstawowym czynnikiem
wychowania (zob. M. Nowak, Pedagogika personalistyczna, [w:] Pedagogika, red. Z. Kwiecinski,
B. Sliwerski, Warszawa 2003, s. 232-247). Termin personalizm pochodzi od taciriskiego stowa
persona — osoba, ktore jest centralnym pojeciem personalizmu. Ten za$ pochodzi prawdopo-
dobnie od etruskiego stowa phersu, ktére oznaczalo aktora w masce, odgrywajacego jakas role
na scenie. Polski termin osoba wywodzi sie prawdopodobnie z indoeuropejskiego zaimka se
i oznacza odniesienie cztowieka do samego siebie, do wiasnego ja (zob. S.Cz. Bartnik, Persona-
lizm uniwersalistyczny, Personalizm, 2002, 2, s. 54). Personalizm w pedagogice siega odleglej
tradycji wychowania, zwlaszcza chrzescijariskiej (zob. R. Guardini, Podstawy pedagogiki, [w:]
Bdg daleki — Bog bliski, przekl. J. Kozbial, Poznan 1991, s. 275-278), jest to poglad podkreslajacy
prymat osob (zob. E.L. Mascall, Chrzescijariska Koncepcja Cztowieka, Warszawa 1962, s. 9-22).

2 A. Rynio, Integralne wychowanie w mysli Jana Pawta II, Lublin 2004, s. 13.

3 Zob. Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z 15 lutego 1999 r., w spra-
wie podstawy programowej ksztalcenia ogdlnego dla szescioletnich szkél podstawowych
i gimnazjow, zalacznik nr 1 (DzU z 1999 r., nr 14, poz. 129).

4 M.A. Krapiec, Ja - czlowiek. Zarys antropologii filozoficznej, Lublin 1979, s. 173.
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wartosci, ktére umozliwiajag harmonijny rozwdj osoby ludzkiej, przyrody i spote-
czenistwad. Wartosci te urzeczywistniaja sie w kontakcie czlowieka z naturg (...), sa
cechami lub zespolami réznorodnych realnie istniejacych bytéw, ujmowanych jako
przedmiot, forma i cel poznania, zainteresowania, upodobania i dazenia czlowieka.
Staja sie one pomocne w zyciu i rozwoju cztowieka, zaspokajajac ré6znorodne potrze-
by oraz motywujac do dziatan, nadajac sens egzystencjie.

Opierajac sie na literaturze przedmiotu, do wartosci proekologicznych
mozemy zaliczy¢ m.in.: wrazliwo$¢ na przyrode, szacunek dla przyrody,
odpowiedzialnos¢ za srodowisko czy umiarkowanie - skromno$¢ potrzeb’.

Tak wiec wychowanie proekologiczne (wychowanie do wartosci proekolo-
gicznych) to jeden z wymiaré6w wychowania integralnego, jest ukierunko-
wane na wprowadzanie wychowankéw w wartosciowanie proekologiczne -
myslenie proekologiczne i ksztaltowanie postawy proekologicznej, przez
ktéra mozemy rozumie¢

zachowanie badz nastawienie cztowieka do srodowiska. Zachowanie to, na co wska-
zuje przedrostek pro-, jest pozytywne i powinno sie wyraza¢ szacunkiem dla przy-
rody, rozumieniem jej praw i dbaniem o jej stans.

Juz na podstawie samej analizy zmian programowych oraz obserwacji
postaw mtodych ludzi mozna mie¢ powazne watpliwosci co do skutecznosci
dotychczasowej edukacji ekologicznej w szkole. Te obiekcje sklaniaja do
zwrdcenia szczegdlnie bacznej uwagi na przygotowanie szkolne ucznia do
wlasciwego uczestnictwa w $wiecie natury.

Nalezy w tym miejscu zaznaczy¢, ze w podejsciu do kryzysu ekologicz-
nego, uzaleznionego od postawy czlowieka (postawy proekologicznej),
w ktorej upatruje sie jego przyczyn, mozemy wyrézni¢ dwa nurty (zwlasz-
cza z punktu widzenia ekofilozofii) i zwigzane z nimi dwie koncepcje edu-
kacji proekologicznej. Analiza rzeczywistosci szkolnego wychowania pro-

5 5.Cz. Michatowski, Dziecko. Przyroda. Wartosci, [w:] Dziecko swiecie przyrody - ksigzka do
wychowania proekologicznego, red. B. Dymara i in., Krakéw 1998, s. 99-167.

6 Tamze, s. 116-118.

7 Por. H. Skolimowski, Medytacje, Wroctaw, 1991, s. 79-80; tegoz, Nadzieja matkq madrych,
todz, s. 156-157; A. Marek-Bieniasz, Za i przeciw realizacji wartosci ekologicznych, [w:] Ochrona
Srodowiska spoteczno-przyrodniczego w filozofii i teologii, red. ].M. Dolega, J.W. Czartoszewski,
A. Skowronski, Warszawa 2001; W. Sztumski, Globalny kryzys ekologiczny i ksztattowanie sumie-
nia ekologicznego, Problemy Ekologii, 1999, 3, s. 102-104; L. Domka, Dialog z przyrodg
w edukacji dla ekorozwoju, Warszawa-Poznar 2001, s. 87-88; M.M. Bonenberg, Etyka srodowisko-
wa. Zatozenia i kierunki, Krakow 1992; W. Tyburski, Glowne kierunki i zasady etyki srodowiskowej,
[w:] Wprowadzenie do filozoficznych problemow ekologii, red. A. Papuziniski, Bydgoszcz 1999;
S.Cz. Michatowski, Dziecko. Przyroda. Wartosci.

8 A. Budniak, Edukacja spoleczno-przyrodnicza dzieci w wieku przedszkolnym i mlodszym szkol-
nym. Podrecznik dla studentow, Krakéw 2010, s. 214.
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ekologicznego upowaznia nas do stwierdzenia, ze realizowane wychowanie
w tym zakresie opiera sig raczej na tzw. plytkim podejsciu do problematyki
ekologicznej - ekologia plytka, ktére nie jest w stanie sprosta¢ zakladanym
w przyjetej Podstawie Programowej zalozeniom wychowawczym. Sytuacja ta
sktania do podjecia namystu nad realizowana obecnie w szkole polskiej kon-
cepcja edukacji ekologiczne;j.

Z uwagi na te spostrzezenia podjeto probe opracowania ogdlnych zary-
sow nowej propozycji oddzialywann wychowawczych w tym zakresie,
w postaci koncepcyjnego modelu wychowania proekologicznego w ujeciu
personalistycznym. Wymagalo to najpierw wgladu w zalozenia ideowe,
realizowanej obecnie w szkole koncepcji edukacji ekologicznej.

Refleksja w tym zakresie ukazala potrzebe poglebienia realizowanego
w szkole tzw. ptytkiego podejscia do probleméw ekologicznych, poprzez
uwzglednienie niektérych zalozen zawartych w tzw. koncepcji ekologii gtebo-
kiej, po ich wczesniejszej krytycznej analizie i selekcji z punktu widzenia
personalizmu integralnego. Ustalenia te staly sie podstawa do pracy nad
dalszymi etapami, prowadzacymi do powstania modelu (ryc. 1).

Ryc. 1. Etapy powstawania koncepcyjnego modelu integralnego
wychowania proekologicznego

Zrédlo: opracowanie wiasne

Opracowano odpowiednia dla projektowanego modelu taksonomie ce-
l6w wychowania proekologicznego. Nastepnie, z uwagi na personalistyczng
perspektywe patrzenia na proces wychowania, nie mozna bylo pomina¢
réwniez catej dynamiki rozwoju osobowosci wychowanka, poglebiajac ja
poprzez odniesienie si¢ do koncepcji introcepcji wartosci S. Kunowskiego.
W koricu oparto projektowany model na tzw. warstwicowej teorii rozwoju
czlowieka réwniez autorstwa S. Kunowskiego.
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Ekologia ptytka i ekologia gteboka

Jak wspomniano powyzej, istnieja dwa zasadnicze podejécia dotyczace
relacji czlowieka do srodowiska przyrodniczego. Pierwsze nawigzuje do
ekologii gtownego nurtu, zwanej ekologiq ptytkq lub ekologiq umiarkowang (shal-
low ecology). Ekologia plytka ogranicza sie przede wszystkim do diagnozo-
wania stanu $rodowiska oraz zwracania uwagi na koniecznoé¢ ochrony za-
sobow naturalnych. Czlowiek, zgodnie z filozofig ekologii umiarkowanej,
~powinien zda¢ sobie sprawe z zagrozen, jakie niesie jego niekontrolowana
dziatalnos$¢, i dazy¢ do ochrony $srodowiska naturalnego™®.

Glowny nacisk w ekologii ptytkiej polozony jest na skutki kryzysu ekolo-
gicznego oraz ostrzeganie przed niewlasciwym postepowaniem wzgledem
przyrody oraz jego nastepstwami. Naczelng idee tego nurtu wspoélczesnej
ekologii dobrze oddaje jedno ze zwiezlych hasel dotyczacych postepowania
czlowieka wobec przyrody: ,,Uzywaj, ale nie naduzywa;j”1%. Ekologie umiar-
kowang oraz zwigzang z nig edukacje ekologiczng charakteryzuje réwniez
wiara w to, ze globalny kryzys $rodowiska mozna rozwigza¢ za pomoca
nowoczesnych technologii i rozwigzar cywilnoprawnych!l.

Ekologia plytka, zajmujac sie problematyka ekologiczna, pomija aspekt
filozoficzny. W ten sposob jej punkt widzenia jest dos¢ powierzchowny,
krotkowzroczny oraz antropocentryczny. ,Postrzega czlowieka jako istote
ponad albo poza naturg, jako Zrédio wszelkich wartoéci a naturze przypisuje
jedynie warto$¢ instrumentalng lub uzytkowa”!2. Zdaniem Arne Naessa
(1912-2009), w kwestii tzw. ekologii plytkiej nie mozemy uwolni¢ sie od ludz-
kiego punktu widzenia. W nurcie tym zauwazalny jest brak ,calosciowej
wizji otaczajacego nas Swiata - jesteSmy wielkimi egoistami, bedac jedynie
czescig ogromnej catosci”13.

W tym miejscu nalezy dodad, ze takie stanowisko jest czesto przypisy-
wane chrzeécijariskiej wizji cztowieka i jego miejsca w Swiecie, a obraz stwo-
rzenia $wiata w Ksiedze Rodzaju jest tu odczytywany jako Zrédlo nadania
~czlowiekowi prawa do nieograniczonego korzystania z wszelkich zasobow
naturalnych i wykorzystywania pozostatych elementéw przyrody na swoje

9 Zob. A. Gromkowska-Melosik, Pedagogika ekologiczna, [w:] Pedagogika, red. Z. Kwiecin-
ski, B. Sliwerski, Warszawa 2005, s. 428.

10 A.C. Wentworth, Shallow ecology, Deep Ecology, and Environmental Action, http://
www.members.ad.com/wutsamada2/ethics/esseys/ Wentworth.htm, [dostep: 25.01.2004].

11 Zob. A. Gromkowska-Melosik, Pedagogika ekologiczna, s. 428.

12 A. Naess, Filozofia glebokiej ekologii, http:/ / pracownia.org.pl/filozofia-glebokiej-ekologii,
[dostep: 09.07.2012].

13 Tamze.
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potrzeby”14. Jest to oczywiscie interpretacja uproszczona, bez nawiazania do
ogolnej wymowy Biblii, dla calej etyki chrzescijariskiej, ktéra naczelng wy-
kladnia postepowania cztowieka czyni przykazanie milosci Boga i blizniego
oraz odpowiedzialnosci za caly $wiat, ktory w istocie rzeczy zostat ,stwo-
rzony dla czlowieka”15, lecz nie po to, by czlowiek ten panoszy! sie na swie-
cie, ale by troszczyl sie takze o powierzone mu stworzenie. Zatem, dla
chrzescijaniskiej wizji Swiata i czlowieka charakterystyczny jest antropocen-
tryzm, ale ujety nie w relacji do nieodpowiedniej autokratycznej wladzy
czlowieka, lecz w relacji do szczegélnej odpowiedzialnosci ludzi za przyro-
de ozywiong i nieozywiona.

Biorac powyzsze spostrzezenia pod uwage, mozna stwierdzi¢, ze podej-
Scie do problematyki ekologicznej prezentowane przez ekologie ptytkq jest,
owszem, warto$ciowe i potrzebne, ale wydaje sie obecnie niewystarczajace.

Drugie podejscie odnosi sie do ekologii alternatywnego nurtu, do ktérego
nalezy tzw. ekologia gleboka, ktéra ujmuje problemy ekologiczne (oraz zycia
ludzkiego) z przekazywaniem ich na postawe i styl zycia. Jest to podejscie,
wedlug ktérego zmiana sytuacji ekologicznej jest mozliwa jedynie poprzez
zmiane stosunku do natury i samego siebie, promuje ,ksztaltowanie indy-
widualnych postaw wobec srodowiska, prace nad sobg, praktyke duchowa,
osobiste doswiadczenia oraz szacunek do wszystkiego co zyje”16.

Zdaniem A. Naessa, twoércy tego nurtu filozofii ekologii,

prawidlowy rozwéj jednostki mozliwy jest jedynie wéwczas, gdy zapewniona bedzie
jej w tym samym stopniu mozliwos¢ rozwoju biologicznego jak i psychicznego oraz
duchowego, o ktérych nie moze by¢ mowy bez pierwotnego, prawdziwego zwigzku
czlowieka z przyroda?’.

Zamierzeniem Arne Naessa bylo przedstawienie glebszego i bardziej
duchowego podejécia do przyrody, ktore jego zdaniem ,wynika z wiekszej
wrazliwosci ludzi wzgledem siebie i przyrody”18. Istota ekologii glebokiej
jest ,zmiana stylu zycia, uzyskanie specyficznej Swiadomosci i postepowanie
wedlug nowej filozofii zycia”19. Konieczne jest zatem ,zadawanie glebokich

14 A. Gromkowska-Melosik, Pedagogika ekologiczna, s. 429.

15 Tamze.

16 1. Oksiniska, Ekologia a ochrona przyrody, Inspiracje, 2003, 1, s. 10-11.

17 A. Naess, Filozofia glebokiej ekologii; ]. Kulasiewicz, Gleboka ekologia Arne Naessa, Bielsko-
Biata 1993; M. Dziubek-Hovland, Przyroda nie nalezy do cztowieka. Sylwetka i ekofilozofia Arne
Naessa na tle norweskiej filozofii ekologicznej, Bielsko-Biata 2004; B. Devall, G. Sessions, Ekologia
gteboka. Zyé w przekonaniu, iz Natura co$ znaczy, Warszawa 1994.

18 A. Gromkowska-Melosik, Pedagogika ekologiczna, s. 431.

19 A. Naess, Rozmowy, Bielsko Biata 1992; tegoz, Ecology. Community and Lifestyle, Cam-
bridge 1989; A. Gromkowska-Melosik, Pedagogika ekologiczna, s. 431.
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pytan, ktére czesto odnosza sie do podstawowych kwestii egzystencjalnych,
wykraczajacych poza waskie rozumienie pozycji czlowieka w $wiecie”2), py-
tann , dotyczacych zycia ludzkiego, spoteczenistwa i Natury, podobnie jak to
mialo miejsce w tradycji sokratejskiej”21.

Arne Naess uwaza, ze potrzebujemy stawia¢ sobie podstawowe pytania,

takie o sens technologii, o sens i stosunek czlowieka do catej natury, a takze pytanie,
czy spoleczne i polityczne struktury wspoétczesnych spoteczeristw sg odpowiednie do
stawiania czola nadchodzacemu kryzysowi ekologicznemu. (...) Nie chodzi tu tylko
o zadawanie akademickich pytan, lecz o glebokie dociekanie budzace najwigksze
watpliwosci i prowadzace do tego, ze staje sie ono twoim problemem?22.

Gleboka ekologia jest nowym spojrzeniem na problemy ekologiczne, a co
za tym idzie - zycia ludzkiego w jego najpelniejszym wymiarze. Wyrasta
ona z filozoficznego podejécia w analizie probleméw ekologicznych oraz
opiera si¢ na teorii bytu, teorii wartosci i etyce. Takie podejscie do problema-
tyki ekologicznej jest rezultatem przekonania, ze jedynie caloSciowe ujecie
danej kwestii umozliwi prawdziwe jej wartoéciowanie (tj. dokonanie jej do-
kladnej oceny)?.

Agnieszka Gromkowska-Melosik zauwaza, ze ekologia gleboka wykra-
cza poza dzialania naprawcze wzgledem przyrody, za$ jej podstawowym
celem jest ,zmiana $wiadomosci i sposobu mys$lenia o przyrodzie i dostrze-
zenie taczacych nas z nig zwigzkoéw”. Ekologie glteboka odréznia od ekologii
plytkiej rowniez brak optymizmu w kwestii technologicznych i cywilno-
prawnych sposobéw rozwiazania kryzysu ekologicznego. Przedstawiciele
tego nurtu ekologicznego uwazajg, ze zmiana sytuacji ekologicznej na swie-
cie jest ,mozliwa jedynie przez zmiane $wiadomosci czlowieka”?* - jego
stosunku do przyrody i samego siebie.

Wedlug A. Naessa, autentyczny rozwéj duchowy ma miejsce wéwczas,
kiedy przestajemy postrzega¢ siebie jako

odizolowane i konkurujace ze soba jednostki i zaczynamy identyfikowac¢ sie z inny-
mi ludZzmi, poczawszy od naszej rodziny i przyjaciél, a skoriczywszy na calym ga-

2 R. Kulik, W zgodzie z samym sobg, innymi i swiatem - kluczowe kompetencje w edukacji inte-
gralnej, [w:] Zrozumiec siebie na nowo. 10 zasad jak uczyc¢ o przyrodzie, by poszerzy¢ swoje mate Ja.
Zeszyty ekologiczne, red. R. Kulik, I. Kukowka, Bystra 2010, s. 50.

21 A. Naess, Rozmowy; tegoz, Ecology; A. Gromkowska-Melosik, Pedagogika ekologiczna,
s. 431.

2 A. Naess, Rozmowy, z. 2.

2 A. Naess, Filozofia gtebokiej ekologii.

2 A. Gromkowska-Melosik, Pedagogika ekologiczna, s. 432.
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tunku. Nalezy zauwazy¢, iz poczucie jazni w glebokiej ekologii wymaga wigkszej
dojrzatosci i rozwoju oraz identyfikacji, ktéra uwzglednia swiat pozaludzki?.

Osiagniecie takiej samorealizacji mozliwe jest miedzy innymi na drodze
etycznych i empatycznych zachowan. Ekologia gleboka koncentruje sie za-
tem na przebudowie mentalnoéci, systemu wartosci cztowieka, ktéra kazdy
musi zaczgé¢ od siebie.

Zdaniem A. Naessa, ekologia gleboka jest filozofig zycia, ktora tworzy
pomost taczacy to co w czlowieku wartosciowe i istotne, z otaczajaca go
przyroda. Daje ona mozliwoé¢ odnalezienia sensu istnienia czlowieka oraz
przywrocenia naleznego mu miejsca w $wiecie. Bardzo dobrze ilustruje to
jedno z jej hasel: ,Najpelniej stajemy sie ludzmi, gdy kochamy wszystko, co
nas otacza”?¢. Gleboka ekologia chce pokaza¢, ze kazdy przejaw zycia na
Ziemi posiada wartoé¢ wewnetrzng, a naszym zadaniem jest umozliwi¢
zachowanie jak najlepszej kondycji tych wartosci.

Zwazywszy na kilkanascie lat doswiadczen szkoly w dziedzinie wy-
chowania proekologicznego, tj. od momentu wprowadzenia reformy syste-
mu o$wiaty w 1999 roku (oraz uwag badaczy zajmujacych sie tym zagad-
nieniem), mozna stwierdzi¢, ze istnieje pilna potrzeba zmian w tym zakresie.
Inspiracja, a takze dopelnieniem dla dziatan, ktérych celem jest opracowanie
nowego modelu wychowania proekologicznego, moga by¢ przynajmniej
niektére z zalozen ekologii glebokiej. Chcemy zwroci¢ uwage na to, ze do-
strzega sie potrzebe, by edukacja ekologiczna w szkole, opierajaca sie gtow-
nie na zalozeniach ekologii umiarkowanej (skoncentrowanej na dzialaniach
naprawczych wobec $rodowiska przyrodniczego), zwrécita sie bardziej ku
koncepcji ekologii glebokiej, wymagajacej od wychowanka glebszych reflek-
sji i przemyslen.

Chodzi o to, aby autorzy programéw edukacji ekologicznej ,nie rezy-
gnujac z realizacji zalozen stawianych przez koncepcje o charakterze
»,umiarkowanym”?’, stawiali przed wychowankami pytania natury filozo-
ficznej, a nawet egzystencjalnej. Chodzi o glebokie wewnetrzne zaangazowa-
nie w rozwigzywanie istotnych probleméw na poziomie wszystkich procesow
psychicznych: proceséw intelektualnych, postanowieni, dazen, pragnien itp.
Wazne jest, by rozwazania prowadzi¢ z szerszej perspektywy oraz doglebniej
zastanawia¢ sie nad naszym sposobem funkcjonowania na ziemi i postepo-
wania wobec niej.

% Tamze.

2 D. Kielczewski, Nurty ekologiczne w filozofii, [w:] Interdyscyplinarne podstawy ochrony $ro-
dowiska przyrodniczego, red. B. Prandecka, Wroctaw 1993, s. 40.

27 Por. A. Gromkowska-Melosik, Pedagogika ekologiczna, s. 435.
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Do tej uwagi mozna dolaczy¢ potrzebe stawiania przed wychowankami
pytan natury teologicznej i religijnej, uwzgledniajacych takze odniesienie do
transcendencji - jesli chcemy moéwi¢ o integralnym, systemowym i otwar-
tym podejsciu do ksztaltowania postawy zwiagzanej z aksjologia proekolo-
gicznag.

Jesli zatem chcemy realizowaé wychowanie proekologiczne, ktére bedzie
skutecznie oddzialywac¢ na ksztaltowanie trwatych postaw proekologicz-
nych, to musimy je rozumie¢ (przynajmniej po czeéci) w sensie ekologii gle-
bokiej.

Nie oznaczaloby to zatem (bezkrytycznego) odrzucenia antropocentry-
zmu, lecz jedynie uwzglednienie zawartych w ekologii gtebokiej wskazan,
cennych z uwagi na calosciowe i glebsze podejscie do problematyki ksztat-
towania wlasciwej relacji czlowiek-srodowisko (odpowiedniej postawy pro-
ekologiczne;j).

Trzeba tu wyraZnie zaznaczy¢, ze nie wszystkie zalozenia ekologii gte-
bokiej sa wartosciowe i w pelni akceptowalne z punktu widzenia personali-
stycznej koncepcji wychowania, na ktorej zreszta opiera si¢ wspolczesny
system edukacji szkolnej. Warta uwagi wydaje sie jednak, zawarta w ekolo-
gii glebokiego nurtu (w stosunku do ekologii ptytkiej), koncepcja petniejsze-
go wplywu na rozwdj wychowanka w zakresie relacji czlowiek-przyroda.
Ekologia gleboka z uwagi na akcent, jaki kladzie na ksztaltowanie indywi-
dualnych postaw wobec srodowiska, poprzez budowanie odpowiedniego
systemu wartosci, a takze praktyke duchowa, moze dostarczy¢ wielu cen-
nych wskazan, przydatnych do konstruowania nowego modelu wychowa-
nia proekologicznego, opartego rzeczywiscie na integralnym ujeciu wycho-
wania.

Wychowanie proekologiczne
w Swietle taksonomii celow (B.S. Blooma i B. Niemierki)

Kazda dziatalnosé¢ cztowieka powinna by¢ planowana i celowa, a wiec
nastawiona na osiggniecie jakiego$ efektu koricowego - celu, do ktérego sie
zmierza. Aby go jednak osiggna¢, trzeba sprecyzowac i uporzadkowac cele
szczegbtowe (posrednie), ktére do niego prowadza. Wymagania te odnosza
sie¢ rowniez do wychowania, w ktérym osiggniecie satysfakcjonujacych na-
uczyciela efektow wychowawczych uzaleznione jest od odpowiedniej hie-
rarchii celéw wychowania, czyli tzw. taksonomii celow wychowania. Opierajac
si¢ na zebranym materiale teoretycznym i empirycznym, podjeto probe
opracowania skutecznego sposobu realizacji celéw wychowania proekolo-
gicznego w postaci taksonomii celéw wychowania proekologicznego.
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Termin taksonomia pochodzi z jezyka greckiego od stéw taksis - uklad,
porzadek i nomos - prawo?3, zaczerpniety jest zas z biologii, gdzie oznacza
nauke o zasadach Kklasyfikacji gatunkéw zwierzecych oraz roslinnych?.
W dydaktyce taksonomia celéw edukacyjnych oznacza ,hierarchiczne ich upo-
rzadkowanie, charakteryzujace sie: poprawnoscig terminologii dydaktycz-
nej, zwiezloscia i jasnoscia haset, zdefiniowaniem kategorii cel6w”30,

Wedtug Benjamina Blooma, ktéry jako pierwszy wprowadzit podziat ce-
l6w edukacyjnych, ujecie taksonometryczne dazy do Scislego, kompletnego
i rozlacznego ujecia celéw nauczania, w ktérym pozycje taksonometryczne
moga by¢ przedmiotem pomiaréw3l. Natomiast Bolestaw Niemierko przez
taksonomie celow ksztalcenia rozumie ,hierarchiczna klasyfikacje wybranej
dziedziny celow ksztalcenia”32. Warto zauwazy¢, ze zdaniem B. Blooma,

idealnie bytoby, gdyby kazda dziedzina posiadala wilasna taksonomie stworzong we
wlasciwym jej jezyku, bardziej szczegétowq, zawierajgca stownictwo wypracowane
przez jej ekspertow, odzwierciedlajaca wlasciwe jej podzialy i poziomy ksztalcenia,
z mozliwymi nowymi kategoriami, ich kombinacjami oraz odpowiednimi pominie-
ciami3.

Taksonomia opracowana przez tego autora dzieli sie na trzy sfery celow:
poznawczy, afektywna i psychomotoryczna. Nauka na wyzszych poziomach
uzalezniona jest od osiggniecia wiedzy i umiejetnosci na nizszych pozio-
mach. Zalozeniem taksonomii B. Blooma bylo pobudzanie nauczycieli-
wychowawcéw do koncentrowania sie¢ na wszystkich trzech dziedzinach,
tworzacych calosciowa forme ksztalcenia, ktérymi sa:

1) sfera poznawcza (kognitywna). Umiejetnosci koncentrujg sie wokot
wiedzy, rozumienia i krytycznego myslenia;

2) sfera emocjonalna (uczuciowa, afektywna). Umiejetnosci w tej sferze
opisuja sposob, w jaki ludzie reaguja emocjonalnie oraz ich zdolnos¢ do od-
czuwania bolu i radoéci innych (empatii). Cele afektywne zazwyczaj prowa-
dza do wzrostu $wiadomosci postaw, emogji i uczug;

3) sfera psychomotoryczna. Umiejetnosci opisuja zdolnosé¢ do manipulacji
fizycznej narzedziem lub instrumentem, jak reka lub mlotek. Cele psycho-

8 W. Kopaliniski, Stownik wyrazéw obcych i zwrotéw obcojezycznych z almanachem, Warszawa
1999, s. 493; K. Denek, Aksjologiczne aspekty edukacji szkolnej, Toruri 1999, s. 91.

2 Zob. K. Denek, Aksjologiczne aspekty edukacji szkolnej, s. 91.

30 Tamze.

31 Zob. B.S. Bloom, M.D. Engelhart, E.J. Furst i in., Taxonomy of educational objectives: the
classification of educational goals; Handbook I: Cognitive Domain, New York 1956.

32 B. Niemierko, Cele ksztatcenia, [w:] Sztuka nauczania. Czynnoéci nauczyciela, red. K. Kru-
szewski, Warszawa 2004, s. 28.

3 B.S. Bloom, M.D. Engelhart, E.J. Furst i in., Taxonomy of educational objectives: the classifica-
tion of educational goals.
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motoryczne zwykle koncentruja sie¢ na zmianach i rozwoju zachowan oraz
umiejetnoscid4.

Na potrzeby niniejszego opracowania przyjrzyjmy sie blizej taksonomii
celow edukacyjnych na poziomie sfery emocjonalnej, zwanej réwniez mo-
tywacyjna lub po prostu taksonomia cel6w wychowania. Wedtug B. Blooma,
umiejetnosci w sferze uczuciowej przedstawiaja sposob, w jaki ludzie reagu-
ja emocjonalnie oraz ich zdolnoé¢ do odczuwania bolu i radoéci innych (em-
patii). Cele afektywne prowadza zazwyczaj do wzrostu $wiadomosci po-
staw, emocji i uczué. Rozrézniamy pie¢ poziomoéw w sferze uczuciowej:

1) postrzeganie - najnizszy poziom, uwaga ucznia jest bierna - bez tego
poziomu uczenie si¢ nie moze wystapic¢;

2) odpowiadanie (reakcja) - uczent aktywnie uczestniczy w procesie ucze-
nia sie, nie tylko odbiera bodziec, ale réwniez na niego reaguje;

3) wartosciowanie - uczen okresla wartos¢ obiektu, zjawiska lub infor-
macji;

4) organizowanie — uczen potrafi zestawic¢ rézne wartosci, informacje oraz
pomysty i ulokowac je we wlasnym schemacie; poréwnywanie, odnoszenie
i opracowanie tego, co si¢ umie;

5) charakteryzowanie (opisywanie) - pewna dominujgca cecha ucznia wy-
wiera wplyw na jego zachowanie i staje sie dla niego charakterystyczna3>.

Cytowany powyzej pedagog B. Niemierko opracowujac taksonomie
ksztalcenia na gruncie polskim, wyréznil cztery jej dziedziny:

1) emocjonalng - postawy beda stanowi¢ osiagniecia ucznia opierajace sie
glownie na jego wlasnych dziataniach;

2) poznawczq - umiejetnosci sprowadzaja sie do stosowania wiadomosci
w odpowiednich sytuacjach;

3) swiatopoglgdowg - postawy oparte sa gléwnie na uznanych wiadomo-
$ciach, stanowigc wéwczas odrebng dziedzine oraz

4) umiejetnosci - wywodzace sie z wlasnych dzialan, a wiec nie z teorii
(tworzac w ten spos6b, razem z tymi dziataniami, kolejng dziedzine)3.

Klasyfikacja celow ksztalcenia B. Niemierki (w dziedzinie emocjonalnej)
zawiera cztery kategorie celéw, ktére w opracowaniach dydaktycznych
oznaczane s3 duzymi literami alfabetu laciriskiego (dajac nazwe tej takso-
nomii jako Taksonomii A, B, C) i podzielone na dwa poziomy, ktére dla celéw
niniejszego artykulu mozemy powigzac z ekologia ptytka i gleboka.

34 Tamze.
35 Zob. tamze.
36 Zob. B. Niemierko, Cele ksztatcenia, s. 28.
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Poziom I - Dziatania (ekologia ptytka)

A. Uczestnictwo w dziataniu. Oznacza $wiadomy i uwazny odbiér okre-
Slonych bodZcéw oraz wykonywanie czynnosci odpowiadajacych przyijetej
roli, lecz bez wykazywania inicjatywy. Uczen nie unika danego dzialania,
ale tez nie podejmuje go z wlasnej woli, chetnie za$ dostosowuje sie do sytu-
acji. Tak wiec, na przyklad, w zakresie wychowania proekologicznego (sto-
sunku do Srodowiska - postaw proekologicznych) dotacza sie do dziatar
innych czlonkéw grupy, starajac sie nie wyrézniaé i pozostajac w tle, jest
raczej obserwatorem niz dzialaczem.

B. Podejmowanie dziatania. Polega na samoistnym rozpoczynaniu danego
rodzaju dziatania i wewnetrznym zaangazowaniu w wykonywanie odpo-
wiednich czynnosci. Uczeni nie tylko dostosowuje sie¢ do danej sytuacji, ale
organizuje ja w pewien sposob. Jest to jednak postepowanie malo jeszcze
utrwalone. Moze to by¢ ,, wyskakiwanie” z pomystami na inicjatywy (ekolo-
giczne), pewna oryginalnos¢ zachowan wzgledem srodowiska oraz pozy-
skiwanie zwolennikéw jakich$ sporadycznych akcji (proekologicznych),
udanych lub nieudanych.

Poziom II - Postawy (ekologia gteboka)

C. Nastawienie na dziatanie. To konsekwentne wykonywanie danego ro-
dzaju dziatania wskutek trwalej potrzeby wewnetrznej i dodatniego warto-
Sciowania jego wynikéw. Uczeni jest zwolennikiem tego dzialania i stymulu-
je do niego innych, jednakze jego pogladom brak szerszego uogolnienia
i pelnej spdéjnosci. Mamy zatem juz do czynienia z wychowanym klasowym
dziataczem (np. proekologicznym), ktérego cechuje uformowana postawa
prospoleczna i znaczny repertuar zachowan integrujacych grupe. Podejmuje
dzialania (proekologiczne) spontanicznie, kiedy tylko ma okazje, zapomina-
jac niekiedy o innych obowigzkach.

D. System dziatari. Chodzi tu o regulowanie okreslonego typu dziatalno-
Sci dzieki harmonijnie uporzadkowanemu zbiorowi zasad postepowania,
z ktérymi uczenh utozsamia sie do tego stopnia, ze mozna je uwazac za cechy
jego osobowosci. Uczen nie zawodzi nawet w bardzo trudnych sytuacjach,
za$ jego postepowanie odznacza sie skutecznoscia oraz specyficznoscia sty-
lu. Jest dojrzalym dziataczem spotecznym (np. dzialajacym na rzecz ochrony
przyrody), Swiadomym sit i srodkéw, przygotowanym do pelnienia podob-
nych ré6l w przysztosci, nie tylko w grupach kolezeriskich.

Biorac pod uwage przedstawiona powyzej taksonomie celéw ksztalcenia
w dziedzinie emocjonalnej, stwierdzamy, ze w zakresie ekologii ptytkiej moz-
na realizowa¢ dwie z powyzszych kategorii celéw wychowania, czyli
uczestnictwo w dzialaniu i podejmowanie dzialania - pozostajac zarazem na

37 Por. tamze, s. 29-30.
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poziomie dziatari. Natomiast w zakresie ekologii gfebokiej mieszcza sie
wszystkie wymienione powyzej kategorie celéw wychowawczych, a wiec
réwniez nastawienie na dzialanie i system dzialan - poziom postaw (ryc. 2).

ele » Kategorie

* A, Uczestnictwo w
dziataniu Ekologia

+ B. Podejmowanie plytka
dziatania

Ekologia

gleboka

) + C. Nastawienie na
FiiL L dziatanie

Sl + D. System dziatan

Ryc. 2. Taksonomia celéw wychowania proekologicznego

Zrédlo: opracowanie wiasne

Przy uwzglednieniu powyzszych zalozen, prezentujemy taksonomie ce-
low wychowania proekologicznego. Przedstawia si¢ ona w odniesieniu do
wychowania proekologicznego nastepujaco:

Poziom I - dziatania (w zakresie ekologii ptytkiej)

A.Uczen wlacza sie w inicjatywy na rzecz srodowiska przyrodniczego
podejmowane w klasie szkolnej. Nie jest jednak autorem nowych pomystéw,
ani osoba, ktéra zacheca do wiekszego zaangazowania w tego typu inicja-
tywy, raczej nasladuje dzialania, ktére wykonuja inne osoby w grupie.

B. Uczen chetnie wilacza sie w dzialania proekologiczne oraz wysuwa
wlasne, nie zawsze udane, pomysly na ich realizacje. Jego postepowanie na
tle grupy jest oryginalne, dzieki czemu pozyskuje osoby, ktére wilaczaja sie
w podejmowane inicjatywy proekologiczne.

Poziom II - postawy (przechodzac do ekologii glebokiej) mozemy wskazac
na kategorie ujete w grupie CiD

C.Uczen jest grupowym animatorem, aktywnym dziataczem, ktéry od-
znacza sie wyrazna postawa proekologiczng - bogata w dzialania integruja-
ce grupe. Podejmuje dzialania proekologiczne w sposéb spontaniczny i zy-
wiolowy, zapominajac jednak o innych obowiazkach.
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D. Uczen jest bardzo odpowiedzialnym i skutecznym dzialaczem pro-
ekologicznym, a jego postepowanie odznacza sie charakterystycznym, kon-
sekwentnym i spéjnym stylem Zzycia. Jest dojrzalym dzialaczem proekolo-
gicznym, przygotowanym do takiego dzialania w przyszlosci, nie tylko
w grupie réwiesniczej. Manifestuje swoja postawq styl zycia proekologicz-
nego, stajac sie przyktadem dla innych3s.

Realizacja wychowania proekologicznego
w Swietle , introcepcji wartosci”
Stefana Kunowskiego

O ile powyzsza propozycja wychowania proekologicznego skupia sie¢ na
kategoriach, materiale i postawach, nasze analizy mozemy pogtebi¢ przez
odniesienie sie do koncepcji uwzgledniajacej takze dynamike rozwoju wy-
chowanka. Taka koncepcja jest introcepcja wartosci Stefana Kunowskiego.

Wedlug tego autora, proces wychowania do wartoéci wraz z zachodzaca
w nim introcepcja wartosci nie moze przebiegac spontanicznie i identyfikuje
go z warstwicowq teorig rozwoju wychowawczego wlasnego autorstwa.
Dojrzewanie osobowosci zachodzi w poszczegélnych warstwach przecho-
dzacych przez kolejne podtoza. W ostatnim stadium nastepuje ,jakby zlanie
sie wartosci, zupelna odpowiednioé¢ wartosci obiektywnej najwyzszej (Bo-
ga) i wartosci subiektywnej, w ktérej nastepuje >Zycie w Bogu<"%.

Jak zauwaza S. Kunowski, proces wychowania bedzie miat prawidlowy
przebieg, jesli zajdzie introcepcja antycypacyjna, tzn. na rozwijajagcym sie
podlozu zajdzie introcepcja wartosci juz nastepnego podloza, czyli dojdzie
do powiazania podioza poprzedniego z podlozem nastepnej fazy. Jezeli
wladciwa wartos¢ nie pojawi sie, wowczas nastepuje inwolucja, uwstecznie-
nie procesu rozwojowego - skutkujace przerwaniem dalszego rozwoju.

Wedtug S. Kunowskiego, nie nalezy moéwi¢ o introcepcji wartosci jako
»~wplataniu wartosci” w system, poniewaz w granicach wartosci zmyslo-
wych i witalnych jest ona bierna, za§ w granicach duchowych i wyzej -
czynna. Z kolei w granicach wartosci spotecznych jest rownoczesnie i czyn-
na, i bierna, gdyz w strukturze charakteru zawiera sie uznanie przez wole
zasad, jednoczes$nie za$ zasady te sa czyms$ zewnetrznym?*0.

S. Kunowski wskazuje na trzy rodzaje introcepcji wartosci: 1) introcepcje
materialng, ktéra dotyczy wartosci bioracych udziat w wychowaniu czlo-

38 Por. tamze.
3 S. Kunowski, Wartosci w procesie wychowania, Krakéw 2003, s. 51.
40 Tamze, s. 52.
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wieka; 2) introcepcje hierarchii; 3) introcepcje dynamizmu wartosci, ktéra
dazy do pelniej realizacji wtasciwych cztowiekowi wartosci.
W zwigzku z istnieniem tych trzech rodzajow introcepcji wartosci,

introcepcja kazdej wartosci jakiego§ wychowania musi byé réwnoczesnie introcepcja
jej miejsca w hierarchii obiektywnej oraz introcepcja dynamizmu wartosci, ktére
przez jej piekno prowadza do realizacji wtasciwej, petnej wartosci w zyciu ludzkim#!.

Biorac pod uwage to, ze wartosci tkwia obiektywnie w rzeczach, skut-
kiem tego proces introcepcji wartoéci tkwi w procesie poznania rzeczy. We-
dtug S. Kunowskiego, bedzie on obejmowat trzy zasadnicze ogniwa:

a) poznanie zjawiska rzeczy, fenomenow;

b) poznanie wartosciowosci rzeczy;

) poznanie jej logicznosci.

W szczegotach zas proces musi sie rozwijac nastepujaco:

1. Zetkniecie z danym przedmiotem dla zapoznania sie z jego zjawisko-
woscig, strona fenomenologiczng.

2. Intuicyjna, uczuciowa introcepcja materialnej wartosci.

. Poznanie nazwy.

. Zdobycie zasobu wiedzy objasniajace;j.

. Introcepcja wewnetrznego piekna, pociggajacego do realizacji wartosci.
. Introcepcja wartosci w immanentnej hierarchii.

7. Poznanie logicznosci, w wyniku ktérej nastepuje zaklasyfikowanie po-
jeciowe i zdefiniowanie logiczne.

8. Introcepcja miejsca wartosci w hierarchii obiektywnej, ktérej skutkiem
moze by¢ poprawka w introcepcji materialnej wartosci oraz introcepcji im-
manentnej hierarchii.

Jest to odtworzenie pelnego wzoru na poznanie rzeczy, ktorego wyni-
kiem musi by¢:

a) znajomos¢ opisowa rzeczy;

b) introcepcja wartosci w obiektywnej hierarchii oraz jej dynamizmie;

c) stownik;

d) wiadomosci;

e) pojecie.

Wedtug S. Kunowskiego, zestawiajac fazy psychicznej obrobki z fazami
rozwojowymi, mozna dostrzec miedzy nimi duza zgodnos¢:

N U1 = W

4 Tamze, s. 56.
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1) odczucie przyjemnosci czynnosciowej - jest to faza rozwoju podloza
biologicznego, w ktorej nastepuje rozpoznawanie wartosci, mozna ja zatem
nazwac okresem przedintrocepcyjnym;

2) upodobanie jest faza dajaca poczatek introcepcji wartosci - w tej fazie
rozwija sie podfoze psychiczne oraz inteligencja;

3) zainteresowanie - stadium rozwoju §wiadomosci spolecznej i ksztal-
towania woli, jest faza rozwojowa podtoza socjologicznego;

4) zamitowanie jest faza rozwojowgq, w ktérej , wyksztalca sie osobowos¢
w calej pelni mitosci i rozumu”42, wigze sie z podlozem kulturologicznym
i duchowym. Nastepuje w niej ostateczne rozpoznanie i ujecie wartosci w jej
obiektywizmie.

Istotnym czynnikiem wlasciwego przebiegu introcepcji wartosci sa for-
my zyciowe (formy wlasnej aktywnosci zyciowej wychowanka) faz rozwo-
jowych procesu wychowawczego. Pelnig one role narzedzi do realizacji war-
tosci, a naleza do nich: zabawa, dociekanie, praca, twoérczos¢, czy glebsze
przezycia $wiatopogladowe3.

Formy zZyciowe stanowia punkt wspélny, ktéry na skutek réznego trak-
towania powoduje réznice w introcepcji. Autor wymienia nastepujace ro-
dzaje introcepcji: normalnorozwojowa (antycypacyjng), perswazyjna i pato-
logiczna*.

S. Kunowski opisuje rowniez dwa prawa realizacji introcepcji wartosci.
Pierwsze prawo moéwi o tym, ze ,nie ma introcepcji poza spolecznoscia, tak
jak nie ma oddychania ptucami poza powietrzem”. Drugie prawo zaklada,
Ze introcepcja nie moze przebiega¢ w sposéb chaotyczny, musi przebiegac
stopniowo, poniewaz wartosci zwigzane sa z ich hierarchia. R6zne grupy
spoleczne kieruja sie r6znymi wartosciami, stad ciggtos¢ rozwoju kontaktow
z coraz wyzszymi grupami czy formami spolecznymi umozliwia stopniowa
i uporzadkowang introcepcje wartosci, przypominajaca hierarchie obiek-
tywna wartosci®.

S. Kunowski zaznaczal, Ze opracowana przez niego teoria introcepcji war-
tosci, chociaz ma pewne braki, moze jednak sta¢ sie bardzo uzyteczna
w praktyce wychowania do wartosci - w ksztaltowaniu okreslonych po-
staw czy stylu zycia%. Jego zdaniem, blizsze poznanie przebiegu introcep-
¢ji wartoéci pozwoli nam , przewidywac plany i style zyciowe czy wybor
zawodu”¥.

42 Tamze, s. 90.

43 Tamze, s. 107-110.
44 Tamze, s. 105-107.
45 Tamze, s. 85-86.

46 Tamze, s. 137.

47 Tamze, s. 64.
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W naszym przypadku koncepcja introcepcji wartosci znajduje swoje
zastosowanie w odniesieniu do wychowania proekologicznego ujetego
w sensie integralnym, zwigzanym z ksztaltowaniem postawy, stylu zycia
i funkcjonowania osoby. To wszystko dotyczy omawianej wyzej ekologii
glebokiej.

Model koncepcyjny wychowania proekologicznego

Po przedstawieniu i interpretacji wynikéw wtasnych badan empirycz-
nych, w ostatniej czesci niniejszego artykutu chcemy przedstawié¢ model teo-
retyczny wychowania proekologicznego, opracowany na podstawie idei warstwi-
cowej teorii rozwoju cztowieka, autorstwa Stefana Kunowskiego. Aby lepiej
zrozumie¢ zawarte w prezentowanym modelu zalozenia, zaczniemy od
wyjasnienia dwoch terminéw - modelowanie i model.

Wedlug Kazimierza Czarneckiego, model w nauce, to ,hipotetyczne,
abstrakcyjne przedstawienie badanej rzeczywistosci jako uporzadkowany
i uproszczony jej schemat, uklad, zawierajacy podstawowe jej skladniki”4s.
Inaczej méwiac, model jest czyms, co , reprodukuje dane zjawisko, by uczy-
ni¢ je mozliwym do zbadania”#.

Warto zaznaczy¢, ze kategoria modelu znajduje bardzo szerokie zasto-
sowanie w ujeciach teorii wychowania. W. Brezinka wprowadza az 15 okre-
Slerr tego pojecia, m.in. model jako plan, model jako kategoria, czy model jako teo-
ria. Ten ostatni moze by¢ pojmowany jako pewna forma poprzedzajaca
teorie, obejmujaca elementy, ktére nie zostaly do tej pory polaczone na tyle,
aby stworzy¢ teorie, ale moga by¢ juz wykorzystane do tworzenia teorii>.
Wedlug M. Nowaka, kategorie modelu mozemy rozumie¢ jako ,prototyp
powigzan i calosci SciSle okreslonych interakcji”?!, ktére daja mozliwosc
lepszego wgladu w nie, zaré6wno pod wzgledem teorii, jak i praktyki.

Tworzenie modelu - modelowanie taczy si¢ zatem z procesem formowa-
nia teorii, pelniac w ten sposéb wazng role posredniczaca w odniesieniu do
praktyki®2. Nalezy réwniez dodaé, ze efekt tego procesu twoérczego moze
by¢ ujety w formie graficznej, przestrzennej lub symbolicznej, aby lepiej

48 K.M. Czarnecki, Leksykon metodologiczny, Katowice 2001, s. 64.

49 Zob. M. Nowak, Teorie i koncepcje wychowania, Warszawa 2008, s. 35; F. Machlup, Idealty-
pus, Wirklichkeit und Konstruktion, ,,Ordo”, Jahrbuchfiirdie Ordnung von Wirtschaftund Gesell-
schaft, 1960, 7, s. 62.

50 Zob. W. Brezinka, Modele in Erziehungstheorien, Ein Baitragzur Klirung der Begrffe, Zeitsc-
hriftfiir Padagogik, 1984, 30(4), s. 835-858; M. Nowalk, Teorie i koncepcje wychowania, s. 35-37.

51 M. Nowak, Teorie i koncepcje wychowania, s. 37.

52 Zob. tamze.
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unaoczni¢ lub przyblizy¢ dang rzeczywisto$¢ oraz w celu wprowadzenia
hipotez33.

Wiasciwe zrozumienie teoretycznego modelu wychowania proekolo-
gicznego wymaga rowniez wczesniejszego przyblizenia podstawowych
zalozenn warstwicowej teorii wychowania autorstwa Stefana Kunowskiego.
Zwréémy uwage, ze podzial rozwoju czlowieka na okresy wynika z przeko-
nania, Ze odbywa sie on zgodnie z okreslong prawidlowoscia. S. Kunowski
wypracowal teorie aczacq wszystkie mozliwosci rozwojowe ludzi - war-
stwicowa teorie rozwoju czlowieka. Zaktada ona, ze czynniki wewnetrzne
(geniczne) dochodza do gltosu w odpowiednim dla siebie czasie i okreslonej
kolejnosci, tworzac podloza wychowania, w ktérych zachodza zmiany jako-
Sciowe oraz ilosciowe. Rozw6j danego podloza jest zapoczatkowany wzro-
stem potrzeb, ktérych zaspokajanie we wlasciwym czasie i formie stanowi
tzw. wplywy wychowawcze. Rozw¢j podloza oraz wplywy wychowawcze
tworza warstwe wychowania, ktéra wytwarza typowe dla siebie struktury
rozwojowe. Uksztaltowana warstwa wczeéniejsza stanowi fundament, ktéry
umozliwia rozwoj kolejnej, wyzszej warstwie, az do wylonienia sie wszyst-
kich podiozy rozwojowych>. Kazda warstwa rozwojowa ma swoj czas roz-
woju i wymaga odpowiednich czynnikéw zewnetrznych.

Dokonujac wyjasnieri dotyczacych teorii warstwicowej rozwoju cztowie-
ka, nalezy takze zwroci¢ uwage, ze proces wychowania nie stanowi cel sam
w sobie, lecz jest ,droga miedzy dwoma punktami - wyjscia i dojécia”5s,
ktore S. Kunowski przedstawia graficznie, jako lezace na prostej, w ten spo-
s0b pokazujac droge do pokonania. Natomiast wychowanie, jak proces ‘roz-
piety’, taczy je tukiem?”.

Przebieg samego procesu wychowania w zakresie danego czynnika wy-
chowania mozna ukazaé graficznie (ryc. 3) w formie péikola, ktérego czesc
(do najwyzszego punktu) przedstawia funkcje czynnika wywotujacego, zas
druga cze$¢ (od najwyzszego puntu do podltoza) - funkcje wychowania.
Dystans miedzy punktem wyjscia a punktem dojscia pokazuje rozwdj, tzn.
postep samego podloza, ktére stanowi czynnik determinujacy proces wy-
chowania®.

5 Zob. W.D. Frohlich, Worterbuchzur Psychologie, Munchen 1989, s. 236.

54 Zob. S. Kunowski, Podstawy wspéiczesnej pedagogiki, Warszawa 2004, s. 195-196.

55 Zob. S. Kunowski, Proces wychowawczy i jego struktury. Temperament, indywidualnos¢, cha-
rakter, osobowosc. Zarys teorii z 12 wykresami, Lublin 1946, s. 39-46.

5 M. Nowak, Teorie i koncepcje wychowania, s. 293.

57 Zob. S. Kunowski, Podstawy wspéiczesnej pedagogiki, s. 194-228.

58 Zob. M. Nowak, Teorie i koncepcje wychowania, s. 293; S. Kunowski, Podstawy wspotczesnej
pedagogiki, s. 194-228.
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Ryc. 3. Schemat rozwoju na okreslonym podlozu

Zrédto: S. Kunowski, Podstawy wsplczesnej pedagogiki, Warszawa 2004, s. 196

Warstwicowa teoria rozwoju autorstwa S. Kunowskiego ukazuje proces
wychowania jako ,stopniowe dojrzewanie biologiczne, rozw6j psychiczny,
postep spoteczny, tworczoé¢ kulturalng i rozwoj religijny, az ku transcen-
dencji”%. Przedstawiaja to zachodzace na siebie pétkola, ktére sa umiesz-
czone w perspektywie wzrostowej wzdluz (ilosciowo) i w glab (jakosciowo).
Wychowanek wrasta zatem w cztery warstwy: biologiczng, psychologiczna,
spoleczna, kulturologiczng, az po duchowa (ryc. 4). Wszystko to odbywa sie
z udziatem czynnika pedagogicznego®.

Ryc. 4. Warstwicowa teoria rozwoju cztowieka w graficznym ujeciu S. Kunowskiego

Zr6dto: M. Nowak, Teorie i koncepcje wychowania, Warszawa 2008, s. 295.

Wedlug S. Kunowskiego, podstawowymi strukturami rozwojowymi
czlowieka dla poszczeg6lnych warstw rozwojowych sa:

% M. Nowak, Teorie i koncepcje wychowania, s. 295.
60 Zob. S. Kunowski, Podstawy wspdtczesnej pedagogiki, s. 194-228; M. Nowak, Teorie i kon-
cepcje wychowania, s. 293-297.
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1) temperament (w warstwie biologicznej) - sposéb postepowania najbar-
dziej naturalny i bezposredni, wyraznie widoczny w zabawie, silnie zwigza-
ny z przezywaniem przyjemnoéci lub przykrosci, ktore wywoluja reakcje
typowe dla danego typu temperamentu;

2) indywidualnoé¢ (w warstwie psychologicznej) - jej gtéownym czynni-
kiem jest inteligencja, za$ dominujaca tendencja w tej warstwie jest zaintere-
sowanie si¢ Swiatem zewnetrznym, postawa obiektywna i naiwny realizm
oraz materialistyczne podej$cie w wyjasnianiu zjawisk i zaufanie nauce;

3) charakter moralny (w warstwie socjologicznej) - typowa dla tej warstwy
forma zyciowa jest praca - proces postepujacego uspolecznienia wyprowa-
dza wychowanka z biologicznego egoizmu (samolubstwa), samozacho-
wawczego egocentryzmu oraz egotyzmu psychicznego (zbytniego zaintere-
sowania si¢ samym sobg), podstawami funkcjonowania charakteru
moralnego s3: poznanie zasad moralnych (etosu, hierarchii wartosci) i silna
wola ksztaltowana przez motywacje do dzialania;

4) osobowosc i osobowosc tworcza (w warstwie kulturologicznej) - typowa
rozwojowa forma zyciowa w tej warstwie jest twoérczosé¢ jako koniecznosé
dziatania w warunkach zmienionych, losowo i nowo tworzacych sie, w kto-
rych postepowanie czlowieka ma by¢ tworcze, zdolne konstruowac¢ nowe
postawy (nie wystarczy tu tylko charakter) - rozwija sie¢ ona w okresie prze-
Zywania autonomii moralnej;

5) swiatopoglad (w warstwie $wiatopogladowej - duchowej) - prawidlo-
wo rozwiniety stanowi zespot wilasnych przekonan - o $wiecie, Zrodtach
absolutnych bytu, czlowieku, jego istocie i celu zycia - rozwinietych na pod-
stawie wiedzy nauk szczeg6towych, filozofii oraz wiedzy teologicznejo!.

Na podstawie zarysowanych powyzej podstawowych zalozerh warstwi-
cowej teorii rozwoju cztowieka S. Kunowskiego przechodzimy do zaprezen-
towania modelu teoretycznego wychowania proekologicznego wilasnego autor-
stwa. Jego graficzne ujecie prezentuje rycina 5.

Potrzeby pojawiajace sie z kolejnymi warstwami rozwojowymi pomaga-
ja okresli¢ wymagania, jakie powinniémy postawi¢ przed wspolczesnym
wychowaniem proekologicznym. Przy uwzglednieniu tych potrzeb mozemy
zatem dostrzec, ze ekologia plytka, skupiajgc sie na wiedzy o skutkach kryzy-
su ekologicznego i ostrzeganiu przed niewlasciwym postepowaniem wzgle-
dem przyrody, pomija aspekt filozoficzny i duchowy rozwoju cztowieka w
zakresie relacji czlowiek-przyroda, wplywajac na rozwdj wychowanka
zwlaszcza od strony poznawczej.

61 Zob. S. Kunowski, Podstawy wspdlczesnej pedagogiki, s. 194-228; M. Nowak, Teorie i kon-
cepcje wychowania, s. 293-297.
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SWIATOPOGLAD
EKOLOGIA
GLEBOKA ' O30BOWOSL
TWORCZA

EKOLOGIA
PLYTKA ’f ODTWORCA

Ryc. 5. Model teoretyczny wychowania proekologicznego

Zrédlo: opracowanie wlasne

Warto w tym miejscu przytoczy¢ stowa Krzysztofa Kruszewskiego, kto-
ry uwaza, ze cho¢ procesy emocjonalne i poznawcze sa ze soba mocno po-
wigzane i wzajemnie na siebie oddzialuja, to

problem pierwotnosci emocji wzgledem poznania lub poznania wzgledem emocji
jest réznie rozstrzygany przez psychologéw. W zwiazku z tym uczenie sie¢ wykracza-
jace poza warunkowanie moze by¢ rozpatrywane dwojako: badz od strony emocjo-
nalnej i wéwczas obejmuje gléwnie procesy motywacyjne, badz od strony poznaw-
czej i wowczas obejmuje gtéwnie procesy intelektualnego przetwarzania informacji2.

Cytowany powyzej autor zwraca rowniez uwage na to, ze dzialanie
edukacyjne moze by¢ skierowane na jeden lub obydwa jego aspekty, tj. emo-
cjonalno-motywacyjny i poznawczy. Pierwszy dotyczy uczué, motywoéw, po-
staw i wartosci, natomiast drugi - wiadomosci, umiejetnosci i sprawnosci
dziatarh ucznia®. Zaleznie , od roli tych aspektéw w projektowaniu, wyko-
nywaniu i ocenianiu wynikoéw dziatania edukacyjnego, mozemy w nim wy-
r6zni¢ wychowanie, nauczanie i ksztalcenie”®4. Z kolei w wyniku réznych

62 K. Kruszewski, Cele ksztatcenia, [w:] Sztuka nauczania. Czynnosci nauczyciela, red. K. Kru-
szewski, Warszawa 2004, s. 19.

6 Procesy emocjonalne zaczeto rozwazac na pierwszym miejscu, poniewaz przez wiele lat
uprawiano dydaktyke nazbyt intelektualnie, wyolbrzymiajac potrzeby poznawcze ucznia
i zadania poznawcze szkoly kosztem potrzeb i zadan emocjonalnych. Odwroécenie tej hierar-
chii ma stuzy¢ przywréceniu réwnowagi w dzialaniach dydaktycznych.

64 K. Kruszewski, Cele ksztatcenia, s. 19.
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relacji i wzajemnego przenikania sie tych dwoch aspektéw dziatania eduka-
cyjnego, jako ich pochodne, pojawiaja sie jeszcze dwa inne, sa to aspekt prak-
tyczny i aspekt swiatopogladowy®S.

Biorac pod uwage powyzsze spostrzezenia, mozna zauwazyc¢, ze ekologia
plytka nie jest w stanie oddzialtywac na pelny rozw6j wychowanka. Koncep-
cyjne ograniczenia ekologii plytkiej (w aspekcie emocjonalno-motywacyj-
nym) sprawiajg, ze tylko w pewnym stopniu wpisuje si¢ ona w problematy-
ke wartosci proekologicznych i proekologicznych postaw, a zatem nie moze
mie¢ znaczacego wplywu na rozwéj wychowanka w zakresie najwyzszych
warstw rozwojowych. Oddziatywania ekologii umiarkowanej umozliwiaja
rozwdj wychowanka w zakresie warstwy biologicznej, psychologicznej oraz
socjologicznej, poniewaz zaspokajaja jego potrzeby w zakresie nastepuja-
cych struktur rozwojowych:

1) temperamentu, czyli wlasciwej mu aktywnosci, ktéra w warstwie biolo-
gicznej przejawia sie zwlaszcza w zabawie, a wiec réwniez ekologicznej,
realizowanej w réznych formach podczas zaje¢ ekologicznych;

2) indywidualnoéci (na etapie rozwoju warstwy psychologicznej), ktéra
z uwagi nha pojawiajace sie w tym okresie naturalne zainteresowanie $wia-
tem - przyroda i technika otwiera, zwtaszcza przed edukacja ekologiczna,
ogromne mozliwosci oraz

3) charakteru - poprzez typowa dla warstwy socjologicznej forme zycio-
wa, jaka jest praca, dzieki ukazywaniu potrzeby dzialan i podejmowanych
inicjatyw na rzecz érodowiska przyrodniczego - wyprowadza mlodego
czlowieka z egoizmu i egocentryzmu, prowadzgac do uznawania okreslo-
nych zasad moralnych za wiasne i motywujac go do dziatan®®.

Rozw6j w zakresie wymienionych powyzej struktur rozwojowych jest
procesem waznym, ale niepelnym z punktu widzenia rozwoju integralnego
wychowanka. Osoba rozwinieta w tym zakresie jest jedynie odtworca, zdol-
nym do reprodukcji zdobytej wiedzy, umiejetnosci, czy sprawnosci w od-
powiednich sytuacjach®”. Odtwarzanie w psychologii poznawczej rozumia-
ne jest przez ,wydobywanie informacji z pamieci jawnej, np. poprzez
przypominanie lub rozpoznawanie”®. Zdaniem T. Maruszewskiego, jest to
ostania z trzech faz procesu pamieciowego, w ktérej , przywotujemy prze-
chowywane informacje”®.

65 Zob. Niemierko, Cele ksztatcenia, s. 28.

6 Zob. S. Kunowski, Podstawy wspdlczesnej pedagogiki, s. 194-228; M. Nowak, Teorie i kon-
cepcje wychowania, s. 293-300.

67 Por. K. Kruszewski, Cele ksztatcenia, s. 29.

8 E. Necka, J. Orzechowski, B. Szymura, Psychologia poznawcza, Warszawa 2006, s. 643.

0 T. Maruszewski, Psychologia poznawcza, Warszawa 1996, s. 123.
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Zalozeniem wspoélczesnej edukacji ekologicznej jest jednak uczen ak-
tywny, ktorego osobowos¢ ma wyrazaé sie¢ w dynamicznym poznawaniu,
wartoéciowaniu i dzialaniu”0. Jak wspomniano wczeéniej, wlaéciwa edukacja
ekologiczna powinna inspirowaé¢ ucznia do poznania przez twoérczosé
ksztalttowania wtasnych przekonar’! oraz uwzgledniac jego twérczos¢ wia-
sng, stwarzajac mozliwos¢ sprawdzania i rozwijania wlasnych zdolnosci’2.
Oproécz aktywnosci w sferze intelektualnej, powinien cechowac¢ sie aktyw-
noscig w sferze emocjonalnej, ktéra wyraza sie przezywaniem wartosci oraz
wytwarzaniem i wykorzystaniem wiedzy w praktyce’s.

Jak zauwaza M. Nowak, interpretujac teorie warstwicowq Stefana Ku-
nowskiego, takie zréznicowanie $rodowiska pociaga za soba odmiennosé
wplywoéw tych Srodowisk na proces wychowania. Teoretycznie za$ te
wszystkie oddzialywania na proces wychowania i dzialania jednostek przez
nie uwarunkowane mozna uporzadkowacé w nastepujacy sposob:

1) dziatania bezwiedne (nieSwiadome), bezposrednie - jako wplyw Sro-
dowiska zyciowego, czyli zwykly rozwdj biosu, lacznie ze srodowiskiem
naturalnym. Te dzialania obejmuja nastroje i przezycia emocjonalne oraz
postawy dazeniowe podswiadomosci;

2) dziatania nieSwiadome (niezamierzone i posrednie) - jako wplyw $ro-
dowiska wychowawczego (Srodowiska spotecznego i spoteczno-kultural-
nego), ktore ksztaltuje dazenia woli, nie zawsze kierowanej rozumem
i $wiadomoscia oraz co ksztaltuje usposobienia i nastroje uczuciowe;

3) dziatania $wiadome, zamierzone i bezposrednie - jako wpltyw érodo-
wiska pedagogicznego - agosu oraz srodowiska kulturowego - ksztattujace-
go treéci Swiadomosci i dgzenia rozumnej woli;

4) wreszcie teoria warstwicowa odkrywa subtelne oddzialywania $ro-
dowiska duchowego, w ktérym promieniuja najwyzsze idee i wartosci,
wziete z tradycji kultury narodowej, europejskiej, chrzescijariskiej i wiezi
ogolnoludzkich. Byloby to dzialanie podswiadome, ktore ksztaltuje Swia-
domos¢ siebie, tozsamosé, podswiadomosé przezywana intuicyjnie i sumie-
nie. To wlaénie srodowisko duchowe - jako najgtebszy wytwoér historii zycia
i cywilizacji, przybierajac ksztatty wlasciwe epoce czasu - najbardziej jest
wrazliwe na zmiany losu i tajemnicze dziatanie taski’4.

70 Zob. K. Chalas, Edukacja ekologiczna. Z doswiadczer szkoly podstawowej w Mielnie, Lublin
1997, 5.13.

7t Zob. S.Cz. Michatowski, Dziecko. Przyroda. Wartosci, s. 128-129.

72 Zob. W. Okon, Wprowadzeni do dydaktyki ogdlnej, Warszawa 1996, s. 196.

73 Zob. K. Chatas, Edukacja ekologiczna, s. 14.

7+ Zob. M. Nowak, Teorie i koncepcje wychowania, s. 289-324; tegoz, Podstawy pedagogiki
otwartej, Lublin 2000, s. 293-294.
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W sposob nieuchwytny i twoérczy srodowisko duchowe wynika z pod-
swiadomych, ideowych dazen kultury i agosu, z wiezi uczuciowych z etosem,
szczegolnie za$ z relacji z takimi grupami, jak: rodzina, klasa szkolna, szko-
la, grupa zawodowa i miejsce pracy oraz z szerszymi grupami spolecznymi,
jak: Kosciot, naréd, panstwo. Zawiera w sobie takze umilowanie samego
zycia (biosu), mitoé¢ krajobrazu rodzinnego, mitoé¢ takze Ojczyzny z calym
pieknem Sérodowiska naturalnego i odczuwanym doglebnie jego poszano-
waniem.

Wplywy podswiadome, ideowe, srodowiska duchowego, swoim klima-
tem ksztaltuja w warstwie duchowej poczucie siebie i swojego patrzenia na
Swiat. Taka $wiadomos$c¢ siebie (self) integruje sie¢ w duchowosci, jest ona
jakby pewna nad$wiadomoscig przezywang intuicyjnie i trudno wyrazalng,
poza wzruszeniem czy oburzeniem z powodu szargania $wietosci, dziata
za$ przez sumienie, jako wyraz duchowego systemu samokontroli, kieruja-
cego postepowaniem czlowieka.

W sumie zatem wszystkie wplywy $wiadome i nieSwiadome krzyzuja
sie i ich efektem powinno by¢ uksztalttowanie postawy proekologicznej w
uczniach, ale tez i w kazdym mieszkaricu naszego kraju, Europy, czy Swiata.

Zakonczenie

Przenoszac te koncepcje wychowania z zastosowaniem teorii warstwi-
cowej S. Kunowskiego, przywolajmy podstawowe zalozenia bedace tlem
ideowym analiz. Chodzi o poszukiwanie integralnej koncepcji wychowania
proekologicznego, ktdra spotka sie z aktywna postawa wychowanka, utatwi
wprowadzanie go w $wiat wartosci proekologicznych, jak tez umozliwi
przyjmowanie przez niego wartosci i urzeczywistnianie ich w zyciu. Takie
podejscie wymusza glebszego (od preferowanej obecnie w szkole koncepcji
tzw. ekologii ptytkiej) spojrzenia na wychowanie proekologiczne, na relacje
czlowiek - przyroda, na stosunek do wszelkiego zycia oraz na cele wycho-
wania proekologicznego.

Wieksze szanse, by sprosta¢ takim wymaganiom daje nurt ekologii gtebo-
kiej, koncentrujacy sie na glebszym, bardziej duchowym podejéciu do przy-
rody, wykraczajacym poza waskie rozumienie pozycji czlowieka w $wiecie.
To duchowe podejscie mozna okresli¢ spojrzeniem na kryzys ekologiczny
w jego najpelniejszym wymiarze. Nurt glebokiej ekologii opierajac sie na
filozoficznym podejéciu do probleméw ekologicznych oraz teorii bytu, teorii
wartosci i etyki moze oddzialywaé¢ na najwyzsze warstwy rozwojowe czlo-
wieka, a wiec zaré6wno na warstwe kulturologiczng jak i duchowa, bedac
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cennym dopelnieniem - poglebieniem rozwoju wychowawczego (w zakre-
sie postawy proekologicznej), zapoczatkowanego w wyniku oddzialywan
ekologii plytkiej.

W zasiegu oddzialywan koncepcyjnych ekologii glebokiej jest zatem
rozwoj tworczosci jako formy zyciowej typowej dla warstwy kulturologicz-
nej. Rozwija si¢ ona na skutek zapewnienia dostepu do débr kultury i ptyna-
cych z nich wartosci, do ktérych nalezy réwniez przyroda (np. tzw. pomniki
przyrody) oraz uwrazliwianie dorastajacej osoby na przezycie tych wartosci.
Bodzce te daja poczatek przezywania autonomii moralnej (kiedy wychowa-
nek bierze na siebie odpowiedzialnos¢ za swoje postepowanie - réwniez pro-
ekologiczne), dzieki ktorej rozwija si¢ w nim osobowos¢ tworcza.

Jak zauwaza S. Popek,

tworczos¢é jest najwyzsza forma ludzkiego dzialania, dlatego jej zakres wigze sie
w naszych czasach ze wszystkimi mozliwymi rodzajami aktywnosci czlowieka, wy-
razajacymi sie w formie przedmiotu, badz idei’.

Warto poszerzy¢ te definicje, dodajac, ze

tworczosd jest to zdolnos¢ do wszelkiego rodzaju kompetencji, wytworéw lub pomy-
stéow, ktére s w zasadzie nowe lub nowatorskie i nie byly uprzednio znane osobie
wytwarzajacej. Moze to by¢ aktywnos$¢é wyobrazni lub mysélowa synteza, ktérych
produkt nie jest tylko podsumowaniem. Moze ona obejmowaé tworzenie nowych
modeli i 1aczenie informacji pochodzacych z poprzednich doswiadczen oraz przenie-
sienia dawnych relacji do nowych sytuacji i wprowadzenie do nich nowych zmien-
nych. Musi by¢ celowa lub ukierunkowana na cel, a nie moze to by¢ jalowe fantazjo-
wanie - chociaz nie musi mie¢ bezposredniego zastosowania praktycznego albo by¢
doskonatym lub skoriczonym wytworem. Moze przybiera¢ forme wytworu arty-
stycznego, literackiego lub naukowego albo mie¢ charakter proceduralny badz me-
todologiczny?7e.

W Kkoricu réwniez efektem wplywu, jaki moze wywiera¢ ekologia gtebo-
ka, jest rozwéj najwyzszej (ostatniej) struktury rozwojowej czlowieka
(w warstwie duchowej - $§wiatopogladowej) - swiatopogladu. Prawidlowo
rozwiniety $wiatopoglad ,stanowi zesp6t wilasnych przekonan o Swiecie,
o zrédtach absolutnych bytu, o czlowieku, o jego istocie i celu zycia”7’. Kon-
cepcja ekologii glebokiej, postulujac integracje wiedzy przyrodniczej i hu-
manistycznej z wiedza filozoficzng (w zakresie problematyki dotyczacej

75 S. Popek, Czlowiek jako jednostka tworcza, Lublin 2001, s. 13.

76 ].E. Drevdahl, Factors of importance for creativity, Journal of Clinical Psychology, 1956, 12,
s. 21-26.

77 M. Nowak, Koncepcja osoby i jej znaczenie w teorii pedagogicznej Stefana Kunowskiego, [w:]
W trosce o integralne wychowanie, red. M. Nowak, T. Oz6g, A. Rynio, Lublin 2003, s. 155.
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ostatecznych przyczyn bytu i istnienia) oraz teologiczna, spelnia (w mysl
zalozefi warstwicowej teorii rozwoju czlowieka) warunki niezbedne do
rozwoju $wiatopogladu. Dzieki tak sformulowanym, w nurcie ekologii gle-
bokiej, zalozeniom, swiatopoglad moze osiagnaé postulowana w warstwie
Swiatopogladowej dojrzalos¢, na ktora sktadaja sie:

1) zdolnos¢ do wartosciowania, owocujaca mitoscia najwyzszego ideatu
i prowadzaca do transcendentaliéw - Prawdy, Dobra i Pigkna oraz

2) otwarcie si¢ na ,...glebie metafizyczng i celowos¢ wszystkiego, co
prowadzi do ujecia Zrédel bytu, a zatem do Absolutu i osobistej odpowiedzi
w dziedzinie religijno-moralnej w kierunku teizmu (pozytywnej) lub ate-
izmu (negatywnej) w odniesieniu do istnienia Boga”78.

W zwiazku z ostatnim aspektem, zwigzanym z perspektywa religijna,
szczegdlne wsparcie otrzymujemy ze strony teorii warstwicowej Stefana
Kunowskiego, wedlug ktorej istnieje mozliwoé¢ swoistego skoku jakoscio-
wego procesu wychowawczego w postaci wpisania w te dziatalnosc¢ funkcji
christianisare. Funkcja ta wlaczona w proces wychowania sprawia, ze takze
wszystkie inne funkcje doznaja jakoSciowego podniesienia, a mianowicie
funkcja sanare, edocere, educere, educare i initiare.

Przenoszac te uwagi na dokonane rozréznienie na ekologie ptytkq i ekologie
gtebokg, mozna wskaza¢ na mozliwos¢ szczegdlnego ubogacenia obu, przez
uwzglednienie w tej edukacji perspektywy religijne;j.

Z uwagi na charakter ekologii gltebokiej, angazujacy glebsza - duchowa
sfere rozwoju czlowieka, szczegdlne znaczenie w wychowaniu proekolo-
gicznym moze mie¢ wymiar religijny. Mozemy to pokaza¢ odwotujac sie do
funkcji initiare - jednej sposrod pieciu funkdji sity agosu (dziatart wychowaw-
cow), powigzanych z kolejnymi warstwami rozwoju czlowieka, omawiany-
mi w ramach teorii warstwicowej rozwoju, autorstwa S. Kunowskiego.
Funkcja ta rozumiana jest jako ,wtajemniczenie i przygotowanie wycho-
wanka do spotkania z losem”7? - zaréwno doczesnym, jak i wiecznym, zas
jej dziatanie wigze sie z najwyzsza warstwa rozwojowa - duchowa.

Wowczas to, wedtug S. Kunowskiego, na te ostatnia warstwe rozwojowa
(Swiatopogladowa, duchowa) ,przypadalaby w wychowaniu chrzescijan-
skim najdalsza i najglebsza funkcja christianisare”8? (czyli wychowanie Chry-
stocentryczne, w duchu Chrystusa). Nastepuje w niej integracja wszystkich
funkcji wychowawcéw jako najwyzszej funkcji wychowania chrzescijani-
skiego. Dosiega ona zatem funkcji najgtebszej sanare (zwigzanej z warstwa
biologiczng), ktéra polega na opiece wychowawcéw nad zyciem i zdrowiem

78 M. Nowak, Teorie i koncepcje wychowania, s. 300.
79 S. Kunowski, Podstawy wspdtczesnej pedagogiki, s. 248.
80 Tamze.
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organizmu, i przemieniajac ja w sposéb nadprzyrodzony, zmierza do uzdro-
wienia przez leczace dzialanie aski skazonej natury ludzkiej na skutek grze-
chu pierworodnego.

Rozwiazuje z grzechu takze psychoterapeutycznie, uwalnia z poczucia
winy i uzdrawia psychicznie. Chrzescijafiska funkcja edocere (powigzana
z warstwa psychologiczng) przekracza naturalne podawanie informaciji,
nawet religijnych, o tresci prawd objawionych, prowadzi do Boga jako Zro-
dta wszelkiej prawdy i rozwija $wiadomos¢ wiary. Funkcja educere (zwiaza-
na z warstwa socjologiczng, Iaczy sie z opieka nad dzialaniem srodowiska
spolecznego) w wychowaniu chrzescijariskim staje sie przystosowaniem
wychowanka do zycia w spolecznoéci wiernych w Koéciele i wigczeniem go
do apostolatu swieckich. Educare (odpowiada warstwie kulturologicznej)
w rozumieniu chrzescijafiskim prowadzi do nasladowania Chrystusa jako
najwyzszego boskiego ideatu czlowieka. Initiare (zlaczona z warstwa du-
chowa) za$ zbliza mistycznie dziecko do Chrystusa w I Komunii Sw.,
a przez liturgie wychowuje do chrzeécijariskiego spotkania losu doczesnego
i zycia wiecznego?®!.

Zmierzajac ku opracowaniu modelu wychowania proekologicznego, au-
tor jest $wiadomy potrzeby dalszych poszukiwaih w tym zakresie. Zywi
jednak nadzieje, Ze niniejsze opracowanie, cho¢ w niewielkim stopniu, po-
moze w lepszym rozumieniu procesu integralnego wychowania proekolo-
gicznego oraz przyczyni sie do ulepszenia programéw nauczania w zakresie
edukacji ekologiczne;j.
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Zasadniczym celem edukacji na wszystkich jej poziomach jest wszech-
stronny rozwdj ludzkiej osobowosci. Osobowos¢ czlowieka jest struktura
wieloplaszczyznowq, a w zwiazku z tym podstawowym zadaniem ogétu
dziataii pedagogicznych jest jej rozwiniecie na kazdej z tych plaszczyzn,
zapewnienie wszystkim uczacym sie zrownowazony rozwdj intelektualny,
moralny, duchowy i cielesny. Jak wida¢, rozwdj fizyczny musi by¢ imma-
nentna czescia kazdego systemu edukacyjnego. Gry natomiast, jako najpo-
pularniejsze formy aktywnosci ruchowej, wilasciwie ksztaltuja wszystkie
cechy sprawnoéci fizycznej, a takze pomagaja zapewni¢ uczniowi zachowa-
nie zdrowia i egzystencje w dobrej kondycji fizyczne;j.
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Gry ruchowe nie tylko zapewniaja rozw6j cech motorycznych, ale moga
stanowi¢ wspaniala forme rozrywki w czasie wolnym. Absorbujac w pelni
zaangazowanego w nie gracza, pozwalaja w pelni oderwac sie od pracy
umyslowej zwigzanej z przyswajaniem wiedzy. To oderwanie jednak nie
powoduje catkowitego wylaczenia proceséw myslowych. Przeciwnie, sta-
nowi zupelnie odmienng forme treningu umystowego. Przykladami tego
rodzaju treningu moga by¢ takie elementy gry, jak szybka analiza zmieniaja-
cej sie sytuacji, wybor optymalnego rozwiazania, czy ocena skutkéw podje-
tej decyzji. Przed kazdym graczem pojawia si¢ mnéstwo mentalnych wy-
zwan, a od jego pomystowosci i wytrenowania zalezy osiggniecie gléwnego
celu gry.

Uwagi te w jednakowym stopniu dotyczg tradycyjnych gier ruchowych,
jak tez wykorzystania wirtualnej przestrzeni oraz zaangazowania dzieci
i mlodziezy w réznorakie formy gier, ktore w zaleznosci od wykorzystywa-
nego sprzetu okreslimy mianem komputerowych badz gier wideo.

Klasyczne gry komputerowe a interaktywne gry ruchowe

Gra, a do ich ogromnego zbioru musimy zaliczy¢ jej odmiany generowa-
ne na noénikach cyfrowych, jak zauwaza Vygotsky (1978),

kreuje strefe najblizszego rozwoju dziecka. W grze dziecko zachowuje si¢ zawsze
jakby ponad swoéj wiek, powyzej codziennych zachowan, grajac wydaje sie o glowe
wyzsze niz jest w rzeczywistoscil.

Wiasciwie wykorzystana moze wiec odgrywac nieoceniong i czesto nie-
doceniong role w catoksztalcie procesu wychowawczego miodego pokole-
nia. Puentedura? zwraca uwage na rézny stopien abstrakcji, z ktérym mamy
do czynienia w przypadku gier komputerowych. Wielokrotnie stanowig one
symulacje realnego $wiata, jednak czasami sa znacznie bardziej abstrakcyj-
ne. Podobnie nalezy oceni¢ sfere podstawowych celow gry. Tutaj réwniez
mamy do czynienia z typem celéw pochodzacych ze Swiata realnego, lecz sa
réwniez i takie, ktore sq znacznie bardziej umowne.

1 L. Vygotsky, Mind in Society: Development of Higher Psychological Processes, Cambridge
MA 1978.

2R.R. Puentedura, Playing Games in Education - or Thank You Mario... But Our Princess is in
Another University! NMC Summer Conference 2005.
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Postugujac sie klasyczna definicja gry komputerowej, mozemy powie-
dzie¢, ze ,jest to gra realizowana przy pomocy programu komputerowe-
go”3. Program ten odgrywa w jej przebiegu trzy zasadnicze role:

- koordynuje przebieg gry;

- ilustruje poszczegélne sekwencje zdarzen;

- partycypuje w grze - wyklucza mozliwos¢ wykonania przez grajacego
zabronionego regulami niedozwolonego posuniecia lub zagrania®.

Wydaje sie jednak, ze definicja ta nie oddaje w pelni istoty gry interak-
tywnej. Gra video nie ogranicza si¢ bowiem wylacznie do specyficznego
oprogramowania umozliwiajacego interakcje uczestnika ze sprzetem, ale ma
swoisty scenariusz, obrazy emitowane w poszczegdlnych sekwencjach czy
odpowiednio modulowang éciezke dZwiekowa. Wzbogacona o wymienione
elementy, staje si¢ forma posrednia pomiedzy programem komputerowym
a audiowizualng kreacja.

Rozszerzona definicje gry video prezentuje N. Esposito5, wedlug ktérego
gre video nalezy rozumie¢ jako taka ,w ktéra gramy dzieki audiowizualnej
aparaturze, a jej baze stanowi specyficzny scenariusz”.

W ujeciu K. Salen i E. Zimmermana®, gra to pewien system, w ktorym
gracze angazuja sie w sztuczny konflikt, okreslony przepisami, ktérego efek-
tem jest wymierny wynik ilosciowy.

Najbardziej lapidarna, a zarazem inspirujaca w sensie pedagogicznym
jest wypowiedZ znanego programisty komputerowego, prekursora gier stra-
tegicznych Sida Meiera, ktéry okresla gre jako ,serie interesujacych wybo-
réow”7. Decyzja dziecka o wyborze konkretnej gry nie powinna by¢ uzalez-
niona wylacznie od jego intuicji, panujacej w grupie réwiesniczej mody,
presji kolezanek lub kolegoéw, czy kampanii reklamowo-promocyjnych pro-
wadzonych przez producentéw badz dystrybutoréw tych produktow.
W ukierunkowaniu miodego cztowieka musza bra¢ udziat osoby odpowie-
dzialne za jego wychowanie, a wiec w pierwszej kolejnosci rodzice lub opie-
kunowie, a dalej wychowawcy, nauczyciele, pedagodzy, czy psychologowie
szkolni. Oni najlepiej znaja zainteresowania i potrzeby dziecka w kontekscie
kognitywnym, afektywnym, czy behawioralnym w aktualnym stadium jego
rozwoju.

3]. Smed, H. Hakonen, Towards a Definition of a Computer Game, TUCS Technical Report No
553 Turku, Turku 2003, s. 3.

4 Tamze, s. 4.

5N. Esposito, A Short and Simple Definition of What a Videogame, Vancouver 2005.

6 K. Salen, E. Zimmerman, Rules of Play - Game Design Fundamentals, Cambridge 2003.

7 S. Egenfeldt-Nielsen, ].H. Smith, S.P. Tosca, Understanding video games: the essential intro-
duction, New York 2008, s. 37.
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Ukierunkowanie dziecka na korzystanie z najbardziej odpowiednich dla
jego wieku i obecnego poziomu rozwoju tradycyjnych form gier kompute-
rowych czy gier wideo, jak i ich zastosowanie w procesie edukacyjnym, mo-
ze przynies¢ znaczne i wymierne korzysci dla rozwoju intelektualnego,
mentalnego, czy psychicznego ucznia. Zaangazowanie mlodego czltowieka
w gry, w ktoérych postuguje sie on jedynie joystickiem, konsolg, myszka, czy
klawiatura powoduje, ze pozbawiamy go, badZ on sam pozbawia sie, szale-
nie waznego dla harmonijnego rozwoju jego osobowosci elementu, jakim
jest jej aspekt fizyczny.

Dostrzeglo to na szczescie wielu pedagogéw, naukowcow zajmujacych
si¢ wplywam aktywnosci fizycznej na zdrowie, jak i szeroka grupa projek-
tantow oraz dystrybutoréw nowych produktéw, ktére wspdlnie mozemy
okreéli¢ mianem interaktywnych gier ruchowych, funkcjonujacych w anglo-
jezycznej nomenklaturze jako exergames lub exertion games. Ta aktywna roz-
wijajaca sie blyskawicznie forma rozrywki wymaga od grajacego bezpo-
$redniego zaangazowania fizycznego. Istotne, Zze swobodne prowadzenie
rozgrywki zmusza uczestnika do posiadania okreslonego poziomu sprawno-
Sci fizycznej, pozwalajacego na niezalezne wykonywanie zadari ruchowych
narzuconych istota gry lub jej fabula. Oprécz indywidualnej sprawnosci fi-
zycznej, uczestnik w formach druzynowych rozwija dodatkowo umiejetnosci
wladciwego wspoéldzialania w zespole, zastosowania w danej grze najbar-
dziej odpowiedniej taktyki ataku i obrony. W literaturze istnieje szereg r6z-
nych klasyfikacji interaktywnych gier ruchowych8. Istota podziatu sa trzy
zasadnicze elementy:

* uwarunkowania zewnetrzne

- rodzaj niezbednego sprzetu (konsola, projektor, ekran, czujniki ruchu,
trenazery itp.);

- specyfika miejsca prowadzenia gry (pomieszczenie mieszkalne, spe-
cjalnie wyposazona sala ¢wiczen, obszar do prowadzenia interaktywnego
wspoélzawodnictwa na odleglos¢);

* struktura gry

- liczba zawodnikéw (gry indywidualne, zespotowe);

- rola i zadania poszczegolnych graczy;

- mozliwe do przyjecia strategie ofensywno-defensywne;

8 D.P. Vossen, Nature and Classification of Games, Avante, 2004, 10, 1, p. 53-68; J. Yim,
N.T.C. Graham, Using games to increase exercise motivation, [w:] Future Play ‘07, Proceedings of
the 2007 conference on Future Play, Toronto 2007, s. 166-173; F.F. Mueller, M.R. Gibbs,
F. Vetere, Taxonomy of exertion games, Proceedings of the 20th Australasian Conference on
Computer-Human Interaction, Designing for Habitus and Habitat, OZCHI 2008, s. 263-266.



Zalety i ograniczenia wykorzystania interaktywnych gier ruchowych (exergames) 467

* wymagania wobec uczestnikow

- fatwos¢ obstugi oprogramowania;

- okreslony poziom sprawnosci fizycznej;

- umiejetnos¢ wspoétpracy w zespole.

Gry te moga by¢ prowadzone w trzech przestrzeniach - $wiecie wirtual-
nym, $wiecie rzeczywistosci wzbogaconej o elementy technologii wirtual-
nych oraz $wiecie rzeczywistym. W kazdej z nich mozna wykorzystywac
polaczenia komputera z urzadzeniami rejestrujacymi swobodny ruch (czuj-
niki ruchu, kamera na podczerwien itp.), polaczenia komputera ze stacjo-
narnym sprzetem sportowym (bieznia mechaniczna, cykloergometr itp.), czy
wreszcie z polaczenia z faczami komputerowymi stosowanymi w tradycyj-
nych stacjonarnych grach video. W najnowoczesniejszych technologicznie
interaktywnych formach aktywnosci fizycznej rywalizacja jest prowadzona
w $wiecie rzeczywistym na dowolng odleglosé. Odbywa sie ona w Sieci
z wykorzystaniem taczy internetowych i technologii telefonii komérkowej°.

Bez wzgledu na rodzaj czy forme, interaktywne gry ruchowe wymagaja
zawsze od uczestnika bezposredniego zaangazowania fizycznego. Mozna by
w zwiagzku z tym postuzy¢ sie definicja, ze interaktywne gry ruchowe to
takie, w ktorych odpowiedzig na wirtualnie wykreowane zadanie ruchowe
jest adekwatna dla tego zadania forma ruchu.

Warto zada¢ w tym momencie pytanie: czy moga one, a jesli to w jakim
stopniu, wplynaé na zwiekszenie aktywnosci fizycznej dzieci i mtodziezy?
Zanim odpowiemy jednak na to pytanie, warto uzmystowic sobie, jakie sa
wskazania co do dawki i intensywnosci wysitku fizycznego, jaki rekomen-
duja naukowcy i miedzynarodowe organizacje badajace poziom zdrowotno-
§ci spoteczenistw.

Aktywnosc fizyczna a zachowania sedenteryjne

Aktywnoé¢ fizyczna jako jeden z podstawowych skladnikéw, a jedno-
czeénie miernikow zdrowia stala si¢ w ostatniej dekadzie jednym z gtow-
nych przedmiotéw badann w obszarze kultury fizycznej. Dokladnej analizie
poddano szereg wskaznikéw mogacych okresli¢ wlasciwy poziom aktywno-
Sci fizycznej w konkretnych jej przejawach. Z oceny badan klinicznych!0
wynika, ze aby osiaggnac i utrzymaé przez dluzszy czas optymalny stan

9 F.F. Mueller i wsp., Jogging over a Distance between Europe and Australia, UIST '10 Proce-
edings of the 23nd annual ACM Symposium on user interface software and technology, New
York 2010.

10 E.T. Howley, B.D. Franks, Health Fitness Instructors. Handbook, Human Kinetics 1997.
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zdrowia, nalezy uzyska¢ okreslony putap wydolnosci zdrowotnej (Health
Related Fitness). Wspo6lczesny stan wiedzy pozwala doé¢ dokladnie okresli¢,
jaka dawka (doza) aktywnosci fizycznej wywola pozadang reakcje organi-
zmu'l. Powinna ona charakteryzowac sie:

- skutecznoscig,

- bezpieczenistwem,

- wykonalnoscia.

Najnowsze badania populacji dziecieco-mtodziezowej w wieku 5-17 lat!2
daja podstawy do wydania ogoélnoswiatowych rekomendacji (Raport WHO
2010) wskazujacych, ze zaréwno dzieci jak i mtodziez powinny wykonywa¢
codziennie ¢wiczenia fizyczne o umiarkowanej i wysokiej intensywnosci,
trwajgce minimum 60 minut. Zakres tych ¢wiczeri powinien by¢ urozmaico-
ny i stanowi¢ Zrédlo przyjemnosci, natomiast ich forma musi odpowiadac
okreslonej fazie biologicznego rozwoju.

Juz prawie 20 lat temu badania Wojnarowskiej i Wojciechowskiej!? prze-
prowadzone na probie dzieci do 15. roku zycia wykazaly, ze odsetek ¢wi-
czacych cztery i wiecej razy w tygodniu wynosi w Polsce jedynie 31% dla
chtopcéw i zaledwie 17% dla dziewczat. Obecnie sytuacja prezentuje sie
jeszcze gorzej. Badania przeprowadzone przez Instytut Matki i Dziecka po-
kazuja, ze w grupie wiekowej 11 lat, deklarujacej systematyczny codzienny
udzial w réznorodnych formach aktywnosci fizycznej (facznie z godzinami
WF w szkole) w wymiarze co najmniej 60 minut, odsetek mtodziezy wynosi
21,4%, wéréd 13-latkéw - 16,7 %, natomiast u 15-latkéw - zaledwie 15,2%14.

Nalezy zatem przyjaé, ze przewazajaca czes¢ dzieci i mlodziezy ma
znaczny deficyt ruchu. Kolejnym naturalnym pytaniem, jakie nalezy posta-
wié, to w jaki spos6b czas wolny dzieci i mtodziezy zostaje zagospodarowa-
ny. Z badan A. Wojtyly i wsp.1> Wynika, ze 60% dzieci uczeszczajacych do
gimnazjum codziennie lub prawie codziennie siedzi przy komputerze,
a podobny odsetek codziennie lub prawie codziennie oglada telewizje. Jedna

11 P. Oja, Recepta na zdrowe ¢wiczenia fizyczne - dozowanie wysitkow fizycznych, [w:] Aktyw-
nos¢ fizyczna a zdrowie, red. T. Wolanriska, Warszawa 1995; 1. Janssen, A. Leblanc, Systematic
Review of the Health Benefits of Physical Activity in School-Aged Children and Youth, International
Journal of Behavioural Nutrition and Physical Activity, 2010.

12 W.B. Strong i wsp., Evidence based physical activity for school-age youth, The Journal of Pe-
diatrics, 2005, 146, s. 732-737; 1. Janssen, A. Leblanc, Systematic Review of the Health Benefits of
Physical Activity.

13 B. Wojnarowska, A. Wojciechowska, Aktywnos¢ fizyczna dzieci i mtodziezy. Kwalifikacja le-
karska do wychowania fizycznego w szkole, Warszawa 1993.

14 J. Mazur, B. Wojnarowska, H. Kototo (red.), Zdrowie subiektywne, styl zycia i Srodowisko
psychospoleczne mtodziezy szkolnej w Polsce, Warszawa 2007.

15 A. Wojtyta i wsp., Aktywnosc¢ fizyczna miodziezy gimnazjalnej w Polsce, Problemy Higieny
i Epidemiologii, 2011, 92(2), s. 335-342.
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z przyczyn takiego stanu rzeczy jest masowe korzystanie przez dzieci i mio-
dziez z nowoczesnych technologicznie urzadzen komunikacyjnych i infor-
macyjnych, takich jak telefony komérkowe, komputer, czy Internet. Laczy
sie¢ ono wielokrotnie z kilku- lub wielogodzinnym bezruchem. Atrakcyjnos¢
takich form aktywnosci z punktu widzenia dziecka znacznie przewyzsza
jakiekolwiek ¢wiczenia fizyczne, gdyz nie wywoluja one bezposrednich
oznak zmeczenia fizycznego, nie powoduja transpiracji itp. Zajecia odbywa-
jace sie w czasie wolnym, przebiegajace bez lub z minimalng aktywnoscia
ruchowa dziecka okreslane sa mianem sedenteryjnych - wykonywanych
z reguly w pozycji siedzacej lub lezacej, powodujacych catkowite lub znacz-
ne unieruchomienie ciata.

Opisany efekt niedoboru ruchu pogarsza fakt, ze czas poswiecony zaje-
ciom sedenteryjnym kumuluje sie. Amerykariska Akademia Pediatriil® zale-
ca i rekomenduje dwugodzinny okres jako maksymalny czas przebywania
dziecka przed ekranem. Nieco bardziej liberalne wskazania przedstawiaja
Mark i Jansen'?, podajac, ze skumulowany dzienny czas przebywania przed
ekranem to maksymalnie 4 godziny. Poréwnujac te wskazania z najnow-
szymi wynikami badan przeprowadzonymi przez Instytut Matki i Dziecka
w ramach HBSC!8 zauwazamy, Ze sytuacja mlodego pokolenia w Polsce jest
wrecz katastrofalna. Na pytanie o liczbe godzin w czasie wolnym w dniach
szkolnych przeznaczonych na ogladanie telewizji (w tym wideo i DVD), na
przedzial czasu 2-3 godziny wskazato 41,1% uczniéw w wieku 11-12 lat,
42,3% uczniow w wieku 13-14 lat i az 45% uczniéw w wieku 15-16 lat. Dla
podobnego przedzialu czasu (2-3 godz.) przeznaczonego na korzystanie
z komputera (czat, Internet, odrabianie lekcji) w dniach szkolnych wyniki sg
zblizone i wynosza dla poszczegélnych przedzialéw wiekowych odpowied-
nio: 32,0% dla dzieci 11-12-letnich; 33,7% dla 13-14-latkéw 1 32,6% dla 15-16-
latkéw. Analizujgc czas przeznaczony przez badanych na gry komputerowe
lub na konsoli w czasie wolnym w dniach szkolnych, przyjmujac réwniez do
oceny przedziat 2-3 godzinny, okazuje sig, ze taki czas poswieca az 29,1%
uczniéw 11-12-letnich, 26,2% uczniow 13-14-letnich i 25,1% uczniéw 15-16-
letnich. Kolejnych ponad 20% uczniéw deklaruje, ze czas okreslany jako
zajecia sedenteryjne, w godzinowym rozkladzie czasu wolnego w dniach
szkolnych, obejmuje przedzialy 4-5 godzin oraz ponad 6 godzin. Gdyby
dodatkowo obliczy¢ skumulowany czas przebywania uczniow przed ekra-

16 American Academy of Pediatrics, Committee on Public Education: Children, adolescents
and television, Pediatrics, 2001, 107, s. 423-426.

17 A. Mark, L. Janssen, Relationship between screen time and metabolic syndrome in adolescents,
Journal of Public Health, 2008, 30, Issue 2, s. 153-160.

18 J. Mazur, A. Malkowska-Szkutnik A. (red.), Wyniki badari Health Behaviour in School -
aged Children 2010 - Raport techniczny, Warszawa 2011.
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nem okazaloby sie, ze u prawie 60% badanych przekracza on 6-7 godzin.
Przedstawione dane potwierdza raport z badan zrealizowanych wéréd pe-
dagogoéw oraz wychowawcéw szkolnych pracujacych w gdanskich szkotach
gimnazjalnych i ponadgimnazjalnych oraz wsréd rodzicéw uczniéw (2009).
Z danych w nim zawartych wynika, Ze ponad polowa uczniéw gimnazjow
i szkét ponadgimnazjalnych codziennie po$wieca swéj wolny czas na gry
komputerowe. Dzieci i mlodziez w naszym kraju nie stanowig wyjatku
w tych statystykach, lecz wpisuja sie w ogélnoswiatowy trend. Potwierdze-
niem moga by¢ wyniki badart Wen Li i wsp.1?, przeprowadzonych wsréd 10-
12-letnich uczniéw, mieszkancow Sydney w Australii, gdzie 37% z nich de-
klarowalo jakakolwiek aktywnos¢ fizyczna po zajeciach szkolnych, przy
czym czas jej trwania byl krétszy niz pot godziny. Z drugiej strony, az 43%
uczniéw poswiecalo ogladaniu telewizji, wideo, czy grom komputerowym
wiecej niz 2 godziny dziennie. W nieodleglym czasie, jak zauwaza Ulfik-
Jaworska?, zabraknie dzieci, ktére nie mialy kontaktu z wirtualng zabawa.

Naturalne formy aktywnosci fizycznej
a interaktywne gry ruchowe

Regularna aktywno$¢ fizyczna dzieci i mtodziezy prowadzi do utrzyma-
nia dobrego stanu zdrowia i odpowiedniej kondydji fizycznej. Por6wnujac
jednostki nieaktywne z ¢wiczacymi czesto i regularnie, okazuje sie, ze ru-
chowo aktywni maja lepsza wydolnoé¢ krazeniowo-oddechowa, mocniejsze
kosci i mieénie. Zwykle cechuje ich nizsza waga ciala. Nie wykazuja symp-
tomoéw leku czy depresji.

Rekomendacje Swiatowej Organizacji Zdrowia oraz innych wyspecjali-
zowanych organizacji (PAGAC 2008, WHO 2010)2! méwia o czasie i inten-
sywnosci wysitku w dziennej dawce aktywnosci fizycznej. Warto uscisli¢,
jakie konkretne formy ¢wiczen s preferowane w celu wszechstronnego
rozwoju uczniow.

Dzienna, minimum 60-minutowa, porcja ruchu powinna obejmowac
¢wiczenia:

- aerobowe (aerobic) - wykonywane codziennie z intensywnoscig umiar-
kowang oraz wysoka co najmniej 3 razy w tygodniu (poprawiaja prace

19 M. Wen Li i wsp., Time spent playing outdoors after school and its relationship with indepen-
dent mobility: a cross-sectional survey of children aged 10-12 years in Sydney, Australia, International
Journal of Behavioral Nutrition and Physical Activity, 2009, 6.

2 1. Ulfik-Jaworska, Komputerowi mordercy. Tendencje konstruktywne i destruktywne u graczy
komputerowych, Lublin 2005, s. 21.

2 1. Janssen, Physical activity guidelines for children and youth, Applied Physiology Nutrition
and Metabolism, 2007, 32, s. 109-121.
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ukladu oddechowego i krwionoénego, wzmacniaja miesient sercowy, uela-
styczniajg arterie i zyly, obnizajg poziom ttuszczu we krwi);

- wzmacniajace mieénie (muscle-strengthening) - wykonywane co naj-
mniej 3 razy w tygodniu (formy ¢wiczen oporowo-silowych, izometrycz-
nych, izotonicznych lub izokinetycznych, z wykorzystaniem specjalistycz-
nych przyrzadow);

- wzmacniajace ukfad kostny (bone-strengthening) - wykonywane co
najmniej 3 razy w tygodniu (gléwnie ¢wiczenia z grupy oporowo-sifowych).

Formy ¢wiczen i rodzaje aktywnosci powinny by¢ zréznicowane, spra-
wia¢ zaangazowanym w nie uczniom przyjemnos¢, a takze by¢ dostosowane
do ich wieku i aktualnego rozwoju fizycznego. Efekt przyjemnosci i dobrego
samopoczucia zwigzany jest z wytwarzaniem w organizmie w trakcie wy-
sitku neuroprzekaznikéw - endorfin. Sposréd wielu korzystnych dla zdro-
wia efektéw aktywnosci fizycznej nalezy zwréci¢ uwage szczegolnie na po-
zytywne zmiany czynno$ciowe w obrebie ukladu krazenia. Zwigzane one sg
ze zwiekszonym przeptywem krwi i lepszym natlenowaniem tkanek, co
z kolei prowadzi do wzrostu metabolizmu. Aktywnos¢ fizyczna powoduje
takze mobilizacje uktadu immunologicznego, co wydatnie zwieksza odpor-
nos$¢ organizmu.

Dla osiagniecia przedstawionych efektow potrzebna jest jednak odpo-
wiednia motywacja dziecka lub mtodego czlowieka. Rodzaj determinujace-
go motywu lub zespotu kilku motywéw uzalezniony jest gtéwnie od plci
i wieku. Z szerokiego zakresu czynnikow mozna wymieni¢ kilka najistot-
niejszych motywoéw:

- zdrowotny - zwigzany z utrzymaniem organizmu w dobrej kondycji
lub poprawa stanu zdrowia (pojawia sie w péZnym okresie adolescencji
i nabiera znaczenia wraz z wiekiem);

- estetyczny - aktywnos¢ podejmowana gléwnie dla poprawy wygladu
(dominujacy u dorastajacych dziewczat i kobiet);

- agonistyczny - zwiazany z bezposrednim wspoétzawodnictwem spor-
towym (cechuje gléwnie chtopcéw i mezczyzn);

- hedonistyczny - zwigzany z fascynacja i przyjemnoscia wynikajaca
z uczestnictwa w wydarzeniu sportowym;

- utylitarny - powigzanie aktywnosci fizycznej z czynnosciami zycia co-
dziennego.

Bez wzgledu na Zrédlo inspiracji i czynnik motywacyjny, najbardziej
istotne jest to, czy ich efektem bedzie bezposrednie podjecie preferowanej
formy aktywnosci. Cwiczenia fizyczne moga odbywaé sie zaréwno w plene-
rze, jak i w salach sportowych czy krytych basenach.
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Ruch na $wiezym powietrzu ze wzgledu na jego nature jest ze zdrowot-
nego punktu widzenia najbardziej korzystna forma aktywnosci. Do podsta-
wowych waloréw zdrowotnych nalezy zaliczy¢ znacznie mniejsze zanie-
czyszczenie powietrza, mozliwoé¢ wlasciwego hartowania organizmu oraz
poruszanie sie po korzystnym z punktu widzenia uktadu kostno-stawowego
podiozu. Podczas wykonywania ¢wiczenn w pomieszczeniach moga pojawic
si¢ objawy nienaturalnego zmeczenia w postaci bolu lub zawrotow glowy.
Czesto mamy do czynienia z podraznieniem blon Sluzowych nosa, gardia
badz oczu, a takze przesuszeniem czy zaczerwienieniem naskérka. Wysta-
wienie organizmu na dzialanie storica (dostarczanie witaminy D), wiatru
(wlasciwa wentylacja ptuc), wody (eliminowanie zanieczyszczen powietrza),
czy zmian temperatury (usprawnienie proceséw termoregulacyjnych)
zwieksza wielokrotnie odpornoé¢ dziecka na choroby. Elastycznos¢ natural-
nego podloza sprawia, ze w trakcie ¢wiczen plenerowych rzadko mamy do
czynienia z wystepowaniem urazéw czy kontuzji stawéw badz Sciegien.

W naszym klimacie ¢wiczenia odbywajace sie w terenie stanowia ak-
tywnos¢ mniej lub bardziej sezonowa. Wielokrotnie ekstremalnie nieko-
rzystne warunki atmosferyczne zmuszaja do przeniesienia jej do obiektow
zamknietych. Trudno wyobrazi¢ sobie kontynuowanie ptywania czy innych
¢wiczen w wodzie we wszystkich miesigcach roku. Systematyczna, calo-
roczna aktywnoé¢ fizyczna wymaga wiec okreslonej infrastruktury obiektow
sportowych. Innym ograniczeniem swobodnego udzialu mlodziezy w réz-
norodnych formach ¢wiczen jest dla wielu uczniéw bariera ekonomiczna.
Nastawione na komercyjng dziatalno$¢ organizacje czy kluby sportowe dys-
ponujace wlasciwa baza, udostepniaja ja za oplata, co powoduje, ze duza
grupa dziewczat i chlopcéw nie ma mozliwosci wlasciwego rozwoju fizycz-
nego i wypelnienia aktywnoscig nawet minimalnej dziennej dawki ruchu.
Efektem takiego stanu s3 nagminnie diagnozowane przez lekarzy wady
postawy, nadwaga i otylos¢, czy pogorszenie wydolnosci organizmu - po-
klosie zachowan sedenteryjnych. Jednym z alternatywnych sposobéw zmia-
ny i odwroécenia niekorzystnych trendow w zakresie form i sposobéw zago-
spodarowania czasu wolnego przez dzieci i mlodziez moga okazaé sie
interaktywne gry ruchowe.

Gwaltowny rozw¢j techniki cyfrowej spowodowal ogromna powszech-
nos¢ i popularnoéc réznego typu wirtualnych gier wéréd dzieci i mtodziezy.
Z wielotematycznej palety gier coraz wiekszym zainteresowaniem cieszg sie
te, w ktorych przebieg gry obliguje uczestnika do wykonywania réznego
typu ruchéw ciala. Bailey i McInnis?? poréwnywali wydatek energetyczny

2 B.W. Bailey, K. McInnis, Energy Cost of Exergaming A Comparison of the Energy Cost of 6
Forms of Exergaming, Archives of Pediatrics & Adolescent Medicine, 2011, 165(7), s. 597-602.
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39 grajacych uczniéw (Srednia wieku 11,5 roku), o ré6znych typach budowy
ciala, w trakcie 6 réznych interaktywnych gier ruchowych (Dance Dance
Revolution, LightSpace (Bug Invasion), Nintendo Wii (Boxing), Cybex Tra-
zer (Goalie Wars), Sportwall, Xavix (J-Mat)). Wielkos¢ wydatku energetycz-
nego wahata sie od 4 do 7 kalorii w ciggu minuty. Najwiekszy wydatek
energetyczny (7,1 cal/min), bez wzgledu na typ budowy ciala, zanotowano
u dzieci podczas gry Sportwall. Autorzy lacza ten fakt ze znacznie wiek-
szym zaangazowaniem grajacych, zwigzanym z zespolowa forma tej gry.
Zarejestrowany poziom wydatku energetycznego autorzy poréwnali z tra-
dycyjna formq marszu po biezni mechanicznej z predkoscia 4,8 km/godz.
Wydatek energetyczny w trakcie marszu wynosit zaledwie 4,4 cal/min.

Wei Peng, Jih-Hsuan Lin i Julia Crouse® dokonali przegladu oraz wni-
kliwej analizy wynikéw 18 niezaleznych badan réznych autoréw, ktérych
celem byla ocena wysitku podczas interaktywnych gier ruchowych. Ocenie
poddano takie parametry fizjologiczne, jak poziom tetna (HR), wydatek
energetyczny (EE) oraz pochlanianie tlenu (VO2). Wielkoé¢ wydatku energe-
tycznego rozpatrywano w trzech kategoriach: dla catego ciata, dla dolnej
czeéci ciala (ponizej pasa) oraz gornej czesci ciala (powyzej pasa). Dodatko-
wo prébowano ustali¢, jaka forma aktywnych gier video jest dla uczestni-
kow wazna w kontekscie ich wieku i wagi ciala. Lacznie przeanalizowano
wyniki 354 badanych. We wszystkich przypadkach uzyskiwane wartosci
tetna, wydatku energetycznego i objetosci pochlanianego tlenu byly wyzsze
od spoczynkowych. Nie zaobserwowano znaczacych réznic w poszczegdl-
nych grupach wiekowych w objetosci pochtanianego tlenu, jak i w czestosci
tetna. Jesli chodzi o wydatek energetyczny w trakcie gry, to byl on zauwa-
zalnie wyzszy u dzieci. Stwierdzono réwniez, ze wydatek energetyczny
dolnej czesci ciala jest wyzszy od zarejestrowanego dla gornej partii tutowia.
Poszczeg6lne rodzaje interaktywnych gier ruchowych nie miaty dla bada-
nych znaczacego wplywu na ich pozytywna ocene takiej formy aktywnosci
bez wzgledu na wage czy wiek. Najwazniejszym wnioskiem wynikajacym
z analizy poréwnawczej jest konkluzja autoréw, ze przeprowadzone bada-
nia nie wykazaly znaczacych réznic pomiedzy uczestnictwem w interak-
tywnych grach ruchowych w poréwnaniu z tradycyjnymi formami aktyw-
noséci fizycznej, a w zwigzku z tym powinny by¢ traktowane na réwni
z tradycyjnymi formami ¢wiczeri o umiarkowanej intensywnosci. Nie moga
by¢ jednak dla wiekszosci ludzi substytutem form aktywnosci fizycznej
o intensywnosci wysokiej i bardzo wysokiej, a jedynie ogniwem posrednim
do takich ¢wiczen przygotowujacym.

2 Wei Peng, Jih-Hsuan Lin, ]J. Crouse, Is Playing Exergames Really Exercising? A Meta-
Analysis of Energy Expenditure in Active Video Games, Cyberpsychology, Behavior, and Social
Networking, 2011, 14(11), p. 681-688.
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Sallis?* zwraca takze uwage na znaczne potencjalne korzysci ptynace
z angazowania si¢ dzieci i mtodziezy w interaktywne gry ruchowe. Wedlug
tego autora, obecne rozwigzania techniczne w pewnych obszarach ograni-
czaja swobodny ruch ciata w trakcie gry, szczegélnie w zestawach do wyko-
rzystania w domu. Wersje montowane w salach ¢wiczen sg pod tym wzgle-
dem doskonalsze. Dalszy rozwo6j technologiczny wyeliminuje jednak, jego
zdaniem, wystepujace obecnie niedogodnosci. Dodatkowg jego sugestia jest
zwiekszenie atrakcyjnosci nowo powstajacych gier.

Aby mozna mowi¢ o ditugofalowych korzysciach zdrowotnych plyna-
cych z uprawiania ¢wiczen fizycznych, nalezy ocenic¢ je réwniez w katego-
riach systematycznosci oraz poziomu zadowolenia i satysfakcji ptynacych
z uczestnictwa w wybranych formach aktywnosci fizycznej. Trwaly poziom
zaangazowania zaleze¢ bedzie od réznorodnych czynnikéw fizycznych,
psychicznych, ekonomicznych, czy spotecznych, takich jak wewnetrzna mo-
tywacja, pewnos¢ siebie, dogodnosé¢ (fatwa dostepnosc), wsparcie rodziny
badz grupy rowiesniczej, czy odczucie przyjemnosci. Ta ostatnia cecha jest
z reguly kluczowym czynnikiem decydujacym o trwalym zaangazowaniu
w wybranej formie aktywnosci. Graves i wsp.?> dokonali pomiaru poziomu
zadowolenia i przyjemnosci z uprawiania tradycyjnych (nieaktywnych) gier
komputerowych, interaktywnej gry ruchowej z elementami jogi, aerobiku
i éwiczen rownowaznych Wii-Fit w trzech grupach wiekowych dorastajacej
mlodziezy (11-17 lat), oséb dorostych (21-38 lat) i osob starszych (45-70 lat).
Poréwnali je z zadowoleniem z szybkiego marszu i biegu po biezni mecha-
nicznej. Dokonano przy tym réwniez pomiaréw objetosci zuzytego tlenu,
wydatkowanej energii oraz czestosci tetna w trakcie kazdej z form aktywno-
$ci. Otrzymane wyniki pokazuja, ze wielko$¢ wysitku podczas gier z wyko-
rzystaniem Wii-Fit byla zdecydowanie wieksza od nieaktywnych form gier,
natomiast nizsza od szybkiego marszu i biegu po biezni mechanicznej. Po-
réwnujac poziom zadowolenia z badanych form aktywnosci wéréd mio-
dziezy, zdecydowanie przewaza fascynacja aktywnymi formami ¢wiczen
gry Wii-Fit, przewyzsza nieco tradycyjne stacjonarne formy gier. Wykorzy-
stanie do ¢wiczen biezni mechanicznej zdecydowanie wzbudza najmniejszy
entuzjazm. Podobna zaleznos¢ wykazali réwniez Leininger, Coles i Gilbert2¢.
Poréwnywali oni poziom zadowolenia z udzialu w grze DanceDanceRevo-

24 |F. Sallis, Potential vs Actual Benefits of Exergames, Arch Pediatr Adolesc Med., 2011,
165(7), s. 667-669.

%5 L. Graves i wsp., The physiological cost and enjoyment of Wii Fit in adolescents, young adults,
and older adults, Journal of Physical Activity & Health, 2010, 7(3), s. 393-401.

2% L. Leininger, M. Coles, J. Gilbert, Comparing Enjoyment and Perceived Exertion Between
Equivalent Bouts of Physically Interactive Video Gaming and Treadmill Walking, Health and Fitness
Journal of Canada, 2010, 3(1), s. 12-18.
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lution z marszem po biezni mechanicznej. Réwniez w tym badaniu zadowo-
lenie z udziatu w interaktywnej grze ruchowej przewyzszalo znacznie marsz
po biezni. Czynnikami motywacyjnymi, na jakie najczesciej wskazywali
uczestnicy badania to wyznaczenie i osiggniecie celu, wspétzawodnictwo
i wspoéldziatanie w parze.

Poziom adherencji, mierzony frekwencja w zajeciach wykorzystujacych
gre videobike oraz tradycyjna jazde na rowerze wzbogacona mozliwoscig
stuchania w czasie treningu ulubionej muzyki w szesciotygodniowym cyklu
treningowym poréwnali Rhodes, Warburton i Bredin?”. W badaniach uczest-
niczylo 29 mlodych mezczyzn charakteryzujacych sie niewielka aktywnoscia
fizyczna. Wyniki wskazaly, ze postawa badanych wobec obu form ¢wiczen
jednoznacznie preferuje videobike, wskazujac na przewage tej formy rucho-
wej nad tradycyjna jazda na rowerze.

Interaktywne gry ruchowe to wciaz nowy obszar badan i nie wszystkie
kwestie zwigzane z ich wykorzystaniem sg jeszcze dostatecznie znane.
Glowne kierunki poszukiwan, w ktérych udzial biorg naukowcy, lekarze,
projektanci nowych gier, czy programisci, koncentruja sie na czterech gtow-
nych obszarach:

- tworzeniu nowych znacznie doskonalszych formach ¢wiczery;

- wykorzystaniu gier w rehabilitacji ruchowej (urazy, skrzywienia kre-
gostupa, plaskostopie itp.);

- tworzeniu nowych form interakcji ¢wiczacego ze sprzetem, powoduja-
cych zwiekszenie odczucia przyjemnosci i zadowolenia, wptywajacych na
zmiane prozdrowotnej postawy ¢wiczacego przez zwiekszenie jego dziennej
dawki ruchu;

- wykorzystaniu gier w projekcji i nauczaniu nowych, czesto zlozonych
form ruchu (wychowanie fizyczne i trening sportowy).

Podsumowanie

Pogarszajace sie dane dotyczace zdrowotnosci dzieci i mlodziezy, bedace
efektem deficytu ruchu oraz swoistego rodzaju popularnosci zachowarn se-
denteryjnych wséréd mtodych ludzi, winny stanowic¢ dla wspoétczesnego spo-
leczenistwa sygnal alarmowy. W kontekécie objawéw nadwagi czy otylosci,
nieodpowiedniej wydolnosci krazeniowo-oddechowej, wad postawy itp.,
spowodowanych gléwnie deficytem ruchu, kazda akceptowana i co waz-

27 R.E. Rhodes, D.E.R. Warburton, S. Bredin, Predicting the effect of interactive video bikes on
exercise adherence, Psych Health Med, 2009, 14(6), s. 631-640.
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niejsze regularnie praktykowana przez dzieci i mtodziez forme aktywnosci
fizycznej nalezy w jak najszerszym stopniu popularyzowac.

Przy obecnym poziomie zaawansowania technologicznego gry interak-
tywne nie zastapig w pelni standardowych form ¢wiczer, gdyz zadna z nich
nie jest w stanie w spos6b kompleksowy obja¢ wszystkich wykorzystywa-
nych w realnej grze cech sprawnosci fizycznej?8. Uczestnik bedzie wykony-
wal ruchy symulowane, mniej lub bardziej zblizone do naturalnych. Przy-
kladem moze by¢ chocby tenisowa aplikacja gry Wii-Fit, w ktorej uczer
éwiczy jedynie czyste uderzenia forhendowe lub bekhendowe, ktore nie sa
jednak skorelowane z przemieszczaniem si¢ na korcie, zmeczeniem wynika-
jacym z dlugiej wymiany itp.

Interaktywne gry ruchowe moga stanowi¢ pomost pomiedzy lekcja wy-
chowania fizycznego w szkole a pozaszkolnymi formami aktywnosci fi-
zycznej, uzupelniajac w pewnym zakresie rekomendowany poziom dziennej
dawki ruchu. Nie zastgpia one naturalnych form aktywnosci fizycznej, na-
tomiast moga stopniowo wypiera¢ tradycyjne bierne formy gier kompute-
rowych. Sg ponadto obiecujacym narzedziem, mogacym znacznie zwiekszy¢
dzienna dawke ruchu dzieci i mtodziezy, a co za tym idzie - znacznie po-
prawic ich zdrowie i kondycje fizyczna.
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Possible causes and symptoms of the burnout syndrome
of school directors from the viewpoint of scientific theories
and opinions

Burnout syndrome was first defined in the year 1975 by the american
physicist Dr. Hendrich Freudenberger! in his article ,Staff burnout” from
the year 1974. It can be assumed that Freudenberger was stimulated to this
decision through the fiction book by Graham Green called ,A Burnout
Case”. Within this book Graham Green describes the life of a promising ar-
chitect, whom enters life with various ambitious ideas, multitude of expecta-
tions and illusions. However, he is met with unexpected and nonsensical

1]. K¥ivohlavy, Jak neztratit nadseni, Praha 1998, p. 131.
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problems. Attempting to fight with them, he slowly starts loosing his enthu-
siasm and eventually, disgusted and discouraged by the absurdity of life in
the society at that time, he leaves behind his job and runs away to the afri-
can jungles.

After the invention of the term ,,burnout” scientific studies were created
focused on people with the given symptoms. Up to this day more than 5000
articles and book attempting to tackle this problem have been published in
various medical and psychological literature.

At the moment, multiple meanings exist regarding this term. According
to Malach and Jackson? it's:

Sydrome of emotional exhaustion, depersonalization and reduction of personal per-
formance. It is achieved in places where people work with people, i.e. where people
tend to needs of the people.

The given definition is clarified and built upon by Agnes Pines and Elliot
Aronson? as follows:

It’s a formally defined and subjectively lived state of physical, emotional and mental
exhaustion, which is caused by extended periods of time trying to tackle situations,
which are emotionally challenging. These emotional requirements are most often
caused by the combination of these two factors: high expectations and chronic situ-
ational stress

Another clarification of this term is the following statement.

The burnout syndrome is characteristic for it’s noticeable emotional and cognitive
overuse and exhaustion and, in a lot of cases, overall fatigue associated with internal
detachment from work-related problems and strong decline in work performance.*

Summarizing the statements above, it can be said that the burnout syn-
drome represents a loss of professional or personal interest. Burnout is the
result of a process in which people are engaged very intensively in
a particular role to the extent that they lose their enthusiasm and motivation.

Burnout is a response to a situation in which a person is put into a stress-
ful state. It is a state of physical, emotional and mental exhaustion, which is
accompanied by a realization that the person is disappointed that their effort
is unnecessary, that lacks the necessary power and thus falls into depression.

2 A. Maslach-Jackons in: A. Manoukian, La souffrance au travail, Rueil-Malmaison 2009, p. 14.

3 Ibidem.

4V. Kebza, L. Solcova, [in:] Management osobniho rozvoje, Ed. E. Bedrnova a kol., Praha 2009;
A. Kallwass, Syndrom vyhoteni, Praha 2007 in E. Bedmova a kol., Management osobniho rozvoje,
p- 241.
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The burnout effect is in many occasions addred as the problem in relation to the
characteristics of the teaching profession, with the development of their (teachers’)
career and with the reflections on the workload of teachers in the current school.5

They also lie in the fact that the director is both a teacher and a manager,
which enormously increases the demand for their work.

Burnout syndrome may have several causes. These are mainly associated
with the job performance and the ability to cope with stressful situations and
solve problems. Of course, there are those that stem from personality traits
of the person. The director can cause these themselves without significant
influence from their surroundings. Regarding personality predispositions, it
is necessary to mention that the most threatened those managers whom have
low self-esteem; little workload tolerance; low resistance to stressful situa-
tions; don’t have clear life goals; can’t adequately communicate with their
environment, etc. However, in certain cases even ,strong" individuals can
succumb to burnout. This mainly concerns those who apparently think they
do not need rest and relaxation.

According to Henning and Pelz (2008) and Keller (1963) the school direc-
tor can be threatened by 3 causes of burnout:

Individual physical causes: passivity, helplessness, placing the responsibil-
ity on others, loss of meaning of their own work, but also excessive pursuit
of activity and attempts at increasing their own performance, failure to keep
mental hygiene and so on.

Negative working environment: inadequate facilities, poor lighting, high
noise levels, poor material and technical equipment and so on.

Institutional causes: low teacher status, disturbed mutual communication,
conflict in the workplace, lack of cooperation, a low possibility of career ad-
vancement, low salary and so on. Delbrouck 2008, p. 266).6 Post-stress de-
pression and procrastination can also contribute to the burnout syndrome’s
creation according to Miklosikova (2012).

The most common symptoms of burnout are: exhaustion, alienation and
decline in performance.”

Exhaustion. An exhausted school director feels physically and emotion-
ally drained. Some American authors refer to emotional exhaustion with the
word , tedium”.

While in the emotional exhaustion we include for example dejection, for
physical exhaustion it is symptomatic to have a lack of energy or weakness.

5 L. Eger, J. Cermak, Hodnoceni burnout efektu u souboru Ceskijch ucitelii, Pedagogika, 2000,
49,1,p. 1.

6 Ibidem.

7 Ch. Stock, Syndrom vyhotent a jak jej zvlddat, Praha 2010, p. 20-22.
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In cases of sense of apathy and emptiness, the physical exhaustion will cause
memory dysfunction, lack focus and so on.

Alienation. Someone suffering from burnout feels a sense of depersonal-
ization, almost as if indifference, to their work and to their surroundings. In
the past it was mostly the groups of so called ,social professions” which
were thought to be the most affected by the burnout, among which profes-
sions such as teachers, tutors, medical staff, social workers, managers etc.
belong to. It was thought that it was due to their emotional pressure, how-
ever today, it's shown that alienation towards colleagues and superiors may
be felt amongst employees in other professions. In this way, various phe-
nomena can be explained, such as unfavorable school atmosphere, or the
inner resignation and passivity of school staff. Alienation is a gradual loss of
idealism, purposefulness and interest. The initial work enthusiasm abates
and in it’s place, cynicism steps in. For a school director who finds them-
selves in this situation, school employees are a burden or threat, as well as
contact with pupils. Special manifestation of alienation can be contemptu-
ous, sarcastic and aggressive behavior of the director, whom does not feel
like meeting their colleagues. Their work commitment, that has been diligent
before will be greatly diminished. The cause of this may be the feeling of
disappointment and frustration, but it could also be complete exhaustion.

Chronic, long-term exhaustion has an adverse impact on the private sec-
tor. The director transmits the work problems into the home environment,
which adversely affects relationships within the family and among friends.
This is reflected with irritation, but also apathy. In extreme cases, it leads to
severing of all ties and to the voluntary social isolation (eg. when friends
attempt to gain contact, the person in question does not seem interested in
meeting them).

Signs of alienation during burnout syndrome include: a negative attitude
to oneself; negative attitude towards life; negative attitude to work; negative
attitude to people; loss of ability to establish and maintain social relation-
ships; loss of self-esteem; feelings inability to cope with oneself; sense of
inferiority and so on.

Decline in performance. Inefficiency lies in the fact that the director had
lost confidence in their own abilities and from a professional point of view is
considered incompetent. Although it is only their own subjective assessment,
certain weakening of their performance is really there. The execution of a spe-
cific act, which in the past did not give them any sort of problems, now need
much more time and energy. Gradually, the unavoidable need to renegerate
the body grows. In practice, this may also mean that a holiday or long week-
end are insufficient to gain strength and motivation for further work.
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The decline in performance is thus the third important symptom of
burnout, which can manifest itself during the director’s work with unsatis-
faction with their own performance; lower work productivity; higher con-
sumption of time and energy; loss of enthusiasm; indecisiveness; loss of mo-
tivation; the feeling of failure and so on.

From conducted research, aimed at determining the incidence of burnout
syndrome in the teacher population of Czech Republic, Eger-Cermak (2000)
found that out of 140 teachers surveyed particularly women of age 35 years
or more should be payed attention to, due to the fact that they are the most
emotionally threatened. Similar results were also recorded by Zelinova
(1998) in the Slovak Republic.

Empirical Survey

Based on the findings above, we focused on finding of the following re-
search objectives:

- Identify the behaviours of school directors, which can lead the burnout
syndrome

- Identify the factors that can lead to the burnout of school directors

To achieve the above objectives descriptive research issue has been stud-
ied through a quantitative survey. Research tool used was a questionnaire.

The research was carried out in elementary and high schools of the Slo-
vak Republic. 125 members of the senior teaching staff of elementary schools
and 93 senior teaching staff of secondary schools were involved in this re-
search. The questionnaires were anonymous.

The first part A) consisted of 15 questions; the second part B) consisted of
15 questions as well.

Interpretation of research results

ELEMENTARY SCHOOLS
PART A
Females Males Together
% n % n % n
1. Gender 91 114 9 11 100 125

With the questionare we found out that in elementary schools, females
are predominant - only 9% were males. Based on the data above, we can
conclude that avast feminization of the studied elementary schools took
place.
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Under 30 From 31 to From 41 to 50 More than
Together
years 40 years years 50 years
2 A % n % n % n % n % n
- 8¢ 15 | 19 | 28 | 35 25 31 | 32 | 40 | 100 | 125

From the above data it is clear that elementary schools are mostly lead by
directors above the age of 50 -> 32%. Despite this result, we note the relative
age balance within other ages.

In other parts of the questionnaire we investigated the behaviors of
school directors that can lead to the burnout syndrome.

Categories

On occa-

sion

Often

Most of
the

times larly

Regu-

Never

Together

%

% n

% n %

n % n

%

3. I feel
tired of my
job

47

59

32 | 40

15 | 19 2

2 4 5

100

125

4.1 feel physi-
cally ex-
hausted

53

66

26 | 32

100

125

5. 1 feel emo-
tionally ex-
hausted

45

56

43 | 54

100

125

6. I feel disgu-
ted by my job

66

83

11 | 14

24

100

125

7. My job can
bring me joy

30

37

30 | 37

28 |35 |10

100

125

8. I don’t feel
like resolving
problems in
our school

60

75

33

100

125

9. I speak nega-
tively about
my job

75

94

100

125

10. I feel angry
when
communi-
cating with
colleagues

68

85

29

100

125

11. There are
situations in
my job
which drive
me to insan-

ity

32

40

72

100

125
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On occa- Most of Regu-
. . Often the & Never | Together
Categories sion . larly
times
% n % n % n % n % n % n

12. I can hardly
concentrate 68 | 85 2 3 0 0 0 0 |30 |37 | 100 | 125
on my job

13. I doubt my
profession- 36 | 45 4| 510 0] 0 0 |60 |75 | 100 | 125
alism

14. Work dis-
rupts my 36 | 45 21 3]0 0] 2 2 |60 |75 | 100 | 125
private life

15. I think
about
changing
professions

51 | 64 9 |11 0 0 2 2 |38 |47 | 100 | 125

In part A, we found out that the current directors of elementary schools
are more and more often tired from doing their job. Among the results,
which showed some risky behavior of respondents, we use the results of
items 3, 4, 5 and 7. They suggest that up to 32%, or 26 Directors are being
exhausted by their work. Physically, up to 26% of the respondents, or 32
directors, feel tired. The most serious, emotional exhaustion, records up to
43% of respondents, or 54 directors. Results of 7 should also be considered,
because from all the directors, only 30% of respondents feel joy from their
work occasionally and 30% feel it often. This means that 70%, or 94 directors,
sometimes reflect negatively upon their work.

From the above results we can deduce certain risks deriving from non-
compliant work conditions, which are influenced by the level of relations
between people. Perhaps because of this reason up to 51% of directors,
which is 64 respondents from elementary schools, are considering a change
professions.

PART B
Choleric Sanguinic Melancholic Flegmatic Together
% n % n % n % n % n

1. My
temper 13 16 45 56 25 31 17 21 100 | 125
is mostly
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Yes No Together
% n % n % n

2. Before becoming a director, my
expectations about directing were 72 90 28 35 100 125
a bit more optimistic

The second part offers us quite the surprising and alarming results. This
finding, of course, requires a deeper and more detailed analysis. One of the
main reasons that can lead to burnout syndrome are exaggerated ideas
about directing activities. From these results it is evident that 72% of elemen-
tary school directors, or 90 members of senior teaching staff, imagined the
process of directing a bit more optimistically before becoming a director.

On occa- Most of
Categories sion Often the times Regularly | Never Together
% n % n % n % n % n % n
3. T have con-
flicts with 34|42 0] ol o] of o o]es]|8|100]|125
my collea-

gues in work
4.1 feel unap-
preciated in 53 | 66 | 23 | 29 9 11 0 0 [ 15| 19 | 100 | 125
my work
5. I feel my job
is insuffi-
ciently
payed
6. I try to relax
and rest dur-
ing my free
time
7.1try to plan
my activities 9 | 11 | 23 | 29 | 32 | 40 | 34 | 43 | 2 2 | 100 | 125
for my work
8. At work,
I place high
expectations
on myself
9. If need be,
I accept help
from my col-
leagues
10. I am afraid
of disap-
pointing my
colleagues,
parents, pu-
pils

13 | 16 | 21 | 26 | 36 | 45 26 33 4 5 | 100 | 125

11 | 14 | 32 | 40 | 34 | 42 23 29 0 0 | 100 | 125

21 | 26 | 28 | 35 | 36 | 45 15 19 0 0 | 100 | 125

51 | 64 | 23 | 29 | 15 19 11 14 0 0 | 100 | 125

51 | 64 | 15 | 19 4 5 6 7 | 24| 30 | 100 | 125
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On occa- Most of
Categories sion Often the times Regularly | Never Together

% n % n % n % n % n % n

11. T am frus-
trated by
the fre-
quent legis-
lative
changes

12. 1 feel that
society un-
dervalues
my job

13. T have small
decision-
making 51 | 64 | 19 | 24 | 17 21 0 0 13 | 16 | 100 | 125
freedom at
work

14. Demands
for my
work above
my power

15. The lack of
knowledge
to lead is 36 | 45 | 30 | 38 | 21 26 4 5 9 | 11 | 100 | 125
complicat-
ing my job

30 | 37 | 34 | 43 | 21 26 11 14 4 5 | 100 | 125

11 | 14 | 32 | 40 | 32 | 40 25 31 0 0 | 100 | 125

49 | 61 | 19 | 24 6 8 0 0 | 26 | 32 | 100 | 125

The above results indicate that the most common possible causes of
burnout of elementary school directors may not only be moral, but also fi-
nancial appreciation of their work. In question 4, 4-53% of the respondents,
which is 66 directors, think that they are insuffieciently payed. On average,
36% of respondents (question 5) feel financially unappreciated most of the
times. The same amount of respondents also think, that they are placing
overly high expectations on themselves (question 8). At the same time, they
are often (32%) frustrated by frequent legislative changes. The results of
question 13 show us a high amount of occasional lack of freedom to make
decisions (51%, or 64 respondents). Interesting result is also the claim, that
30% of directors in question 15 have troubles coping with their jobs due to
the lack of knowledge to lead.

HIGH SCHOOLS
PART A

Females Males Together
% n % n % n
1. Gender 65 60 35 33 100 93
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High schools have a similar representation of men and women like ele-
mentary schools do. However, there are more men in the director positions,
compared to elementary schools - 35%, which can lead to certain improve-
ments in quality of human relations in the workplace.

Under 30 From31to | From41to50 | More than
Together
years 40 years years 50 years
% n % n % n % n % n
2. Age 0 0 26 24 37 34 37 34 | 100 | 93

High schools have asimilar balance between ages like Elementary
schools do, however, it is interesting that there are no Directors under the
age of 30.

On Most of
Categories occasion Often the times Regularly | Never | Together
% n % | n| % n % n % | n % n

3.1 feel
tired of my job

4.1 feel physically
exhausted

5.1 feel emotion-
ally exhausted

6. I feel disguted
by my job

7. My job can
bring me joy

8.Idon’t feel like
resolving prob-
lems in our
school

53 (49 |21 |20 |10 9 6 6 (10 | 9| 100 | 93

49 (46 |14 |13 | 6 6 0 0 3129|100 | 93

51 (47 |25 |23 | 6 6 6 6 |12 |11 | 100 | 93

45 |42 |20 |19 | 4 4 2 2 29 | 27 | 100 | 93

31 | 29 20 |19 |29 |27 12 11 8 |7 | 100 | 93

64 | 59 6 6| 6 6 4 4 20 | 19 | 100 | 93

9.1 speak nega-
tively aboutmy | 59 | 55 6 6| 6 6 2 2 |27 (25100 | 93
job

10. I feel angry

when commu-
nicating with
colleagues

11. There are

situations in
my job which | 39 | 36 6 6| 0 0 0 0 |55 |51 100 |93
drive me to in-
sanity

12. I can hardly

concentrateon | 61 | 57 2 2| 2 2 0 0 |35 (32100 | 93
my job

74 | 69 6 6| 0 0 0 0 (20|19 | 100 | 93
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On Most of
Categories occasion Often the times Regularly | Never | Together
% n % | n| % n % n | %|n| % n
13. I doubt my
professional- 16 | 15 2 210 0 0 0 [82]76|100 | 93
ism
14 Workdisrupts | 41 q6 1 4 | 4| o | o | 0o | o |79]73]|100 |93
my private life
15. I think about
changing pro- | 27 | 25 8 710 0 2 2 |63 |59 100 | 93
fessions

In part A we received similar results like we did with Directors of ele-
mentary schools. A certain difference, however, is noted in questions 9 and
15. The directors speak negatively about the work less (by 11%), compared
to their colleagues in elementary schools. 27% less respondents, compared to
elementary schools, are considering a change of professions.

PART B
Choleric Sanguinic Melancholic Flegmatic Together
% n % n % n % n % n
1. My
temper 17 16 57 53 12 11 14 13 | 100 | 93
is mostly
Yes No Together
% n % n % n
2. Before becoming a director, my
expectations about directing 69 64 31 29 100 93
were a bit more optimistic

In high schools we recorded a similar result compared to elementary

schools.

Likwise, it shows that respondents had more optimistic expectations
about this sort of work, compared to reality.

On occa- Most of
. . Often the Regularly Never Together
Categories sion "
imes
% n % n % n % n % n % n
3. T have conflicts
withmy col- 1 49 146 | 9| 0| o] 0| o | 0o [51]47|100 |93
leagues in
work
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On occa- Most of
. . Often the Regularly Never Together
Categories sion "
imes
% n % n % n % n % n % n
4.1 feel unappre-
ciated in my 47 | 44 |27 | 25|10 | 9 6 6 |10 | 9 | 100 | 93

work

5.1feel my job is

insufficiently 14 | 13 | 26 | 24 |31 | 29| 29 | 27 | 0| O | 100 | 93
payed

6.1 try to relax

andrestduring | 12 | 11 | 14 | 13 | 23 [ 21 | 49 | 46 | 2 | 2 | 100 | 93
my free time

7.1try to plan my

activities for 13 | 12 | 18 | 17 | 26 | 24 | 41 38 2| 2| 100 | 93
my work

8. At work,
I place high ex-
pectations on
myself

18 | 17 |17 | 16 | 47 | 44 | 14 13 4 4 | 100 | 93

9. If need be,
I accept help
from my col-
leagues

60 | 56 | 10 9 |14 | 13 6 6 10 9 | 100 | 93

10. I am afraid of
disappointing
my col- 59 | 55 8 7 0|0 0 0 |33 (31| 100 | 93
leagues, par-
ents, pupils

11.Tam frus-
trated by the
frequent leg- 33 | 31 | 26 | 24|23 |21 | 12 11 6 6 | 100 | 93
islative
changes

12. I feel that
society un-
dervalues my
job

14 | 13 | 26 | 24 | 39 | 36 | 21 20 0 0 | 100 | 93

13. T have small
decision-
making free-
dom at work

47 | 44 | 14 | 13 | 22 | 20 0 0 17 | 16 | 100 | 93

14. Demands for
my work
above my
power

56 | 52 | 14 | 13 2 2 4 4 24 | 22 | 100 | 93
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On occa- Most of
. . Often the Regularly Never Together
Categories sion "
imes
% n % n % n % n % n % n
15. The lack of
knowledge to
lead is com- 50 | 55 | 17 | 16 | 12 | 11 | 0 0 | 12| 11 | 100 | 93
plicating my
job

As mentioned above, the presented results again revealed an imbalance
between the expectations of the respondents and directing in reality (item 2).
Other results show similar findings, as was the case with directors of ele-
mentary schools.

Among the factors which may be potential causes of burnout syndrome
of high school directors, we can on the basis of the data include: conflicts in
the workplace, moral and financial unappreciation of directing profession
and excessively high expectations for their own work.

Ways of preventings the burnout syndrome
of school directors

The issue of preventing the burnout syndrome was addressed and dealt
with by many authors, for example, A. Kallwass, W. Schmidbauer,
J. Melgosa, J. Cerny, R. de Charms, M.D. Rush, A. Spirit, L. Vaska, K. Cavo-
jska and others. In their works they describe strategies for preventing and
coping with stressful situations, aimed at removing said undesirable condi-
tion.

In this context, it should be mentioned again that the school director per-
forms the teaching profession as well. It is thus an enormous burden that is
not easy to deal with. Experts said the problem can be dealt with subcon-
sciouslyand programmatically.

Ways of prevention were adressed by W. Keller (1963) and G. Henning -
G. Pelz (2008), which created a number of recommendations designed to
eliminate the burnout syndrome. In the application to the school directing
practices, we note them as follows:

- Reduce excessively high expectations of themselves, students, col-
leagues, because they lead to subsequent frustration.

- Do not fall to the syndrome of a "Helper". A person has to know the
limits of their powers, no one is omnipotent and responsible for everyone
and everything,.



492 Maria Pisoniova

- Learn to behave assertively - to know how to assert their legitimate
opinion and during justified cases, be able to say "no." Openly express their
own feelings, but at the same time, do not treat another person insensitively.

- Establish work and private priorities, focus on essential activities. Do
not waste its energy on irrelevant activities.

- Find social support. Find a confidant that which can be talked openly
about their feelings. Find a group of people that you will be able to, if neces-
sary, ask for help.

- Avoid negative thinking - the beginning of the end is self-pity.

- Explore yourself - engage in self-reflection.

- Adhere to the principles of psychic hygiene, restoring energy, relaxa-
tion.

- Be open to new experiences and approach work with creativity.

- Learn to adequately deal with stressful situations.

From the large number of techniques used to handle this problem, we
choose in relation to the teaching profession these: regular exercise and
healthy diet; meaningfulness of living, positive thinking; suitable organiza-
tion of working time$, i.e. workshops, making daily balances, sufficient rest
and sleep, decompression (release of tension in your free time), building
relationships, social support, good use of holidays.

More recent strategies in publications include, for example, the devel-
opment of communicational, organizational and teaching skills, assertive-
ness, feedback (thinking about oneself, the ability to self-evaluate), supervi-
sion, improving working skills, spiritual journey (faith) and others. It is very
closely related to the need to increase the core competencies of each person,
because their acquisition is a lifelong process that needs to be maintained
with dynamics of new teaching and the learning curve. It contributes to the
development of skills to handle different situations appropriately.?

Accordingly, it is, however, very difficult to determine which strategy is
the most appropriate and effective. As a possible way to prevent profes-
sional fatigue we consider, for example, lifelong learning, which builds on
the following statement:

8 M. Pisonova, Leadership ako sticast manaZérskych funkcii. Tedria a prax riadenia ziskovych
a neziskovych organizdcii, Nitra 2008; Tedria a prax efektivneho sebariadenia. Tvorba osobnijch cielov
a organizdcia casu, Nitra 2009; Osobnostny rozvoj riaditela Skoly - vychodiskd a determinanty,
Bratislava 2012; M. Pisotiova a kol., Skolskyj manaZment pre studijné odbory uditelstva a pripravu
vediicich pedagogickijch zamestnancov, Bratislava 2014, p. 228.

9 .. Pavelova, M. Tomka, Aké si poZiadavky na profesiondlny profil absolventa Studijného
programu socidlna praca? [in:] Rizika socidlni price : sbornik z konference VII. Hradecké dny socidlni
price, Hradec Kralové 2010.
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Research shows that teachers who are constantly studying, participating in education and train-
ing activities,are much more rarely subject to the phenomenon of professional burnout. Those
who work on themselves receive many suggestions and inspiration to not allow themselves to
succumb professional depression. Although the problem of burnout has many other factors re-
lated to personal life, its essence lies in maintaining and revitalizing the meaning of life and pro-
fessional fulfillment.10

Regarding the prevention of burnout syndrom, it is recommended!! to
improve the quality of life by including within your life the use the follow-
ing three tips:

1. 15 minutes for better quality of life

If you often feel too much rush, you should devote 15 minutes of every
day to silence or meditation, which can "clear your head", remove the accu-
mulated ballast and get a different, more optimistic view of the world.

2., Sharpen your edge”

To avoid long-term burnout, we recommend regular activity we call
"sharpening your edge." The name comes from a joke about a lumberjack
whom for hours straight cut trees. One adviser, after an hour of looking at
him and says:

,I'm sorry to interrupt, but would it not be faster, if you stopped for a moment,
drank something and then sharpened your edge? It seem dull.”

That’s impossible. I don’t have time for playing around, I'm late as it is “the
lumberjack responds.

This anecdote reflects a phenomenon that is often encountered in profes-
sional life. A phenomenon that has much in common with efficiencient, re-
spectively, inefficiencient time use.2 It is therefore very important to plan
your time and "sharpen your edge." It is necessary to regularly restore en-
ergy and sparingly deploy your forces. Regular exercise and light endurance
sport practiced three times a week preferably with a length of 30 min. benefit
not only physical health, but especially mental one.

Asides from peace and sport (if the work is static), it's necessary to in-
dulge in compensating activities. , Brain jogging” is also suitable, with the
aid of brainteasers.

3. Treat yourself to a quiet day

, Usually, Iwork 18 hours a day. On Sundays, only 6 hours.." answered one en-
trepreneur to a question asking him how he spends his Sundays.

10 B. Kasacova, Ucitel'ska profesia v trendoch tedrie a praxe, Presov 2004, p. 55.

11 J. Knoblauch, H. Wéltje, Time management, Praha 2006, p. 38.

12 M. Pisotové, Osobnostnyj rozvoj riaditela skoly; M. Pisotiova a kol. Skolsky manaZment pre
Studijné odbory ucitelstva.
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Many people consider Sundays or holidays dull, drab and depressing.
But Sunday is an opportunity for us to really rest up and gain distance. Out-
door peace on this day is still guaranteed by the State. For inner peace we
are responsible ourselves. It shouldn’t be a complete shut-down, but a real
compensation - whether alone, with friends or with family.

At the end of this section are some specific actions that correspond with the
above recommendations!3:

Aktive sustain of positive emotions - take care to maintain positive emotions over
negative ones during the week.

Seek out pleasurable experiences — take care of your body and physche through
massages, aromatherapies, solar therapies, colours and so on.

Have a sense of humor - it improves the immune, helps the physical, psychical
and social condition.

Learn to appreciate the little things — prepare your own pleasurable events and
activities.

Remind yourself, that everything is good for something - seek out positive sides of
things even on the less possive events in your life.

Learn to ,, turn remember”, at the right moment — back to the good times.

Learn to evaluate the demands on yourself and your dreams - if they are inflated
compared to your options, lower them to a suitable level.

Ensure an acceptable standard — don’t try to be perfect at all possible situations.

Delegate authority and responsibility to your colleagues — the director creates an
enviroments for themselves for realizations of conceptual and strategic plans to
relax.

Learn to find the meaning of life in other situations, other than work — with the aim
to break away from job duties and to explore other parts of life and ways to relax.

Maintain professionality — which requires, among others, necessary distance
from people and proper consideration of things with hindsight.

Separate work from private life - protect your private life by stating clear, trans-
parent rules (turn your phone off at home, etc.)

Proper and regular diet, drinking and sleep - take care to intake high enough
amount of fruits and vegetables, always find time for food, consume the said food
in a peaceful enviroment, sleep in silence and dark, etc.

Preventing the burnout syndrome is more effective when it is dealt with
jointly by the school staff and the school in which you work. In this context,
we show you in Table 1 - How to prevent burnout.

13 E. Bedmové a kol., Management osobniho rozvoje, p. 245-246.
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Table 1
How to prevent burnout
What can an employee do? What can the managment do? [School]

- Maintain a healthy lifestyle (rest, sleep, - Determine a set of rules

active movement) - Define work plans and goals
- Don’t underestimate the principles of - Inform colleagues on joint efforts at

psychic hygiene - Morally, ethically and materially
- Meet with people (outside of work) from | evaluate people

different professions - Set the conditions for rewarding and
- Don’t think about work at house, don’t punishing

talk about it
- Carefully plan relaxation and holidays - Follow the draw of paid holiday and
- Avoid long-term routine recovery time
- Improve your communication skills, - React to symptoms of burnout

learn to handle conflicts - Be interested in personal problems of
- Ventilate your emotions employees and offer aid
- Find hobbies which bring you joy
- Continue your education and learn new

things

Source: Dudinska E. a kol., Manazment ludskych zdrojov, Presov 2011, p. 81.
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Educators frequently point out the critical role of the home and family environment in determining
children’s kindergarten success, and it appears that the earlier this influence takes place, the greater
the likelihood of the child’s higher achievement. In order for parents to get more involved with
children’s education, a better communication must be established between parents and teachers in
kindergartens. Effective communication between families and kindergartens is frequent and bi-
directional, instills a sense of shared purpose, and works toward mutually advantageous solutions to
problems.

The aim of this paper is to build and effective communication system between teachers and parents
in the kindergarten. Therefore, the current work will focus on the collaboration between teachers
and parents, which consists in two main elements: (1) Partnership which presents the parties in-
volved with special challenges that must be navigated unto agreement. (2) Communication which is
defined as working level of partnership, e.g. activity of conveying information through the exchange
of ideas, feelings, intentions, attitudes, expectations, perceptions or commands.

Key words: teachers, kindergarten, parents, collaboration

Introduction

Promoting family involvement in education may improve children's
academic and social outcomes, both in early education and beyond.! There-

1D.C. Castro et al., Parent involvement in Head Start programs: The role of parent, teacher
and classroom characteristics, Early Childhood Research Quarterly, 2004, 19(3), p. 413-430.
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fore, fostering family-kindergarten: partnerships has been considered as
a priority for kindergarten personnel, including early childhood educators,
who are often charged with facilitating parent involvement.2 Two dimen-
sions of parent-kindergarten collaborations - parent involvement in kinder-
garten activities and perceived teacher responsiveness to children and par-
ents - hold particular promise of enhancing pre-kindergarten effects on
children and are the focus of the current study. Providing parental kinder-
garten-involvement opportunities is the most common way kindergartens
attempt to facilitate relationships with parents, whereas the construct of
teacher responsiveness reflects a more recent interest in how kindergartens
embrace parents and children.

This paper aims to present collaboration between teachers and parents,
which mainly holds two elements: (1) Partnership which presents the in-
volved parties with special challenges that must be navigated unto agree-
ment. Overarching goals, levels of give-and-take, areas of responsibility,
lines of authority and succession, how success is evaluated and distributed,
and often a variety of other factors must all be negotiated. Partnerships exist
within, and across, sectors. (2) Communication which is defined as working
level of partnership, e.g. activity of conveying information through the ex-
change of ideas, feelings, intentions, attitudes, expectations, perceptions or
commands. The paper will first introduce benefits in parental involvement
and then will introduce several modes of collaboration between parents and
teachers.

Parental involvement

The need for parental involvement has been identified as critical to the
child's functioning successfully during the early childhood years (Meyer-
hoff, White, 1986). The child's teacher has been identified as the key to actu-
alizing positive parental involvement in early childhood education pro-
grams (Swick, 1984). Previous studies showed that the earlier in a child's
educational process parent involvement begins, the more powerful the ef-
fects will be. Educators frequently point out the critical role of the home and
family environment in determining children's kindergarten success, and it
appears that the earlier this influence is "harnessed", the greater the likeli-

2S. Sandall et al., DEC recommended practices: A comprehensive guide for practical
application in early intervention/early childhood special education, Division for Early Childhood
(DEC), Missoula, MT 2005.
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hood of higher child's achievement.? Parents role construction may be de-
scribed as parent focused, kindergarten focused, and/or partnership fo-
cused. In the parent-focused construct, parents consider that they have pri-
mary responsibility for their children's educational outcome. In the
kindergarten-focused construct, parents feel the kindergarten is primarily
responsible for the children's educational outcome, and in the partnership-
focused construct, parents believe that teacher and parent working together
are responsible.

Teachers' position towards Parental involvement

On of the teacher's side, teachers may view their role as parent focused,
kindergarten focused, and/or partnership focused. The parent-focused view
evolved out of the parent-cooperative movement. In that movement, teach-
ers and parents worked side by side, empowering parents and giving par-
ents teaching roles. This view is most prevalent in early childhood pro-
grams. The kindergarten-focused role reflects teachers who believe in an
effective separation of roles and functions between home and kindergarten.
This view is more typical in elementary kindergartens and intensifies the
older the child gets. The partnership-focus perspective, where family and
kindergarten work cooperatively, is a more recent construct, evolving as the
literature began to point to the significant benefits that accrue to children,
parents, and teachers as a result of the partnership. As with parents, how the
teachers interact will vary based upon the beliefs the teachers hold.>

Teachers may contend with pragmatic, psychological, and cultural barri-
ers to parental involvement.® Teachers may avoid involving parents because
they lack practical support for the extra activities implied by active parental
involvement programs. Teachers with limited experience or skills may reach
out only to give up if initial efforts are not immediately successful. Experi-
enced teachers may be reluctant to invite parents if negative encounters have

3 C. Webster-Stratton, The Incredible Years: Parent, Teacher, and Child Training Series
(IYS), [In:] Preventing Violence and Related Health-Risking Social Behaviors in Adolescents: An NIH
State-of-the-Science, Press Conference, 2011, p. 73.

4 R.P. Reed et al., Parents. motivation for involvement in children’s education: Testing a
theoretical model, Paper presented at the symposium. Parent Involvement: The Perspectives of
Multiple Stakeholders at the annual meeting of the American Educational Research
Association, New Orleans, LA 2000.

5 Ibidem.

6 R.L. Huss-Keeler, Teacher perception of ethnic and linguistic minority parental involvement
and its relationships to children's language and literacy learning: A case study, Teaching and Teacher
Education, 1997, 13(2), p. 171-182.
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cast a pall over the perceived likelihood of successful involvement. Further
complicating prospects for effective parental involvement, teachers who feel
uncertain of their skills in dealing with ‘traditional” families may struggle
even more as they consider trying to work productively with families per-
ceived as “different” from envisioned norms on a number of dimensions.

Given these barriers to regular positive interactions between home and
school, communications between teacher and parent may emerge primarily
in situations motivated by dissatisfaction, frustration, mistrust or anger from
one or both parties. Unfortunately, interactions in such cases may work to
create further separation and distance between parents and teachers rather
than effective parental involvement. This perpetuates a quandary: teachers
may not know how to invite or sustain involvement efforts; and parents
whose involvement is not invited may perceive intentional exclusion or low
regard for their involvement.”

Models of parents-teachers collaboration

In order for parents to take a significant part in their children's educa-
tion, a suitable approach should be demonstrated by the teachers. The con-
struct of the teacher as the key figure in fostering parental involvement im-
plies that there are certain skills, attitudes, and behaviors that teachers must
possess to carry out effectively the parental involvement paradigm such as
knowledge about the critical role that parents perform; positive attitudes
toward parents and the parental involvement process; knowledge, skills,
and commitment to a developmentally appropriate education for children;
knowledge and skills for enacting parental involvement activities; and con-
tinued involvement in professional development arenas such as active
membership in a professional early childhood association.# The kindergar-
ten-focused role reflects teachers who believe in an effective separation of
roles and functions between home and kindergarten. This view is more typi-
cal in elementary kindergartens and intensifies the older the child gets. The
partnership-focus perspective, where family and kindergarten work coop-
eratively, is a more recent construct, evolving as the literature began to point
to the significant benefits that accrue to children, parents, and teachers as

7W.S. Grolnick et al., Parental resources and the transition to junior high, Journal of
Research on Adolescence, 2000, 10(4), p. 465-488.

8 MLE. De Carvalho, Rethinking family-school relations: A critique of parental involvement in
schooling, New York 2014.
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a result of the partnership. As with parents, how the teachers interact will
vary based upon the beliefs the teachers hold.?

Teacher attitudes towards parents' involvement are especially powerful
because they are responsive to many parents’ expressed wishes to know
more about how to support children’s learning.l9 Teacher invitations also
enhance parents’ sense of being welcome to participate in school processes,
knowledge of their children’s learning, and confidence that their involve-
ment efforts are useful and valued.!! Invitations of teachers for parents to get
involved also contribute to the development of trust in the parent-teacher
relationship, a quality of effective parent-school partnerships.’? Although
trust and empowerment in the partnership require two-way communication
across time, invitations offer an effective starting point for the creation of
a partnership.

Teacher invitations to involvement are effective in supporting parental
involvement across elementary, middle, and high school and with varied
school populations. Kohl, Lengua, and McMahon (2002)!3, reporting on
a sample of high-risk elementary students, found strong positive links be-
tween consistent teacher contacts with parents and parents” decisions about
involvement. Critical components of the invitation-involvement connection
included parents” reports that they enjoyed talking with the teacher, were
comfortable asking questions, and believed that the teacher really cared
about their child and was interested in their suggestions and ideas about the
child’s learning. Closson, Wilkins, Sandler, and Hoover-Dempsey (2004)4
studied parents of fourth through sixth graders and found that teacher invi-
tations were particularly strong predictors of involvement among the Latino
families in their sample. Simon (2004), who analyzed a national database on

9 R.P. Reed et al., Parents. motivation for involvement in children’s education.

10 K.V. Hoover-Dempsey, et al., Teachers Involving Parents (TIP): Results of an in-service
teacher education program for enhancing parental involvement, Teaching and Teacher Education,
2002, 18(7), p. 843-867.

1 L.C. Soodak, E.J. Erwin, Valued member or tolerated participant: Parents’ experiences in
inclusive early childhood settings, Journal of the Association for Persons with Severe Handicaps,
2000, 25(1), p. 29-41.

12K.S. Adams, S.L. Christenson, Trust and the family-school relationship: An examination of
parent-teacher differences in elementary and secondary grades, Journal of School Psychology, 2000,
38, p. 447-497.

13 G.W. Kohl, L.J. Lengua, R.J. McMahon, Parent involvement in school: Conceptualizing
multiple dimensions and their relations with family and demographic risk factors, Journal of School
Psychology, 2002, 38(6), p. 501-523.

14 K.E. Closson et al., Crossing cultural boundaries: Latino parents’ involvement in their
children’s education, Paper presented at the annual meeting of the American Educational
Research Association, San Diego CA 2004, April.
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high school students, reported similarly positive connections between
teacher invitations and parent involvement.

Hence, invitations - when specific, targeted, and within the range of ac-
tivities that parents can reasonably manage—promote productive involve-
ment. Balli, Wedman, & Demo, (1999)%5, examined the effect of teacher invi-
tations on parents’ involvement in middle schoolers” homework. Basing
their approach on an interactive homework program (Teachers Involve Par-
ents in Schoolwork [TIPS]; Epstein, Salinas, & Jackson, 1995), the researchers
had middle school teachers invite parental involvement in one of two ways.
Students whose parents received student prompts (requests for specific pa-
rental help or involvement) plus direct teacher requests for parental in-
volvement reported notably higher completion rates than parents in the
group that received student-prompts only (90% vs. 51%). Both groups re-
corded significantly more parental involvement than a control group.

Other studies have examined teachers' invitations offered in parent
workshop formats. Starkey and Klein (2000), for example, reported that
invitations to involvement through a series of family math classes for Head
Start parents were positively related to levels of parental involvement and
student knowledge gains. Shaver and Walls (1998)17 examined the effect of
teacher-led invitational workshops for elementary and middle school par-
ents.

As teachers think about their work with parents and families, they often
have mixed feelings. There are good feelings of shared efforts and mutually
valued achievement with some parents; while with others, there is a sense of
frustration, helplessness, or even anger over conflicting perceptions and
understandings. The degree of success that teachers have in developing
a partnership with parents depends heavily on the fit between parental cares
and concerns and those of the teacher. The parent-teacher pairing occurs by
assignment rather than choice. The common interest is the schooling of
a child. What all good parent-teacher relationships have in common is the
absence of conflict, which is optimally, occurs due to the presence of mutual
trust and respect.!8

15S.J. Balli, D.H. Demo, ]J.F. Wedman, Family involvement with children’s homework: An
intervention in the middle grades, Family Relations, 1998, 47(2), p. 149-157.

16 P. Starkey, A. Klein, Fostering parental support for children’s mathematical development: An
intervention with Head Start families, Early Education and Development, 2000, 11(5), p. 659-680.

17 A.V. Shaver, R.T. Walls, Effect of Title I parent involvement on student reading and
mathematics achievement, Journal of Research and Development in Education, 1998, 31, p. 90-97.

18 I.U. Iruka et al., Links Between Parent-Teacher Relationships and Kindergartners' Social
Skills: Do Child Ethnicity and Family Income Matter? The Elementary School Journal, 2011, 111(3),
p. 387-408.
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Teachers demonstrate responsiveness to a parent by communicating
openness to new information, suggestions, and other forms of feedback
about the classroom, and maintain a welcoming, supportive stance toward
parents.’® Teacher responsiveness to children, such as showing individual-
ized interest in a child's experiences, helping a child feel valued and ac-
cepted, and engaging in emotionally warm and positive interactions, has
long been considered a core feature of high-quality early childhood class-
rooms. Parents' perception of teacher responsiveness may contribute to the
frequency and flow of information in parent-teacher interactions that affect
the child. For example, the perception of a teacher as minimally responsive
may prompt a parent to refrain from communicating a request or concern
because they won't succeed anyway. In addition, this kind of communica-
tion might lead into the idea that parent's perception of a teacher's respon-
siveness is communicated to the child in ways that enhance a child's en-
gagement in the classroom. Both interpretations of a possible relation
between parents' perception of teacher responsiveness and child outcomes
conceptualize perceived responsiveness as a relationship variable, consistent
with the idea that perceptions are a unique dimension of relationships.?0
Alternately, parents' perception of teacher responsiveness may be an indica-
tor of the quality of teacher interactions with children based on direct obser-
vation of teacher behaviors in the classroom and/or indirect information
sources such as child reports of teacher actions or views of a teacher com-
municated by other parents. In the latter interpretation, a parent's perception
of teacher responsiveness functions as a proxy measure of teacher sensitivity
to children.

Communication between teachers and parents

Communication between teachers and parents sets the stage for “estab-
lishing shared goals and mutual decision-making, avoiding misunderstand-
ings, and helping parents understand how to reinforce learning and kinder-
garten instruction in the home.”. Effective communication between families
and kindergarten is frequent and bi-directional, instills a sense of shared
purpose, and works toward mutually advantageous solutions to problems.2!

19 K.M. Powell, Kindergarten Teachers” Knowledge and Perceptions of Early Learning-
Related Skills and Their Relationship to Academic Achievement, Georgia State University,
2012.

20 R.A. Hinde, Relationships: A dialectical perspective, East Sussex, UK 1997.

2 J.L. Epstein, F.L. Van Voorhis, More than minutes: Teachers’ roles in designing homework,
Educational Psychologist, 2001, 36(3), p. 181-193.
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In order to enhance and improve communication between parents and
teachers in kindergarten, I will use the model of Eccles & Harold (1996)%
who suggested there are five main issues in the communication between
parents and teachers, defining the level of parent involvement: (a) monitor-
ing homework - how parents respond to the teacher's requests for helping
their children with school work such as checking homework or listening to
them read); (b) volunteering - parents' level of participation in activities at
school; (c) involvement - parents' involvement in their children's daily ac-
tivities; (d) contacting the school about their children's progress; and (e) con-
tacting the school to find out how to give extra help. The dimensions moni-
toring and involvement appear to be two behaviors related to directly
helping the child with homework, and may, therefore, be better conceptual-
ized as one construct.

In regard to factors which influence parents' intensity of involvement in
this communication - both in a positive or in a negative manners ,from par-
ents point of view, several factors were found.

1. Education of parents: First, Dauber and Epstein (1993)% found that
better educated parents are more involved at kindergarten and at home. The
U.S. Department of Education (1996) found that parents with higher levels of
education report less satisfaction with kindergarten practices than parents
with lower levels of education, suggesting that more highly educated par-
ents feel more comfortable criticizing the kindergarten. Grolnick, Benjet,
Kurowski, and Apostoleris (1997) found that parents who see themselves as
teachers and feel effective in helping their children in kindergarten are more
likely to be involved. Parents' view of their role as teacher and their comfort
level communicating with teachers and helping their children with kinder-
garten work may, in part, be a result of their own educational experience.

2. Socioeconomic status - A number of studies suggest that socioeco-
nomic status (SES), of which parental education is a component, is a factor
for parent involvement. Using teacher report, Kohl et al. (1994)%* found less
involvement by families with high mobility, low SES, and minority status.
Alexander and Entwisle (1988) showed that a disparity in kindergarten
readiness (e.g., cognitive skills, behavioral expectations, and investment in
kindergarten) exists between children from low- versus high-SES families as
early as first grade. The gap in achievement between these two groups con-

2].S. Eccles, R.D. Harold, Family involvement in children’s and adolescents’ schooling,
Family-school links: How do they affect educational outcomes, 1996, 3-34.

2 S.L. Dauber, J.L. Epstein, Parents’ attitudes and practices of involvement in inner-city
elementary and middle schools, [In:] Families and schools in a pluralistic society, ed. N.F. Chavkin,
Albany 1993, p. 53-71.

2 G.W. Kohl, LJ. Lengua, R.J. McMahon, Parent involvement in school, p. 501-523.
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tinues to widen as the years progress. Although most studies of SES com-
bine income, occupation, and educational level, there is increasing recogni-
tion of the need to investigate these factors separately.

3. Marital status of parent: Another factor was single-parent status. In
several studies, teachers reported lower levels of kindergarten involvement
for single parents (Kohl et al., 1994; Reynolds et al., 1992). With the increas-
ing number of single parents, this risk factor is important to study in the
context of family- kindergarten relations. Children of single parents have
more academic and behavior problems than do those of intact two-parent
families. Single parents naturally have fewer resources such as money, social
support, and time to invest in their child's education and development.
Therefore, single-parent status is a marker of multiple risks that may influ-
ence a parent's likelihood of being involved in kindergarten or with the child
directly.

4. Mental competence of the parent and especially maternal depression
were found to be associated with level of involvement. Much research sug-
gests that maternal depression is a risk factor for many child problems in-
cluding both internalizing and externalizing behavior and social and aca-
demic competence. Along with the direct effects of maternal depression on
children's academic success, parent involvement in kindergarten may be
a mediating factor between maternal depression and children's academic
success. Depressed mothers often view their parenting roles less positively
and may have less energy, motivation, and confidence to be involved either
with their children directly or with kindergarten personnel. In addition, be-
cause depressed individuals have been shown to elicit negative responses
from others, depressed mothers might have more trouble developing posi-
tive relationships with teachers.

5. Ethnic status: Previous studies found that ethnic or racial minority
status, which relates to lower levels of parent involvement. Kohl et al. (1994)
found that minority status was associated with a decrease in the amount and
quality of parent involvement by teacher report. Moles (1993) wrote of “dis-
advantaged parents” - those with low income and minority status - having
less involvement in kindergarten by teacher report. Lynch and Stein (1987)
reported that Hispanic and African American parents offered fewer sugges-
tions at special education meetings and knew significantly less about their
children's special services than did Caucasian parents. Although minority
status has been identified as a risk factor for parent involvement, little re-
search has examined the different pattern of relations among other family
and demographic risk factors and parent involvement within the context of
separate minority groups. Eccles and Harold (1996) suggested that under-



506 Oranit Goshen

standing the relations between risk factors and PI within the context of
a given ethnic group may sharpen the focus of interventions. Identifying risk
factors and dimensions of parent involvement that are relevant for specific
ethnic or racial groups facilitates the development of culturally sensitive
interventions. Therefore, instead of viewing minority status as a risk factor
in this study, we chose to examine ethnicity as a moderator of the relations
between family and demographic variables and PIL

6. Cultural aspects were also found to be correlated. This is perhaps par-
ticularly important in seeking the enhanced school outcomes often associ-
ated with parental involvement among families who are first- or sec-
ond-generation immigrants or families who are marginalized with reference
to mainstream society. Families in these circumstances often experience the
resource limitations associated with lower SES, as well as difficulties associ-
ated with language barriers, limited understanding of school expectations
and policies, clashes between family values or priorities and mainstream
values, varied but sometimes debilitating perceptions of school-initiated
barriers to involvement, and perceptions of very limited power to change
ineffective school practices. Many parents, across cultural backgrounds and
family circumstances, can be and are effectively involved in supporting stu-
dents” school learning. Many seen by schools as uninvolved are in fact in-
volved, but in ways that schools do not notice or recognize.?>

To address this potential disconnect, teachers need to seek out informa-
tion to understand the cultural and linguistic diversity reflected in the fami-
lies of their students. This knowledge and appreciation can be demonstrated
by celebrating the various cultural traditions of their students, by incorporat-
ing speakers from the community, by appreciating the difficulties faced by
immigrant parents, and by seeking out interpreter services as needed.2
Similarly, teachers can incorporate the faces of diversity into children’s lit-
erature in the classroom. Bilingual hotlines, as well as a bilingual phone tree,
have been suggested as creative ways to enhance communication with cul-
turally diverse families regarding upcoming events.?” Similarly, it may be
appropriate to provide written communication in several languages to en-
sure the greatest access to the parent community.

Several factors were found to predict better teachers' communication
patterns with parents such as teachers' educational, personal relationships

%5 R.E. Trevino, Against All Odds: Lessons from Parents of Migrant High-Achievers, U.S.
Department of Education 2004.

2Y. Lai, F.I. Ishiyama, Involvement of immigrant Chinese Canadian mothers of children with
disabilities, Exceptional Children, 2004, 71(1), p. 97-108.

27 A.Y. Ramirez, How parents are portrayed among educators, The School Community
Journal, 2002, 12(2), p. 51-61.
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with mothers and also teachers' attitudes toward parents.28 On the parents'
side, other factors were found to be associated with better communication:
better educated parents are more involved at kindergarten and at home (The
U.S. Department of Education, 1996). Grolnick, Benjet, Kurowski, and Apos-
toleris (1997) found that parents who see themselves as teachers and feel
effective in helping their children in kindergarten are more likely to be in-
volved. Parents' view of their role as teacher and their comfort level com-
municating with teachers and helping their children with kindergarten work
may, in part, be a result of their own educational experience. Moreover,
mental competence of the parent could predict better communication with
teachers. Much research suggests that maternal depression is a risk factor for
many child problems including both internalizing and externalizing behav-
ior?? and social and academic competence (e.g., Downey & Coyne, 1990). In
addition, minority status was associated with a decrease in the amount and
quality of parent involvement by teacher report (Kohl et al., 1994).

Conclusion

To conclude, literature shows that it is essential to build an effective
communication system between teachers and parents in the kindergarten.
Therefore, current study will focus of collaboration between teachers and
parents, which mainly holds two elements: (1) Partnership which presents
the involved parties with special challenges that must be navigated unto
agreement. Overarching goals, levels of give-and-take, areas of responsibil-
ity, lines of authority and succession, how success is evaluated and distrib-
uted, and often a variety of other factors must all be negotiated. Partnerships
exist within, and across, sectors. I suggest that in order to get a more deep
understating of communication between parents and teachers, several direc-
tions for future research: (1) What are the core concerns of parents and
teachers in regard to the children? (2) What expectations teachers declare
towards parents of kindergarten children and what expectations the parents
declare towards the kindergarten teachers as the teachers of their children?
(3) What are the relationship between teachers and parents of kindergarten
students? (4) How do teachers and parents define the dimensions of collabo-
ration between parents and kindergarten teachers? (5) What are the core

28 A. Susman-Stillman, J. Pleuss, M.M. Englund, Attitudes and beliefs of family-and center-
based child care providers predict differences in caregiving behavior over time, Early Childhood
Research Quarterly, 2013, 28(4), p. 905-917.

2 e.g., Cummings & Davies 1994, Downey & Coyne 1990 and Dumas & Serketich 1994)
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features of a mutual collaboration between parents and kindergarten teach-
ers, according to defined above levels of collaboration? (6) To what level
parents and teachers are ready to accept the proposed system for collabora-
tion between the parents and the kindergarten teachers?

BIBLIOGRAPHY

Adams K.S., Christenson S.L., Trust and the family-school relationship: An examination of
parent-teacher differences in elementary and secondary grades, Journal of School Psychol-
ogy, 2000, 38.

Balli S.J., Demo D.H., Wedman J.F., Family involvement with children’s homework: An inter-
vention in the middle grades, Family Relations, 1998, 47(2).

Castro D.C., Bryant D.M., Peisner-Feinberg E.S., Skinner M.L., Parent involvement in Head
Start programs: The role of parent, teacher and classroom characteristics, Early Childhood
Research Quarterly, 2004, 19(3).

Closson K.E., Wilkins A.S., Sandler HM., Hoover-Dempsey K.V., Crossing cultural
boundaries: Latino parents’” involvement in their children’s education, Paper presented at
the annual meeting of the American Educational Research Association, San Diego
CA 2004, April.

Dauber S.L., Epstein J.L., Parents” attitudes and practices of involvement in inner-city elemen-
tary and middle schools, [In:] Families and schools in a pluralistic society, ed.
N.F. Chavkin, State University of New York Press, Albany 1993.

De Carvalho ML.E., Rethinking family-school relations: A critique of parental involvement in
schooling, Routledge, New York 2014.

Eccles ].S., Harold R.D., Family involvement in children’s and adolescents’ schooling, Family-
school links: How do they affect educational outcomes, 1996, 3-34.

Entwisle D.R., Alexander K.L., Factors affecting achievement test scores and marks of black and
white first graders, The Elementary School Journal, 1988, 88.

Epstein J.L., Van Voorhis F.L., More than minutes: Teachers” roles in designing homework,
Educational Psychologist, 2001, 36(3).

Grolnick W.S., Kurowski C.O., Dunlap K.G., Hevey C., Parental resources and the transition
to junior high, Journal of Research on Adolescence, 2000, 10(4).

Hinde R.A., Relationships: A dialectical perspective, Psychology Press, East Sussex, UK 1997.

Hoover-Dempsey K.V., Walker J.M., Jones K.P., Reed R.P., Teachers Involving Parents
(TIP): Results of an in-service teacher education program for enhancing parental involve-
ment, Teaching and Teacher Education, 2002, 18(7).

Huss-Keeler R.L., Teacher perception of ethnic and linguistic minority parental involvement and
its relationships to children's language and literacy learning: A case study, Teaching and
Teacher Education, 1997, 13(2).

Iruka 1.U., Winn D.M.C,, Kingsley S.J., Orthodoxou Y.J., Links Between Parent-Teacher
Relationships and Kindergartners' Social Skills: Do Child nicity and Family Income Matter?
The Elementary School Journal, 2011, 111(3).

Kohl G.W., Lengua L.J., McMahon R.]., Parent involvement in school: Conceptualizing multi-
ple dimensions and their relations with family and demographic risk factors, Journal of
School Psychology, 2002, 38(6).



Colleboration Between Parents 509

Lai Y., Ishiyama F.I, Involvement of immigrant Chinese Canadian mothers of children with
disabilities, Exceptional Children, 2004, 71(1).

Powell KM., Kindergarten Teachers’ Knowledge and Perceptions of Early Learning-
Related Skills and Their Relationship to Academic Achievement, Georgia State Uni-
versity, 2012.

Ramirez A.Y., How parents are portrayed among educators, The School Community Journal,
2002, 12(2).

Reed R.P., Jones K., Walker ].M., Hoover-Dempsey K.V., Parents. motivation for involve-
ment in children’s education: Testing a theoretical model, Paper presented at the sympo-
sium. Parent Involvement: The Perspectives of Multiple Stakeholders at the annual
meeting of the American Educational Research Association, New Orleans, LA 2000.

Sandall S., Hemmeter M.L., Smith B.]., McLean M.E., DEC recommended practices: A com-
prehensive guide for practical application in early intervention/early childhood special educa-
tion, Division for Early Childhood (DEC), Missoula, MT 2005.

Shaver A.V., Walls R.T., Effect of Title I parent involvement on student reading and mathemat-
ics achievement, Journal of Research and Development in Education, 1998, 31.

Simon B.S., High school outreach and family involvement, Social Psychology of Education,
2004, 7.

Soodak L.C., Erwin E.J., Valued member or tolerated participant: Parents’ experiences in inclu-
sive early childhood settings, Journal of the Association for Persons with Severe Handi-
caps, 2000, 25(1).

Starkey P., Klein A., Fostering parental support for children’s mathematical development: An
intervention with Head Start families, Early Education and Development, 2000, 11(5).
Susman-Stillman A., Pleuss J., Englund M.M., Attitudes and beliefs of family-and center-based
child care providers predict differences in caregiving behaviour ver time, Early Childhood

Research Quarterly, 2013, 28(4).

Trevino R.E., Against All Odds: Lessons from Parents of Migrant High-Achievers, U.S. De-
partment of Education 2004.

Webster-Stratton C., The Incredible Years: Parent, Teacher, and Child Training Series (IYS),
[In:] Preventing Violence and Related Health-Risking Social Behaviors in Adolescents: An
NIH State-of-the-Science, Press Conference, 2011.






STUDIA EDUKACYJNE NR 39/2016

EDUARD LUKAC
University of Presov

UNCONVENTIONAL PEDAGOGICAL
AND EDUCATIONAL APPROACHES
AT CHOSEN ALTERNATIVE SCHOOLS DURING THE PERIOD
OF CZECHOSLOVAK REPUBLIC (1918-1939)

ABSTRACT. Luka¢ Eduard, Unconventional Pedagogical and Educational Approaches at Chosen Alternative
Schools During the Period of Czechoslovak Republic (1918-1939) [Niekonwencjonalne podejécie peda-
gogiczne i edukacyjne w wybranych szkolach alternatywnych w okresie istnienia Czechoslowacji
(1918-1939)]. Studia Edukacyjne nr 39, 2016, Poznar 2016, pp. 511-530. Adam Mickiewicz University
Press. ISBN 978-83-232-3088-5. ISSN 1233-6688. DOI: 10.14746/se.2016.38.28

The reform pedagogical movement in the period of the Czechoslovak Republic (CSR) helped educa-
tors to change standard pedagogical and educational approaches, which were typical of the Herbart-
type schools. The paper concentrates on the analysis of pedagogical activities of chosen members of
this movement in the first decade of the new state. They were inspired by the ideas of important
world personalities such as J. Dewey, M. Montessori, E. Key, H. Parkhurst, etc., and were active in
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not find any continuators of their effort in the period under consideration.
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Introduction

The first decade of the existence of Czechoslovak Republic (1918-1939) is
a period of creation and of short existence of alternative schools, which were
fully connected to and dependent on the effort and everyday work of their
individual founders and organizers.

Under the influence of turbulently-developing surrounding pedagogical
world, beside official school line, new ideas gradually rooted also in CSR
and they were bringing the change of view on the activity at a conventional
school. First alternative classes and schools gained later general name - re-
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form pedagogy, reform pedagogical movement, resp. alternative classes and
schools.

The term reform pedagogy represents ,general name for various theo-
retical conceptions and practical effort creating models - alternative schools.
They were developed mainly in the first half of this century by the peda-
gogical reformers, for example by J. Dewey, M. Montessori, P. Petersen etc.;
in our area by V. Pfihoda etc.!

Alternative schools from the period of the first decade of CSR existence
can be generally divided into two groups. The first group was represented
by schools that understood the development of a pupil in harmony with
their social environment and order, which a child could have co-created in
the future. The schools in the second group preferred total freedom of pu-
pil's development and a teacher created adequate conditions for this devel-
opment without an exact curriculum stated in advance.

The basic difference is in the aims of the effort: schools of the second group concen-
trated on an individual child whose education was replaced by a belief in their spon-
taneous development that did not need to be encouraged but, on the contrary, natu-
ral needs leading to activity should have matured, and the first group wanted to
create a new society with the help of its graduates (school understood as a starter of
anew society). Their aim was not an individual, but a society which should have
been formed by these individuals.2

The first pioneer of a work within reform pedagogy became Frank Muzik
(1881-1966) through his activity in an alternative elementary classroom. He
founded this classroom at the beginning of the school year 1921/22 in Pra-
gue and it existed for three years. He described his experience from the first
year in this alternative classroom in a paper , A year in alternative school”
(1922). ,Based on a romantic approach towards child's liberty and freedom
he promoted educative individualism based on knowing the family envi-
ronment.”? He invited not only parents, but also relatives and neighbors of
his pupils, who were performing - 12 boys and 9 girls, to the meetings that
took place every two weeks and to Sunday debates. During these meetings
he informed the attendants about his results of children observations and
also tried to instruct them professionally about the children diagnostics and
the newest pedagogical literature. F. Muzik introduced weekly education of
the wholes connected to a complex idea instead of individual classes with-
out fixed timetable in the class where there were not classic school-desks but

1]. Prtcha, E. Walterov4, J. Mare$, Pedagogicky slovnik, Praha 1995, p. 187.

2 R. Vaiova, Usili Ceského ucitelstva o skolskou reformu. Pokusné skoly 20. let, Pedagogika,
1992, XLII, 2, p. 252.

3 K. Ryd], K tradicim tvofivosti. (Frank Muzik), U¢itelské noviny, 1991, 94, 17, p. 9.
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worktables with a free choice of place. These wholes contained painting
right from the beginning and he started to teach writing with counting,
which was on the program from the second half-year in the form of games,
competitions and fun.

MuZik tried to interconnect school and life as naturally as possible, with-
out a violent learning of the given learning material, considering gradual
natural development of a child. His walks with children through town and
nature became known because they provided rich informational material,
trained observing and thinking of children, created relation to a real life and
provided topics to discuss during the next days in school.

Patience, devotion and love towards children, gradualness, resolution,
non-violence and cooperation with family members of pupils brought
F. Muzik first success. By the end of the year 1921/22 ,the pupils of Muzik
were obedient on the basis of their own internal self-discipline created from
work, activity and interest for this activity.”4 Despite this evident success,
his experiment ended after three years. The cause was

extremely romantic understanding of child's freedom”5, which Muzik tried to apply
on pupils in higher classes, in which such understood freedom ,,did not have so posi-
tive impact on their motivation.¢

One of the first, markedly practically oriented propagator of the ,new”
approach towards work in school, was Frantisek Bakule (1877-1957), who
came out of the ideas of ].J. Rousseau, J.H. Pestalozzi, L.N. Tolstoy and
E. Key. They became a part of his pedagogical thinking and found their re-
alization also in the individual practical activity.

The main ideal bases, which Bakule used in his everyday educative
work, were: belief in native good of a man; conviction of general talent of
each psychically normal child; priority of nature and practical life as sources
of incentives and information before theoretical knowledge gained by pas-
sive reception from textbooks; irreplaceable place of educative environment
for individual development of a child.

He began his pedagogical career by activity at school in Druzica (1897-
1900) and continued with it in Kozly (1900-1901), but he became markedly
known by pedagogical society because of his work during his activity at
school in Mal4 Skale (1901-1913) near Turnov.

At this school, under the strong influence of L. N. Tolstoy,

4 S. Vrana, Zdklady nové skoly. Vysledky price ceskych pokusnych skol, Brno 1946, p. 52.
5 Ibidem, p. 55.
6 K. Ryd], K tradicim tvofivosti, p. 9.
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he refused all old pedagogical forms: dictated discipline, memorizing, meaningful
planning of learning material etc. and he relied mainly on internal power of a child,
their abilities and intellectual property that he wants to catch and lean on and use
them to identify weaker pupils.”

Bakule as a teacher created relation to children by , power” of his non-
formal authority, by love towards them, his interest in children not only
during teaching process but also beyond it. He used the power of beautiful
surrounding nature and tried to uncover in each pupil their ,hidden” abili-
ties that he wanted to identify according to observation of behavior and
various means of expression. According to Bakule's own words, a teacher is
,an educative artist,

who ,not only cannot be educative worker that implements his pedagogical effort
only from books and from lessons that are well prepared, but, on the contrary, is an
improviser, who is able to solve every educative problem in every situation in a right
moment.8

Bakule was forced to leave the school in Mal4d Skéla because of dis-
agreements with a school inspector concerning Bakule's specific understand-
ing of , Tolstoy's” freedom in school and not accepting given curriculum -
»I taught how to understand the book of nature and life more that the con-
tent of school textbooks.”?

In 1913 he accepted the offer of MUDr. Rudolf Jedlicka and became
a tutor in Institute for physically disabled children in Prague, in which he
created Child operating association in 1917. The most known products of
this Association were moving toys. Also pupils' self-administration took part
in life of Jedlicka's Institute and its activity was appreciated also by a famous
American pedagogue C.W. Washburne. Gradually, with the arrival of physi-
cally disabled adults into Jedlicka's Institute, the tendencies of a standard
school started to be adopted there. The loss of freedom of creation during
educative activity was the main cause of Bakule's leaving of Institute in 1919.

Twelve physically disabled children - 11 boys and 1 girl - also left the
Institute with him and they had to learn how to take care of themselves ma-
terially. This ,Bakule's group” ensured the most necessary finances for liv-
ing by production and selling of various things (wooden toys, painted boxes,
candleholders etc.) and in summer 1920 they were all active as tutors in
holiday camp in High Tatras.

7 F. Prazak, Pocitky ceské skoly pokusné, Praha 1927, p. 18.
8 V. Ptihoda, Tricet let Bakulovy price pokusné, Praha 1927, p. 4.
9 V. Spévacek, Priikopnici ceskyjch pokusnyjch skol, Praha 1978, p. 32.
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After coming back to Prague the same year, Bakule created his own edu-
cative Institute where he tried to educate physically disabled and healthy
children together. He presented his idea about such kind of educative insti-
tute at first meeting of Czechoslovak pedagogues and friends of school that
took place from the 1st to 3rd July 1920 in Prague. The Institute provided
place for extra-curricular educative activities for tenths of children from Pra-
gue suburbs (mainly Kosife and Smichov) in various directions - reading of
fiction together, visiting of expositions, practice of theater performances etc.

But probably the most famous became ,Bakule's singers” - singing choir
created from children from Prague suburbs that gain appreciation home and
in many countries abroad. During the teaching of singing, Bakule's uncon-
ventional approach appeared again. He did not teach in classic way through
exactly stated musical score of the individual songs. He came out of the con-
viction that ,children are not only the ones that reproduce prepared songs,
but they also participate in the whole process of creation, they study and
experience their text.”10 Bakule and his singers tried to actively process each
song based on its feeling, internal processing and acquiring. In the name of
children's musical feeling, Bakule often interfered into processed songs, ,he
is not afraid to change the rhythm and to prolong or shorten the tones.”11

The results of the work, reached through such selected method, were ex-
cellent. The proof are many trips of the singing choir and numerous enthusi-
astic responses to individual performances - USA (1923), Germany (1925),
Denmark (1926), Switzerland (1927), France (1929) and Hungary (1930).
Many of these concerts were held for the occasion of international pedagogi-
cal congresses, resp. trips and for other important events for pedagogy, on
which also F. Bakule presented his work. Performances were often accom-
panied by exposition of works and products of physically disabled children
from Bakule's Institute and they also documented the success of Bakule in
the field of his educative activity.

From the beginning of his pedagogical career, Frantiek Bakule refused to use formu-
las or to search inspiration in theory. He created his own pedagogical approach ac-
cording to requirements of actual situations, events and people who he was meeting.
His ideas were not the results of unconventional fantasy, but they rooted in continual
observation of the real matter of fact.”12

10 1. Diartova, Frantisek Bakule a jeho péveckyj sbor, [in:] Reformni hnuti v CSR ve 30. letech, ed.
R. Vanova, Praha 1996, p. 60.

11'V. Pithoda, Ticet let Bakulovy price pokusné, p. 13.

12F. Faucher, FrantiSek Bakule - enfant terrible ceské pedagogiky, Praha 1999, p. 43.
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The director of school for youth with physical disabilities in Jedli¢ka's In-
stitute became in 1920, after the leaving of F. Bakule, Augustin Bartos (1888-
1969) who was working there the whole quarter-century. The school, whose
part were also workshops (e.g. for hand-binding of carpets, art industry,
orthopedic workshop etc.), provided education for children until they were
14 years old. In this school there was not classic timetable and when children
started to attend the school, they were not placed into classrooms according
to age, but according to their talent and abilities, determined by intelligence
test. Teaching material was taught in form of cycles, wholes, based on the
interest of pupils, through individual approach towards them.

Individual expression of a child is a demonstration of their own free thinking, the
only one reliable criterion of hidden abilities, an expression of effort for independent
work that they should develop in life.13

Bartos refused a conservative view of the society on physically disabled
people, he did not want to raise a burden of society from them, but, on the
contrary, he wanted to raise individuals with strong self-confidence able to
ensure themselves economically and in common life.

From this view comes also Bartos's great emphasis on the role of work
activities in development of an individual, what found its realization also in
school practice in form of 13 craft study branches, in which children could
have prepared for future life.

Under his leadership, new workshops were created in Jedli¢ka's Institute connected
to: tailoring, smithery, book-binding, wood, embroidering, production of carpets, or-
thopedic workshop for production of orthopedic machines and aids.14

However, A. Barto$ did not see work only as a complement to standard
teaching, but, as he states:

Work in general (there is actually no exact border and difference between psychical
and physical work and it is not possible to imagine physical work without psychical
cooperation), each free creative children work is a principle of every education in an
exact way as the free creative work in general is a principle of development and
life”15

Like in other alternative schools of this period, also in this school there
existed pupils' self-administration that came out of the natural need of chil-
dren's cooperation. An incentive of its creation became common activity of

13 A. Bartos, Cestou k Zivotu. (Feuilletony vychovatelovy), Praha 1923, p. 37.
14V, Spévacek, Priikopnici ceskijch pokusnyjch skol, p. 40.
15 A. Barto$, Cestou k Zivotu, p. 23.
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children during practice and individual play of marionette theatre, as well as
during managing of finances gained as entrance fee. So an interest organiza-
tion of children gradually became an organ called Self-administration of
Jedlicka's Institute with own regulations and regular meetings. ,It is
a pioneer act of Barto$ that he pointed to the fact that in this period a school
was only the neighborhood of individualities, but not an organized soci-
ety.”16 Barto$ did not interfere to the activity of Self-administration directly,
it had a freedom of action, but he indirectly and non-violently created and
developed it.

Augustin Barto$ states three stages of school education that present: the
method of elementary education, the method of self-education and the
method of study of things and matters of life beyond school walls. This ef-
fort to ensure his pupils the richest possible spectrum of sensual perception
and knowing and sensual experience gained outside school gave A. Bartos
an idea to travel with his physically disabled pupils through country.
A preparation for the trip was a close study of geography and sights of the
visited areas, planning of financial ensuring of the trip and division of roles
connected to it among pupils. Cesky raj, Machovo jazero, Rip, Kladno,
Ktivoklat, Karlstejn - these were only some destinations of the trips, provid-
ing new inspirations and knowledge to pupils.

A. Barto$ was also active as a painter (he proposed new toys for chil-
dren), musician (he was the co-founder and the first chairman of Orchestral
organization of Prague teachers), scenarist (for the movies ,School in Na-
ture” and “How Vasic¢ek gained legs”), writer for children (the author of
fairytales, e.g. ,Wanderers”). He published his ideas for example in papers
»The school of work” (1921, 1923), ,On a way towards life” (1923), ,Car as
an educator” (1931), , Unusual writing” (1943).

The results of Bartos's work showed that also handicapped and physically disabled
children could have been raised for various occupations that were inaccessible for
them until that period.1”

Josef Bartori (1865-1945) was the director of Town school for girls in
Husovce in the suburb of Brno during 1910-1925. He based his pedagogical
activity not only on his excitement towards pedagogical reform movement
and love towards children, but also on quality theoretical preparation
gained for example also during his study and stays in Jena, Budapest, Berlin
or at experimental institute in Leipzig. He is the author of papers such as
~Moral education at school. The first try in theory and practice.” (1923),

16 V. Pithoda, Védeckd cinnost Augustina Bartose, Komensky, 1958, 82, 8, p. 487.
17'V. Spévacek, Priikopnici ceskijch pokusnyjch skol, p. 42.
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“Way towards child and parents” (1932), “Reading book for the first class of
town schools” (1925), “Reading book for the second class of town schools”
(1926).

Love towards children, creation of a honest relation among teacher and
pupils based on the mutual trust, respecting of the individual characteristics
of a pupil, school as a part of life, scientific study of pupils-girls, active par-
ticipation of schoolgirls and parents in everyday operation of the school -
these were the characteristic features of activity of Town school for girls in
Husovice. These were not the transformations of the external features of
school - the timetable, textbooks and curriculum were preserved, but Barton
concentrated mainly on the internal world of the school, on the transforma-
tion of the individual spirit of the school.

For this transformation he also gained his schoolgirls, when each class
with its own name created a self-governing unit. At its head were elected
girls - a chairperson with her board, who took care of the class, externally
communicated with other institutions, took part in school life with school
council and organized expositions and debates.

The participation of individual parents, who took the role of an active
factor in children education during regular meetings of parent board, was
also noticeable. Together they discussed current education problems, par-
ents critically expressed their opinions about the activity of school and they
visited Institute for research of a child in Brno. The aim of these meetings
was to encourage and partially to professionally prepare these parents for
cooperation with school in solving pedagogical problems. J. Bartori stated:

The role of the school is to bring new opinions into families, different from family
traditions and knowledge of the new pedagogy and its advisory sciences, psychol-
ogy, biology, sociology etc. This is the only way to make differences in opinions on
education disappear, because they break the harmony in education; only in this way
anecessary and desirable agreement in children education concerning health, ra-
tional and moral side will come.

In education, there was an emphasis on creating of feeling of responsibil-
ity for own actions, which should have been directed by generally valid
ethic principles. In this way, months with various virtues that should have
been demonstrated in everyday practical activities of pupils, were an-
nounced - love towards a fellowman, help for poor and older people, pro-
tection of nature, veracity etc.

»~We decided that we wanted the school to be the Home of Love and Joy
for us and for the children in our charge.”1® J. Bartori named his school

18 S, Vrana, Zdklady nové skoly, p. 60.
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Home of Love and Joy, in which a child was the highest value, their natural
development for which the teachers in cooperation with family should have
created the best possible conditions. , Teacher resembles a gardener, children
resemble human buds growing in his garden and his Love resembles the sun
that brightens and warms everyone. Children - little flowers grow on their
own, the teacher only helps them and prepares comfort for their growth as
good as he can and he never hinders them in development. If he finds a soul
that has unusual dispositions and characteristics, he does not consider it to
be unnatural and he cares for it with higher attention. Either a new different
being can grow from it, especially beneficial for the nation, or through his
care a burdened soul can get rid of its burden.”1® Home of Love and Joy after
retiring of the director J. Bartori in 1925 transformed into standard town
school again.

Creation and activity of alternative school in Kladno is narrowly con-
nected with high concentration of proletariat in this town and with political
activity of social democracy that represented the opinions of the majority of
working class. Since May 1919, after with reference to image of Russian so-
viets, political activities in Kladno were directed by the Board of working,
agricultural and military representatives.

Communal election of 15th June 1919 in Kladno ended in victory for so-
cial democracy that enforced nationalization of teaching institute, recall of
nuns from girl schools in Kladno and , on the 15t September 1919, Free so-
cialistic school of work was opened.”20 The status of school, whose author is
Frantisek Naprstek (1877-1955), stated the mission of the school as follows:

The role of the school will be to educate youth as informed members of human soci-
ety. It will be an alternative school that will search and create such school that would
represent socialistic ideals.2!

The status gave important role to working activities from various areas
that should have had an irreplaceable place in children and youth education.
According to status, pupils should have become through self-administration
and participation in school boards an important part of directing of school,
teaching process should have had various attractive forms (debates, visits of
theaters, expositions and concerts, excursions, trips etc.), with emphasis on
own activity of pupils, amount of children in class was maximum 20.

19 7. Bartony, Cestou k ditéti a rodiciim. Vijchovny smér a ukdzky ze skolni praxe v letech 1910-
1925, Praha 1932, p. 36.

20 V. Sklena¥, Proni socialistickd skola v CSR, Pedagogika, 1971, XXI, 4, p. 512.

21V, Sklenét, Kladenskd skola revoluce, Pedagogika, 1953, 111, 2, p. 93.
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After elimination of general strike, Land school board in Prague in decla-
ration from 27th December 1921 accepted changed status of the school, which
deleted parts concerning promotion of socialistic ideas from its name and
from the whole text. The school had during its whole existence 4 classes and
the administrator of the school since 1920 until its end in school year
1932/33 was Cenék Janout (1888-1965), who also belonged to the leading per-
sons during school creation. The school tried to motivate its pupils during
their whole stay that often prolonged until evening. The reason was also
fruit orchard, given to school by town board, which was taken care of by
gardener and by individual pupils. Parts of the orchard were also green-
houses and garden-frame that were used to grow vegetables. Vegetables and
fruit represented after selling a great financial profit for the school's activity.

The curriculum of the school was in agreement with curriculum of the
schools of the same type, but the teacher was given total freedom concerning
way to achieve his goal. There was not stable timetable at school, various
organizational forms of teaching were used and pupils were not given
homework mainly because ,a family should not have been another school,
parents should not have taught their children.”22

Pupils often corrected each other's papers and tried to find as many mis-
takes in a classmate's paper as possible. Another time they wanted their pa-
pers to be marked, “but this was usually not realized in our conditions (it
means in school - author's note)”2, to be sure if they understood the mate-
rial correctly and learnt it on required level. The parts of the teaching proc-
ess were also courses that widened the content of a classic curriculum, pro-
viding practical information from a common life. The courses such as first
aid course, medical course, accounting course or scouting course belonged to
them.

A great emphasis was put on direct working activity of pupils that
worked in above mentioned garden and greenhouses and workshop, they
prepared theater and marionette performances for which they created
marionettes on their own; they prepared food, cleaned the school, cared for
animals (hares, pigeons, poultry etc.) and produced and sold ornamental
things.

After receiving of permission for teaching at higher level the school tried
to implement new teaching methods into teaching process. Since school year
1926/27 it was Dalton plan, later a project method and “so-called method of
courses where related subjects were joined into groups.”?* 4 blocks of sub-

2. Hostan, Jak jsem ucil na Volné skole price na Kladné, Komensky, 1929, 57, 3, p. 97.
2 J. Hostan, Jak jsem ucil na Volné skole price na Kladné, Komensky, 1929, 57, 4, p. 139.
24 V. Sklena¥, Proni socialistickd skola v CSR, p- 525.
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jects were created that alternated after a week's interval: technical education,
naturalistic education, social education and education in nature. All these
efforts for unconventional teaching methods failed because of unstable and
insufficiently professionally prepared pedagogical staff as well as because of
lack of finances.

The school issued pupil magazines “Youth,” “Svitdnie” and in their own
edition the book “Primeroses” containing essays and art works of pupils was
issued in 1932. The pupils contributed with their works also to other chil-
dren magazines and children corners of various newspapers; they ex-
changed letters with other schools, performed in the school theatre and
played marionette theatre. The parts of knowing were also trips of pupils
home and abroad (Germany, Italy and Yugoslavia) that were ensured from
finances gained for assistant works of children on field and in school garden.

Children self-administration was active in each class but also as a whole-
school organ with managing representatives for individual classes and it
had its specific branches:

a) financial - cared for savings in school bank and for their meaningful
use;

b) press - ensured correspondence with other schools and sending of
pupils' papers into children magazines, cared for agenda while organizing of
excursions;

¢) entertaining - organized debates, theatre and marionette perform-
ances, events with parents, expositions;

d) medical - cared for cleanness (there were no cleaning ladies at school)
and for health state of pupils;

e) judicial - solved disagreements, fights between pupils, gave apprecia-
tions.

Classes sent their representatives also to meetings of teachers and com-
mon meetings of all pupils and teachers took place once a week.

Free school of work in Kladno was not found “from the initiative of
school administration or from an effort of individuals, but from the will of
proletariat in Kladno.” (Sklenat, 1971, p. 509) The school of Kladno tried to
keep these principles in its activity:

1. “To keep childhood for children as long as possible, to let them live,
act and create according to children's imagination.

2. To base teaching process and education on children's interests and
abilities.

3. To enable talented children faster and individual development.

4. To lead children not only to spiritual, but also to physical work.

5. To cooperate with parents constantly.
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6. To give advice concerning occupational choice to children finishing
the school.

7. To follow them also after having finished the school.

8. To emphasize moral education: to teach children to think independ-
ently and creatively, to create friendly relationship among teacher and pu-
pils, to lead to fearlessness, to awareness of rights and duties, to personal
responsibility, to elimination of social differences, to a sense for practical life,
to a sense for managing of collective property, to the feeling of solidarity and
responsibility of a whole, to get used to frugal life, to love towards nature, to
cleanness, truth and beauty and to lead to humanity.”? It was a private
school financed by Organization of friends created mainly from parents of
its pupils, which tried, as well as other alternative schools, to cooperate with
parents of its pupils. The school organized debates with performances and
expositions of pupils' works for community to present its own activity.

The names Ladislav Svarc, Ladislav Havranek and Ferdinand Krch are
essentially connected with the activity in Home of childhood that was
founded in Horni Krnsko near Mlad4 Boleslav. At first it was founded in
1919 as a medical home and institution for child orphans in age of 2-14 years
after legionnaires from the First World War.

Since 1921, this was concerning organization a 2-class municipal mixed
school where the 1st class was attended by 6-10 years old pupils (the teacher
was L. Svarc) and the 2nd class was attended by 11-14 years old pupils (the
teacher was F. Krch). Beside them there were also some 2-3 years old chil-
dren in the Home of childhood. L. Havranek started to be active there in
1922 (since March), which is together with the following year 1923 consid-
ered the bloom of Home of childhood.

The choice of the name Home of childhood explained its co-founder
L. Svarc as follows:

We wanted to avoid the word school that reminded us of teaching according to cur-
riculum elaborated in advance that did not consider children's interests; we tried to
found a new institution with a new base where a child would have been respected
more than an old school could and should allow. The name Home of childhood was
also chosen because we wanted to avoid the word orphanage.2

This is also the reason why a stable working plan was not elaborated;
educational activity assimilated to current situation with the aim of free in-
dividual development of a person.

% S, Vrana, Zdklady nové skoly, p. 67.
26'V. Spévacek, Priikopnici ceskijch pokusnyjch skol, p. 70.
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The main teaching method became directed and free game and the main tools were
art works. Everything came out of pedocentric principles of love towards child and
his or her freedom of expression.?”

Teachers tried to develop abilities adequate to the age of a child, aes-
thetic perception, to create moral qualities (e.g. honesty, veracity) and
a relationship to created values.

Teachers ,leaned on principles of free school and pedocentric pedagogy,
they understood the role of a teacher as a role of an artist; pedagogy was an
art for them.”28 Each of the teachers tried to specifically impact on children -
orphans and to create from Home of childhood an environment rich of posi-
tively developing incentives, environment closely imitating family back-
ground.

Ladislav Svarc (1883-1947) intensively dealt with painting and with using
of art education respectively paintings to enrich internal life of children.
L. Svarc understood spontaneous artistic expression as an expression of
child's perception of the world, child's fantasy and feelings.

Two tasks were solved in this school: to create such environment for the orphans
where a love of caring tutors would create a big happy family and to give creative
pedagogues all conditions for efforts with a new school in which all positive talents
and abilities of children could have fully developed, a school of child's activity,
working school, pleasant school.?

Svarc described knowledge and observation of children and their artistic
expressions in his paper “Artistic expressions of a child” (1918).

Ladislav Havrdnek (1884-1961), having the same artistic feeling, founded
already at his previous workplace in Vselisy a Folk atelier - school for crea-
tion of artistic works and development of aesthetic feeling of children and
adults. Artistic expressions inspired by him came out of a more real life, of
observation and capturing of everyday life situations. “Havranek sees child
as a beauty in a given life, in his or her sorrow, tribulation and in child's
problems, as well as in child's work.”30

Ferdinand Krch (1881-1973) concentrated on study of influence of music
on children, issued songs and proverbs and a magazine “Golden gate.” He
earned the biggest trust of children that were telling him about all of their

27 K. Rydl, Reformni pedagogika a Cesky ucitel. Individualistické pokusy dvacdtych let, Ucitelské
noviny, 1990, 93, 17, p. 8.

% S, Solarova, Usili o realizaci pracovni vijchovy v pedagogickijch pokusech dvacitych let,
Pedagogika, 1967, XVII, 5, p. 603.

29 1,. Svarc, O sobé a své prdci, [in:] Cesta Ladislava Svarce, ed. V. Penc, Praha 1975, p-17.

30 F. Prazdak, Pocitky ceské skoly pokusné, p. 60.
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problems. In contrast with L. Svarc who promoted the idea of freedom and
liberty in teaching process (without timetable, without division of teaching
material into subjects), F. Krch divided teaching material into necessary
three parts: reading, counting and language education - and to other sub-
jects with free timetable according to interest and needs of pupils. e.g. art
education, music education and homeland study.

Educational program of Home of childhood in Horni Krnsko, a document
that was written by L. Svarc and F. Krch and was approved by Ministry of
Education and National Edification on 26th June 1919, defined the aim of
education as follows:

The role of education is to educate and free everything nice and generous in a child.
Right education peaks by knowing of oneself. If a child wants to know themselves,
they need to understand the life of people and life of a nature, of an environment
where they live.3!

Education should have been realized by totally non-violent way, by re-
specting of a natural development of a child, based on using of interests and
activities of children, of influence of natural environment with the aim of
a harmonic development of personality.

According to evaluation of Stanislav Vrana, it was “the most precisely
prepared pedagogical effort in the first decade after First World War”32 and
it had convenient conditions for its realization - adapted building of castle,
adequate surrounding natural environment, adequate number of children
(maximum number in Home of childhood was 45), enthusiastic pedagogues,
freedom in work. It was also visited by famous university professor from
Chicago Dr. Carlton W. Washburne.

In spite of that, Home of childhood ended its activity after a short period
of time. At the beginning of July 1924 F. Krch and L. Havranek left it.
L. Svarc stayed in Krnsko and became administrator of a newly-founded
orphanage. The main causes of the end of Home of childhood were lack of
finances and disagreements between Supportive legionnaire fund (co-
founder of Home of childhood) and management of Home of childhood.
The knowing that education cannot be realized separately from real world in
an idealized environment, on the basis of freedom in teaching process based
only on interest of children also contributed to the end of Home of child-
hood. This fact was confirmed while examining of knowledge from individ-
ual subjects at public school. Home of childhood did not gain the right to

31'V. Spévacek, Priikopnici ceskijch pokusnyjch skol, p. 76.
325, Vrana, Zdklady nové skoly, p. 49.
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organize public examinations so the pupils had to be examined at some pub-
lic school at the end of a class.

Alternative school in HoleSovice at suburb of Prague started its activity
at the beginning of school year 1922/23 under leadership of Jaroslav Sedldk
(1879-1958) and Karol Zvitny' (1889-1967). It consisted of two alternative class-
rooms (1st and 3¢ classroom), joined to normal municipal school. It became
a full 5-class alternative working municipal school in school year 1925/26 by
gradual opening of other alternative classes.

A more dominant site in activity of J. Sedlak and K. Zitny were experi-
ences and pedagogical praxis, “which according to their opinion corrects the
theory and takes it to the corresponding bounds.”3? School of HoleSovice, in
which the alternative efforts only lasted for five year, took the following as
the aim of its activity: "We want to create society of healthy people, har-
monically developed physically and psychically, able and aware of pleasant
physical and psychical work - for the general good. We want to raise stable
moral characters containing devoted and effective feeling of
a brotherly humanity, characters living and working “under angle of eter-
nity” for better future. To reach this aim we want to found children society,
children school community, living, working and developing on the basis of
presented ideas.”34

Founders of school in Holesovice took 6 main principles in the suggestion
for founding public alternative municipal school that they wanted to use to
reach the stated aim. According to these principles, it should have been a
school with these characteristics:

1. educational - elimination of dominancy of to-that-time prevailing
educational activities in teaching process;

2. alternative - avoiding dogmatism and rigidity with the aim of gradual
prudent transformation of school with using all positive experience from the
previous activity of school;

3. practical - replacing excessive theory and verbalism with practical ac-
tivities, coming out of current social and economical conditions and needs of
society;

4. social - providing of bases for gradual harmonic development of fu-
ture adult humans, creating respect towards other children and ability to
communicate with them as well as with adults;

5. united - ensuring of united polytechnic education, co-education, secu-
lar non-confessional education and other education of talented poor chil-
dren;

3 Ibidem, p. 63.
34]. Sedlék, Pét let v pokusné pracovni skole, Brno a Praha 1930, p. 15.
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6. working - meaningfully and economically organized, mainly with the
collective form of teaching.

The way of teaching in form of teaching standard subjects was replaced
by teaching through concentrated teaching material and associating of sub-
ject, what was easier for children from the point of view of adequacy for
their abilities.

In a system of separated subjects, each subject has its own progression and methods
and does not care for other subjects, with which it is neither internally nor timely
connected. ... Using this concentration, interesting and rich interest files were created
that we followed often for a long period of time and we returned to them after
a while again to complete them with new and new experience.3

The main part of the teaching process should have been own activity of
pupils, when teaching material was placed into some respectively more of
the following branches using the method of concentration:

a) branch of necessary knowledge - counting, mother tongue, homeland
study, measuring,

b) branch of the most necessary abilities - mechanical part of counting,
orthography, drawing, laying, writing,

) branch of craft works - bases of work with paper, wood, clay, glass,
metal etc.,

d) branch of modern physical education - games, gymnastic workout,
rhythm dances, sports, scouting etc.,

e) branch of art education - singing, music, literature, painting educa-
tion, recitation i.e.,

f) branch of observing and studying of nature, life and work in it - agri-
culture, traveling etc.

Like the school of Husovice, also J. Sedlak and K. Zitny invited parents
of their pupils to help them, although these were also people with low edu-
cation. Meetings of teachers and parents did not concentrate only on infor-
mation about pupils, but also on broadening of knowledge of the parents.

Evaluation of pupils also differed from traditional ways. Only teaching
language, writing, counting and physical work were evaluated from subjects
and school report only had two stages of verbal evaluation, this meant abil-
ity or disability to progress to the higher class. School also disposed of well-
equipped workshop, flowerbed to grow flowers and vegetables, pupils vis-
ited swimming pool, learned to take photos, went on trips in Prague and
into nature (e.g. Zelezna ruda, Sumava, Sternberk etc.), pupils were exam-
ined by a doctor before the beginning of a school year.

3 Ibidem, p. 216-217.
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Jaroslav Sedlak and Karol Zitny managed to create a pleasant environment that dif-
fered from normal municipal school. Teachers awakened a sense for cooperation
among classes, mutual help and service there.”36

J. Sedlak described his experience and opinions in papers ,Five years in
alternative working school” (1930), , From school desk into teacher's desk”
(1960) and K. Zitny in papers ,Ship with salt. Education of character in chil-
dren community” (1931), ,, By the ravening flow of life” (1932) and ,Saying
goodbye. Pictures from school life” (1934).

Conclusion

J. Sedlék, K. Zitny, F. Bakule, J. Barton, F. Muzik etc., gave the alternative
schools unique, inimitable form by their life philosophy and pedagogical
enthusiasm. The main motives of founding of first alternative schools were
effort to improve own school work, belief in non-violent development of
a child under the influence of ideas of pedocentric movement and important
role of activity of a child in their further development. They were found nei-
ther on order of school authorities, nor under influence of some massive
movement, but they were the expression of personal efforts of teachers -
reformers that often had to persuade supervising institutions with their re-
sults about meaningfulness of existence and activity of alternative schools.

Founding and operation of such a school needed a lot of effort from its
founders - obtaining of permission, preparation of specific teaching plans (if
they existed), self-study of new teaching methods, creation of new teaching
aids and literature, overcoming distrust of parents and cooperation with
them in common educational activity of school and family and extra-
curricular activities with children. All these obstacles together with low un-
derstanding of supervising organs led to the fact that these schools existed
for relatively short period of time.

,Spiritual fathers” and implementers of alternative schools in one person
rarely, as it is usually the case, gained appreciation for their pioneer work.
For the critics, the absence of common and generally valid conclusions from
activity of alternative schools was more important than courage of “ordi-
nary” teachers to implement their pedagogical dreams, their determination
to use their own, specific way and their rich experience.

Also famous people of pedagogy of this period, who contributed to the
general to-that-date non-appreciation of creditable work of the first “reform-

36 V. Spévacek, Priikopnici ceskijch pokusnyjch skol, p. 112.
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ers,” did not avoid such oriented criticism. For example Otokar Chlup states
that: ”All reforms in our educational system are random, incoherent and
they make an impression of a mood or joy according to personal disposition
of the given reformer.”%” Jan Uher, defending the traditions of national
school and promoting mainly the change of spirit of school also had rather
negative opinion on first alternative schools.

There were many tastes and nice work. But I think that the spirit was not always
right. There was a lot of romanticism that expressed itself as excessive aestheticism
and naturalism. There was not and is not stability and certainty.38

It is necessary to accept reflections against alternative schools from the
point of view of their practical impact on activity of the majority of schools,
which were said by Otakar Kadner:

It is not possible to entirely hide that results of these alternative schools did not cor-
respond the superhuman effort of their founders and keepers and they had very little
impact on practice of average municipal school in our conditions.?

Many municipal schools, mainly in villages and in smaller towns strug-
gled with everyday existence and organization problems: lack of finances,
inconvenient buildings of schools, a great amount of pupils in classrooms,
teaching of pupils of various ages in one classroom in the form of depart-
ments, great distance of schools (mainly in villages) from the home of chil-
dren, poor material equipment of classrooms etc.

It seems that the whole period of our pedagogy will be called the period of peda-
gogical romanticism that is expressed beside other things also in excessive individu-
alism and aestheticism, in overestimation of the power of school in moral life of a
child, in hanging onto reforming of internal school life without the support of other
factors, in not using of professional pedagogy, sociology and mainly biology of a
child and child pathology. This romanticism also caused that it led to separation of
many reformers from the mass of pedagogues.40

A connection of internal school reform with reform aimed to main exter-
nal conditions was missing - financial budget and the whole organization of
educational system.

37 Ibidem, p. 255.

38 K. Rydl, Jan Uher a reformni pedagogické hnuti, Pedagogika, 1992, 3, p. 365.

%9 K. Rydl, Tradice a soucasnost alternativniho pedagogického hnuti v CSR a ve svéte, PreSov
1992, p. 14.

40 J. Hostan, Jak jsem ucil na Volné skole price na Kladné, Komensky, 1930, 58, 5, p. 174.
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The lack was also the fact that pioneers of reform pedagogical movement
did not find continuators of their work, the efforts were fully dependent on
individual teachers, on their focus (artistic, aesthetic, working) and teachers
did not find continuators of their ideas - efforts ended after they had left the
schools.

On the other side we cannot deny inspirational influence of these schools
that impacted on pedagogical thinking of other teachers and practical activ-
ity of the schools, as Karel Veleminsky stated:

However, nice work of K. Zitny, being issued now, shows almost on each page that
even not the first, post-revolutionary experimenters waited and originally tried the
whole line of new things. But, many of their results will fade if they were not pre-
sented to public by press, but, on the other side, it would be only beneficial for the
modernization of our national school if the experience of these experimenters was
well known.41

Individual efforts at schools from this period had an important role for
the development of pedagogy in CSR. They verified some new approaches
in teaching, showed the possibility and necessity of joining parents into edu-
cational activity, concentrated attention on inevitability of school reform,
awakened later activity of many teachers. They represented an important
step towards further development of pedagogy and improvement of the
individual educational praxis.
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II. RECENZJE I NOTY

CHANTAL MOUFFE, Agonistyka. Polityczne myslenie o Swiecie! - czyli o tym, ze wal-
ka polityczna jest potrzebna, aby byta mozliwa prawdziwa demokracja, Wy-
dawnictwo Krytyki Politycznej, Warszawa 2015, ss. 144

Ksigzka Chantal Mouffe, wspoétautorki napisanej wraz z Ernesto Laclau kul-
towej juz pracy pt. Hegemonia i socjalistyczna strategia, wydanej nie tak znowu
dawno przez Wydawnictwo Dolnoélgskiej Szkoty WyzZszej? jest niewatpliwie
duzym wydarzeniem ze wzgledu na oryginalnos¢ i krytycznosé mysli autorki.
Cieszy tym bardziej to, ze publikacja polskiej wersji tejze ksigzki ukazala sie
jedynie w dwa lata po jej angielskim wydaniu. Jest to bardzo pozytywna wia-
domos¢, poniewaz wiele prac czolowych na $wiecie lewicowych myslicieli, do
ktoérych nalezy niewatpliwie Chantal Mouffe zaczelo sie w koricu ukazywac
w Polsce i dociera¢ do szerszych kregéw intelektualnych za sprawa srodowiska
krytyki politycznej. Ksiazka, co trzeba na wstepie zaznaczy¢, reprezentuje ory-
ginalna koncepcje autorki dotyczaca konkurencji kontrhegemonicznych projek-
tow politycznych jako wizji prawdziwej demokratycznej walki, w ktérej nie
wrogowie, a przeciwnicy akceptujacy warunki gry zderzaja sie ze soba, nie tyle
po to, aby wypracowaé szerszy konsensus, co po to, aby ich wizja politycznej
przyszitosci zwyciezyla. Z tym, ze akceptuja oni warunki rywalizacji obowigzu-
jace w spoteczenstwie demokratycznym. Co trzeba zauwazy¢, autorka positkuje
sie¢ w swoich pogladach koncepcja politycznoéci Carla Schmitta (zakladajaca
niemozliwy do zredukowania podzial pomiedzy ,my” i ,,oni”), ktéry podkresla-
jac niezwykla role wszechwtadnej decyzji lezacej u podstaw kazdego porzadku
prawnego, ukazuje wazna pozycje pojecia suwerennosci w przypadku stanu
wyjatkowego i nieuleczalne stabosci liberalnej demokracji, ktéra opiera sie na
polaczeniu dwoéch przeciwstawnych pradéw intelektualnych. Ze wzgledu na
nature tego tekstu nie bede sie zagtebial w tematyke Schmitta. Zaznacze tu tylko
jedno (co trzeba uczynic), ze jest on mysélicielem dla Chantal Mouffe zgota pod-

1 Ch. Mouffe, Agonistyka. Polityczne myslenie o Swiecie, przekl. B. Szelewa, Wydawnictwo
Krytyki Politycznej, Warszawa 2015.

2 Zob. E. Laclau, Ch. Mouffe, Hegemonia i socjalistyczna strategia, przekl. S. Krélak, Wy-
dawnictwo Naukowe Dolnoslgskiej Szkoly Wyzszej, Wroctaw 2007.
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stawowym i nie sposéb przeceni¢ wptywu tego oryginalnego i zarazem kontro-
wersyjnego mys$liciela na jej koncepcje agonistycznej walki politycznej. Dopiero
czytajac Schmitta i widzac jaki wplyw wywarl np. na Mouffe, mozna doceni¢
ogromna site wizji, jaka przekazuje nam w swoich dziefach.

Jako przedstawicielka postmarksizmu i przeciwniczka neoliberalnego po-
rzadku, w recenzowanym tomie autorka zebrata zbiér swoich esejow traktuja-
cych o jej podejsciu - stosunku do demokracji, polityki, przysztosci Unii Euro-
pejskiej itp.

Na ksiazke sklada sie pie¢ rozdzialéw, oczywiscie przedmowa, wprowa-
dzenie i zakoriczenie. Na uwage zastuguje jednak to, ze oprocz bogatej i intere-
sujacej tresci pracy Mouffe umiesdcila na zakoniczenie swojej ksigzki wywiad
przeprowadzony z nia w Londynie przez Elke Wagner w 2007 roku. Jest on
dobrym, jes$li nie znakomitym, uzupelnieniem ksigzki, obrazujagcym szeroka
game pogladéw autorki na wybrane tematy, m.in. o jej zainteresowaniu dzietem
C. Schmitta. W pierwszym rozdziale pokazane jest stanowisko agonistyczne
w polityce i jego Scisty zwigzek z antagonizmem jako immanentnym elementem
wystepujacym w sferze politycznej. W drugim rozdziale przedstawiona jest
wieloptaszczyznowos¢ $wiata politycznego. Demokracja prezentowana jest tutaj
jako system, ktéry nie ma z géry okreslonego charakteru. Dlatego jest mozliwe
wiele jego réznorodnych polaczen ze swiatem politycznym i spotecznym. Swiat
jest pluralistyczny i demokracja nie musi by¢ ograniczona ideatem jej zachodniej
liberalnej odmiany. Tematem trzeciego rozdziatu jest Unia Europejska i jej moz-
liwe drogi przyszlosci. Autorka prezentuje wizje przyszlej zjednoczonej Europy,
oparta na podejéciu agonistycznym oferujacym, zdaniem Mouffe, realng alterna-
tywe dla neoliberalnej hegemonii, ktéra teraz wtada Europa. W czwartym roz-
dziale belgijska teoretyczka polityczna opowiada sie przeciwko strategii , wyco-
fywania si¢” z panstwa i skupienia na jego kontestowaniu, exodusie na rzecz
wewnetrznej pracy w ramach instytucji oferowanych przez panistwo i ich trans-
formacji w nowe formy, bardziej odpowiadajace aktualnym potrzebom spole-
czenistwa. Zaklada wiec ona nie tyle porzucenie instytucji panistwa i idei demo-
kracji, ile jej tworcze rozwiniecie i transformowanie na nowy poziom za pomocg
zespolenia wielu ruchéw kontrhegemonicznych w site zdolng do dokonania
przemiany panstwa w projekt bardziej odpowiadajacy wymaganiom demokra-
tycznej praktyki. W ostatnim rozdziale autorka prezentuje swoje podejécie do
praktyk kulturowych i artystycznych oraz to, jakie znaczenie moga one mie¢
w formutowaniu si¢ alternatywy dla neoliberalnego porzadku, ktéry utowaro-
wia kulture i sztuke, czynigc je stuzkami ku wtasnej korzysci.

Przejde zatem do skréconej analizy tresci niniejszej pracy. Juz na poczatku
pierwszego rozdzialu Mouffe pisze o stabosci wspélczesnej liberalnej mysli,
ktéra zaprzecza temu, ze politycznoé¢ jako taka ma zawsze antagonistyczny
charakter. Liberalizm popelnia btad sprowadzajac politycznos¢ do sfery delibe-
racji, racjonalnej dyskusji, ktérej efektem ma by¢ konsensus wszystkich zaintere-
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sowanych. Niestety, wcale tak nie jest, poniewaz liberalizm myli si¢ w samym
swoim okresleniu natury politycznosci. Mouffe przyjmuje jej bardziej rozumie-
nie za Schmittem, ktére opierato sie na relacji skrajnego przeciwienistwa , my”
i,oni”3.

U belgijskiej filozofki zajmujacej sie¢ m.in. teorig polityki sprawa wyglada
troche inaczej, poniewaz zaklada ona mozliwo$é pokojowej rywalizacji prze-
ciwnikéw, a nie wrogow. W kazdym razie jej cala argumentacja zasadza sie na
tym, ze nie mozna sprawic¢ w sztuczny sposob, ze antagonistyczny wymiar poli-
tyki zniknie na rzecz racjonalnej i zawsze prowadzacej do jakiego$ konsensusu
dyskusji. Tak po prostu nie jest, poniewaz politycznoé¢ zaklada u swych pod-
staw istnienie niezbywalnego konfliktu miedzy odmiennymi pomystami na
przysztosé, ktérych nie da sie skasowac na rzecz liberalnej propagandy konsen-
susuL.

Odrzucenie politycznosci w jej wymiarze antagonistycznym jest, jak twierdzilam,
wlasnie tym, co nie pozwala teorii liberalnej wlasciwie wyobrazi¢ sobie polityki. Nie
mozna sprawié, by politycznosé w jej antagonistycznym wymiarze zniknela, po
prostu przeczac jej lub pragnac jej znikniecia. To typowo liberalny gest. Taka ne-
gacja prowadzi jedynie do niemocy charakteryzujacej mysl liberalng, gdy staje ona w
obliczu antagonizméw i form przemocy nalezacych, zgodnie z jej teorig, do minionej
epoki, gdy rozumowi jeszcze nie udawalo sie kontrolowaé tych rzekomo archaicz-
nych namietnoséci. W tym tkwia korzenie niezdolnosci dzisiejszego liberalizmu do
uchwycenia natury i przyczyn nowych antagonizmoéw, ktére pojawily sie od czasow
zimnej wojny* [podkresl. - D.Ch.].

Antagonizm w politycznosci u Mouffe jest konieczny, aby w ogéle mogla
ona zaistnie¢ jako taka. Bez antagonizmu nie istnieje spoleczenistwo jako takie,
poniewaz to on, a nie nic innego jest warunkiem mozliwoéci zaistnienia tozsa-
moéci politycznej. Chodzi tutaj o to, ze dla autorki samo konstytuowanie sie
zbiorowych tozsamosci jest nieodigcznie powigzane z identyfikacja z okreslong
grupa. W zwiazku z tym politycznosé konstytuuje sie wobec nieprzekraczalnej
réznicy miedzy nami a nimi. Nie ma od tego ucieczki. Dla samego zaistnienia
politycznosci, organizowania sie ludzi wobec jakiej$ zbiorowej tozsamosci musi
zosta¢ ustanowiona réznica, ktérg formutuje arbitralnie dana wtadza. Konstytu-
tywny element wykluczenia jest wigc nieodlagcznym elementem ustanawiania
sie tak zwanej obiektywnej normy spotecznej, czyli u podstaw tego, co jako takie
zdaje si¢ nam normalne zawsze znajduje si¢ réznica, na ktérej zbudowane jest to
pojmowanie otaczajacej nas rzeczywistoéci. Mouffe uzywa tu w wielu swoich
pracach okreslenia ,konstytutywne zewnetrze”, ktére ma wiasnie na celu uka-
zaé, ze proces kazdego formowania sie tozsamosci zakltada réwniez immanent-
nie logike wykluczenia. Wszystkie tozsamosci majg zatem charakter relacyjny

3 Zob. C. Schmitt, Pojecie politycznosci, [w:] Teologia polityczna i inne pisma, przekl. M.A. Ci-
chocki, Wydawnictwo Aletheia, Warszawa 2012, s. 245-314.
4 Ch. Moulffe, Agonistyka, s. 19.
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zbudowany na arbitralnym akcie wladzy danej formacji hegemonicznej, ktéra
dominuje na okreslonym obszarze>.

Taka relacyjna budowa tozsamosci powoduje niezbywalne niebezpieczeristwo
zaistnienia tak zwanej sytuacji kryzysowej, w jakiej zamiast relacji agonistycznej,
w ktérej uznaje sie prawo przeciwnika do walki o dominacje hegemoniczng jego
pogladu na rzeczywistos¢ w ramach ustalonych zasad demokratycznych nie do-
puszczajac do zdemonizowania go, mamy do czynienia z przerodzeniem si¢ sy-
tuacji konfliktu rozgrywajacego sie w ramach jakich$ regul w otwarta walke.
Tak sfere polityczng widzial wiasnie Carl Schmitt i dlatego obawial sie¢ m.in.
braku wyraznie ukonstytuowanej i suwerennej wladzy. Kiedy zaistnieje sytu-
acja, w ktorej relacja miedzy ,nami” a ,nimi” przerodzi si¢ w relacje ,przyja-
ciel” - ,wrég”, dochodzi do ostatecznosci, czyli uznania odrebnych jednostek
nie tyle za bedace odmiennymi, czy inaczej myslacymi, ale za takie, ktére sa
niebezpieczne z samej swej natury i dgza do podwazenia naszych tozsamosci,
a tym samym sa zagrozeniem dla naszego istnienia w danej strukturze poli-
tyczne;.

Nie znaczy to oczywiscie, ze taka relacja jest z koniecznosci agonistyczna. W istocie
wiele relacji my-oni to jedynie kwestia uznania réznic. Oznacza jednak, ze zawsze
istnieje mozliwos¢, iz zwigzek my-oni moze stac sie relacjg przyjaciel-wrég. Dzieje
sie tak, gdy inni, do tej pory postrzegani po prostu jako odmienni, zaczynaja by¢ wi-
dziani jako ci, ktérzy podwazaja nasza tozsamosc i zagrazaja naszemu istnieniu. Od
tego momentu, jak wskazat Carl Schmitt, wszelka forma relacji my-oni - czy to reli-
gijna, etniczna, czy ekonomiczna - staje sie miejscem antagonizmu®.

Myslenie obecne w liberalizmie, ktére zaklada mozliwos¢ partycypacji
wszystkich zainteresowanych i osiggniecie konsensusu bez wykluczenia, jest
nieprawidlowe, gdyz zawsze, aby mogla zaistnie¢ dana zbiorowa tozsamosc,
a wiec dana wspodlnota, musi istnie¢ rozréznienie na ,my” i ,oni”. Bez tego
w ogole nie jest mozliwe zaistnienie politycznosci.

Nie da sie usunaé¢ konfliktu ze sfery polityki, poniewaz sama istota polityki
opiera sie na rozréznieniu pomiedzy ré6znymi antagonistycznymi grupami i kon-
frontacji pomiedzy nimi. Chodzi jednak o to, aby unikng¢ niebezpieczeristwa za-
istnienia sytuacji, w ktérej dany przeciwnik polityczny proponujacy alternatywny
projekt hegemoniczny jest postrzegany jako ktos, kto nie ma prawa istnie¢, ktére-
go sama egzystencja jest dla nas zagrozeniem. Tu lezy istota proponowanego
przez Mouffe rozréznienia pomiedzy podejSciem agonistycznym a podejSciem
falszywego, bo niemogacego zaistnie¢ ze wzgledu na nature politycznosci po-
dejscia liberalnego opierajacego si¢ na tzw. racjonalnym dyskursie. Zdaniem
belgijskiej filozofki, perspektywa agonistyczna jest ta droga, ktéra oferuje naj-
wiecej korzysci. Jest droga, ktéra pozwala uniknaé otwartego konfliktu przy

5 Tamze, s. 20.
6 Tamze, s. 20-21.
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jednoczesnym poszanowaniu demokratycznych regul. Mozna stwierdzié, ze
celem polityki agonistycznej jest unikniecie zaistnienia czystej formy antagoni-
Zmu.

W perspektywie agonistycznej gtéwna kategorie polityki demokratycznej stanowi
»Pprzeciwnik”, oponent, z ktérym dzieli sie przywigzanie do demokratycznych zasad
»~wolnosci i réwnosci dla wszystkich”, zarazem nie zgadzajac sie co do ich interpre-
tacji. Przeciwnicy walcza przeciwko sobie, bo chcg, by ich interpretacje zyskaly he-
gemonie, ale nie kwestionuja prawa swoich przeciwnikéw do walki o to, by zwycie-
zyl ich punkt widzenia. Wlasnie ta konfrontacja przeciwnikéw konstytuuje
agonistyczna walke bedaca warunkiem zywej demokracji’.

Na tym przykladzie widaé, ze celem autorki recenzowanej ksiazki jest za-
prezentowanie alternatywnego sposobu widzenia rzeczywistosci liberalnej de-
mokracji, co wiecej - proponuje ona ciekawe i oryginalne rozwigzania proble-
mow, z ktérymi styka sie¢ w obecych czasach tak zwana liberalna demokracja.

W perspektywie demokracji liberalnej przeciwnik jest jedynie kim$, kto ma
zamiar zaja¢ miejsce poprzednika u wiadzy, nie zmieniajac przy tym obecnej
liberalnej hegemonii. W zwigzku z tym nieodlaczny dla sfery politycznej anta-
gonizm jest odsuwany na bok jako kwestia nieistotna w obliczu demokragcji de-
liberatywnej. Jednak to, ze jest on konstytutywny dla sfery politycznej powodu-
je, ze do wladzy po kolei dostajg sie kolejni konkurenci w konsumowaniu jej
przywilejow. Wymiar antagonistyczny jest z koniecznosci kierowany z potezna
moca w kierunku réznych ,, obcych”, ,ztych”, ,naptywowych” ludzi majacych
zniszczy¢ nasz blogi liberalny spokéj. Takg role petnig w obecnej sytuacji poli-
tycznej w Europie np. imigranci, ktérzy , powoduja” wszelkie zto i sa demoni-
zowani jako istoty prawie ze nieludzkie. Mouffe proponuje koncepcje przeciw-
nika, ktéry nie tyle jest konkurentem do przezywania przywilejow wtadzy, ile
raczej proponuje odmienny projekt hegemoniczny, ktéry przeciwstawia swoim
adwersarzom. Nie jest wiec on postacig, ktéra ma jedynie wstapi¢ na miejsce
opuszczone przez poprzednika w praktyce nie zmieniajgc prawie ze nic, lecz
sifa polityczng, ktéra chce wprowadzi¢ w zycie odrebng wizje przysztosci prze-
ciwstawiajaca sie wizjom swoich przeciwnikéw. Taka praktyka demokratyczna
proponowana w podejsciu agonistycznym jest bez watpienia godna rozpatrze-
nia, poniewaz promuje nie tyle zastapienie w szeregach panujacych relacji wta-
dzy, co ich transformacje w odmienng forme, ktéra jednakowoz nie kwestionuje
regul demokratycznej walki o przywédztwo. Nie odsuwa wiec ona w cient wy-
miaru antagonistycznego, lecz umozliwia jego zaistnienie w kontrolowanych
warunkach, dajac mozliwo$¢ ujscia usidlonym przez liberalny konsens namiet-
nosciom i nakierowaniu ich na droge konstruktywnego budowania réznych
alternatywnych wizji demokratycznych przysziosci, ktére moga zostaé wpro-

7 Tamze, s. 22.
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wadzone w zycie i ktére nie s jedynie wyborem mniejszego zta - tak jak w libe-
ralizmie.

W polityce agonistycznej wymiar antagonistyczny jest jednak zawsze obecny, bo
wchodzi tutaj w gre walka miedzy przeciwstawnymi projektami hegemonicznymi,
ktérych po prostu nie da sie racjonalnie pogodzié. Jeden z nich musi zosta¢ pokona-
ny. To realna konfrontacja, ale zarazem taka, ktéra rozgrywa sie w warunkach regu-
lowanych przez zestaw demokratycznych procedur akceptowanych przez przeciw-
nikows.

Co wazne i o czym trzeba wspomnie¢, polityka agonistyczna Mouffe zrywa
z pojeciem jednej wlasciwej drogi, nie ma jednej prawdy, rzeczywistos¢ jest
zawsze wieloplaszczyznowa i wielopoziomowa, oferuje wiele drég rozwigzania.
Niemozliwe jest wiec ograniczenie przestrzeni demokratycznej konfrontacji
przez absurdalne roszczenia jednej prawdziwej i stusznej drogi rozwoju wysu-
wanej przez dang konfiguracje hegemoniczng. Kazdy porzadek polityczny moze
by¢ zmieniony, kazda dominujgca hegemonia moze zosta¢ wyparta przez inna.
W $wiecie polityki agonistycznej nie ma monopolu na prawde®. Zgodnie z tym,
belgijska filozofka krytykuje podejécie dotyczace politycznosci i polityki Alaina
Badiou jako to, ktére jest wlasnie przykladem zmieniania polityki w etyke
i wprowadzania do niej kategorii prawdy?0.

Waznym elementem w koncepcji agonistyki Mouffe jest wiec stwierdzenie
zasadniczo przygodnego charakteru sfery politycznej. Okreslanie sie za pomoca
,Kkonstytutywnego zewnetrza” wymaga arbitralnej decyzji politycznej, ktéra nie
ma wedlug niej charakteru absolutnej prawdy, a jedynie jest koniecznym wa-
runkiem ufundowania sfery politycznej jako takiej. Ustalony porzadek i wyzna-
czone granice nie sa w takim razie czyms$ wiecznym i niezmiennym, ale podat-
nym na kontestacje i mozliwg zmiane porzadkiem ustalonym przez dominujaca
hegemonie. Nie stoi nic na przeszkodzie, aby w procesie demokratycznej walki,
bez absurdalnego postulatu wiecznego konsensusu dokonywaé konfrontacji
réznych koncepcji hegemonicznych, co bedzie stuzyé wykuwaniu sie nowego
porzadku hegemonicznego, bedacego przez jakié czas aktualnym stanem rzeczy
podatnym na zmiany w wyniku politycznej konfrontacji z innymi konfigura-
cjami hegemonicznymi na demokratyczna rzeczywisto$¢. Jednak aby to stalo sie

8 Tamze, s. 24.

9 W kwestii ukazania relatywnego charakteru prawdy i zaleznosci naszego poznania rze-
czywistosci od wyznawanych koncepgji teoriopoznawczych, ktérych zmiana jest zawsze moz-
liwa, tak samo jak zmiana tego, co w danej epoce uznawane jest za naukowe na to, co w na-
stepnej juz nie jest. Polecam znakomitg ksigzke wybitnego filozofa nauki Paula Feyerabenda.
Zob. P.K. Feyerabend, Przeciw metodzie, przekl. S. Wiertlewski, Wydawnictwo Siedmiorég,
Wroclaw 1996. Proponowana przez niego nieabsolutna zasada ,nic $wietego” - anything goes
jest bardzo interesujgcym rozwigzaniem. Oczywiscie, réwniez klasyka, taka jak np. Struktura
rewolucji naukowych Thomasa Kuhna, tez bedzie pomocna.

10 Ch. Mouffe, Agonistyka, s. 30-31.
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mozliwe, nalezy zrezygnowac z wprowadzania w sfere polityki pojecia prawdy
i etycznych kategorii, ktére moga doprowadzi¢ do stanu czystego antagonizmu,
a wiec walki na $mier¢ i zycie ze zdemonizowanym wrogiem.

Jak wczesniej stwierdzitam, ustanawianie porzadku wymaga nakreslenia granic
i stawienia czola momentowi zamkniecia. Jednak te granice to rezultat decyzji poli-
tycznej. Zostaja bowiem ustanowione na podstawie partykularnego my-oni i dlatego
wlasnie nalezy uznac je za co$ przygodnego i podatnego na kontestacje. Cecha poli-
tyki demokratycznej jest konfrontowanie réznych projektéw hegemonicznych, kon-
frontowanie bez mozliwosci ostatecznej zgody. Rozumienie takiej konfrontacji w ka-
tegoriach politycznych, a nie etycznych, wymaga zadania serii strategicznych pytan
o rodzaj ,my”, ktére chce wytworzy¢ dana polityka, i taricuch ekwiwalengji, ktéry zo-
staje do tego powotany. Nie moze sie to dokonywac bez zdefiniowania przeciwnika.
»,Oni” stuza za ,konstytutywne zewnetrze” dla ,my”. To wlasnie mozna nazwac
,momentem politycznosci”, uznania konstytutywnego charakteru podziatu spoteczne-
go i nieuchronnosci antagonizmu??.

Ten najobszerniej w tymze tekscie zaprezentowany rozdzial jest najistotniej-
szy z punktu widzenia czytelnika, poniewaz prezentuje koncepcje myslicielki
i zawiera struktury konieczne do zrozumienia nastepnych czeéci recenzowane;j
ksigzki. Ogranicze sie teraz do wyeksponowania paru kluczowych fragmentéw
tekstu z dalszych rozdzialéw, aby daé¢ mozliwos$é glebszego wgladu w mysl
autorki.

Nasze rozumienie demokracji nie musi by¢ wspélne innym kulturom. In-
dywidualizm preferowany u nas w wielu odrebnych formacjach kulturowych
nie musi by¢ cecha dominujaca w demokracji, ktéra bedzie podkresla¢ bardziej
dobro wspélne niz jednostkowe. Jak buddyzm adaptuje sie do kultur ré6znych
spoleczenstw, tak tez demokracja w kazdym z nich bedzie miala czesto zupelnie
inny charakter. Czesto bowiem traktujemy zachodni model demokracji jako
jedyny stuszny i prawidlowy z punktu widzenia funkcjonowania cywilizowa-
nego spoleczenstwa, co nie jest prawda. Nie istnieje co$ takiego jak jedna stusz-
na droga tworzenia jedynego prawidlowego ustroju. Nalezy rozumie¢ odrebno-
$ci kulturowe réznych spoleczenstw i nie wprowadza¢ na site do nich wiasnych
standardéw. Polgczenie liberalizmu z demokracjg nie jest niezbedne dla jej
funkcjonowania. Neoliberalizm jest jedynie przygodna formacja hegemoniczna,
ktéra moze zosta¢ odsunieta i wyparta przez inny formujacy sie porzadek. Po-
winno sie wiec patrze¢ na demokracje jak na twoér elastyczny, ktéry moze sie
dostosowywacé do réznych kontekstéw spoteczno-kulturowych. Cecha wspélna
takiego ustroju jest raczej dazenie do egalitaryzmu niz bronienia indywidualne-
go Swietego prawa wlasnosci. Trzeba wiec pamietaé, ze zadna droga rozumo-
wania nie uzasadnia podleglego traktowania innych ludzi jako niewywodza-
cych sie z prawidtowej europejskiej czesci Swiata.

11 Tamze, s. 32.
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Model liberalno-demokratyczny, z konkretng koncepcja praw czlowieka, to wyraz
danego kontekstu kulturowego i historycznego, w ktérym, jak czesto zauwazano,
centralng role odgrywa tradycja judeochrzescijariska. Taki model demokracji lezy
u podstaw naszego stylu zycia i z pewnoscia zasluguje na to, aby$my byli mu wierni,
lecz nie ma powodu, by przedstawia¢ go jako jedyny stuszny sposéb organizowania
ludzkiej koegzystencji i probowac narzuci¢ go reszcie $wiata. To jasne, ze rodzaj in-
dywidualizmu dominujacy w zachodnich spoleczenistwach jest obcy wielu innym
kulturom, ktérych tradycje opieraja sie na innych wartosciach. Demokracja rozumia-
na jako ,rzady ludu” moze zatem przyjmowac inne formy - na przyklad takie, gdzie
wieksze znaczenie niz wolnos¢ jednostkowa majg wartosci wspélnotowe!2.

Neoliberalizm jest sprzeczny z egalitarnym dazeniem demokracji, poniewaz
pogtebia réznice istniejace w spoleczenistwach zamiast je zmniejsza¢. Kumulacja
kapitalu i za tym tez wladzy w reku nielicznych uprzywilejowanych jest nie-
watpliwie niezgodna z podstawowymi ideatami demokratycznymi. Wystarczy
zobaczy¢, jak intensywna walke toczy panujaca hegemonia neoliberalna, aby
dalej zachowywac¢ swéj wplyw na edukacje i ksztaltowanie sie¢ mtodych umy-
stéw zgodnie z kapitalistycznymi ideatami'®. Zasadniczym jednak problemem
jest to, ze zaréwno tzw. lewicowe partie i tzw. prawicowe tak naprawde sa nie
tyle partiami, co skléconymi grupami intereséw, a réznice pomiedzy nimi ogra-
niczaja sie do kwestii formalnych. Prawicowy populizm zyskuje taka site choc¢by
w Polsce, poniewaz to nowej prawicy udato sie stworzy¢ projekt hegemoniczny,
ktéry zmiazdzyt lewicowy projekt wielokulturowosci. Zamiast odwotywac sie
do Marksa, Gramsciego i utworzy¢ lancuchy réwnowaznosci pomiedzy rézny-
mi frontami walki o réwnouprawnienie, sprowadzila swoje postulaty do stabej
gadki o straszliwym ekstremizmie prawicowych postulatéw zniechecajac ludzi,
ktérych napiecia i emocje nie mogty znalezé wyrazu w bezsilnym i wyjatowio-
nym lewicowym dyskursie'4.

Warto tutaj zauwazy¢, ze skupienie na kwestii imigrantéw i narodowo-
faszystowsko-katolickim populizmie w Polsce i innych krajach europejskich nie
stuzy tak naprawde niczemu innemu, jak interesom neoburzuazyjnych oligar-
chéw i jest najprawdopodobniej podsycane przez europejskich finansistow,
ktérzy obawiaja sie tego, ze rosnace o$wiecenie intelektualne szerokich mas
europejskich spowoduje oscylacje w kierunku nowego ustroju spotecznego,
ktérego zaczatki wida¢ m.in. w pracach slawetnego Slavoja Zizka, ale takze Ju-
dith Butler, Ernesto Laclau, Chantal Mouffe, Terry’ego Eagletona i wielu innych.
Nietrudno sie domysli¢, ze to oznaczatoby utrate ich starej pozycji i powoduje
dziatanie majace na celu zapobiezenie temu stanowi rzeczy.

12 Tamze, s. 42.

13 Zob. P. McLaren, Zycie w szkotach. Wprowadzenie do pedagogiki krytycznej, przekt. A. Dzie-
mianowicz-Bak, J. Dzierzgowski, M. Starnawski, Wydawnictwo Naukowe Dolnoélaskiej Szko-
ty Wyzszej, Wroctaw 2015.

14 Ch. Mouffe, Agonistyka, s. 142, 143.
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Taka polityka, nieuznajgca potrzeby konstruowania alternatywnych lewi-
cowych projektéw hegemonistycznych odwotujacych sie do marksizmu i wal-
czacych o np. nowe wolne dni w tygodniu, mniejszg dzienng liczbe godzin pra-
cy, stabilng sytuacje na rynku pracy, podniesienie placy minimalnej,
podniesienie stawki minimalnej za godzine itp. nie moze si¢ zakoriczy¢ powo-
dzeniem. Instytucje liberalne nie sa koniecznym elementem demokracji i mozli-
we jest podazanie inng droga niezwigzang z neoliberalnym dyskursem. Kazda
hegemoniczna konfiguracja moze zosta¢ zmieniona, a zachodnioeuropejskie
spoleczeristwa nie maja jedynego skutecznego panaceum na rozwigzanie
w sposob demokratyczny probleméw innych czesci Swiata.

To sprawy kluczowe dla lewicy - nalezy kwestionowa¢ dominujaca narracje o wyz-
szosci zachodniej formy demokracji. Przyznanie, ze instytucje liberalnej demokracji
z ich specyficznym stownikiem praw czlowieka i forma sekularyzmu sg wynikiem
przygodnej historycznej artykulacji w okreslonym kontekscie kulturowym, powinno
u$wiadomi¢ nam, iz nie ma powodu, by przedstawiac te instytucje jako konieczny
warunek demokracji. Logiczne wnioskowanie z moich poprzednich rozwazan wy-
maga, abySmy przyjeli perspektywe pluralistyczng, zaktadajaca mozliwo$¢é rozma-
itych artykulacji demokratycznego ideatu rzadéw ludu - artykulacji, w ktérych reli-
gia moze odgrywac w stosunku do polityki inng role?s.

Wida¢ wiec, ze szukanie przez lewice drogi na tatwizne i bez wysilku inte-
lektualnego zwigzanego z postulowaniem i formulowaniem nowego, alterna-
tywnego ustroju mija sie z celem. Szukanie na sile ponownej unii z neoliberali-
zmem, proby oblaskawienia go mijaja sie z celem. Jak pisat Schmitt:

W koricu mozemy wyrézni¢ kryzys parlamentaryzmu. Ten ostatni polega na tym, ze
demokragcja i liberalizm moga przez jakis czas wspélistnie¢ ze soba, tak jak zwigzaly
sie ze sobg socjalizm i demokracja. Jednak od momentu, kiedy wladza w parnstwie
przejeta zostaje przez liberalng demokracje, konieczne staje sie rozréznienie obu ele-
mentéw, demokragji i liberalizmu, oraz ich rozdzielenie. Podobnie dzieje sie z socjal-
demokracjg, ktéra w rzeczywistoéci jest liberalng socjaldemokracjg, a to ze wzgledu
na bardzo silne we wspolczesnej demokracji masowej tendencje liberalne. W demo-
kracji istnieje tylko réwno$¢ miedzy réwnymi oraz wola wyrazona przez tych, ktérzy
nalezg do wspélnoty réwnychls.

Formowanie sig¢ tozsamosci zbiorowych jest nieodlgcznie powigzane z pro-
cesem odrdznienia sie od zewnetrza, ktére konstytuuje proces ich formowania.
Tozsamosci réwniez narodowe sa przygodnymi konstruktami istniejacymi
dzieki zlozonemu oddzialywaniu danej formacji hegemonicznej. Proces identy-
fikacji z danym projektem hegemonicznym jest wigc niezwykle istotny dla po-
wstawania nowych struktur spolecznych. Siegajac do freudowskiej psychoanali-

15 Tamze, s. 48.
16 C. Schmitt, Duchowa i historyczna sytuacja dzisiejszego parlamentaryzmu, [w:] Teologia poli-
tyczna i inne pisma, przekl. M.A. Cichocki, Wydawnictwo Aletheia, Warszawa 2012, s. 158-159.
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zy, Moulffe twierdzi, ze z procesem konstruowania, formowania, wylaniania sie
nowej tozsamosci zbiorowej nieodigcznie powiazany jest element wspdlnej na-
mietnoéci np. do jakiej$ idei, ktéry owocuje silng wiezia pomiedzy cztonkami da-
nej wspolnoty. Libidinalne wiezy, namietnosci odgrywaja niezwykle istotng role
w procesie formowania si¢ tozsamosci. Co wiecej, popedy te maja podwdjna
nature Erosa i Tanatosa, destrukcji i powigzania (mitosci).

Nalezy uznac istnienie tego instynktu i zda¢ sobie sprawe, ze kultura zna wiele me-
tod jego kontrolowania. Jedna z nich, przez mobilizacje libidalnych instynktéw mito-
Sci, polega na wspieraniu wiezi wspélnotowych w celu ustanowienia wéréd czlon-
kow wspolnoty silnej identyfikacji wigzacej ich w tozsamos¢ zbiorowa. Ten wymiar
afektywny odgrywa niezmiernie istotng role w przypadku narodowych form identy-
fikacji, dlatego nie mozna sie ich tatwo pozby¢. Stanowig one przykiad najistotniej-
szego sposobu formowania zbiorowych tozsamosci, a doswiadczenie historyczne
pokazuje, jak waznego dostarczajg rozréznienia miedzy ,my” a ,,oni”?’.

Ten fragment tekstu trafnie obrazuje myslenie Mouffe. Jednak warto zauwa-
zyé, ze nawet w takim fragmencie wida¢ wplyw Schmitta na autorke tejze
ksigzki. Sama zresztg przyznaje w koficowym wywiadzie wigczonym do ksigz-
ki, ze wplyw twdrczosci czolowego konstytucjonalisty Republiki Weimarskiej
jest na nig silny'8. Choé¢ przywotuje tez réznice pomiedzy nimi. Nie opre si¢
temu, aby przywolaé tutaj eksplicytny fragment tegoz wywiadu, ktéry mozna
powiedzieé in nuce oddaje réznice pomiedzy nig a Schmittem.

Relacja przyjaciel-wrég dotyczy negacji, ktérej nie sposéb przezwyciezy¢ dialektycz-
nie. Ten antagonistyczny konflikt przybiera rézne postacie. Moze wyrazaé sie w for-
mie ,wlasciwego antagonizmu” - to znaczy w Schmittowskiej formie przyjaciela
i wroga. Tutaj Schmitt oczywiscie ma racje: takiego antagonizmu nie mozna przysto-
sowac do politycznego spoleczeristwa, poniewaz bedzie on prowadzit do destrukcji
politycznego zrzeszania sie. Ale mozna to wyrazi¢ tez w inny sposéb, nazwany
przeze mnie ,agonizmem”. Réznica polega na tym, ze w przypadku agonizmu nie
mamy do czynienia z relacjg przyjaciel-wrdg, lecz z relacjg przeciwnikéw uznajacych
prawomocnos¢ zadar oponenta®®.

Swietnie tutaj widaé, na czym opiera sie agonistyczna koncepcja Mouffe. Jest
to w istocie zmodyfikowana wersja Schmittowskiego rozréznienia na przyjaciela
i wroga, w opozycji do ktérej uznaje sie mozliwos¢ walki o wladze bez obalania
samych zasad tej walki nawet po wejéciu na tron.

Przejdzmy teraz do kwestii europejskiej. Mouffe sporo uwagi poswieca Unii
Europejskiej, jej obecnym problemom zwiazanym z kryzysem gospodarczym i
finansowym, teraz dochodzi jeszcze kwestia imigrantéw/uchodzcéw itp. Gene-
ralnie, przysztoé¢ Europy ma zaleze¢ od powodzenia w stworzeniu nowej poli-

17 Ch. Mouffe, Agonistyka, s. 58.
18 Tamze, s. 140-141.
19 Tamze, s. 141.
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tycznej wizji, zdolnej porwac ttumy i zaoferowa¢ alternatywe dla neoliberalnej
hegemonii, ktéra jest juz przestarzalym podejSciem i nie nadaje sie do dalszego
wykorzystania. Zamiast popada¢ w widmo narodowego faszyzmu, ktére krazy
nad Europa, dobrze byloby stworzy¢ alternatywny system hegemoniczny mo-
gacy ponownie zjednoczy¢ powasnione nacje, zanim znowu bedziemy wchodzi¢
w stare koleiny i schematy nowej $wiatowej walki w imie odpowiednio skon-
struowanych instrumentéw intelektualnych dla gawiedzi. Ta propozycja jest, jak
mi sie zdaje, warta rozwazenia, chyba ze jest to sposéb ludzkosci na teoretyczne
przeludnienie si¢ planety, sprowokowany przez nieuswiadomione ewolucyjne
schematy ludzkiego doboru naturalnego, ktére prowokujg ludzkos¢ do dazenia
do czesciowego zlikwidowania samej siebie, poniewaz ewolucja odkryla, ze
zaden inny gatunek nie jest w stanie tego zrobi¢. W obecnej neoliberalnej Unii
nie ma miejsca na zjednoczenie ponad réznicami itp. Wynika to choéby z tego
faktu, ze w kazdym kraju istnieja elity finansowe i wladzy zainteresowane bio-
wladza (Foucault) nad ludzmi i dalszym ,dojeniem” paristw narodowych.
Trudno sobie wyobrazi¢ tych finansowych kacykéw dobrowolnie zgadzajacych
sie na rozlegle reformy spoteczne itp. W zwiazku z tym, w interesie wszystkich
zainteresowanych jest utrzymanie antyimigranckich nastrojow, lekkiego-
mocnego narodowego faszyzmu itp. Stusznie pisze Moulffe, ze mamy Unie kon-
sumentoéw, a nie obywateli. Jej opinia wydaje sie¢ wiec ciekawa i w duzym stop-
niu uzasadniona.

Moim zdaniem u podstaw zniechecenia wobec UE lezy brak projektu, ktéry wspie-
ralby silng identyfikacje wéréd obywateli Europy i dostarczylby celu, wokét ktérego
mogliby mobilizowa¢ swoje polityczne namietnosci w kierunku demokratycznym.
UE obecnie sklada si¢ nie z obywateli, ale z konsumentéw. Zostata skonstruowana
gléwnie wokot wspoélnego rynku i nigdy tak naprawde nie stworzyla wspdlnej euro-
pejskiej woli. Nic dziwnego, ze w czasach kryzysu gospodarczego i polityki
oszczednosci ludzie zaczynaja kwestionowac jej przydatnosé, zapominajac o istot-
nym osiggnieciu, jakim bylo przyniesienie kontynentowi pokoju. Potrzebne jest
wzmocnienie spolecznego przywigzania do UE przez projekt spoteczno-polityczny.
Wedlug mnie powinien on stanowic¢ alternatywe dla modelu neoliberalnego, domi-
nujacego w ostatnich dziesiecioleciach. Model ten aktualnie przechodzi kryzys, ale
innego jeszcze nie opracowano. Nawigzujac do Gramsciego, moglibysmy powie-
dzie¢, ze jesteSmy Swiadkami ,organicznego kryzysu”: stary model nie moze juz
funkcjonowag, ale nowy jeszcze sie nie narodzil0.

Dokladnie to wida¢ w zamieszczonym cytacie, ze dla autorki recenzowanej
ksigzki stagpamy juz wsréd popiotu, z ktérego ma sie narodzi¢ nowy feniks ma-
jacy zbawi¢ Europe z rak neoliberalnego ciemiezyciela. Jestesmy S$wiadkami
historii, ale nie historii zwyklej, przecietnej, pospolitej, lecz niezwyklej, rzadkiej,
niebywalej. Stoimy bowiem nad kognitywng przepascia, ktérej nie wyjasnia juz

20 Tamze, s. 69.
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stary paradygmat, stara matryca dyscyplinarna?'. Mamy przed soba wybér albo
pograzy¢ sie w odmetach wojny, daé sie ponie$¢ szalefistwu rozpaczy propo-
nowanemu przez neoliberalny impas, dzieki ktéremu nastanie znowu cykliczny
spokdj - jesli ziemia wytrzyma potezny popyt na przemyst zbrojeniowy. Druga
opcja to wysili¢ umysly i dokonaé¢ skoku w hiperprzestrzefi postepu, w ktorej
naszego demokratycznego mys$lenia nie bedzie juz zasnuwac neoliberalna Slepo-
ta. Trzeba wiec mysle¢, myslec i jeszcze raz mysled, a potem wspdlnie dziatac?2.
Cho¢ kto wie, moze lepiej na odwrét.

Na koniec warto wspomnie¢, Ze zasadniczym elementem jest nie tyle dezinte-
gracja, rozpad starego porzadku hegemonicznego, co jego ponowna artykulacja.
Zebranie rozproszonych elementéw w nowa spdjna catosé. Bez tego wchodzimy
w problemy charakterystyczne dla dyskursu prawicowego, ktéry swietnie radzi
sobie z krytyka tego co jest, ale nie wie jak stworzy¢ to co ma by¢. Taka sytuacje
widzimy obecnie w Polsce. Dlatego musze przyznad, ze koncepcja agonistycznej
polityki zaprezentowana przez Mouffe jest bardzo interesujaca i powoduje gle-
boka refleksje u czytajacego. Porusza bowiem tematy trudne w sposéb krytycz-
ny, ukazujac ich mato znane oblicze. Wida¢, ze autorka od czasu napisania prze-
tomowej pracy Hegemonia i socjalistyczna strategin wraz z E. Laclau przebyla
dtuga droge i rozwineta swoja oryginalng koncepcje, ktéra zaskakujgco przej-
rzyécie prezentuje w recenzowanej ksiazce. Juz z tego powodu warto siegna¢ po
te prace. Oprécz tego, czytajac ja nie spos6b uciec od rozmyslar na temat obec-
nej politycznej rzeczywistoéci. Mozna i warto, jak mi sie zdaje, sprébowac spoj-
rze¢ na nig z punktu widzenia prezentowanej w niej teorii. Obecne problemy
spoleczne i polityczne wydaja sie wtedy mie¢ o wiele glebszy wymiar, niz to
moze si¢ wydawac na pierwszy rzut oka. Zmiany obecnego porzadku wiadzy
nalezy, zdaniem Moulffe, pojmowac¢ nie tyle jako wymiane rél w teatrze akto-
réow, ile przeksztalcenie kluczowych punktéw wiadzy, ktére powinny zostad
zdezintegrowane i ponownie wyartykulowane w drodze stanowienia nowej
formacji hegemonicznej. Ucieczka z panstwa nie rozwigzuje wiec problemu, bo
aby transformowac stary porzadek, trzeba go zaczaé¢ przeformulowywaé od
srodka®. Na uwage w recenzowanej pracy zastuguje tez to, ze w sposob nie-
zwykle wprost krytyczny odnosi si¢ ona do panujacej hegemonii kapitalistycz-
nej, postulujac jej glebokie przeksztalcenie i transformacje w nowy bardziej de-
mokratyczny wariant skierowany do wiekszosci, a nie mniejszosci z nas. Jednak
nie mozna bylo oczekiwaé niczego innego od autorki, ktéra jest przedstawiciel-
ka postmarksizmu. Polecam ta ksiazke kazdemu, kogo interesuje krytyczne
myslenie o politycznej teraZniejszosci i mozliwych drogach w przysziosé.

Dominik Chojnowski

21 Okreslenia paradygmat uzywam tu w odniesieniu do systemu spolecznego.

2 https:/ /www.youtube.com/watch?v=IgR6uaVqWsQ [dostep: 31.03.2016]. Slavoj Zizek
jak zwykle w dobrej formie.

23 Tamze, s. 83.
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Sprawozdanie
z uroczystosci jubileuszowej
70. urodzin i 45-lecia pracy naukowej
prof. dra hab. JERZEGO MODRZEWSKIEGO
oraz
Seminarium pedagogiki spotecznej
~Mistrzowie i nauczyciele pedagogiki spolecznej

4

Poznan, 3 czerwca 2016 roku

Uroczystosci jubileuszowe 70. urodzin profesora Jerze-
go Modrzewskiego oraz 45-lecia pracy naukowej Jubilata
odbyly sie 3 czerwca 2016 roku w sali Rady Wydziatu Stu-
diéw Edukacyjnych Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza
w Poznaniu. Uroczysto$¢ rozpoczeto powitanie dziekana
Wydziatu Studiéw Edukacyjnych, cztonka Komitetu Nauk
Pedagogicznych Polskiej Akademii Nauk Pana profesora
Zbyszko Melosika, ktéry w znaczacy sposoéb przyczynit sie
do organizacji uroczystosci.

Z wielka atencja powitano Jubilata - Pana profesora Jerzego Modrzewskie-
go, wybitnego uczonego humaniste, dostojnego mistrza, dobrego i zyczliwego
czlowieka, ktéremu zadedykowano uroczystosé jubileuszowa.

Kolejne stowa powitania skierowano do prodziekanéow Wydziatu Studiow
Edukacyjnych - Pani profesor Ewy Solarczyk-Ambrozik, Agnieszki Cybal-
Michalskiej - cztonka Komitetu Nauk Pedagogicznych Polskiej Akademii Nauk,
dziekana kadencji 2016-2020, Pani dr hab. Kingi Kuszak, Pana dra hab. Andrzeja
Cwiklinskiego oraz dziekanéw Wydzialu Studiéw Edukacyjnych w poprzed-
nich kadencjach: Pana Profesora Kazimierza Przyszczypkowskiego - dziekana
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Wydziatu Studiéw Edukacyjnych w latach 1999-2002 oraz prorektora UAM
w latach 2002-2008 i Pana profesora Wiestawa Ambrozika - dziekana Wydzialu
Studiéw Edukacyjnych w kadencji 2002-2008, obecnie przewodniczacego Sekcji
Pedagogiki Resocjalizacyjnej Komitetu Nauk Pedagogicznych Polskiej Akademii
Nauk.

Na uroczystoé¢ jubileuszowa przybyli takze dostojni Goscie: cztonkowie
Centralnej Komisji ds. Stopni i Tytutéw - Pan profesor Wiestaw Theiss oraz Pan
profesor Andrzej Radziewicz-Winnicki. Ze szczegdlna radoscia zostali powitani
czlonkowie Komitetu Nauk Pedagogicznych Polskiej Akademii Nauk: Pani pro-
fesor Barbara Smoliriska-Theiss, ktéra pelni takze funkcje przewodniczacej Ze-
spotu Pedagogiki Spotecznej Polskiej Akademii Nauk, Pani profesor Barbara
Kromolicka - dziekan Wydziatlu Humanistycznego Uniwersytetu Szczeciriskie-
go, Pan profesor Marek Konopczynski - rektor Pedagogium Wyzszej Szkoty
Nauk Spotecznych w Warszawie oraz Pan profesor Tadeusz Pilch - wieloletni,
wielce zastuzony i nieoceniony przewodniczacy Zespotu Pedagogiki Spolecznej
Polskiej Akademii Nauk, dwukrotny wiceminister Edukacji Narodowej.

Na uroczystosci jubileuszowe przybyli cztonkowie Zespotu Pedagogiki Spo-
tecznej przy Komitecie Nauk Pedagogicznych PAN: Pani profesor Krystyna
Marzec-Holka, Pani profesor Ewa Syrek, Pani dr hab. Wioleta Danilewicz, Pan
dr hab. Waldemar Segiet. Swoja obecnoscia zaszczycita jubileusz Pani profesor
Ewa Marynowicz-Hetka - doktor honoris causa w Uniwersytecie Ostrawskim
w Republice Czeskiej, wybitna pedagog spoteczna, kierownik Katedry Pedago-
giki Spotecznej na Wydziale Nauk o Wychowaniu Uniwersytetu Lodzkiego.

Z grona rektorskiego uczelni przybyli rektor Panstwowej Wyzszej Szkoty
Zawodowej imienia Jana Amosa Komeriskiego w Lesznie - Pan profesor Maciej
Pietrzak, prorektor Wielkopolskiej Wyzszej Szkoly Spoleczno-Ekonomicznej w
Srodzie Wielkopolskiej — Pan profesor Ireneusz Kubiaczyk. W doswiadczaniu
chwili jubileuszowego spotkania uczestniczyli takze przedstawiciele katedr
i zakladéw Pedagogiki Spotecznej niemalze ze wszystkich osrodkéw akademic-
kich w Polsce oraz znakomici profesorowie, doktorzy i pracownicy administra-
cyjni Wydziatu Studiéw Edukacyjnych.

Glos podczas uroczystosci jubileuszowych zabral nastepnie dziekan Wy-
dziatu Studiéw Edukacyjnych Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza - Pan pro-
fesor Zbyszko Melosik, ktéry ztozyt podnioste zyczenia Jubilatowi oraz gratu-
lowat sukcesé6w i dokonan naukowych. Dziekan WSE odczytal takze listy
gratulacyjne od rektora Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza - prof. dra hab.
Bronistawa Marciniaka oraz przewodniczacego Komitetu Nauk Pedagogicznych
PAN - prof. dra hab. Bogustawa Sliwerskiego. Nadszedt réwniez czas na pre-
zentacje biogramu profesora Jerzego Modrzewskiego przez dr Ewe Wlodarczyk.
Nastepnie zyczenia i gratulacje sktadali zaproszeni Goscie: Pan profesor Irene-
usz Kubiaczyk - prorektor Wielkopolskiej Wyzszej Szkoly Spoteczno-Eko-
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nomicznej w Srodzie Wikp., Pan profesor Marek Konopczymnski - rektor Peda-
gogium Wyzszej Szkoly Nauk Spotecznych w Warszawie, Pan profesor Andrzej
Radziewicz-Winnicki - czlonek Centralnej Komisji ds. Stopni i Tytuléw, Pan
profesor Wiestaw Theiss - cztonek Centralnej Komisji ds. Stopni i Tytutéw, Pan
profesor Wiestaw Ambrozik - przewodniczacy Sekcji Pedagogiki Resocjaliza-
cyjnej Komitetu Nauk Pedagogicznych Polskiej Akademii Nauk, Pani profesor
Ewa Syrek - kierownik Katedry Pedagogiki Spotecznej w Uniwersytecie Slaskim
w Katowicach, Pani profesor Krystyna Marzec-Holka - kierownik Katedry Pe-
dagogiki Spotecznej w UKW w Bydgoszczy, Pani profesor Barbara Kromolicka -
czlonek Komitetu Nauk Pedagogicznych Polskiej Akademii Nauk, dziekan Wy-
dziatlu Humanistycznego Uniwersytetu Szczeciniskiego, Pani profesor Wioleta
Danilewicz - prodziekan ds. Nauki na Wydziale Pedagogiki i Psychologii
w Uniwersytecie w Bialymstoku, Pani profesor Alina Szczurek-Boruta z Uni-
wersytetu Slaskiego, Pani profesor Barbara Toron-Férmanek z Uniwersytetu
Zielonogorskiego, dr Ewa Roman - pierwsza wypromowana przez Jubilata pani
doktor, Pan profesor Wojciech Sroczyniski z Uniwersytetu Przyrodniczo-
Humanistycznego w Siedlcach, Pani profesor Bozena Matyjas z Uniwersytetu
Jana Kochanowskiego w Siedlcach, Pani profesor Ewa Kantowicz - kierownik
Katedry Pedagogiki Spotecznej UWM w Olsztynie, Pani profesor Bozena Maty-
jas — kierownik Zaktadu Pedagogiki Spotecznej Instytutu Pedagogiki i Psycho-
logii Uniwersytetu Jana Kochanowskiego w Kielcach, Pan profesor Dzierzymir
Jankowski - emerytowany profesor Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza, Pani
mgr Monika Koscielniak - przedstawicielka doktorantek Jubilata, oraz dr Agata
Matysiak-Blaszczyk - przedstawicielka pracownikéw Zakladu Badari Srodo-
wisk Wychowawczych, ktérym kieruje Jubilat.

Nadszed! wyczekiwany czas przemoéwienia Jubilata - prof. dra hab. Jerzego
Modrzewskiego - ktéry o swojej biografii powiedziat:

,Gdy spogladam na swoja dokonang juz biografie zawodowa, to postrze-
gam wiele niezwykle znaczacych w formowaniu jej obrazu postaci. Jestem
wdzieczny losowi, ze mialem to szczescie dodwiadczy¢ ich sprawczej - nauczy-
cielskiej wobec ucznia - obecnosci, a zdarzylo sie niejednokrotnie, ze i przyjazni.
Mialem réwniez, jak kazdy z nas tu obecnych, by¢ beneficjentem <u$miechu
historii> obdarzajacej nas darem spotecznego, po 1945 roku, spokoju umozliwia-
jacego konstrukcje i spelnienie kompletnej biografii réwniez w jej zawodowej
fazie. To niezwykly czas dla naszej rodzimej historii, bez wzgledu na to jak
mniej lub bardziej zawiedzeni i usatysfakcjonowani obywatele naszego pan-
stwa, a zwlaszcza przypisujacy sobie miano twoércéw jego porzadkéw ustrojo-
wych - mienigcy sie by¢ <prawdziwymi Polakami> - prébuja ten czas identyfi-
kowaé, gloryfikujac wzglednie dyskredytujac zawsze aktualna forme jego
spozytkowania. Wreszcie, Poznani i Poznanski Uniwersytet - uniwersytecki
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wpierw Instytut Pedagogiki i p6zniej Wydziat Studiéw Edukacyjnych - wiodace
swymi dokonaniami i potencjalem naukowym - uznanym w kraju i juz poza
jego granicami. Tworzyly one niezwykle sprzyjajace warunki pomyslnego
ksztaltowania kariery naukowej, nawet w takiej dziedzinie uprawianej przez
nas dyscypliny, jaka pozostaje przewaznie w $cistych zwiazkach z ksztaltowa-
nym politycznie i ulegajgcym diametralnym przeksztalceniom fadem aksjonor-
matywnym, konsekwentnie pozostajgjcym w zwiazkach ideologicznych-
normatywnych, a zwlaszcza interesownych. Wszakze instytucja to konkretne
osoby, ktérych obecno$é¢ ma decydujace znaczenie dla formowania obrazu
podmiotowo kreowanej i doswiadczanej biografii zawodowej. Miatem to szcze-
Scie, ze w swojej tu spotecznej obecnosci spotykalem czesciej takie, ktére nie
byly zainteresowane czynieniem destrukcji - wrecz przeciwnie, raczej domino-
waly wéréd nich postawy promotorskie w jak najlepszym tego stowa znaczeniu
- postawy zyczliwoéci, wsparcia emocjonalnego, sympatii, nastawienia na
wspoéldzialanie. By¢é moze, jakas role w tym wzgledzie odegrala dominacja
w tym Srodowisku i instytucji czynnika zeriskiego. Rzecz jasna, moje zawodowe
funkcjonowanie nie obywalo si¢ bez doswiadczania sytuacji konkurencyjnych,
ktére niewatpliwie spowalniaty dynamike naukowego awansowania, jednak
mialem to szczescie, ze przewaznie w tego rodzaju sytuacjach emocje ustepowa-
ty racjom zmierzajagcym ku kompromisowi, dzieki czemu, szybciej lub wolniej,
wychodzitem z nich <obronng reka>. To réwniez pow6d do odczuwania satys-
fakcji ze wspdlnie doswiadczanej i wspoéttworzonej historii wpierw Instytutu,
a obecnie jeszcze przez jaki$ czas naszego Wydziatu. Uroczystosci jubileuszowe
wymuszaja niejako swoim charakterem wystawianie ocen podsumowujacych
nie tylko zawodowa - nauczycielska aktywnos¢ jubilata, lecz przede wszystkim
zdanie sprawy z jego dokonan twérczych i z ich spotecznej percepcji. To, rzecz
jasna, juz sie dokonuje w doswiadczanej przez nas dzisiaj formule uroczystosci
jubileuszowych, ktére, jak sadze, maja nie tylko zwyczajowy - kurtuazyjny cha-
rakter, lecz sa wyrazem dostrzezenia i docenienia tego skromnego nad wyraz
autorskiego dorobku.

Jestem niepomiernie wdzieczny wladzom naszego Uniwersytetu i Wydzia-
téw: Studiéw Edukacyjnych oraz Pedagogiczno-Artystycznego, Panom dzieka-
nom - profesorom: Zbyszko Melosikowi i Mirostawowi Smiatkowi, Ich Magnifi-
cencjom - Rektorom Uczelni warszawskiej, leszczynskiej i sredzkiej, Paniom
i Panom profesorom reprezentujacym tak licznie $rodowiska akademickie,
w ktérych uprawia sie¢ pedagogike zorientowana spolecznie, kierownictwu
i cztonkom PAN-owskiego Zespolu Pedagogiki Spotecznej i Resocjalizacyjnej, ze
zechcieliScie panstwo tak laskawie spojrze¢ na te moje skromne dokonania
tworcze oraz swoja obecnoscia i staraniami je akceptujaco ocenic¢ i uswietnic.

To niezwykle satysfakcjonujace zdarzenie, pozwalajace na powziecie prze-
$wiadczenia o rozwaznie spozytkowanym czasie biograficznym - podarowa-
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nym przez los i wspoélczesna historie naszego spoleczeristwa - w ktérym peda-
gog i jego aktywnos$¢ nauczycielska, twoércza moze by¢ i jest zauwazona
i doceniona.

Jeszcze raz serdecznie dziekuje za tak wspaniale i zyczliwe uhonorowanie
osoby i historii zycia zawodowego jubilata - w znacznej mierze zlagodzi ono zal
po nieuchronnie traconym czasie swojej zawodowej i spolecznej aktywnosci -
z nadziejg na jego satysfakcjonujgce dopetnienie i rekompensate - pozyskiwane
wéréd najblizszych oséb - zony, synéw, ich zon i wnukéw. Jeszcze raz serdecz-
nie wszystkim dziekuje”.

Po znakomitej przemowie Jubilata goscie zostali zaproszeni na uroczysty
lunch. O godzinie 11.30 rozpoczelo sie seminarium pedagogiki spolecznej, zaty-
tutowane: ,Mistrzowie i nauczyciele pedagogiki spotecznej”, ktérego celem byto
zaprezentowanie dorobku, twoérczosci postaci Wielkich Mistrzéw, ze zwrdce-
niem uwagi na wspélczesne odczytanie ich prac, adekwatnie do obecnych wy-
zwan i zadan. Bylo to takze specjalne spotkanie tych, ktérzy znalezli sie w gro-
nie znaczacych zastluzonych nauczycieli, jak i tych, ktérzy do niego wchodza -
z licznym gronem uczniéw, wychowankéw rozwijajacych pedagogike spoteczng
na réznych polach i w réznych oérodkach.

I tak, o godzinie 12.30 nastgpilo uroczyste otwarcie seminarium przez Panig
prof. dr hab. Barbare Smoliniska-Theiss - przewodniczaca Zespolu Pedagogiki
Spotecznej przy Komitecie Nauk Pedagogicznych PAN. Kolejno biogram Hele-
ny Radlinskiej - twérczyni pedagogiki spotecznej zaprezentowal prof. dr hab.
Wiestaw Theiss. Posta¢ Ryszarda Wroczynskiego - tworcy szkoty warszawskiej
przedstawit prof. dr hab. Tadeusz Pilch. Aleksander Kamiriski oraz Irena Lepal-
czyk - Mistrzowie t6dzkiej pedagogiki spotecznej zostali zaprezentowani przez
prof. dr hab. Ewe Marynowicz-Hetke. Kartki z biografii i twérczosci Edmunda
Trempaly przedstawila Pani prof. Krystyna Marzec-Holka, dr hab. Grazyna
Guzy-Steinke i dr Anna Rutkowska. Zycie i dzieto Stanistawa Kawuli przyblizyta
dr hab. prof. UWM Ewa Kantowicz. Nastepnie, prof. dr hab. B. Smolifiska-Theiss
zaprezentowala Jubilatéw pedagogiki spolecznej, a biogram szczegélnego Jubilata
pedagogiki spolecznej - prof. dr hab. Jerzego Modrzewskiego przedstawita pani
dr hab. prof. UAM Katarzyna Segiet. W finalnej czesci seminarium glos zabrat
Profesor Jerzy Modrzewski.

»~Szanowne Panie i Panowie Profesorowie! Drogie kolezanki i koledzy, dro-
ga mtodziezy - chlubo i nadziejo polskiej i swiatowej pedagogiki spolecznej. Oto
stoje przed panstwem odarty z prywatnosci i tajemnicy wlasnej tozsamosci,
bowiem wszystko co nalezalo powiedzie¢ przy okazji chwili jubileuszowej juz

1 http:/ /zpsknppan.edu.pl/aktualnosci/konferencje-zaproszenia.html - strona Zespotu
Pedagogiki Spotecznej przy Komitecie Nauk Pedagogicznych PAN.
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sie ujawnilo i tym samym spetnilo. Pozostaly jeszcze podzigkowania, wyrazenie
serdecznej wdzigecznosci inicjatorce dzisiejszego seminarium - Pani prof. Barba-
rze, ktéra podjeta heroiczng decyzje sprowadzenia Paristwa w tym dniu do Po-
znania i uhonorowania mojej skromnej osoby poprowadzeniem tak $wietnego
przedsiewzigcia naukowego, jakim jest to nasze dzisiejsze spotkanie seminaryj-
ne. Jestem niewymownie wdzieczny Panistwu za to, ze zechcieliécie po$wiecic¢
swdj czas i obowigzki na wspotuczestniczenie w tej dla mnie szczegolnej chwili
- domkniecia biografii zawodowej w otoczeniu kolegéw, przyjaciot, sympaty-
kéw i 0séb po prostu zaciekawionych osoba jubilata. Jest to i bedzie dla mnie
wyrazem uhonorowania przede wszystkim poznarnskiego srodowiska pedago-
gicznego, zwlaszcza identyfikowanego z tymi osobami, ktére postrzegaja upra-
wiang przez nas dyscypline jako narzedzie zawsze ujawniajace w kazdym czasie
i miejscu potrzebe zmiany spotecznej:

- zmiany na jako$ rozumiane i pielegnowane lepsze niz jest,

- bardziej ludzkie, a mniej barbarzynskie,

- sprawiedliwsze i rokujace pomyslniejsza perspektywe, zwlaszcza dla ta-
kich z nas, ktérym trudniej niz innym,

- slabngcym w swoich egzystencjalnych staraniach,

- gubigcym orientacje w intencjach i rzeczywistych staraniach manipulato-
row losami ludzkimi,

- tracacych nadzieje na skuteczng realizacje swoich uczciwych zamierzen,

- oczekujacych na obecnos¢ i wsparcie innego, bardziej kompetentnego
i uczciwego w swoich intencjach i staraniach.

Mialem to szczescie, ze swoja biografie naukowa moglem wtasnie formowac
i doswiadczac wéréd takich mistrzow i przyjaciok:

- bedac swiadkiem utrwalania pozycji i prestizu naukowego pedagogéw
spolecznych w naszym kraju i spoleczenistwie,

- bedac $wiadkiem dynamicznego rozwoju osrodkéw i kadry pedagogéw
uprawiajacych nasza dyscypline,

- bedac $wiadkiem rzadko spotykanego przyspieszenia procesu awansu na-
ukowego mtodej kadry pedagogéw spolecznych i niespotykanego w dotychcza-
sowej historii uprawiania naszej dyscypliny boomu publikacyjnego autentycz-
nie wartosciowego i konkurencyjnego intelektualnie.

Wszystko to niewatpliwie napawa optymizmem co do dalszych loséw pol-
skiej pedagogiki spolecznej, zwlaszcza majac na uwadze obecny stan zespolenia
- integracji - zorganizowania uprawiajacych ja 0s6b i podejmowanych przez nie
i rozwigzywanych pomys$lnie probleméw i wyzwar oraz kompetencje, determi-
nacje i spolegliwy charakter mistrzéw - mentoréw - przewodnikéw wiodacych
poszczegdlne - Srodowiskowe i krajowa jej reprezentacje osobowa. Schodze
z areny jej wspolczesnej historii z przeswiadczeniem, ze moje - nasze pokolenie
nie stracito szansy:
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- zachowania i twérczego pomnozenia jej tak znacznego juz dorobku teore-
tycznego - znamion jej dyscyplinarnej identyfikacji,

- zachowania i spotegowania wrazliwosci, motywagji i inicjatywy w roz-
wigzywanie obecnych w naszym spoleczenstwie ludzkich probleméw i tragedii
- znamion tozsamosci osobowej pedagoga spotecznego, a wiec

- zachowania i utrwalenia swojej roli wysoce zracjonalizowanego sumienia
spolecznego - nieobojetnego na wszelkie przejawy zla, niegodziwej interesow-
nosci, zaniedbania, zagubienia i nieporadnosci, a nawet egzystencjalnej rezy-
gnaciji.

Wszystkim, z ktérymi miatem okazje wspoétpracowac i po prostu by¢ ser-
decznie za nig dziekuje. Dziekuje jeszcze raz wszystkim panstwu za tyle cie-
pltych, wypowiedzianych dzisiaj pod moim adresem, stéw - znacznie ztagodzity
one bodl i niepokéj zwigzany ze wspodlnie doswiadczanym dzisiaj rytualem przej-
$cia w stan zawodowego spoczynku”.

Seminarium pedagogiki spotecznej stowami podzigkowan zamknela Pani
prof. dr hab. Barbara Smoliriska-Theiss - przewodniczaca Zespolu Pedagogiki
Spotecznej przy Komitecie Nauk Pedagogicznych Polskiej Akademii Nauk.
Wszystkim osobom, ktére swoja obecnoscia uhonorowaly obchody jubileuszu
prof. dra hab. Jerzego Modrzewskiego, w imieniu profesora i wlasnym serdecz-
nie dziekuje.

Wyrazy uznania dla twdérczosci profesora Jerzego Modrzewskiego zostaty
takze zapisane na kartach Ksiegi Jubileuszowej dedykowanej Jubilatowi, a zaty-
tutowanej Pedagogika w spoteczeristwie — spoleczeristwo w pedagogice. Ksigga Jubile-
uszowa poswigcona Profesorowi Jerzemu Modrzewskiemu w 70 rocznicg urodzin, wy-
danej przez Wydawnictwo Naukowe UAM (Poznan 2016) pod redakcja Agaty
Matysiak-Blaszczyk i Ewy Wlodarczyk.

Biogram prof. dra hab. Jerzego Modrzewskiego

Profesor Jerzy Modrzewski urodzit sie 11 maja 1946 roku w Smieszkowie -
miejscowosci potozonej opodal Czarnkowa. 1 wrzeénia 1953 roku rozpoczal
nauke w szkole podstawowej, ktéra ukonczyl jako wzorowy uczen. W roku
1960, po zdaniu egzaminu wstepnego, kontynuowal zdobywanie wiedzy
w Liceum Pedagogicznym w Trzciance Lubuskiej, ktére ukoriczyt z wyrdznie-
niem w 1965 roku. W miesigc po uzyskaniu bardzo dobrych wynikéw matural-
nych pomyS$lnie zdal egzamin wstepny na jednolite studia pedagogiczne
w Uniwersytecie im. Adama Mickiewicza w Poznaniu, ktére kontynuowat do
roku 1970, wraz z realizowanymi réwnolegle w tej uczelni studiami historycz-
nymi. W trakcie studiéw Jerzy Modrzewski poznal przysziych profesoréw,
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m.in. Wieslawa Ambrozika, Wtadystawa Dykcika, Tadeusza Frackowiaka i Ja-
nusza Wlodarka, pelnigcego wéwczas funkcje opiekuna roku, na ktérym Jubilat
studiowal. Profesor uczeszczal na seminarium magisterskie prowadzone przez
prof. Stanistawa Kowalskiego. W maju 1970 roku Jerzy Modrzewski uzyskal
absolutorium, a 17 czerwca przystapil do obrony pracy magisterskiej, przygo-
towanej pod kierunkiem prof. Stanistawa Kowalskiego. W pazdzierniku tego
samego roku zostal zatrudniony w Instytucie Pedagogiki Uniwersytetu im.
Adama Mickiewicza (przeksztalconym woéwczas z Katedry Pedagogiki), w Za-
kladzie Pedagogiki Spotecznej - u prof. dra hab. Stanistawa Kowalskiego na
etacie asystenta, a pdzZniej starszego asystenta. W czerwcu roku 1974 Profesor
otworzyt przewdd doktorski, woéwczas jeszcze na Wydziale Filozoficzno-
Historycznym UAM. W listopadzie 1977 roku odbyta si¢ obrona jego pracy dok-
torskiej (recenzowanej przez doc. dra hab. Benona Bromberka i prof. dr hab.
Marie Jakowicka) na Wydziale Nauk Spotecznych, po ktérej prof. Benon Brom-
berek publicznie zaproponowat Jerzemu Modrzewskiemu przejécie do kierowa-
nego przez siebie Zakladu Pedagogiki Szkoly Wyzszej i kontynuowanie badan
w zakresie problematyki podjetej w pracy doktorskiej. Na przetomie 1977 i 1978
roku Jerzy Modrzewski podjat wiec tamze prace na etacie adiunkta, biorac ak-
tywny udzial w pracach kilku zespotéw badawczych (kierowanych przez profe-
soréw: S. Kowalskiego, Z. Kwieciniskiego, A. Kwileckiego, B. Bromberka,
W. Markiewicza, J. Kulpinska i innych). W tym okresie Profesor pelnit szereg
funkgji, m.in. pelnomocnika dziekana WNS do spraw dydaktycznych Instytutu
Pedagogiki, a nastepnie wicedyrektora, a takze przygotowywal monografie
habilitacyjng poswigcong srodowisku spotecznemu miodziezy studiujacej. Pro-
fesor realizowal réwniez liczne zajecia dydaktyczne, prowadzil badania tereno-
we, obozy badawcze, projekty badawcze, uczestniczyl w seminariach, konferen-
cjach naukowych krajowych i zagranicznych oraz nie ustawal w dziatalnosci
publikacyjnej. Za dziatalno$¢ naukowa, organizacyjna i dydaktyczna otrzymy-
wal niejednokrotnie nagrody Rektora UAM.

W 1988 roku Jerzy Modrzewski opublikowat prace habilitacyjng zatytuto-
wana Srodowisko spoteczne mlodziezy studiujqcej. Profesor Wiadystaw Markiewicz
- wiceprzewodniczacy Polskiej Akademii Nauk, prof. Kazimierz Jaskot - rektor
Uniwersytetu Szczeciniskiego i prof. Benon Bromberek - kierownik Zakladu
Pedagogiki Szkoly Wyzszej i dyrektor Instytutu Pedagogiki dokonali oceny
dorobku naukowego habilitanta. Kolokwium habilitacyjne na Wydziale Nauk
Spotecznych UAM mialo miejsce w lutym 1988 roku w obecnosci samodzielnych
pracownikéw nauki, reprezentujacych takie dziedziny nauki, jak: socjologia,
psychologia, filozofia, politologia, kulturoznawstwo i pedagogika. Kolokwium
habilitacyjne odbylo sie bez jakichkolwiek przeszkéd i trudnosci, a zatem uzy-
skanie stopnia doktora habilitowanego nauk humanistycznych w zakresie pe-
dagogiki dokonalo sie pomyslnie. W pazdzierniku 1990 roku Jerzy Modrzewski
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z mianowania ministerialnego otrzymal stanowisko docenta w UAM. W tym
samym roku umiera Profesor Stanistaw Kowalski. Uroczysty Senat odbywa sie
w hallu Collegium Minus. Jerzy Modrzewski petnit warte przy trumnie Profeso-
ra. Uroczystosci pogrzebowe Mistrza Kowalskiego skupily wielu Jego uczniéw,
przyjaciét i wspoétpracownikéw z catej Polski.

W styczniu 1991 roku Profesor Jerzy Modrzewski zostal powotany na sta-
nowisko kierownika Studium Zaocznego w Instytucie Pedagogiki i pierwszy raz
w jego historii porzadkuje kwestie planowania zaje¢ wedlug wtasnego, autor-
skiego systemu, stosowanego przez wiele kolejnych lat. W tym samym roku
prof. Janusz Wtodarek, we wspétpracy z prof. Klausem Hurrelmannem z Uni-
wersytetu w Bielefeld w Niemczech, stworzyl zesp6l realizujacy projekty ba-
dawcze, ktérych celem byto zdiagnozowanie stanu uspotecznienia dzieci i mio-
dziezy szkot wiejskich i miejskich oraz ujawnianych przez nich w tym procesie
zagrozen jego pomyslnego przebiegu. Profesor Jerzy Modrzewski w tym i wielu
innych projektach badawczych brat aktywny i znaczacy udzial.

Od wrzesnia 1993 roku rozpoczeta funkcjonowanie nowa, powotana struk-
tura organizacyjna - Wydzial Studiéw Edukacyjnych, ktérego dziekanem zostat
prof. Zbigniew Kwieciniski. W grudniu tegoz roku Jerzy Modrzewski zostal
powolany do Komisji Oceniajacej osoby zatrudnione na Wydziale Pedagogicz-
no-Artystycznym UAM w Kaliszu. W tym czasie Profesor podejmowat takze
wieloletniag wspoétprace z: Wyzsza Szkola Pedagogiczna w Zielonej Gorze, Bal-
tycka Wyzsza Szkola Humanistyczng (w ktérej pelnit funkcje kierownika Kate-
dry Pedagogiki Spotecznej), Wyzsza Szkola Humanistyczng Towarzystwa Wie-
dzy Powszechnej w Szczecinie, Panistwowa Wyzsza Szkola Zawodowa
w Lesznie, Wielkopolska Wyzszg Szkota Humanistyczng w Srodzie Wielkopol-
skiej oraz kaliskim Wydzialem Pedagogiczno-Artystycznym Uniwersytetu im.
Adama Mickiewicza.

We wrzeéniu 1997 roku zostal nominowany na stanowisko profesorskie
w UAM, pracujac nadal w Zakladzie Pedagogiki Spolecznej, ktéry mimo pier-
wotnego planu przeksztalcenia w katedre pozostat zakladem. Wraz z mianowa-
niem na etat profesorski, JM Rektor UAM powierzy! Profesorowi funkcje kierow-
nika nowo utworzonego na Wydziale Studiéw Edukacyjnych Zakltadu Badan
Srodowisk Wychowawczych - dopelniajacego swoimi przedsiewzieciami badaw-
czymi i zainteresowaniami poznawczymi prace realizowane w Zakladzie Peda-
gogiki Spotecznej. Sktad osobowy Zakladu, poza jego kierownikiem, wspéitwo-
rzyli: pani dr Ewa Roman, mgr Ewa Wilodarczyk i mgr Agata Matysiak-Blaszczyk.
Nazwe Zakladu zaproponowal 6wczesny Dziekan i pozostawala ona w $cistym
zwigzku z Zakladem Pedagogiki Spotecznej, kierowanym woéwczas przez prof.
Tadeusza Frackowiaka. Do chwili obecnej Profesor Jerzy Modrzewski z sukce-
sami naukowymi pelni funkcje kierownika Zaktadu Badari Srodowisk Wycho-
wawczych.
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W roku 2004 Profesor sfinalizowat prace redakcyjng monografii po$wieconej
problematyce uczestnictwa spotecznego i socjalizacji, a zatytutowanej Socjalizacja
i uczestnictwo spoleczne, ktéra stanowila podstawe wystapienia wtadz dziekanskich
Wydziatu Studiéw Edukacyjnych o wszczecie procedury nadania Jerzemu Mo-
drzewskiemu tytulu profesorskiego. Recenzentami dorobku w procedurze ubie-
gania sie o tytul naukowy zostali profesorowie: Tadeusz Frackowiak, Andrzej
Radziewicz-Winnicki i Mirostaw Szymarnski.

8 czerwca 2006 roku Prezydent Rzeczypospolitej Polskiej nadal Jerzemu
Modrzewskiemu tytul naukowy - profesora nauk humanistycznych. Tego sa-
mego roku Profesor otrzymal medal Komisji Edukacji Narodowej oraz nagrode
indywidualna I stopnia przyznana przez JM Rektora UAM. Mianowanie na etat
profesora zwyczajnego UAM nastapilo w marcu 2013 roku. W latach 2007-2011
Jerzy Modrzewski pelnit funkcje wiceprzewodniczgcego Zespotu Pedagogiki
Spotecznej Komitetu Nauk Pedagogicznych PAN, a w roku 2011 zostat odzna-
czony przez Prezydenta RP ztotym medalem zastugi za diugoletnig nienaganna
stuzbe. 1 marca 2013 roku JM Rektor na uroczystym posiedzeniu Senatu UAM
mianuje Jerzego Modrzewskiego na stanowisko profesora zwyczajnego w tej
uczelni.

Profesor Jerzy Modrzewski jest autorem nastepujacych monografii: Srodowi-
sko spoteczne miodziezy studiujgcej, Poznan 1989, ss. 184, Socjalizacja i uczestnictwo
spoteczne, Poznan 2004, ss. 282, Socjalizacja i uczestnictwo spoteczne, Poznan 2007,
wyd. 11, ss. 284, Studia socjopedagogiczne. Aktualia, Poznan - Kalisz 2011, ss. 379,
Socjopedagogika. Studia - szkice - refleksje — wspomnienia, Poznan 2016, ss. 262, Czas
spotykany, przezywany, dokonany, zapominany. Autobiografia sentymentalna, Poznan
2016, ss. 475, jak réwniez wspoétautorem prac zbiorowych: Socjalizacja a wartosci
(aktualne konteksty), Poznanh 1995, ss. 194 (redakcja wspélnie z T. Frackowia-
kiem), Problematyka wychowania w twdérczosci polskich socjologow, Koszalin 1998, ss.
400 (redakcja wspoélnie z A. Ambrozikiem), Spoteczno-gospodarcze problemy regio-
nu leszczyniskiego. Gospodarka i struktura regionu leszczyriskiego. Monografia socjo-
ekonomiczna, Leszno 2000, ss. 205 (redakcja wspoélnie z K. Wojnowskim), Pozna-
wanie i rozwigzywanie spolecznego problemu bezrobocia, Warszawa 2001, ss. 124,
Teoria pedagogiczna i praktyka edukacyjna, Leszno 2007, ss. 261 (redakcja wspodlnie
z K. Mackowiakiem), Relacje podmiotow (w) lokalnej przestrzeni edukacyjnej (inspi-
racje...), Kalisz - Poznan 2008, ss. 387 (redakcja wspoélnie z J.M. Smiatkiem
i K. Wojnowskim), Socjalizacja w kategoriach wieku spotecznego. Standaryzacja socja-
lizacji inkluzyjnej. Dziecifistwo i mlodos¢. Przewodnik i teksty do cwiczeri z socjologii
wychowania, Leszno 2010, ss. 340 (redakcja wspdlnie z D. Sipiniska i A. Matysiak-
Blaszczyk), Socjalizacja w kategoriach wieku spolecznego. Standaryzacja socjalizacji
inkluzyjnej. Dorostos¢ i starosé. Przewodnik i teksty do ¢wiczeni z socjologii wychowa-
nia, Leszno 2011, ss. 194 (redakcja wspdlnie z A. Matysiak-Btaszczyk i D. Sipin-
ska), Socjalizacja dysocjacyjna w doswiadczeniu indywidualnym i spotecznym. Inspira-
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cje teoretyczne i proby pedagogicznych ingerencji, Poznan - Kalisz 2012, ss. 465 (re-
dakcja wspdlnie z A. Matysiak-Blaszczyk).

Ponadto, Jerzy Modrzewski jest autorem kilkuset artykutéw, wstepow,
przedmoéw i recenzji drukowanych w czasopismach i pracach zbiorowych, pro-
motorem oémiu doktoréw, recenzentem wielu przewodéw doktorskich, habili-
tacyjnych i profesorskich. Imponujacy dorobek Pana Profesora, Jego zycie i po-
stawa stanowia wzo6r do nasladowania.

Agata Matysiak-Blaszczyk

Sprawozdanie
z Ogoélnopolskiej Konferencji Naukowej
~Pedagog, nauczyciel, doradca, terapeuta
w sytuacji zr6znicowania kulturowego”

Poznan, 7 kwietnia 2016 roku

Od zarania dziejow ludzkosci towarzysza migracje zagraniczne, okreslane w
literaturze przedmiotu jako ,przemieszczenie terytorialne zwigzane ze wzgled-
nie trwalg zmiang miejsca zamieszkania”2. Z danych OECD z 2009 roku wynika,
ze prawie 3% ludnosci $wiata, czyli okoto 190 mIn oséb, przebywa czasowo lub
na state poza swoim krajem pochodzenia®. Intensywne przemieszczenia ludno-
$ci powodujg, ze w XXI wieku coraz trudniej wskaza¢ kraje homogeniczne kul-
turowo. Ilustracja tego moga by¢ stowa Paula Scheffera:

Imigranci ze wszystkich stron miasta zmienili wyglad wielkich miast. Od dawna
przestaly juz mie¢ znaczenie ich i nasze pierwotne zamierzenia. W naszych dzielni-
cach zagniezdzil sie $wiat, co jest doswiadczeniem konsternujacym i szokujacym.
Rynki, $wiatynie, szkoty i zwiazki sportowe: wszystko i wszyscy stykaja sie z aktu-
alng wedréwka ludow, ktorej korica nie widacs.

Wielokulturowo$¢é (multikulturalizm) staje si¢ zatem coraz bardziej zna-
mienng cechg wspodlczesnego Swiata i tym samym wyzwaniem dla wszystkich

2 M. Okoélski, Demografia, Warszawa 2004, s. 82.

3 How is international student mobility shaping up? Education Indicators in Focus, 2009, 5,
s. 1-4.

4 P. Scheffer, Druga ojczyzna. Imigranci w spoteczeristwie otwartym, Wolowiec 2010, s. 12.
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ludzi, szczeg6lnie tych, ktérzy w codziennej pracy stykaja sie z osobami od-
miennymi kulturowo. Naleza do nich gtéwnie przedstawiciele praktyki eduka-
cyjnej: nauczyciele, w tym akademiccy, pedagodzy, a takze doradcy oraz tera-
peuci, jako ze pobyt poza granicami wilasnego kraju pochodzenia generuje wiele
reperkusji dla zdrowia psychicznego imigrantéw. W zwiazku z tym konieczne
wydaje sie podejmowanie inicjatyw naukowych, ktére umozliwiag wielowymia-
rowe spojrzenie na zadania i wyzwania stojace przed osobami pracujacymi na
co dzien z imigrantami, uchodzZcami, repatriantami oraz czlonkami mniejszosci
narodowych i etnicznych.

Egzemplifikacja jednej z nich jest zorganizowana 7 kwietnia 2016 roku na
Wydziale Studiéw Edukacyjnych Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Po-
znaniu Ogolnopolska Konferencja Naukowa pod hastem: ,Pedagog, nauczyciel,
doradca, terapeuta w sytuacji zréznicowania kulturowego”. Pomystodawcami
naukowego spotkania byly: Zaktad Pedeutologii i Zaklad Poradnictwa Spotecz-
nego, reprezentowane przez: prof. dra hab. Stanistawa Dylaka, prof. zw. dr hab.
Magdalene Piorunek, prof. UAM dra hab. Marka Budajczaka, dr Grazyne Bara-
basz, dr Joanne Kozielska, dra Mateusza Leszkowicza, dr Agnieszke Skowron-
ska-Pucka, dr Grazyne Teusz, dra Krzysztofa Wawrzyniaka, mgr Katarzyne
Banaszak (sekretarz), mgr Anete Baranowska (sekretarz), mgr Elzbiete Lesz-
czyriska, mgr Magdalene Andrys, mgr Dorote Dolate oraz mgra Michala Szotta.
W koordynacje przedsiewziecia wiaczylo sie réwniez: Koto Naukowe Edukacji
Miedzykulturowej oraz Studenckie Kolo Naukowe ,poMOC”, dzialajace przy
wspomnianych zaktadach. Patronat honorowy nad konferencja objeli: dziekan
Wydziatu Studiéw Edukacyjnych UAM - prof. zw. dr hab. Zbyszko Melosik,
Polskie Towarzystwo Pedagogiczne oraz Stowarzyszenie Wspierania Edukacji
Miedzykulturowe;j.

Wydarzenie zgromadzito 73 prelegentow, wsrdd ktérych znalezli sie repre-
zentanci 35 czotowych osrodkéw naukowych funkcjonujacych w naszym kraju -
zar6wno wybitni przedstawiciele nauk spotecznych i humanistycznych, jak
i mlodzi adepci nauki, a takze pracownicy instytucji, gtéwnie szkét oraz organi-
zacji dzialajgcych na rzecz integracji os6b odmiennych kulturowo.

Konferencja rozpoczeta sie sesja plenarna, ktéra odbyla sie w auli Wydziatlu
Studiéw Edukacyjnych UAM. Te cze$¢ obrad moderowali: prof. dr hab. Stani-
staw Dylak oraz prof. zw. dr hab. Magdalena Piorunek, ktérzy przywitali takze
zgromadzonych gosci oraz wprowadzili ich w problematyke naukowego spo-
tkania. Prof. Magdalena Piorunek zwrécila uwage na potrzebe wielokulturowe-
go dyskursu i dyskursu o wielokulturowosci, natomiast prof. Stanistaw Dylak
na réznice w podejéciach: wielo§¢ kultur oraz metakultura w edukacji.
W dalszej kolejnosci nastapilo uroczyste otwarcie konferencji przez prof. zw. dra
hab. Zbyszko Melosika, ktéry w swoim przemoéwieniu podkreslil znaczenie
podejmowania refleksji i dyskusji nad zré6znicowaniem kulturowym.



Z zycia naukowego 555

W czesci plenarnej wygloszono 7 prelekeji, ktérych tres¢ koncentrowata sie
na wyzwaniach zwigzanych ze wspélwystepowaniem na tej samej przestrzeni
odmiennych kulturowo grup spotecznych. Jako pierwsza glos zabrata, zaréwno
w swoim, jak i w imieniu prof. zw. dra hab. Jerzego Nikitorowicza, dr Anna
Mtynarczuk-Sokotowska z Uniwersytetu w Bialymstoku. W swoim referacie
przedstawila zadania stojace przed wspolczesna edukacja miedzykulturowa.
Jako drugi wystapil prof. UwB dr hab. Mirostaw Sobecki. W wygltoszonej pre-
lekcji zobrazowal pedagogiczna perspektywe komunikacji miedzykulturowej
w wymiarze religijnym, zwlaszcza kwestie umiejetnosci przyjmowania perspek-
tywy Innego oraz ewolucje chrzescijaristwa i jego powigzania z judaizmem
i islamem. W dalszej kolejnosci prof. zw. dr hab. Agnieszka Cybal-Michalska
z Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu oméwila (meta)analityczng
warto$¢ zalozen teorii konstrukgji kariery M. Savickasa. Jako czwarta glos zabra-
ta prof. UAM dr hab. Agnieszka Gromkowska-Melosik, ktéra przedmiotem
swoich rozwazan uczynila kompetencje doradcy zawodowego w warunkach
zréznicowania kulturowego. Nastepnie wystapita prof. UAM dr hab. Hanna
Mamzer, poddajac analizie postrzeganie odmiennosci kulturowej oraz réznice
w niewerbalnych zachowaniach przedstawicieli r6znych kultur. Kolejna prele-
gentka - prof. UwB dr hab. Wioleta Danilewicz zaprezentowata implikacje mi-
gracji zagranicznych. Zwieficzeniem sesji plenarnej byto wystapienie prof. UAM
dra hab. Tomasza Gmerka, ktéry ukazat funkcjonowanie nauczyciela w ré6znych
modelach edukacji wielokulturowej.

Po przerwie prelegenci udali si¢ na dalsze obrady, ktére przebiegaly w 8 se-
sjach - 4 przedpotudniowych prowadzonych réwnolegle i 4 popoludniowych,
takze odbywajacych sie jednoczesnie. W ich trakcie wygloszono 61 referatéw,
ktérych tres¢ oscylowata wokot rozleglej tematyki zwiazanej z rolg pedagoga,
nauczyciela, doradcy, terapeuty w sytuacji zré6znicowania kulturowego.

W pierwszym panelu, moderowanym przez dra Krzysztofa Wawrzyniaka
(UAM) przedstawione zostaly praktyczne egzemplifikacje wspomagania cudzo-
ziemcow oraz czlonkéw mniejszosci i narodowych w $rodowisku szkolnym.
Prof. UAM dr hab. Iwona Piotrowska podkreslita znaczenie ksztalcenia geogra-
ficznego w poznawaniu i rozumieniu zréznicowania kulturowego na $wiecie.
Dr Anna Fornalczyk-Lipska zarysowala kwestie wielokulturowosci w najnow-
szej polskiej literaturze dziecigcej oraz opisala role, jaka moze ona odegrac
w ksztattowaniu postaw mtodych ludzi wobec obcosci. Dr Sylwia Zydek omo-
wila zalozenia projektu ,Edukacja w miejscach pamieci”, skierowanego do
ucznidow klas V. Programy i projekty, majace na celu integracje mniejszosci na-
rodowych i etnicznych z Gruzinami, przyblizyta mgr Megi Bibiluri, a dobre
praktyki edukacji wielokulturowej w Spolecznym Gimnazjum nr 20 w Warsza-
wie przedstawila mgr Angelika Figiel. Kolejna prelegentka - mgr Agnieszka
Wasik podjeta dyskusje dotyczaca przygotowania polskiej szkoty na przyjecie
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obcojezycznych dzieci. W dalszej kolejnosci glos zabrata mgr Agnieszka Wiesza-
czewska, ktéra zaprezentowala autorski projekt: , Wroctawskie ciezki toleran-
¢ji”, majacy na celu zapoznanie uczniéw wroclawskich licealistéw z réznorod-
noécia kulturowg ich miasta. Ostatni referat wygtoszony w tej sekcji, autorstwa
mgr Katarzyny Wozniak, dotyczyl najwazniejszych dziatan oraz narzedzi
wspierajgcych edukacje dzieci imigrantéw w krajach Unii Europejskie;.

Obrady w sesji drugiej, prowadzonej przez dr Joanne Kozielska (UAM),
skoncentrowane byty na roznych formach pomocy psychopedagogicznej adre-
sowanej do dzieci i mlodziezy o specjalnych potrzebach edukacyjnych. Zainau-
gurowala je dr Magda Kalkowska, poddajac refleksji przebieg procesu integracji
dzieci i mlodziezy z polskim tlem migracyjnym w Niemczech. W kolejnym wy-
stgpieniu dr Jolanta Piekarska zwrdcita uwage na koniecznoéé przygotowania
ucznidw na przyjecie w szkole dzieci uchodzcéw oraz przedstawita przyklad
dobrej praktyki w tym zakresie, jaka jest Festiwal Trzech Kultur. Trzecia prele-
gentka - lic. Paulina Szydlowska ukazala wnioski z badann prowadzonych
w ramach projektu ,(Nie)latwe powroty do domu. Badanie funkcjonowania
dzieci i mlodziezy powracajacych z migracji”, kierujac uwage stuchaczy na
trudnosci szkolne dzieci migrantéw oraz na sposoby ich przezwyciezenia.
W dalszej kolejnosci mgr Aneta Baranowska scharakteryzowata tutoring jako
forme wsparcia integralnego rozwoju jednostki i mozliwosci jego wykorzystania
w pracy z dzieémi cudzoziemskimi, a mgr Oksana Kotormus zobrazowala,
z perspektywy wilasnych doswiadczen nauczyciela szkoly gimnazjalnej, znacze-
nie pomocy psychologiczno-pedagogicznej dla dzieci odmiennych kulturowo.
Szoste wystapienie tej sekcji, zaprezentowane przez mgra Marcina Lerke, zosta-
to poswiecone roli Wewnatrzszkolnego Systemu Doradztwa Zawodowego
w wyborze dalszej drogi szkolnej, zawodowej i Zyciowej mlodziezy imigranc-
kiej. Po nim glos zabrala mgr Magdalena Zaborowska, ktéra przedstawita do-
$wiadczenia w zakresie wykorzystania diagnozy jezykowo-pedagogicznej
i indywidualnej pracy z dzieckiem i rodzina w pracy wychowawcy miedzykul-
turowego w oérodku dla cudzoziemcéw. Z kolei lic. Agnieszka Nyms$ przed-
miotem swoich rozwazan uczynita diagnoze funkcjonowania mniejszosci rom-
skiej w polskiej szkole, a dr Joanna Kozielska sytuacje zawodowa miodych
emigrantow oraz zapotrzebowanie na calozyciowe poradnictwo o transnacjo-
nalnym charakterze.

Uwage méwcow trzeciego zespolu, moderowanego przez prof. UAM dra
hab. Marka Budajczaka (UAM), absorbowata rola nauczyciela w sytuacji zrézni-
cowania kulturowego. Dr hab. Malgorzata Pamuta-Behrens, otwierajaca obrady
w tym panelu, uwydatnila, na podstawie badan pilotazowych, postawy i prze-
konania nauczycieli na temat dzieci migrantéw w szkole i pracy z nimi oraz
dokonata oceny przygotowania nauczycieli do pracy z uczniem cudzoziemskim.
Prof. UAM dr hab. Marek Budajczak przedstawil referat dotyczacy pedagoga
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wobec wizji i realiéw ,spo6jnosci spotecznej” oraz ,uspéjniania spolecznego”,
a dr hab. Przemyslaw Gebal poddat analizie dydaktyke jezyka polskiego jako
drugiego oraz ksztalcenie w zakresie nauczania polszczyzny cudzoziemcéw.
Kolejna prelegentka - dr Emilia Smiechowska-Petrovskij oméwita mozliwosci
doskonalenia zawodowego polskich nauczycieli w zakresie edukacji uczniow
w mlodszym wieku, przejawiajacych trudnosci adaptacyjne w obliczu zmiany
srodowiska kulturowego i edukacyjnego. Mgr Anna Katarzyna Charko, wyste-
pujaca jako piata, zanalizowala mozliwosci wykorzystania tekstow z obszaru
antropologii kulturowej w pracy edukacyjno-wychowawczej pedagoga i poloni-
sty w szkole gimnazjalnej. Referujaca po niej mgr Aleksandra Gancarz ukazata,
na podstawie wlasnych dociekann empirycznych, dzialania nauczycieli na rzecz
uczniéw osiedlajacych sie¢ w Polsce z rodzicami na podstawie Ustawy o repa-
triacji. Z kolei mgr Ewa Kobylecka swoje wystgpienie poswiecita adekwatnym
strategiom edukacji nauczycieli przygotowujacych ich do pracy z osobami od-
miennymi kulturowo, a mgr Katarzyna Ksiezopolska - roli nauczyciela w kre-
owaniu spoleczenistwa wielokulturowego oraz wyzwaniom stawianym przed
edukacjg miedzykulturowa.

Refleksje poznawczg w czwartej sekcji, prowadzonej przez dr Grazyne Te-
usz (UAM), budzita problematyka réznic kulturowych w perspektywie mie-
dzynarodowej. Jako pierwszy glos w niej zabral dr Tarzycjusz Bulinski, ktéry
przedstawil sytuacje spotkania miedzykulturowego pomiedzy dwoma odreb-
nymi $wiatami spotecznymi: kulturg Indian E'flepd z Amazonii wenezuelskiej
oraz kultura narodowa Wenezuelczykéw. W dalszej kolejnosci dr Joanna Kapi-
ca-Curzytek oméwila europejskie doswiadczenia i dylematy w drodze do bu-
dowania zintegrowanego spoleczefistwa w kontekscie wspdtczesnych migracji
uchodzcéw ze Wschodu. Wystepujaca po niej dr Magdalena Ziétkowska-
Kufliriska zobrazowala dziatalnos¢ hiszpanskiej szkoty Centre Municipal de For-
macio per a Persones Adultes — Call Gallifa, w szczeg6lnosci realizowane w niej
programy, ktérych gléwnym celem jest poszukiwanie i wdrazanie sposobéw
zapobiegania oraz eliminacji wykluczenia spotecznego i kulturowego migran-
tow. Czwarty prelegent - mgr Patryk Kaczmarek dokonat rekonstrukeji frag-
mentéw filozofii amerykanskiego neopragmatysty Richarda Rorty’ego oraz
zaprezentowal powigzania miedzy edukacja miedzykulturowa a sformutowa-
nym przez Amerykanina rozumieniem pojecia solidarnosci. Referujacy po nim:
mgr Pawel Kalinowski oraz mgr Marek Brdak ukazali osobowosciowe uwarun-
kowania pitkarzy noznych w sytuacji zréznicowania kulturowego w klubie SV
Berliner Brauereien. Z kolei mgr Sara Nunez Torrado i mgr Dorota Dolata pod-
daly analizie r6znice w podejsciu wobec uczniéw imigrantéw w hiszpariskim
systemie edukacyjnym oraz przedstawily przyklady dzialan mogacych wspo-
moc integracje tych dzieci z hiszpaniskimi uczniami. W dalszej kolejnosci gtos
zabraly: mgr Barbara Vusic oraz mgr Aleksandra Malinowska. Pierwsza z nich
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zaprezentowala przyklady dobrych praktyk, majacych na celu tworzenie przyjaz-
nego integracji rodzin odmiennych kulturowo érodowiska w Australii, druga za$
- koniecznos¢ uswiadomienia istoty komunikacji miedzykulturowej we wspoélcze-
snym $wiecie, wyzbycia si¢ uprzedzen i walki ze stereotypami. Wystepujacy
jako ostatni w tym zespole Wojciech Oronowicz oméwit wybrane zagadnienia
dotyczace zréznicowania w zakresie seksualnosci w nawigzaniu do obecnej
sytuacji migracyjnej ludnosci, ze szczegélnym uwzglednieniem homoseksualno-
Sci i ograniczania zachowania i praw kobiet przez patriarchat.

Przedmiotem analiz podejmowanych w piatej sekcji, moderowanej przez
dra Mateusza Leszkowicza (UAM), byly przyklady dobrych praktyk w srodo-
wisku akademickim. Mgr Katarzyna Banaszak przedstawila dziatalno$é¢ Kola
Naukowego Edukacji Miedzykulturowej dziatajacego na WSE UAM i podej-
mowane przez jego czlonkéw inicjatywy na rzecz dialogu kultur w srodowisku
akademickim. Mgr Izabela Bogdanowicz zaprezentowala wybrane praktyki,
ktére w jej przekonaniu sa typowe i sprawdzajg sie w prowadzeniu ¢wiczen
w grupach studenckich z udzialem cudzoziemcéw oraz sprzyjaja ksztattowaniu
przyjaznych relacji miedzy przedstawicielami réznych kultur. Mgr Magdalena
Kozula rozwazala na temat roli kurséw adaptacyjno-jezykowych w adaptacji
studentéw zagranicznych do nowego srodowiska edukacyjnego. Dr Magdalena
Kultea-Hulboj przyblizyla mozliwosci wykorzystania metody Open Spaces for
Dialogue and Enquiry (OSDE) w akademickiej edukacji miedzykulturowej. Ko-
lejna prelegentka - mgr Aleksandra Matyja zaprezentowata wynik prowadzo-
nych przez kilka lat weryfikacji empirycznych dotyczacych sytuacji studentéw
cudzoziemskich na przykladzie Uniwersytetu Wroctawskiego, w szczegélnosci
integracji migrantéw edukacyjnych z cztonkami spoteczenistwa przyjmujacego.
Te czes¢ obrad zamknelo wystapienie lic. Katarzyny Boguckiej dotyczace pro-
jektu ,,Studenci UAM bez Granic”, realizowanego w Tanzanii i Paragwaju.

Szésta sekcja, moderowana przez dr Grazyne Teusz (UAM), dotyczyta po-
radnictwa i terapii wobec wyzwan wielokulturowosci. Otworzyt ja prof. UAP dr
hab. Robert Bartel, omawiajgc zasadnicze cechy znakéw i symboli opartych na
dokumentacji z sesji arteterapeutycznych, przeprowadzonych z osobami po-
chodzacymi z réznych érodowisk i kultur w Pracowni Terapii przez Sztuke,
dziatajacej przy Wojewddzkim Szpitalu dla Nerwowo i Psychicznie Chorych
w Gnieznie oraz w ramach realizacji wielu projektéw arteterapeutycznych. Po
nim glos zabrata dr hab. Alicja Czerkawska, ukazujac typy poradnictwa miedzy-
kulturowego prowadzonego we Wroclawiu. Wystepujaca w dalszej kolejnosci
mgr Katarzyna Marchewka zaprezentowala specyfike pracy psychoterapeutycz-
nej z osobami pochodzacymi z krajéw arabskich i muzulmanskich. Nastepna pre-
legentka - lic. Katarzyna Szolc uwydatnita mozliwosci edukacji miedzykultu-
rowej na przykladzie projektu: ,Bibliodrama i metody tworcze”, realizowanego
przez Bielskie Stowarzyszenie Artystyczne ,Teatr Grodzki”. Referujaca jako
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piata dr Katarzyna Waszynska skupila sie na specyfice psychoterapii w sytuacji
zréznicowania kulturowego, w szczegélnosci na czynnikach ryzyka, zakresie
pracy oraz mozliwosciach pomocy w sytuacji kiedy psychoterapeuta i klient
pochodza z odmiennych kulturowo $rodowisk. Z kolei prowadzaca sesje
dr Grazyna Teusz przedstawila dylematy terapeutycznej wielokulturowosci,
a dr Adam Zemelka dokonat préby zdefiniowania coachingu w kontekscie mie-
dzykulturowym oraz omoéwit specyfike owego kontekstu pracy z wyodrebnie-
niem szczegolnych Zrédet - tzw. zasobéw klienta.

W siédmym panelu, prowadzonym przez dr Grazyne Barabasz (UAM), ob-
rady oscylowaly wokoét dzialalnosci projektowej w warunkach zréznicowania
kulturowego. Prof. nadzw. dr hab. Beata Ortowska przedstawila zalozenia pro-
jektu ,Gorzéw - Przystait w obszarze wielokulturowego spotkania”. Dr hab.
Malgorzata Stopikowska przyblizyta dziatalno$¢ organizacji pozarzadowych
zajmujacych sie przeciwdzialaniem przemocy dokonanej na tle kulturowym.
Dziatania polskich obywateli na rzecz krajéw rozwijajacych sie na przykladzie
miedzynarodowego projektu ,Pedagodzy na kranicu $wiata” zaprezentowala
dr Grazyna Barabasz. Referujaca w dalszej kolejnosci dr Ewa Sowa-Behtane
opisala dzialalnoé¢ Stowarzyszenia Rodzin Wielokulturowych, bedacego orga-
nizacja pozarzadowa, reprezentujaca interesy oséb odmiennych kulturowo. Mgr
Beata Pluciniczak-Motowidlo, na podstawie wynikéw badan wlasnych, ukazala
dziatania podejmowane przez biblioteki publiczne w zakresie wpierania inte-
gracji spolecznej przedstawicieli innych kultur. Mgr Mateusz Sikora przyblizyt
zalozenia projektu ,Obywatelskosé 2.07, realizowanego na Litwie posréd litew-
skich Polakéw, majacego na celu integracje oséb o zréznicowanej tozsamosci,
a mgr Sylwia Szulc - dzialalnos¢ organizacji pozarzadowych dzialajacych na
terenie Torunia, skierowanej do oséb starajacych sie o status uchodzcy w Polsce.
Zwiericzeniem tej sesji byta prelekcja mgr Anny Zadlo, poéwiecona efektywnym
metodom w edukacji medycznej i profilaktyce zdrowotnej w Kenii.

Ostatnia - 6sma sekcja, moderowana przez dr Iwone Chmure-Rutkowska
(UAM), dotyczyta szkoly wobec zjawiska wielokulturowosci. Otworzyta ja prof.
UAM dr hab. Iwona Piotrowska, przedstawiajac znaczenie dwujezycznego
nauczania geografii w fizycznogeograficznym oraz (multi)kulturowym poznawa-
niu $wiata. Dr Iwona Chmura-Rutkowska, na podstawie dociekari empirycznych
opisata sposéb przedstawienia ,Innych” i ,Obcych” w polskich podrecznikach
szkolnych. Mgr Agnieszka Kozakoszczak zaprezentowata doswiadczenia, wnio-
ski, rekomendacje i wyzwania dotyczace wspotpracy pomiedzy szkotami, asy-
stentkami i asystentami miedzykulturowymi lub osobami zatrudnionymi na
stanowisku pomocy nauczyciela oraz organizacjami pozarzadowymi. Metody
i formy pracy z uczniem cudzoziemskim z bariera jezykowa na zajeciach
przedmiotowych w klasie przyblizyla stluchaczom mgr Urszula Majcher-
Legawiec. W dalszej kolejnosci glos zabraly: mgr Monika Nawracka oraz
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mgr Agnieszka Nowakowska. Pierwsza z nich poczynila refleksje nad kulturg
i nauczaniem jezyka oraz przedstawila podejécie refleksyjne jako uzyteczne
narzedzie nauczajacych i oséb odpowiedzialnych za ksztalt zycia szkolnego,
druga natomiast oméwila strategie szkét mniejszosci narodowych w kreowaniu
tozsamosci uczniéw. Wystepujacy jako ostatni mgr Rafat Plasek dokonatl préby
interpretacji jawnego i ukrytego programu szkolnego w zakresie tematyki wie-
lokulturowosci, analizujac tre$¢ podrecznikéw: ,Naszego elementarza” i ,Na-
szej szkoty”.

Uzupelnieniem wygloszonych referatéw byla zywa dyskusja, ktéra stworzy-
ta przestrzenn do wymiany pogladéw na temat poruszonych kwestii i ktérg kon-
tynuowano takze w kuluarach.

Waznym, z prakseologicznego punktu widzenia, punktem konferencji byta
jej czed¢ poswiecona czterem zréznicowanym tematycznie szkoleniom, ktére
odbyly sie bezposrednio po potudniowych obradach panelowych:

1) , Historie tworzq ludzi, ktorzy tworzq historie” - seria filmowa ,Narracje Mi-
grantow” jako narzedzie wspierania integracji w klasie wielokulturowej, prowadzone
przez mgr Agnieszke Kozakoszczak, trenerke antydyskryminacyjna, cztonkinie
zarzadu i koordynatorke programu edukacyjnego w Fundacji na rzecz Rézno-
rodnosci Spotecznej.

2) Migdzy integracjq a odrzuceniem. Perspektywa cudzoziemcow i spoteczeristwa
przyjmujgcego - przypadek Poznania, prowadzone przez mgr Karoline Sydow,
antropolozke kultury, cztonkinie Centrum Badarn Migracyjnych UAM, dokto-
rantke w Instytucie Etnologii i Antropologii Kulturowej UAM.

3) Streetworking — metoda (od)dawania glosu cudzoziemcom, prowadzone przez
mgr Agate Kochaniewicz, doradczynie cudzoziemcéw w punkcie Migrant Info
Point, badaczke migracji, trenerke z zakresu wielokulturowosci.

4) Jak przezy¢ zderzenie z ,g6rq lodowq”? - czyli rzecz o stresie akulturacyjnym,
prowadzonym przez mgr Katarzyne Banaszak, doktorantke Wydziatu Studiow
Edukacyjnych UAM, koordynatorke miedzynarodowych projektéw w Afryce
oraz w Ameryce Poludniowej, opiekunke Kota Naukowego Edukacji Miedzy-
kulturowe;j.

Pierwsze dwa skierowane byly do doktorantéw oraz pracownikéw uczelni
wyzszych/instytucji, pozostale do studentéw. Realizowane szkolenia cieszyly
sie¢ duzym zainteresowaniem os6b pragnacych poszerzy¢ swoja wiedze i rozwi-
na¢ umiejetnosci z zakresu nawigzywania kontaktu z przedstawicielami od-
miennej kultury, o czym $wiadczy wysoka frekwencja uczestnictwa w nich.

Zorganizowanej konferencji towarzyszyly réwniez trzy wystawy fotogra-
ficzne:

- doktorantéw i pracownikéw Zakladu Pedeutologii pt. Pedagodzy na kraricu
Swiata, czyli o tanzaniskich nauczycielach, ich uczniach i szkotach;
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- czlonkini Kota Naukowego Edukacji Miedzykulturowej pt. Jeden dzien z zy-
cia dziecka w Centrum Terapeutycznym PUNTITI - Cochabamba, Boliwia;
- pracownikéw Migrant Info Point pt. Wspélnie tworzymy jeden Poznari.

Konkludujac, przedstawione w trakcie konferencji teoretyczne analizy za-
gadnieri, wyniki empirycznych dociekan, egzemplifikacje tzw. dobrych praktyk,
a takze dyrektywy kierowane do oséb pracujacych na co dzier z imigrantami,
uchodzZcami, repatriantami oraz cztonkami mniejszoéci narodowych i etnicz-
nych umozliwily interdyscyplinarna refleksje, dyskusje oraz wymiane doswiad-
czenn i pogladéw na temat funkcjonowania pedagoga, nauczyciela, doradcy
i terapeuty w sytuacji zréznicowania kulturowego. Staly sie réwniez plaszczyzna
integracji Srodowiska os6b zajmujgcych sie w teorii i praktyce zagadnieniami wie-
lokulturowosci i z pewnoscia zainspirowaly do: poglebienia zaprezentowanych
watkéw, prowadzenia dalszych weryfikacji empirycznych, projektowania dziatar
na rzecz $rodowisk zréznicowanych kulturowo, a takze sktonity wszystkich
uczestnikéw do refleksji nad ich rola w tworzeniu przyjaznego otoczenia dla
0s6b odmiennych kulturowo oraz zachecily do rozwijania kompetencji miedzy-
kulturowych.

Warto nadmieni¢, ze zaréwno w sesji plenarnej, jak i w panelach tematycz-
nych wzieto udziat duze grono stuchaczy - nauczycieli, pracownikéw organiza-
¢ji pozarzadowych i studentéw Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza, co nie-
watpliwie przyczynilo sie do sukcesu zorganizowanego wydarzenia.

Bogactwo referatéw zaprezentowanych podczas konferencji oraz podejmo-
wane w trakcie obrad dyskusje potwierdzily konieczno$¢ prowadzenia dalszego
dyskursu dotyczacego zaakcentowanych tresci, ktére by¢ moze stana sie przy-
czynkiem do organizacji w przyszlosci innych spotkan o podobnym charakterze.

Aneta Baranowska, Katarzyna Banaszak

Sprawozdanie
z Seminarium Naukowego
i VI Ogélnopolskiej Konferencji
Studentéw i Doktorantéw z cyklu ,Edukacja wczoraj, dzi$ i jutro
~Wychowanie w wolnosci czy wychowanie do wolno$ci?”

144

Poznan, 18-19 maja 2016 roku

18-19 maja 2016 roku na Uniwersytecie im. Adama Mickiewicza odbylo sie
Seminarium Naukowe i VI Ogdélnopolska Konferencja Studentéw i Doktorantéw
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z cyklu ,,Edukacja wczoraj dzi$ i jutro”, zatytulowana , Wychowanie w wolnosci
czy wychowanie do wolnosci”. Miejscem spotkania byla Sala Rady Wydzialu
Studiéw Edukacyjnych, przy ulicy Szamarzewskiego w Poznaniu.

W pierwszym dniu miato ono charakter seminarium. Konferencje uroczyscie
otworzyl Dziekan Wydzialu Studiéw Edukacyjnych prof. Zbyszko Melosik.
Glos zabrat takze prof. Wiestaw Jamrozek, ktéry zwrécil uwage na problematy-
ke wolnosci w procesie wychowania oraz na istotne zagadnienie autonomii jed-
nostki.

Jako pierwszy wystapil prof. Artur Jocz z Wydzialu Nauk Spotecznych
Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza, ktéry nawigzal miedzy innymi do filo-
zofii Georga W.F. Hegla, wspominajac idee taczenia filozofii i religii. Przypo-
mniano takze mys$l Filona z Aleksandrii oraz czerpiacych z jego nauk pézZniej-
szych myélicieli, miedzy innymi Orygenesa. Profesor A. Jocz odnidst sie tez do
filozofii $w. Augustyna i kategorii zta oraz wolnosci czlowieka, a takze rozwi-
niecia tych watkéw przez Gottfrieda W. Leibniza. W wystapieniu pojawily sie
rowniez watki wspdlczesne: wspomniany zostal miedzy innymi Hans Jonas
i jego rozwazania dotyczace Holocaustu. Zaznaczony zostal takze, przywotany
przez wspomnienie mysli Martina Bubera, problem instrumentalizacji drugiego
czlowieka. Watek ten ukazano jako wyzwanie dla pedagogiki.

Nastepnie glos zabrat dr Michal Nowicki z Wydzialu Studiéw Edukacyj-
nych UAM, ktéry oméwil problem inicjacji jako odkrycia wewnetrznej wolnosci
jednostki oraz zagadnienie odkrywania duchowosci czlowieka poprzez do-
$wiadczenia o charakterze ekstatycznym i praktyki kontemplacyjne, z uwzgled-
nieniem przykladéw misteriéw orfickich oraz indyjskich praktyk religijnych
z okresu Upaniszad. Dzieki tym przykladom ukazano zaleznos¢ poje¢ wolnosci
i poznania. W wystapieniu pojawilo sie takze nawigzanie do filozofii $w. Toma-
sza - przypomniano, ze wedlug tomizmu ludzka wola powinna upodabnia¢ sie
do woli Bozej, a wolnos¢ uzyskuje si¢ dzigki poznaniu bytu.

Trzecim prelegentem podczas pierwszego dnia spotkania byl lic. Remigiusz
Stepak z Wydziatu Studiéw Edukacyjnych UAM, ktéry zaprezentowal swoje
do$wiadczenia podczas pracy w poznariskiej szkole , Trampolina”, alternatyw-
nej szkole w Warszawie oraz dzialalnoéci w ,Kolektywie edukacyjnym”. Na-
wigzal takze do ogolnej idei szk6t demokratycznych oraz antypedagogiki.

Glos zabrat z kolei prof. Marek Budajczak, ktéry wskazal miedzy innymi na
rézne sposoby rozumienia wyrazen ,do wolnosci” i ,w wolnoéci” oraz samego
pojecia ,,wolnos¢”. Zebrani ustyszeli istotne pytanie: czy wolnosci moze by¢ zbyt
wiele? Profesor M. Budajczak poruszyt takze problem czarnej historii edukagji,
wskazujac przyklad Chin i okresu, w ktérym w tamtejszej edukacji pojawila sie
fascynacja spartariskim modelem wychowania. Rozwinieto takze watek szkoty
jako narzedzia politycznej dominacji, natomiast przy okazji przypomnienia przy-
musowej edukacji przywotany zostal Marcin Luter oraz Johann G. Fichte.

Nastepnie zebrani wystuchali prelekcji dra Mariusza Przybyly, poruszajace-
go kwestie funkcjonowania wspélczesnej mlodziezy w Sieci. Pojawito sie sfor-
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mutowanie homo digitus, czyli cztowiek elektroniczny. Prelegent zadal pytanie:
czy w Sieci mamy wolnos¢ czy moze niewolnictwo? Rozwiniete zostaly takze
watki dotyczace mobilnosci jako integralnego elementu funkcjonowania dzisiej-
szych ludzi oraz tak zwanej ,rewolucji facebookowej”’. Doktor M. Przybyla
wspomnial réwniez o zjawisku grywalnosci otaczajagcym nas we wspoétczesnym
$wiecie. Padlo tez pytanie odnoszace sie do autocenzury w Sieci: czy chroni ona
czy ogranicza wolno$¢?

Kolejny wystepujacy dr Tomasz Tokarz oméwil temat idei szkét demokra-
tycznych, wskazujgc na istotne pytanie: jaka role odgrywaja rodzice w szkotach
demokratycznych? Poruszona zostala takze kwestia indywidualizmu we wspot-
czesnym $wiecie. W odniesieniu do funkcjonowania szkét demokratycznych,
prelegent przedstawil zagadnienie identyfikowania si¢ ucznia ze szkolg. Poru-
szono takze problem: jak mialyby wyglada¢ szkoty wolnosciowe, jak zorgani-
zowac przestrzen nauczania. Jako przyktad szkoty alternatywneji granic eduka-
¢ji domowej dr T. Tokarz podat szkote ,Pozytywka”.

Jako ostatni wystapil mgr Mariusz Budzynski, prezentujac swoje wieloletnie
do$wiadczenie nauczania w Autorskim Liceum Artystycznym we Wroclawiu.
Opowiedzial o zalozeniach szkoty ,ALA” oraz jej historii. Podkreslit miedzy
innymi idee dostosowywania sie szkoty do ucznia, pojecie szkoty jako wspélno-
ty zaréwno uczacej, jak i wspierajacej. Stuchacze mogli zapozna¢ sie z naucza-
niem w tego rodzaju liceum, jak réwniez teoretyczne zalozenia tego typu szkot:
dialog personalny oraz zalozenie, ze uczniowie si¢ ucza, a nie sa nauczaniu
poddawani.

Wystapienia, ktére zebrani mieli okazje wystucha¢ podczas pierwszego dnia
konferencji staly sie nastepnie przyczynkiem do dyskusji. Kazde zaowocowato
ciekawymi pytaniami, miedzy innymi o relacje i wplyw aksjonormatywnego
podejscia w edukacji. Profesor M. Budajczak podkreslil, ze istniejg zaleznosci
miedzy treSciami a formami edukacji. Remigiusza Stepaka pytano o zwigzek
pomiedzy szkotami wolnymi a szkotami waldorfskimi, ktéry w odpowiedzi
wskazal na brak jednoznacznego zwigzku pomiedzy nimi. W pytaniach do dra
M. Nowickiego poruszono miedzy innymi kwestie duchowosci, rozumianej jako
wyzwolenie od materialnosci wobec kultu relikwii. Zebrani rozmawiali takze
o relacjach nauczyciel - uczen, miejscu rodzica we wspéttworzeniu szkoty. Po-
jawil sie rowniez interesujacy watek terapeutycznosci szkét demokratycznych.
Wiele pytan odnosilo sie do funkcjonowania Autorskiego Liceum Artystycznego
we Wroclawiu.

Drugi dzien spotkania miat charakter konferencji studencko-doktoranckie;.
Uroczystego otwarcia dokonata pani Prodziekan Wydziatu Studiéw Edukacyj-
nych UAM ds. Studenckich - prof. Kinga Kuszak, ktéra wyrazita zadowolenie
z checi studentéw do organizowania tego typu spotkari. Podzielila si¢ z zebra-
nymi nadziejg, Ze obrady beda owocne i doprowadza do ciekawych dyskusji
oraz wnioskéw. Referat wprowadzajacy na temat wolnosci w edukacji chrzesci-
janskiej wyglosit dr Michat Nowicki.
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Jako pierwszy wystapil mgr Michat Szott z Uniwersytetu im. Adama Mic-
kiewicza, ktéry poruszyl temat dyskryminacji i nietolerancji w szkole. Przed-
stawit istote kilku rodzajow dyskryminacji, miedzy innymi na tle rasowym, jak
rowniez zaprezentowal wyniki wlasnej ankiety, pozwalajace okresli¢, czy
i w jaki spos6b uczniowie oraz nauczyciele czujg sie dyskryminowani. Prelegent
postawit tez pytanie: gdzie znajduja sie granice wolnosci.

Druga wystepujaca byla mgr Marta Szopka z UAM, rozpatrujaca kwestie
wolnosci ucznia w obliczu szkolnej rzeczywistosci, ze szczegdlnym uwzgled-
nieniem problemu stanowienia swojej podmiotowosci w procesie edukacji. Na-
wigzujgc do starozytnosci, prelegentka za przyktad dawania wolnosci myslenia
swoim uczniom podata Sokratesa. Odnoszac problem wolnosci w szkole do
czas6w wspolczesnych, wspomniata o kwestii wolnosci stowa. Rozwazana byla
takze réznica pomiedzy wolnoéciag a samowolg w szkole.

Z kolei mgr Tatiana Kopcial z Uniwersytetu Wroctawskiego zastanawiata
sig, czy dzieci powinny chodzi¢ do przedszkola. Zaprezentowala rézne stanowi-
ska odnosnie tej kwestii, dokonujac zarazem analizy przeprowadzonych przez
siebie wywiadéw. Poréwnata koncepcje edukacji domowej i edukacji przed-
szkolne;j.

Nastepnie glos zabrala Anna Hadryan z UAM, skupiajac sie na procesie
ksztaltowania sie wartosci czlowieka od dziecinistwa do pdznej starosci. Odnio-
sta sie miedzy innymi do tworzenia takich poje¢, jak ,, dobro”, ,, uczciwos¢” i ich
statusu ontologicznego wobec postepowania, ktére mozna nazwac , dobrym”
czy ,uczciwym”.

Jako kolejna wystapila mgr Aleksandra Sulczewska z UAM, ktéra na pod-
stawie idei szkét demokratycznych zastanawiala sie, czy wolnosci mozna sie
nauczy¢. Poruszyla miedzy innymi takie kwestie, jak wolno$¢ do wyjscia poza
spoleczenistwo, czy wolnoé¢ jednostki wobec grupy, a takze watki autorefleksji
i samo$wiadomosci jednostki, ktéra budowana moze by¢ dzigki ideom obecnym
w teoretycznych zatozeniach lezacych u podstaw szkét demokratycznych.

Po wystapieniu A. Sulczewskiej ogloszono przerwe na dyskusje nad wygto-
szonymi referatami. Pytano prelegentéw miedzy innymi o kwestie dyskrymina-
cji w szkole, doktadnej relacji miedzy pojeciami okreslajgcymi wartosci a fak-
tycznym zachowaniem zgodnym z przyjetymi normami. Dyskusja obejmowala
takze kwestie dotyczace szkoét demokratycznych: zaré6wno odnosénie ich charak-
teru praktycznego, jak i przy$wiecajgcych im ideom teoretycznym.

Drugga sesje otworzyt referat lic. Remigiusza Stepaka z UAM, ktéry poruszyt
temat zmian w edukacji. Gléwna osig wystgpienia byty réznice i podobienistwa
pomiedzy szkolami wolnymi a demokratycznymi. Prelegent podzielit sie takze
ze stuchaczami swoimi doswiadczeniami pracy w szkotach alternatywnych.

Kolejny referat wyglosita lic. Daria Szykowna z UAM, ktéra w kontekscie
wolnosci w rozwoju dziecka omoéwita metode Marii Montessori, przyblizajac
stuchaczom jej historie powstania i rozwoju, a takze gtéwne zalozenia i sposoby
realizacji.
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Nastepnie lic. Marta Konstariczak z UAM zaprezentowala stuchaczom edu-
kacje Towarzystwa Jezusowego - jej gléwne zalozenia i rys historyczny. Idee
edukacji prowadzonej przez Towarzystwo prelegentka polaczyla z pojeciem
wolnosci, ktére byto gtéwna osig rozwazan catej konferengji.

Kolejna wystepujaca lic. Klaudia Kowalska z UAM zestawita w swoim refe-
racie idee zaprezentowane w traktacie De Magistro $w. Tomasza ze wspodlcze-
snym pojeciem mindfulness. Ukazala zwigzki miedzy koncepcjami pojawiajacy-
mi sie w historii filozofii a odkrywanymi przez wspoétczesng neurodydaktyke.

Nastepnie lic. Aneta Owczarzak z UAM przyblizyla system szkét jezuickich
oraz wykazata funkcjonowanie w nich idei wolnosci. Wystapienie to doskonale
korespondowalo z wczes$niejszym M. Konstariczak.

Sesje zamykat referat mgr Teresy Listwan z Uniwersytetu Zielonogorskiego,
ktéra przypomniata gtéwne watki nauczania Jana Pawta II. Wspomniane w nim
idee prelegentka zestawila z kategorig wolnosci w wychowaniu, obecng w naucza-
niu Ojca Swietego, jak réwniez scharakteryzowata, co wedle nauczania papieza
oznacza by¢ wolnym i jakie trudnosci nalezy pokona¢ w drodze do wolnosci.

Po wystgpieniu T. Listwan ogloszono czas na dyskusje oraz przerwe na ka-
we. Pojawily sie pytania: miedzy innymi dotyczace elitarnosci metody Mon-
tessori, czy kwestii duchowosci w edukacji ignacjariskiej. Poruszono takze pro-
blem: co stalo sie z tzw. pokoleniem JP II i co faktycznie zostalo zapamietane
z nauczania Jana Pawta II. Stuchacze po raz kolejny odniesli sie tez do idei szkot
demokratycznych.

Trzecig sesj¢ otworzyt lic. Daniel Gérny z UAM, ktéry przyblizyt zalozenia
filozofii libertarianiskiej i wolnosci rozumianej w ramach tej idei. Podjat miedzy
innymi zagadnienie prywatyzacji szkolnictwa, jak réwniez zastanawial si¢ nad
kwestia wolnosci jednostki jako cztonka spoleczeristwa, do czego punktem wyj-
Scia byta marginalna rola pafistwa w filozofii libertariariskie;j.

Nastepnie glos zabrala lic. Joanna Markowska z UAM, ktéra poruszyla kwe-
stie samoswiadomosci jednostki jako istoty wewnetrznej wolnosci. Gtéwny nurt
stanowita refleksja: czym jest samoswiadomos¢. Prelegentka zwrécita uwage, ze
zrédlo samoswiadomosci lezy w samopoznaniu jednostki, ktéra z kolei prowa-
dzi do samoakceptacji i niezaleznosci czlowieka wobec otaczajacego Swiata.
Podkreslita takze istotny zwigzek wolnosci z odpowiedzialnoscia.

Kolejny wystepujacy - Wojciech Jachnik z UAM zastanawial si¢ nad kwestig
wolnosci odnoénie wyboru &ciezki kariery. Poruszyl miedzy innymi problem
sposobu wybierania zawodu, rozwazajac, czy nalezy kierowaé sie wzgledami
ekonomicznymi, tendencjami spotecznymi, czy moze subiektywnym wyborem
pokierowanym pasja i indywidualnymi zdolnosciami.

Nastepnie mgr Iwona Ciesiétka z UAM rozpatrywala problem prawa do
edukacji dla oséb ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Przyblizyla stucha-
czom rodzaje specjalnych potrzeb edukacyjnych oraz pojecia zwigzane z t3 te-
matyka. Przedstawila takze wyniki badani dotyczacych uczniéw ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi.
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Sesje zamykat referat lic. Poli Kobeszko z UAM, ktoéry doskonale korespon-
dowat z poprzednim wystgpieniem, poniewaz koncentrowal sie na temacie
wolnosci realizowania wlasnych potrzeb przez osoby niepelnosprawne.

Po tych wystapieniach ogloszono czas na dyskusje oraz przerwe na kawe.
Zebrani zadawali pytania na temat wszystkich wygtoszonych podczas trzeciej
sesji referatow, miedzy innymi o szczegdty dotyczace doradztwa zawodowego -
np. czy doradcy sugeruja dowolnos¢ w wybieraniu Sciezki kariery, jak réwniez
zZwigzane z organizacja panstwa w filozofii libertarianskiej. Poruszono tez kwe-
stie 0sob niepelnosprawnych i wolnosci jaka dysponuja w realizowaniu swoich
potrzeb.

W ostatniej sesji jako pierwsza wystapita pani mgr Joanna Sikorska z UAM,
omawiajac zagadnienie wolnosci w cyberprzestrzeni. Kluczowym problemem
bylo tu znaczenie pojecia wolnosci wobec rozwoju wirtualnej rzeczywistosci.
Prelegenta zwrdcita uwage, iz wobec dzialalnosci jednostki w cyberprzestrzeni
nie nalezy poprzestawaé¢ wylacznie na pytaniu o granice wolnosci, ale warto
zastanawiac¢ sie takze, na ile wolnos¢ w cyberprzestrzeni jest wolnoscia ,,od cze-
gos”, anaile ,ku czemus”.

Nastepnie glos zabrata pani Aleksandra Mirkowicz z Uniwersytetu Kardy-
nata Stefana Wyszyniskiego w Warszawie, ktéra ukazala role druzynowej
w zastepie harcerskim, zwracajac uwage na gtéwne zadania stojace przed nig
jako wychowawca. Podkreslila réwniez, ze wychowawstwo w druzynie harcer-
skiej jest egzemplifikacja dojrzatej osobowosci wychowawcy, zdolnego do po-
dejmowania wolnych wyboréw.

Z kolei lic. Agnieszka Nyms$ z UAM poruszyla zagadnienie reklam i ich roli
w procesie wychowawczym. Podkreélita role inicjatyw oddolnych, miedzy in-
nymi ekomarketingu. Omoéwila takze kwestie edukacji ekologicznej i przekazy-
wania idei ekologicznych w edukacji nieformalne;.

Referat zamykajgcy konferencje wyglosita pani mgr Elwira Litaszewska
z UAM, ktoéra skupila sie na zagadnieniu budowania marki osobistej, prezentu-
jac kilka jej strategii. Poruszona zostata takze kwestia naturalnego wyboru jed-
nostki wobec wyzwan, jakie stawia budowanie marki osobistej.

Podczas ostatniego panelu dyskusyjnego najwiecej uwagi poswiecono kwe-
stii wychowania harcerskiego, wlaczajac w to takie problemy, jak wystepowanie
elementéw inicjacyjnych we wspoélczesnych praktykach harcerskich.

Obrady oficjalnie zakorniczyl dr Krzysztof Ratajczak, dziekujac zebranym za
wygloszone referaty i cenne gltosy w dyskusji, zachecajac do publikacji swoich
referatéw w planowanym e-booku, ktéry ma zosta¢ zamieszczony w Repozyto-
rium Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu (AMUR), podobnie jak
mialo to miejsce na poprzednich konferencjach. Wyrazit takze nadzieje konty-
nuacji wsp6lnych obrad w kolejnym roku.

Michat Nowicki, Aleksandra Sulczewska
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Procedura recenzowania

Procedura recenzowania artykuléw w czasopi$émie odwoluje sie do za-
leceri Ministerstwa Nauki i Szkolnictwa Wyzszego.

Autorzy, przysylajac artykul do publikacji w czasopiSmie, wyrazaja
zgode na proces recenzji. Nadestane artykuly sa poddawane ocenie formal-
nej przez Redakcje, a nastepnie recenzowane przez dwoéch recenzentow
niebedacych czlonkami Redakcji pisma, posiadajacych co najmniej tytut
doktora habilitowanego, ktérzy nie sg zatrudnieni w jednostce wydajacej
czasopismo. Nadestanych artykuléw nie wysyla sie¢ do recenzentéw z tej
samej placéwki, z ktérej pochodzi autor. Prace recenzowane sa anonimowo
- autor nie zna nazwisk recenzentéw, a recenzenci nazwiska autora (tzw.
»~podwajnie Slepa recenzja”). Artykulowi nadawany jest numer redakcyjny,
identyfikujacy go na dalszych etapach procesu wydawniczego. Autor jest
informowany o wyniku procedury recenzenckiej.

Lista recenzentéow publikowana jest w czasopi$émie raz w roku (co cztery
numery).

Wskazoéwki edytorskie

Tekst powinien by¢ napisany w edytorze tekstowym Word i zaopatrzo-
ny w przypisy dolne. W przypisach powtarzajacych sie stosujemy: tamze,
ibidem. Prosimy nie wprowadzaé podzialu wyrazéw, nie przerzucaé poje-
dynczych liter koriczacych wers do nowego wiersza. Tekst prosimy napisa¢
czcionka: Times New Roman, wielkos¢ 12, interlinia 1,5, wyréwnanie do
lewej. Prosimy nie stosowaé pogrubien i rozstrzelen. Wszelkie rysunki
i wykresy musza by¢ wykonane samodzielnie (nie ma mozliwoéci przedru-
kow z innych wydawnictw). Artykul musi by¢ zaopatrzony w: (1) abstrakt
w jezyku angielskim, (2) przetlumaczony na jezyk angielski tytul oraz
(3) stowa klucze (min. 3, maks. 5) w jezyku polskim i angielskim.

Wzbr przypiséw

Ksiazka
Z. Bauman, Plynne zycie, przekl. T. Kunz, Wydawnictwo Literackie, Krakéw 2007, s. 8.
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[w:] Nowe media w komunikacji spotecznej w XX wieku, red. M. Hopfinger, Oficyna Na-
ukowa, Warszawa 2002, s. 470-471.

Artykut z czasopisma
B. Machalica, Wirtualna klasa, Przeglad, 2008, 2, s. 24-25.

Artykuly z gazety
Z. Bauman, Nowe stulecie bezczynnych gapiéw, ,, Tygodnik Powszechny”, 2003, 14, s. 16.

Artykutl internetowy

B. Ratuszniak, Nowa NKpl. Serwis walczy o uzytkownikow, http://interaktywnie.
com/biznes/artykuly/biznes/nowa-nk-pl-serwis-walczy-o-uzytkownikow-14368,
[dostep: 29.08.2010].
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